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GIRIS

90’11 yillarla birlikte yabanci dil 6gretiminde karma kiiltiirlii top-
lumsal yagami destekleyen bilissel, iletisimsel, kiiltiirleraras1 yaklasima
uygun hazirlanan ders kitaplar1 kiiresel pazarda yer almistir. Demircan’a
gore, bu yapilanma ile birlikte dilin dizgesel 6gretiminin yaninda kisinin
0z kiltiir ve yabanci kiiltiir gelisimi de hedef alinmaktadir (Bkz. 2005:
22). Yiksekogretim diizeyinde okutulan yabanci dil dersleri i¢in genelde
yabanci yayinevleri tarafindan hazirlanan ders kitaplar1 tercih edilmekte-
dir. Ders kitaplarinda bu nedenle 6gretilen dilin kiiltiirel unsurlarina yer
verilmesi kagimilmazdir. Kiiltiirel unsurlar dilsel 6gelerin aktarim araci
olarak diisiiniilebilir. Oz kiiltiire ait olgulara agirlik verilerek yabanci kiil-
tiire ait olgularin yeterince yer almamasi bireyde kiiltiir dayatmasi olarak
algilanabilmekte, dolayistyla olumsuz dnyargilarin olusmasina zemin ha-
zirlamaktadir.

Kiiltiir Kavram

Her bilim alan1 kendi agisindan bir kiiltiir tanim1 yapmasina karsin,
bir toplumun maddi ve manevi varligini olusturan unsurlar biitiinii seklin-
deki kiiltiir tanim1 daha yaygindir. Tabiatta insan elinin degmesiyle mey-
dana getirilen her tiirlii degisiklik kiiltiir konusuna girer. Dil ise kiiltlirden
yazilt ve sozlii iletisimde ara¢ olarak yararlanmaktadir. Esser, farkli bi-
limlerin kiltiir tanimindan hareketle kiiltiir kavraminin ¢ekirdek tanimini
“Kiiltiir, bir ulusun yagam tarzini, toplumsal baglamda birbirleriyle iligki-
lerini ele alan soyut bir kavramdir” (2006: 34) sekilde ifade etmistir. Bu
baglamda kiiltiir kavrami bir toplumu olusturan ortak tarih, yasanti, gele-
nek- gorenek gibi 6gelerin tiimiinii olusturan degerler biitiinii ve bunlarin
nesilden nesile aktarimi olarak degerlendirilebilir.

CokKkiiltiirliiliik

Bir toplumda birden ¢ok kiiltiiriin bir arada bulunmasidir. Bu baglam-
da toplumda bulunan farkl kiiltiirler birbirlerini etkilemeye ¢alismazlar.
Toplumu olusturan farkli etnik kiiltiirlerin oldugu gerceginden hareketle,
ortak yasam1 miimkiin kilma amag olarak diisliniilebilir. Kiiltiirler aras1
farkliliklar yeterince konu edilmedigi siirece kiiltiirel farkindalik gelisi-
mi oniinde engel olusturacak ve onyargilarin olusumu igin uygun ortam
hazirlayacaktir. Demircan’in, “Cagimiz insani1 ¢okkiiltiirliidiir; o nedenle
tek kiiltiirlii olan geleneksel egitimbilim yerini ¢ok kiiltiirlii egitimbili-
me birakmalidir” (2005: 22) ifadesi bu konuya dikkat ¢ekmektedir. Her
kiltiiriin giinliik iletisimde kendine 6zgii dilsel davranig kaliplar1 vardir.
Kiiltiirel farkliliklar iletisimde yabanci bireylere karsi tutumumuzu belir-
ler. Demir ve Acik, kavrami “Kiiltiir ve iletisim kavramlarinin bir araya
gelmesiyle olusan sosyal bir olgu ve farkli kiltlirler arasindaki iletigim
olarak tanimlamak miimkiindiir” (2011: 55) seklinde tanimlamaktadirlar.
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Kiiltiirlerarasihik

Farkli kiiltiire mensup iki insanin karsilasmasinda 6z kiiltiir ve ya-
banc1 kiiltiir kars1 karsiya gelmektedir. Bu etkilesim ve paylagim kiiltiirle-
rarasilik kavraminin gelismesine yol agmistir. Ozhan, ¢alismasinda kav-
rami su sekilde tanimlamistir: “Islevsel bir kavram olan ¢okkiiltiirliiliik,
ya da kiiltiirel gogulculuk; farkli irk ve uluslardan olusan, degisik dilleri
konusan, c¢esitli orf, adet ve geleneklere sahip olan, bununla beraber bir
arada yasayan toplumsal yap1.”’(2006: 39).

Bu baglamda kiiltiirlerarasilik kavrami 6ziinde bir kiiltiiriin diger bir
kiiltiire egemen olmasi iizerine degil, aksine kiiltiirel farkliliklar1 ve has-
sasiyetleri gdz oniinde tutarak karma kiiltiirlii toplumsal yasami olanakli
kilmak olarak diisiiniilebilir. Bu baglamda Avrupa Konseyi 2000 yilinda
yayinlanan ‘Ortak Dil Kriterleri ¢erceve programzr’ ile birden fazla yaban-
c1 dil ediniminin Avrupa iilkeleri arasinda kiiltiirlerarasi iletisim ve etkile-
simi kolaylastiracagi ve Avrupa’daki toplumsal dinamizmi tesvik etmenin
yaninda, karsilikli hosgorii cer¢evesinde Onyargilarin ve ayrimeiligin da
onlenebilecegini vurgulamistir (Bkz. Gemeinsamer Européischer Refe-
renzrahmen, GER:2001).

Ders Kitaplarinda Kiiltiir Aktarim

Yabanci dil 6gretiminin amaglarindan biri siiphesiz ki dil edinimidir.
Ancak kiiltiir boyutunun da ele alinmasi bir o kadar énemlidir. Her tiirlii
mantiksal dayanaktan yoksun, duyum, eksik bilgi, stereotiplestirme gibi
kisisel goriis tizerine temellendirilen dnyargilar, kiiltiirlerarasi etkilesimin
ontindeki en biiylik engellerden birini olusturur. Ancak yabanci uluslar
hakkindaki en dogru bilginin, yine o ulusun kiiltiiriinden 6grenilebilecegi
gercegi, kiiltiir ve dil bagintisinin 6énemini vurgular. Dil, kiiltiir aktarim
islevi gortir, dolayisiyla yabanci dil derslerinde dil ve kiiltiir olgular1 bir-
likte ele alinmalidir. Demirel, yabanci dil 6gretiminde bulunmasi gereken
temel ilkeler arasinda 6gretilen dilin kiiltiirtinlin de 6gretilmeye ¢alisilma-
sina dikkat ¢cekmistir (Bkz. 1993: 27).

Bu boliimde kisaca kiiltiir olgusundan hareketle, kiiltiir aktarim aract
olan ders kitaplarinda bulunmasi gereken kiiltiir aktarim konularina degi-
nilecektir.

Ammer, ders kitaplarinda yer alan kiiltiirel unsurlari, “ilke ve ulus,
devlet ve siyaset, ekonomi, toplum, sanat ve bilim, giinlilk yasam” (Bkz.
1998: 45) olmak tizere 6 baslik altinda toplamistir. Boliikkbas ve Keskin,
Avrupa Konseyinin 2000 yilinda yayinlanan “Ortak Dil Kriterleri Cerge-
ve Program1” ile ders kitaplarina konu olan kiiltiirel unsurlar1 soyle sira-
lamigtir:



4 - Biilent BAY, Nihat YAVUZ

Gunliik yasam (Yiyecek, igecek, yemek zamanlari, sofra adabu,
resmi tatiller, ¢alisma zamanlari, bos zaman etkinlikleri, hobiler, okuma
aliskanliklari, yaygin sporlar).

Yasam Kosullar1 (Yasam standartlari, ev kosullari, sosyoekono-
mik durum).

Kisiler arasi iligkiler (Sinifsal yap1 ve siniflar arasi iligkiler, ka-
din-erkek iligkileri, aile yapilar1 ve iliskileri, kusaklar arasi iligkiler, poli-
tik ve dinsel gruplar arasu iligkiler).

Degerler, inanglar, davranislar (Sosyal sinif, ¢alisma topluluklari,
gelir diizeyi, gelenekler, sanat, miizik vb.).

Beden dili.

Sosyal gelenekler (Dakiklik, hediyeler, elbiseler, yasaklar, kural-
lar, vb.).

Adet olmus davranislar (Dini kurallara dayali davraniglar, dogum,
evlilik gelenekleri, festivaller, torenler, kutlamalar) (2010: 23).

Kiiltiir ve Onyarg:

Ders kitaplarinda kiiltiirel unsurlari ele alan konulara siklikla yer ve-
rilmesi, 6grencilerde kiiltiirel farkindaligin olusmasini saglarken, kiilti-
rel dgelere az yer verilmesi, ger¢ekle ortiismeyen ya da algi karisikligina
sebebiyet verebilecek kiiltlir unsurlariin yer almasi, dnyargi olarak be-
nimsenebilir ve yabanci kiiltiire kars1 bakis agisini olumsuz yonde etkile-
yebilir. Bu cer¢evede hedef dilde yer alan kiiltiirel unsurlar da 6grenenin
belleginde olumsuz bir imge olarak yerlesebilir. Demir ve Agik’a gore,
“Kiiltiire bakisin ilk yoniinii, bireyin kendi kiiltiiriinii esas alarak diger
kiltiirleri degerlendirmesi olusturur” (2011: 39).

Toplumsal yasamda insanlarin birbirileriyle iliskilerini diizenleyen
anayasal diizenlemelerin yaninda, gelenek ve gorenek, tore, orf ve adet
gibi yazili olmayan kiiltiirel normlar da bulunmaktadir. Yiicel’e gore,
“Sosyal bir etkilesim i¢inde olan insan, kendi kiiltiiriiniin belli norm ve
kurallarina gére davranmak zorundadir” (2011: 103). Birey, karsilastig1
yeni olguyu 6nce bilissel bir degerlendirmeden gecirip, kendi kiiltiirel de-
gerleri ile karsilagtiracak, ortiismeyen unsurlara karst savunma mekaniz-
mast gelistirerek, reddetme yoluna gidecek, benzerlikleri ise olumlu stere-
otip ya da dnyargi olarak degerlendirecektir. Haubrich’e gére, 6nyargilara
kars1 bireyin tutumunun davranisa doniigmesi dislamaya neden olurken,
olumlu 6nyargryla birlikte gelisen duygusal bag, hi¢cbir gecerli izah1 ol-
madan dostane ve sicakkanli bir davranisa da yol agabilir ( Bkz.: 2004).

Insan edindigi bilgiyi bir imge, simge ya da diisiincelerle eslestire-
rek zihinsel anlam i¢ine sokar (Bkz. Wiggins ve digerleri; aktaran Yavuz
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2003: 12). Bu baglamda dil 6grenen kisilerde ayn1 zamanda yabanci kiil-
tiir unsurlariin 6z kiiltiirle karsilastirilmasi yoluyla 6z kiiltiir ve yabanci
kiltiir bilinci gelisecek, konularin yabanci kiiltiire saygi ve hosgorii ¢er-
cevesinde degerlendirilmesine katki yapilabilecektir. Huschitt ve Sturm,
dil 6grenenlerinin bununla birlikte kendi kiiltiirel diinyalarinin diginda da
unsurlarin oldugunu ve kendi kiiltiirel goriislerinin tek ve gegerli olmadi-
g1nin bilincine varabilecegini vurgular ( Bkz. 2009: 43).

[letisimi hedef alan dil 6gretiminde dilin dizgesel yapilarinin yaninda
gizli miifredat olarak da adlandirilan kiiltiir aktarimi biiylik 6neme sahip-
tir. Iletisim ancak dil-kiiltiir bagintisinin birlikte ele alinmastyla gercekle-
sebilir, aksi takdirde iletisim kurulabilir, ancak uzlasma saglanamayabilir.

Onyargilarin sempati ve antipati kavramlari ile iliskili oldugu soy-
lenebilir. Bize benzeyen, bizimle ayni diislinen, benzer sekilde iletisim
kuran, benzer ilgi alanlar1 ve gereksinimleri olan insanlara sempatik yak-
lasirken, hakli dayanaktan yoksun, herhangi bir gerek¢eye dayanmadan
bir baskasini 6nyargisal tutumla degerlendirmeye antipatik bakariz. Ders
kitaplarinda yer alan metinler bu agidan degerlendirildiginde kiside algila-
rin siniflandirilarak bir pesin yargiya ulagmasina, ancak bu pesin yarginin
olumsuz 6nyargiya doniismemesine dikkat edilmelidir.

Onyargi Kavram

Sozliiklerde 6nyarg1 tanimlarinin oldukca dar ¢ergevede yapildigi go-
riillmektedir.

- Bir seyi yeterince bilmeden varilmis kani; 6nceden verilmis yar-
g1. (TDK-Felsefe Terimleri sozligii, 1975).

- Bireyde baska bireylere, toplumsal kiimelere karsi sevgi ya da
diismanlik duygusu uyanmasina yol agan, kosullanmis bir duygusal tutu-
mu yansitan yalinkat inang; kani, genelleme. (TDK- Toplumbilim Terim-
leri: 1975).

Tanimlardan 6zetle Snyarginin kisi ya da insan topluluklarina yone-
lik, her tiirlii mantiksal tanittan uzak, tartismadan ya da sorgulamadan
tutum belirleme seklinde algi olusturdugu ifade edilebilir.

Onyargilarin Nedeni

Onyargilar, kisinin yabanci bireylere kars1 kendi deneyimi ile edinme-
digi, duyum ya da aktarim temelli genellemelerdir. Kisileri dil, din, renk,
cinsiyet, mevkii, refah gibi toplumsal statiileri, dig gdriiniis veya fiziksel
Ozelliklerine gore her tiirlii kanittan yoksun bir hiikiim atfetme eylemidir.
Birey yabanci bireye karsi kendini koruma giidiisii ile 6n yargisal tutum
sergiler. Kendisine yakin gordiigii bireyi benimser, yabanci gordiigii bi-
reye karst onyargil yaklasir. “Iletisimde ‘biz’ kavramini énplana alan
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gruplara ‘6zgrup’ (ing. ingroup, alm. Eigengruppe); digerlerine ise “yaban-
c1 grup’ (ing. outgroup, alm. Fremdgruppe) denmektedir” (Akbulat 1993:
74; aktaran Yavuz 2003: 85). Diger bir tanimlamada ise Goksu, kavrami
“Onyargilarda ‘biz’ ve ‘onlar’ kesin ayrimi ve ayrimeiligi vardir. ‘Bizden’
olanlar iyi, ‘onlardan’ olanlar ise kdtiidiir. Toplumdaki giigsiiz, zayif kim-
seler eger cogunluga da benzemiyorlarsa dnyargilara bagl olarak siddete
de maruz kalabilirler.” (2012: 46) seklinde agiklamistir. Cogunlukla 6n-
yargilar, diger insanlar1 siniflandirarak, zihinsel bir genelleme neticesinde
ortaya cikar. Birey, sosyallesme siireci igerisinde, yakin ¢evresinden ve
etkilesimde bulundugu sosyal ortamlarda, kendini diger bireylerden ayi-
ran nitelikler ile ilgili diisiinceler gelistirir. Bu diislinceler dnce stereotip
olarak olgunlasirken, etkilesim sonucu zamanla 6nyargiya doniisiir.

Onyargilar, insanlarin birbirileriyle etkilesim icinde olduklar1 cevre-
de dogar ve gelisir. Dolayisiyla aile, okul, i ortam1 ve arkadas ¢evresi
onyargilarin olustugu kaynaklardir. Bu acidan 6nyargilar1 kiside olumsuz
bir davranis kusuru olarak degil, aksine sorgulayict ve dgretici 6zelligi
de g6z oniinde bulundurarak sosyal 6grenme siirecinin bir pargasi ola-
rak degerlendirmek gerekir. (Bkz. Giirses, 2005: 148) Yabanci insanlara
kars1 atfedilen 6zellikler genelde olumsuz olmanin yaninda, kiside “biz”
olgusunu kuvvetlendirmektedir ve boylelikle duygusal bir karaktere do-
niismektedir.

Onyargilar daha kiiciik yastan itibaren kiiltiirel cevreye bagl olarak
edinilen tutumlardir. Onyargi kavramini siirekli olumsuz anlamda deger-
lendirmemek gerekir. Onyargilar algiy1 basitlestirerek yabanci bir bireye
kars1 tutumuzu belirler, es deyisle zihinsel siniflandirmanin dogal bir ne-
ticesi sonucunda ortaya ¢ikar. Insanin birbiri ile etkilesim i¢inde oldugu
ortamlar dnyargilarin olusmasi i¢in zemin hazirlarlar. Onyargilar bilingli
olarak olugmazlar, ancak kafamizdaki diislinceleri pargalara ayirarak (ka-
tegorizasyon) algilamamizi kolaylastirirlar, bir 6rnekten yola ¢ikarak ge-
nel hakkinda bir fikir edinmemizi saglarlar. Bu diisiinceler dnce stereotip
olarak hafizalanir, sonra olumlu ya da olumsuz 6nyargiya doniisiir. Ders
kitaplarinda yer alan kiiltiirel unsurlarin bu nedenle mevcut dnyargilari
sorgulayict 6zellige sahip olmasi ya da dnyargiya sebep vermeyecek me-
sajlar iletmesi 6nem arz etmektedir.

Stereotipler

Stereotip kavrami ilk kez kuzey Amerikali gazeteci Walter Lippmann
(1922) tarafindan ortaya atilmistir ve baska insanlara karst ‘kafamizda-
ki resimleri’ igsaret etmektedir. Bu baglamda stereotip, yabanci birey ve
gruplar1 tanimlamak ic¢in kullanilan temellendirilmis, toplumun biiyiik
kesimi tarafindan benimsenmis diistincedir. Sozliiklerde ise stereotip kav-
rami1 daha dar ¢er¢evede ele alinmistir. Genel bir goriisle kendi grubumuz
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disinda bulunan diger insanlar1 yerlestirdigimiz kategoriler anlagilmakta-
dir. Goksu ise, kavrami “Kalip tutumlar (stereotype), az bildigimiz biiytik
veya kiiciik gruplar hakkinda baskalarindan duydugumuz, 6zet veya man-
set olarak okudugumuz bilgileri bir araya getirmek suretiyle olusturdugu-
muz tutumlardir. Bu kalip tutum o grup hakkinda bize 6zet bir fikir verir.”
(2012: 142) seklinde tanimlamistir.

Stereotiplere siklikla hedef olan gruplar, yas, dil, din, cinsiyet, meslek
gruplari, azinlik gruplar1 ve milliyetlerdir. Belirli yabanci gruplarin ka-
tegorilendirilmesiyle olusturulan stereotipler, genelde bir kisiyi hedef al-
maz, o kiiltiire ait tiim bireyler hakkindaki kanilar1 kapsar. Yabanci grup-
larin zihinsel olarak siniflandirmasi kendiliginden gerceklesir ve giinliik
yasamda siirekli bir {iretim dongiisii i¢indedir. Bu baglamda insanlarin
sosyal cevreyi anlamasina ve uyum saglamasina ve insanlarin kendi ki-
sisel deger yargilarinin korunmasina ve savunmasina yardim eder. Tiirk-
men’ e gore, “Stereotipler, toplumun gelenek ve géreneklerinden meydana
gelirler. Bu ylizden toplumsal inanislar yaratirlar. Genel olarak yanlis olsa
da bu 6zelliklerini kaybetmezler”( 2005: 139). Ders kitaplarinda bulunan
iilke bilgisi (Landeskunde) konular1 ve kiiltiire ait karakterler, bireyde
yabanci kiiltiir ve insanlar hakkinda bir stereotip olusturmasina olanak
saglar. Stereotip olarak algilanan bu karakteristik 6zellik genelde tiim o
kiiltiire ait bireylere de aktarilir. Bu tiir inanislarin degisiminin genelde
zor olmast, Onyargi ve hatta diglamaya sebebiyet vermesi bakimindan ders
kitaplarinda olusturulmak istenen stereotiplemelerin olumsuz Onyargiya
doniismesinin kesinlikle engellenmesi gerekmektedir.

Stereotip ve Onyargi

Onyargilar, bireyin yabancilar hakkindaki kisisel tutumlarini ve go-
rislerini ifade ederken, stereotipler toplumun genel ortak goriislinii de
icerir. Glirses, calismasinda stereotiplerin alg1 diizleminde yer aldigini,
bir sonraki asamada ortaya ¢ikan 6nyarginin, kavram olusumuyla ilintili
oldugunu belirtmektedir (Bkz. 2005: 14). Stereotipler hiikiim igermeyen
sozel ifadelerle karsilik bulurken, dnyargilar daha genis bir nitelige sahip
olmakla beraber, olumsuz davraniga doniisme riski (Diskriminazyon- dig-
lama ) tasimaktadir. Onyargilar stereotipler tarafindan beslenir, ancak ste-
reotipler toplumun biiyiik kesimi tarafindan benimsenen benzer karaktere
sahip olarak zihinlerde yer alir. Ornegin yabanci bir ulusun karakteristik
ozelligi soruldugunda, farkli kisiler tarafindan benzer bir profil ¢izilecek-
tir. Bu baglamda bireylerin zihinlerinde olusturduklar stereotipler benzer
olabilse de, buna bagl olarak gelistirilen 6nyargilar farkli olabilmektedir.
Stereotipler kavram boyutunda kalirken, dnyargilar duygu ve davranis bo-
yutunu igerir. Bu acidan bu iki kavram literatiirde birbirileriyle bagintili
olarak ele alinir.
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Werth ve Mayer’e gore, stereotipler dnyargilarin olusumu i¢in zemin
hazirlarlar. Ornegin “Alman(lar) sarisin ve mavi gozlii(diir)”, algisal dii-
zeyde kalip herhangi bir yargi icermemesi bakimindan stereotip olarak
ifade edilirken, “biitiin Almanlar sarigin ve mavi gozlidiir” ifadesini 6n-
yargi olarak degerlendirmek gerekir (Bkz. 2008). Stereotipler diger in-
sanlar1 dil, din, renk, sinif gibi kategorilere ayirarak, bu sinifile ilgili her-
hangi bir hiikiim icermemektedir. Ancak bu siniflara bir duygu yiikleme
Onyargisal bir tutumdur. Genelde 6zkiiltiirle benzesen toplum bireylerine
karst olusturulan stereotipler ve buna baglh gelisen onyargilar da olumlu
olarak degerlendirilirken, 6z kiiltiire uzak ve yabanci bireyler icin olus-
turulan stereotip imaji olumsuz, dolayisiyla 6nyargi da olumsuz olarak
yorumlanir.

Ancak stereotipler ve onyargilar her zaman yabanci bireylere ya da
kiltiirlere yonelik degildir. Bu baglamda tiiketim araglar1 da konu olabil-
mektedir. Ornegin kiiresel pazarda tanidik beyaz esya markasinin bir {irii-
nii ile ilgili olarak “A marka camasir makinam ariza yapti” ifadesi bireyde
Onyargisal bir tutuma donlismekte ve o markaya karsi uzak durmasina yol
acmaktadir. Ayni bireyin “Bir daha A marka higbir {irlinii satin almam”
ifadesi tutumun davranisa donlismiis boyutunu olusturmaktadir.

Ders Kitaplarinda Onyargi

Ders kitaplar1 6grencilerin 6grenilen dilin kiiltiirdi ile ilintili karsi-
lastiklar1 ilk kaynaklardir, dolayisiyla ders kitaplar1 kalip- ve dnyargila-
11 olusturabilecek zemini olustururlar. Ayn1 zamanda ders materyalinin
mevcut Onyargilar1 sorgulayici, uzlastirici ve etkin sekilde ele alma islevi
de olmalidir. Ders kitaplar kiiltiirel, etnik, dini ve siyasi ¢atismalara yol
acabilecegi gibi, ayn1 zamanda sorunlarin bilincine varma ve anlagma
araci olarak da degerlendirilebilir. Yabanci dil ders kitaplarinda yer alan
metinlerde ortiik olarak yerlestirilen kiiltiirel unsurlarin bulunmasi, bu
unsurlarin 6grenciler tarafindan bilingsiz sekilde nakledilmesine ve ge-
nel yargi olarak algilanmasina neden olabilmektedir. Broda, Heinrich’ten
yaptig1 aktarmada, yabanci dil kitaplarinda yer alan unsurlarin, tarih ve
cografya kitaplarina gore 6grencide daha fazla etkili oldugunu belirtmek-
tedir (2004: 155). Bu nedenle ders kitaplarinda yer verilen konularin, yeni
stereotiplerin ve dnyargilarin olusumuna zemin hazirlamamasina, 6gren-
cilerde mevcut olan klise, kalip- ve dnyargilarin bilingli sekilde sorgulan-
masina ve kiside ozelestiri yapmaya yonelik olgular1 da icermesine 6zen
gosterilmelidir.

Almanca Ders Kitaplarinda Oz ve Yabana Kiiltiir Baglaminda
Onyarg

Aragtirma konusunun olay orgiileri kiiltiirleraras1 iletisim yaklagi-
mina uygun hazirlanan “Lagune 1-3” adli ders kitaplarindan se¢ilmistir.
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Ders kitabinda yer alan metinlerden 6rnekler secilmis, konu bagliklarina
gore siniflandirilmis, 6z ve yabanci kiiltiir unsurlari, stereotipler ve ilintili
olarak olumlu ve olumsuz 6nyargi 6geleri incelenmistir.

Ders Kitabindaki Karakterler ve Stereotipler

“Lagune 1-3” ders kitaplarinda olay orgiisiine konu olan karakterler
genellikle 16 yas ve lizeri yetigkinler grubundan olusmaktadir. Karakter-
ler erkek, kadin, 6grenci gibi karakterlerle yasit okuyucularin kendilerini
Ozdeslestirebilecegi kisilerden olusmaktadir. Bununla birlikte yabancilar,
is¢iler, ¢cocuklar, 6grenciler ve yaslilara da yer verilerek zenginlik saglan-
mustir. Olay orgiileri kisilerin kendilerini anlatmalar1 ve birbirleriyle olan
iligkilerini ele almaktadir. Bunun yaninda 6nyargilarin da oldugu kusak
catismasi, toplumsal ve cinsiyet gibi farkli olgular da ele alinmugtir.

Ornek 1

Okuma metninde Georg Walder adli sahsin giindelik yasam1 kendi
agzindan verilerek giindelik yasama dair ipuglar1 aktarilmaistir.

Evim ya da dairem yok, ama cadirim var. Internete ya da cep telefo-
nuna ihtiyacim yok, ama yine de her yerde arkadaglarim var. Benim evim
sokak. Arabaya, motosiklete ya da bisiklete ihtiyacim yok, ayaklarim sag-
likl1. Benim de bir karim ya da ¢ocugum yok, ama bir kopegim var. Adi
Toby’dir. Paraya ihtiyacim yok, 6zgiirliglime ihtiyacim var. (Lagune 1,
2007: 61).!

Okuma metninde toplumsal yasamin gereklilik ve gereksinimleri
almagik olarak siralanmistir. Toplumsal hayatta yasami kolaylastiran ve
yasam kalitesini arttiran somut ve soyut unsurlara elestirel ve almasik
bir yaklagim sergilenmis ve bu unsurlarin olmamasinin yasam giiciinden
bir sey kaybettirmeyecegi “aber, ancak, fakat” baglaclariyla saglanmis-
tir. Okuma metni okuyucuyu empati kurmaya yoneltmekte ve yasamin
vazgecilmezleri olarak kabul edilen unsurlara farkl bir yaklagimla, farkli
biling olusturma ¢abasi ve bu sekilde yasayan kisilere kars1 6nyargili yak-
lasmamays1, kiiltiirel farkindalik bilinci olusturma ¢abasi olarak degerlen-
dirilebilir. Yavuz, doktora tez caligmasinda Almanlarin yasam bigimlerini
ele alan metinlerde olusturulan sdylemde, insanlarin bir¢ok konuda oldu-
gu gibi ev ve ev esyalar1 konularinda siirekli daha fazlasini ve pahalisini
istediklerini, esdeyisle zorunluluk ve gereksinim disinda aligveris yaptik-
larini, maddi olanaklarina ragmen ev almadiklarini, dolayisiyla bir eve
bagimli yagsamak durumunda olmadiklarini belirtmis ve istatiksel veriler
ile soylemi desteklemistir. (Bkz. Yavuz 2003).

Metinde kisinin aile kurmaya gereksinim duymamasi, sabit bir yer-
leskesinin olmamasi ve sade yasantist 6zglrliigiine diiskiin oldugunu, ile-

1 Lagune ders kitabindan alintilanan metinler tarafimizca Tiirkgeye gevrilmistir.
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tisim ve ulasim araclarina ihtiyag duymamasi ¢evreci yoniinii, evcil bir
hayvana sahip olmasi da hayvansever yoniinii 6n plana ¢ikarmakta ve
okuyucunun goziinde toplumda maddi ve manevi unsurlar1 hayat felsefesi
olarak benimsememis, ancak buna ragmen yasam mutlulugundan bir sey
kaybetmemis farkli bir stereotip imaji olusturulmaktadir.

Ornek 2

Metinde Jochen Pensler adli 6grencinin giindelik yasami konu edil-
mis ve profili su sekilde ifade edilmistir:

21 yasindaki Jochen Pensler, Leipzig’de biyoloji okuyor. Odas1 bir
hayvanat bahgesi. Su anda 6 yilani, 26 6riimcegi, 14 faresi ve bir timsah1
var. Ama telefonu ve radyosu yok. Televizyonu da yok. “Miizik dinlemiyo-
rum ve eglenceye ihtiyacim yok. Kesinlikle ihtiyacim olan tek sey kitaplar
ve hayvanlarim. Hayvanlar benim hobim ve ¢ok zamanimi aliyorlar. (La-
gune 1, 2007: 63).

Metinde yer alan karakter yine farkli aliskanliklar1 ile okuyucuda
saskinlik yaratmakta ve bellekte daha kolay yer almasi saglamaktadir.
Onyargilar kaliplasmis goriise dayandigindan, bu tiirde olusturulan me-
tinler, kiiltiirel farkindalik ve kisi profili olusturma ¢abasini olumlu olarak
desteklemektedir. Kiginin hayvansever yonii 6n plana ¢ikarilmakta, ancak
bilinen evcil hayvanlarin aksine, tirkiintii ve korku yaratan vahgsi hayvan-
larin konu edilmesi okuyucuda saskinlik yaratacaktir. Ders kitabinda yer
alan karakterlerin ¢cogunda hayvanseverlik olgusu 6n plana ¢ikarilmakta-
dir. Bu durum yabanci kiiltiirlerin bu olguya sahip olmadiklar1 6nyargisini
diisiindiirmektedir.

Ornek 3

Metinde kadin profili ele alinmakta ve kisi profili metinde su sekilde
aktarilmaktadir:.

Normalde herkesin bir dairesi ya da evi vardir, ama Linda Damke’nin
yok. 27 yasinda, miizisyen ve bir yelkenlisi var. Burasi onun evi.” Diger
insanlarin bir eve ya da daireye ve arabaya ihtiyaci var, benim yok. Yel-
kenli teknem 06zgiirliik demektir. Yazin Almanya ya da Fransa’da, kigin
Yunanistan’dayim.” Linda’nin yasami1 heyecan verici, ama pek rahat degil.
Kabin alani biraz dar. Bir masa, birkag¢ kutu, mini buzdolab1 ve gazli ocak
var. Daha fazlasina ihtiyact yok. (Lagune 1, 2007: 63).

Metinde kadin profili ¢izilmekte ve okuyucuya karsilastirma olanagi
sunulmaktadir. Metinde yer alan “normalerweise — alisilagelen” kelimesi
ile baslayan tiimcede kisi kendisinin diger insanlardan ayiran 6zelligini
vurgulamakta ve “alisilagelen diger insanlarin bir eve, daireye veya bir
tasita ihtiyact vardir” ifadesi dikkat ¢ekmektedir. Kisisel 6zgiirlikk vur-
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gusu ve tiiketim araglarina gereksinim duyulmamasi yine ortak 6zellik
olarak 6n plana ¢ikmaktadir.

Ornek 4

Dinleme metninde “bilingli tiiketici” stereotipi tekrar ele alinmig
ve “gériisme” yontemiyle tiiketim egilimleri ve aliskanliklar1 konu edil-
mistir. Almanlarin tutumlu olduklari, gereksinimlerini karsilarken litks ve
pahali tiiketim mallarina yonelmedikleri, gerektiginde “ikinci el” diye ad-
landirilan kullanilmig Griinleri de tercih ettikleri 6nyargist olusturulmaya
calisilmaktadir. Okuyucu ozkiiltiirii ile karsilastirma yaparak, sanilanin
aksine Avrupa’daki insanlarin son derece liiks bir yagsam siirdiirmedikle-
rini 6grenecek ve bu konuyla ilintili 6nyargisini sorgulayacaktir. (Lagune
3, 2007: 65)

Ornek 5

Ug kisa okuma metninde {iniversite 6grencisinin ikamet sorunu ele
alinmakta, 6grencilerin bazilarinin ailevi sorunlari olmamasina ragmen
kalacak bir oda aradiklari, bazilarinin ise aileleri ile anlasamamalarindan
dolay1 ev-oda aradiklari islenmektedir.

Peter matematik ve biyoloji | Peter fizik ve biyoloji Peter matematik ve biyoloji
okuyor. Bir oda ariyor. okuyor. Bir oda artyor. okuyor. Bir oda artyor.
Ailesi ¢ok kibar degil ve Ailesi kibar ama o daha Ailesi kibar ama o daha
daha fazla 6zgiirliik istiyor | fazla 6zgiirliik istiyor.[...] | fazla 6zgirlik istiyor.[...]

[...]
(Lagune 1, 2007: 65)

Her {i¢ metinde farkli boliimlerde okuyan tliniversite 6grencisi Peter’e
yer verilirken, ortak climle olan “er mdéchte mehr Freiheit”, “daha fazla
ozgilrliik istiyor” ifadesi, genglerin kendilerini 6zgiir hissetmediklerine
yonelik alg1 olusturmaktadir. Ders kitabinda ‘kisisel 6zgiirliik’ konusunun
cinsiyet ayrimi yapilmaksizin karakterlerde yansitilmasi, Avrupa’nin 6z-
glirlik ve ozgiirler iilkesi vurgusuna ve gengligin 6zgiirliikklerine diiskiin
olduklarina dikkat cekmektedir.

Ornek 6

Okuma metninde yurtdiginda ikamet eden arkadasa yazilan mektup
ve Jana adl1 6grencinin yabanci bir iilkede iki yariy1l okuma isteginden
arkadasina s6z etmesi yer almaktadir. Mektubun devaminda yabanci iil-
kede goz oniinde tutulmasi gereken unsurlar sorulmustur. “....en iyi se-
kilde nasil hazirlanabilirim ? Hangi zorluklar: gozéniinde bulundurmali-
yim... ?” gibi sorularla yabanci bir lilkede zorluklarla karsilasilabilecegi
diisiincesinden hareketle bunlarin neler oldugu hakkindaki soru ile oku-
yucu diislinmeye zorlanmakta ve bir 6nyargi olusmasi amaglanmaktadir.
Okuyucu karsilastirma yaparak yabanci tilkede karsilasacagi zorluklardan
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hareketle kiiltiir ve egitim sartlar1 hakkinda kisisel bir yargiya varacaktir.
(Lagune 3, 2007: 27).

Ornek 7

Gazete haberi olarak yer alan alistirmada yash bisiklet kullanicisi ka-
dinin trafik kurallarina uymamasi sonucu ceza 6demesi konusu ele alin-
maktadir. Yagh kadinin diisiik emeklilik ayligi nedeniyle cezay1 6deyecek
maddi durumu yoktur. Buna karsin daha ekonomik ve rahat olmasina rag-
men toplu tagima yerine, kendisi i¢in daha yorucu bir arag olan bisikleti
tercih etmesi, okuyucuda farkli duygularin olugsmasina sebebiyet vermek-
tedir.

[...] Ancak ondan 10 Avro para cezas1 6demesini istediginde sikayet
etti: “Ah, sadece kii¢lik bir emekli maasim var. Ve sadece biraz siirdiim ve
cok yavag. Buna g6z yumamaz misin? [...] (Lagune 3, 2007: 84).

Olay orgiisiinde yasli kadinin 10 Avro gibi diisiik bir cezay1 6deyecek
durumda olmamasi diisiik emekli aylig1 almasina baglanmakta, dolay1sty-
la yashilarin zor sartlar altinda yasadiklar1 dnyargisina dikkat cekilmek-
tedir.

Dikkat ¢eken diger husus, polislerin duygusal davranmadiklar1 ve
yasli ya da gen¢ ayrimi1 gozetmeksizin yaptirimlar1 uyguladiklar1 yargi-
sidir. Bu durum okuyucularda yabanci kiiltiirdeki emniyet giiglerinin top-
lumsal normlar1 ihlal eden kisilere kars1 hosgorii gostermedikleri algisini
saglayacaktir.

Bunun yaninda cezay1 édeyecek durumda olmayan bir insana gevre-
den olaya sahit olan diger insanlarin para toplayarak yardime1 olmalari,
okuyucuda “Almanlar yardimseverdir 6nyargisini destekler niteliktedir.

Ornek 8

Okuma pargasinda ¢iftlik sahibi bir ailenin giindelik yasami ele alin-
makta, ¢iftlik iglerinde teknolojik olanaklarin kullanimina ragmen zorluk-
larina deginilmekte, is yogunlugu nedeniyle aksam televizyon karsisinda
uyuyakalindig1 anlatilmaktadir. Ogrenci dzkiiltiirle bir karsilagtirma ya-
parak kdy yasamiyla olan benzerlikleri hususunda fikir sahibi olacaktir.

[...] Daha sonra televizyon izleriz ama neredeyse her zaman koltukta
uyuyakalirim. Ama bugiin degil, diyor Bayan Renken. Bugiin mag var.
Senin favori takimin oynuyor. [...] Belki Bayern iyi oynar, o zaman kesin-
likle sonuna kadar uyanik kalirim. (Lagune 1, 2007: 135).

Almanya’da futbolun popiiler bir spor oldugu, tiim yorgunluga rag-
men, kisilerin taraftari olduklari takimlar1 izledikleri seklinde okuyucuya
futbolun popiilaritesi anlatilmaktadir. Oz kiiltiirdeki benzerlik, dgrenci-
nin olay orgiisiinii daha iyi analiz etmesini saglayacaktir. Diger yandan
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Bundesliga takimlar1 arasindan 6zellikle Bayern Miinih futbol takimin
orneklendirilmesi ve diger takimlara kars1 onyargili yaklasilmis olmasi,
ayrimcilik yontemiyle bu takima karst bir sempati gelistirilmesine de ne-
den olabilir.

Ornek 8

Olay orgiisii yaslt bir kadinin ugradigi hirsizlik/kaptikagti lizerine
polise yaptig1 ihbar1 konulastirmaktadir. Hirsiz profili iic metinde su se-
killerde ¢izilmistir:

Metin 1:

[...] yaninda uzun sach geng bir adam oturuyordu. Kirmizi bere ve
deri ceketi vardi. Goethe meydaninda indi [...]. O sirada kadin el ¢antasi-
nin olmadigini farketti [...]. (Lagune 2, 2007: 88).

Metin 2 :

[...] O sirada siyah sakalli, yesil bereli bir adam bindi ve kendisine
saati sordu. Sonra renkli elbiseli bir kadin geldi. Sonraki istasyonda bu
kadin ansizin ¢antasina asildi. Sonra ikisi de indi. (Lagune 2, 2007: 88).

Metin 3:

[...] Hirsiz ufak boylu, siyah sakall1 ve gilines gozliikliiydii [...]. Ansizin
yaninda belirdi. Cantasini elinden kapt1 ve kagti [...]. (Lagune 2, 2007: 88).

Okuyucuda toplu tasima araglarindaki kapkac olaylarina dikkat ¢e-
kilerek, yukarida verilen profil dogrultusunda seyahat esnasinda dikkatli
olmaya yonelik bir 6nyarg1 gelistirilmesi ve bir hirsiz sterotipi algis1 yarat-
mak amaglanmaktadir. Kurbanin yasl, faillerin ise geng, uzun saglt olma-
s1 ve bere takmasi, ayrica siyah deri ceket giymesi, okuyucunun goéziinde
bir profil ¢cizmekte ve karsilagtigi bu tiir kisilere karst mesafeli davranisa
yoneltmektedir. Kaptikacti olayinin daha ¢ok gii¢siiz ve savunmasiz kur-
banlari, yasl insanlar1 hedef aldig1 sonucu igerikten ¢ikarilabilir. Dikkat
¢ekilen diger bir konu ise, toplu tasima araglarinda bireysel hirsizlik olay1
olabilecegi gibi, organize kaptikacti olaylarinin da meydana gelme olasi-
ligidir.

Ornek 9

Resim ve metinle desteklenen okuma alistirmasinda kadinlarin ge-
nelde erkek isi olarak bilinen islerde de usta oldugu, hatta 27 saniye kadar
kisa bir stirede lastik degistirebildiginden s6z edilmektedir. Okuyucuda
alisilmis olguyu sorgulatan bu durum saskinlik yaratmakta, yabanci kiil-
tirde kadinlarin erkek islerinde de uzman, hatta daha da iyi olabilecegi
konusunda olumlu yargi olusturulmaktadir. (Lagune 1, 2007: 39).
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Toplumsal cinsiyet ve esitlik kavramlar: bir¢ok bilimsel ¢aligmanin
temelini olusturur ve yabanci dil ders kitaplarinda da siklikla ele alinan
konular arasindadir. Kiiltiirler aras1 bu konu genelde 6nyargilardan olus-
makta ve her toplumun kadina uygun gordiigii rol ve bakis acis1 farklilik
gosterebilmektedir. Bostanci’ya gore, bu durum kadinin toplumsal, poli-
tik ve ekonomik konumu iilkelere gore farkliliklar gosterse de, ortak bir
karakteristik olarak hemen her yerde konumu erkege gore daha geride ol-
mus, rolleri belirlenmis, 6zel ve kamusal hayattaki fail nitelikleri hayli
sinirlandirilmistir. (Bkz. Bostanci 2011).

Ornek 10

Daha 6nceki drneklerde ele alinan toplumsal cinsiyetin kadinlara yiik-
ledigi roller ile benzer olan bu gorselde agir vasita kullanan bir kadin resmi
bulunmaktadir. Farkli rollerle is yasaminda cinsiyet esitligi olgusunun ele
alinmasi, yabanci kiiltiire kars1 onyargisal tutumun gostergesi niteliginde-
dir. Buna iligskin, kadinlarin genelde erkek isi olarak bilinen is kollarinda
verimli gérev yapamayacagi Onyargist ozkiltiirde siiriiciilik konusundaki
‘sradist deneyimleri’ sebebiyle yaygindir. Kadinlar hakkinda kliselestirilen
onyarginin giderilmesine yonelik bu alistirma ile kendilerinin de agir vasi-
ta kullaniminda iyi olabilecekleri ve soforlitk mesleginin sadece erkeklere
0zgii bir meslek olmadig bilinci olugturulmaya calisiimaktadir.

Alistirmada kendisi ile yapilan roportajda “Neden korkuyorsunuz?“
sorusuna verilen yanit “isimi kaybetmekten” seklindedir ve Avrupa’daki
korkularin basinda igsiz kalma ve issizlik sorununun geldigini algis1 ya-
ratilmaktadir. Diger yandan goérevini basarili bir sekilde yerine getiren
kadin, isini kaybetme kaygis1 duymaktadir. Kadin, agir vasita ara¢ kulla-
nimi dolayistyla kendisine kars1 onyargiyla yaklasildigini hissetmektedir.
(Lagune 2, 2007: 114).

Ornek 11

Sosyal ortamlardaki kilik kiyafet tutumuyla 6grenci kendi deger ve
inang yargilarina gore olumlu ya da olumsuz bir yargiya ulasabilir. Gor-
selde bir okulun smifina yer verilmistir. Ogrenci ozkiiltiiriindeki smif
ortamui ile yabanci kiiltiirdeki okulun fiziksel sartlar1, 6grencilerin giyim
kusami (liniforma/zorunlu-serbest kiyafet), 6gretmenlerin giyim kusami
ve ders ortamin1 karsilastirarak, yabanci kiiltiirderdeki egitim ortaminin
0z kiiltiirdeki egitim ortamina gore daha rahat oldugu izlenimine sahip
olabilir ve buna bagli bir stereotip gelistirebilir. (Lagune 1, 2007: 88).

Ornek 12

Okuma metninde yabanci dilin 6nemi vurgulanarak, yabanci dil bil-
memenin ya da eksikliginin insanlar1 diisiirebilecegi giiliing durumlar ele
alinmakta ve dilsel hosgorii ¢ercevesinde islenmektedir.
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Onyarg1 gibi algilanan dzelliklerin aslinda sdzciigiin yanlhs algilan-
mas1 nedeniyle olustugu vurgusu yapilmakta ve oérneklendirilmektedir.
Buna gore :

- Niederldnder bellen, bevor sie ein Haus betreten.

- Hollandalilar eve adim atmadan 6nce havlarlar ! ( bellen-zil calmak )
- Dénen trinken gerne Ol

- Danimarkalilar yag igmeyi severler. (Ol- Danimarka dilinde bira )

- In Grossbritanien gibt es spezielle Laden, in denen man Gift frei
kaufen kann.

- Ingiltere’de serbest sekilde zehir satin alabileceginiz diikkanlar
bulunmaktadir. (gift- hediyelik esya) (Lagune 3, 2007: 159).

Yabanci dil yetersizligi iletisim hatalarina ve yanlis anlamalara ne-
den olabilecegi gibi, 6rnekten de anlasilacag: iizere, yanlis 6nyargilarin
gelismesine de yol agabilmektedir. Okuma pargasinda dil bilmemenin in-
san1 diisiirebilecegi giiliing durumdan hareketle, yabanci bir iilkede dogru
dil kullanimina vurgu yapilmaktadir. Yiicel, kiiltiiriin iletisimde oynadig1
role “Farkl1 kiiltiir mensuplarinin iletisimlerinde yanlis anlagmalardan or-
taya c¢ikan iletisim kazalar1 dilbilgisi eksikliginden degil, daha c¢ok kiil-
tiirel temelli bilgi eksikliginden kaynaklanmaktadir.” (2011: 38) seklinde
dikkat ¢gekmistir. Dilbilgisel hatalar, genelde hosgdrii ¢ergevesinde deger-
lendirilirken, kiiltiirel farkliliklardan kaynaklanan hatalar hos goriilme-
mekte, dnyarginin en tehlikeli boyutu olan dislamaya doniismekte ve hatta
fiziksel boyuta varan c¢atigmalara neden olabilmektedir.

Metnin devaminda yanlis anlamaya neden olan bir diger ornekte ise,
Fransa’ya calismak {izere giden bir 6gretmenin istasyonda “Wo ist das Gy-
mnasium ? — Lise nerede?” sorusu lizerine kendisine spor salonunun tarif
edildigi (Fransa’da gymnase- spor salonu olarak bilinmektedir) ve agir va-
lizleri ile oraya kadar yiiriimek durumunda kaldig1 belirtiliyor. Baslangic-
ta bu duruma oldukga sinirlenen ve kendisiyle dalga gecildigini diistinen
kisi, ger¢egi 6grendiginde, kendisini ozkiiltiirel baglamda dogru, ancak
yabanci kiiltliir baglaminda yanlis yonlendiren kisi ile arkadas oldugunu
ve arkadaslhiginin devam ettigini belirtmektedir. S6z konusu olayin farkl
kiltiirlerde farkli tepkilerle karsilik bulabilecegi onyargisina yer verilerek
kisinin olaya sagduyulu ve dnyargisiz yaklasiminin en dogru karar oldugu
vurgulanmaktadir. Metin yazari, pesin yargili olmay kiiltiirel kaynasma-
nin Oniinde engel olarak gérmekte ve okuyucuda bu tiir bir durumla karsi-
lasilmas1 durumunda pesin hiikiimlii olmamay1, anlik tepki géstermemeyi
konulastirarak davranig degisikligi yaratmay1 ve dnyargisiz bir toplumsal
yasami olanaklilagtirmay1 amaglamaktadir.
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Ayrica Fransa’da arkadaglarin selamlasma sirasinda sarilmalar1 iki
kiltiirii birbirinden ayiran farkli bir 6zellik olarak drneklendirilmistir. Bu
durumun Alman kiiltiirinde erkekler arasinda aligilagelmis bir aliskanlik
olmadig “... hatta Almanya’daki erkekler arasinda pek yaygin olmayan bir
sekilde bana sarildi bile.” ciimlesiyle vurgulanmistir. Kiiltiirel kurallara ve
geleneklere saygisizlik etmekten kacinilmalidir. Her kiiltiiriin iletisimde
kendi kurallar1 vardir ve bu kurallar neyin uygun oldugunu ve neyin uy-
gun olmadigini belirler. Ayn1 cografyada bulunan, ancak iki farkli kiiltiire
sahip iilkelerin selamlasma ve tanigma geleneklerinin degiskenligine dik-
kat ¢ekilerek, bir farkindalik olusturuldugu goriilmektedir.

Ornek 13

Gorsellerle desteklenen etkinlikte istatistiksel veriler kullanilarak ye-
tiskinlerin kahvalt1 aliskanliklar1 ele alinmistir. Icecekler ve kahvaltilik
{iriinlerin tiiketim yiizdeleri tablo olarak yer almistir. Istatistiksel bilgiler
nicel verilere dayandigindan, 6zellikle yonlendirmede etkilidir ve iletil-
mek istenen mesajin kolaylikla algilanmasini saglamaktadir.

Kahvalt1 igecegi olarak kahvenin %63 ile ilk sirada yer aldig1 goriil-
mektedir. Ekmek tiiketiminde ¢avdar ekmegi ve esmer ekmek %51’lik
oranla diger ekmek tiirlerinin 6niinde yer almaktadir. Kahvalt1 tirtinle-
rinde ise kiiltliriimiize 6zgl peynir-zeytin ikilisi yerini Almanya’da bal/
recel-peynir tiriinlerine birakmastir.

Kahve % 63 Cavdar/kepekli ekmek %51 Bal/recel %55

M. suyu % 18 Brogin %24 Peynir %32

Cay % 15 Beyaz ekmek/tost ek. %18 Sarkiiteri tiriinleri %25

Siit %9 Kitir ekmek/gevrek %5 Siit iirtinler %8

Kakao %2 Pasta/hamur tiriinleri %2 Misir gevregi %7

Su % 1 Yumurta %5
Ornek 14

Sagliksiz beslenme ve buna bagli rahatsizliklar giiniimiiziin giincel
saglik sorunlar1 arasindadir. Bu konuya dikkat ¢cekmek amaciyla saglik-
l1 beslenme ve diyet kavramlar1 ders kitaplarinda sikca ele alinmaktadir
(Bkz. Yavuz 2003: 126). Unitede yer alan “saglikli beslenme” konusu ve
buna ait metin ile gegmis yillara ait ders kitaplarinda yer alan olay 6rgii-
sii biiylik benzerlikler gostermektedir. Bu yaklasimla s6z konusu sorunun
hala giincel oldugu gergegi pekistirilecek ve farkli kusaklarda ayni stere-
otipin olugsmasina neden olacaktir.

Okuma parcasinda diyet yapmak isteyen kilolu bir kadinin bu siiregte
karsilastigi sorunlar ele alinmistir. Baslangi¢ paragrafinda yer alan “Ne-
redeyse her ii¢ Almandan biri daha once bir diyet yapmistir ifadesi, her
{ic Almandan birinin fazla kilolu oldugu anlamindadir. Istatistiksel veriler
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kullanilarak olusturulan bu sdylem, diisiinceleri yonlendirme amaci tagi-
y1p, tlimcenin inandiriciliini artirmakta ve okuyucularda bu dogrultuda
bir stereotip olusumuna neden olmaktadir.

Ornek 15

Gorsellerle desteklenen alistirmada gida sektorii/ fast food isletme-
leri 6rnek olarak ele alinmakta ve 6grencilerden bunlari eslestirmeleri is-
tenmektedir. Almanya’ya is¢i gdciliniin baslamasiyla kurulan isletmeler,
kiiltiir kaynagmasiyla kendilerini kabul ettirmisler ve gorsellerden de an-
lasilacag iizere “ Kebaphaus ya da Doner-Imbiss™ gibi Tiirkge-Almanca
isimler Almancada yerini almislardir. Bu tiir isletmelerin iki dilli s6z-
ciiklerden olusmas1 Almanya’da kiiltiirel kaynagmanin toplumsal yagama
yansimasi olarak degerlendirilebilir. Essen Universitesi Tiirkiye Arastir-
malar1 Vakfi 2005 yili verilerine gore, Almanya’da 13600 Tiirk yiyecek-
icecek igletmelerinin pazarda 21,1 pay ve 2.04 milyar Avro ciro ile agik
ara onde oldugu belirtilmektedir. (Bkz. Zentrum fiir Tiirkeistudien, 2006)
Esdeyisle Almanya’da her bes Tiirk’ten biri ge¢imini bu sektdrden sagla-
maktadir. Bu baglamda ders kitaplarinda Tiirk isletmelerinin yer almasi
kacinilmazdir. ‘Kebaphaus’ gorselinin ilk sirada verilmesi, Tirk kiilti-
riiniin Alman kiltiiriindeki etkisini kanitlar niteliktedir. Ticari hedefler
gozetilmeksizin bu tiir ‘nakil’ ifadeler kullanmak bir dilin kelime hazi-
nesinin yetersizliginden degil, aksine dzkiltiirlin yabanci kiiltiirdeki etki
giiciinden kaynaklanmaktadir.

Ders kitaplarinda evrensel fast food zincirlerinin disinda kalan diger
kiiltiirlere ait yiyecek-igecek isletmelerine daha az yer verilmesi ya da hig¢
yer verilmemesi, Almanya’daki Tiirk niifusunun fazlaligina ve Tiirk mut-
faginin da Almanlar tarafindan ¢ok tercih edilmesine baglanabilir.

Ornek 16

Spor konulu dinleme metninde iilkemizde de popiiler spor dallarin-
dan olan futbol ele alinmis, okuyucunun kiltiir karsilastirmas: yaparak
benzerlik kurmasi saglanmustir. Istatistiksel verilerle Almanya’da spor ku-
liplerinin liye sayilar1 belirtilmis ve futbolun 6,3 milyon iiye ile ilk sirada
yer aldig1 vurgulanmistir. Okuyucunun “Almanya’da futbol hakkinda ne
biliyorsun? Hangi tinlii kuliipleri/oyuncular1 taniyorsunuz? Baska ne bil-
mek istersiniz ? Ulkenizde futbolun rolii nedir? Hangi sporlar sizin igin
modadir?” gibi sorularla bilingli olarak 6z kiiltiir ve yabanci kiiltiirii spor-
tif agidan karsilastirarak spora tesvik edilmesi amaglanmaktadir.

Ornek 17

Bir annenin oglu ile birlikte kizinin futbol antrenmanini izlemeye git-
mesi okuma metninin olay orgiisiinii olusturmaktadir.
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Gundula Pfeifer spor sahasindaydi ve kizinin takiminin futbol oyna-
masini izliyordu. Aniden top sahanin kenarindan ugtu. Ogluyla konustugu
icin onu goremedi. [...]. ( Lagune (3) 2007: 49).

Alistirmada Alman ailelerin cocuklarini daha kiigiik yasta spora yon-
lendirdikleri, spor dallar1 arasinda se¢ici olmadiklarini ve hatta ¢cocuklari-
nin antrenmanlarina dahi giderek destekledikleri belirtilerek, okuyucuyu
ozkiiltiir ve yabanci kiiltiir karsilagtirmasina yoneltmektedir. Okuma par-
casinda futbol oynayan kadinlara karsi dnyargili davranildigindan hare-
ketle, en cok ilgi duyulan evrensel bir spor dali durumundaki futbolun
sadece erkeklere 6zgili olmadigi, bayanlarin da heniiz ¢ocuk yaslarda bu
spor dalina ilgi duyabileceklerinin vurgulanmasiyla mevcut dnyargilarin
sorgulatilmasi amac¢lanmaktadir.

Ornek 18

Is yasami ve isci sorunlarina deginen okuma metninde grev konusu
ele alinmistir. Almanya’da da ¢alisma kosullarinin agirlagsmasi ve isci tic-
retlerinin diisiiriilmesi konulagtirilarak bu yolla is¢i gbgiiniin 6nlenmesine
dair bir onyargi gelistirilmesinin amaglandig1 izlenimi yaratilmaktadir.
Bunun disinda emeklilik yas1 67 olan Almanya’da isini kaybetme korkusu
yasayan ileri yas calisanlarinin tekrar is bulma konusundaki kaygilari su
sekilde dile getirilmektedir.

[...] Fabrika kapaninca ne yapacagiz? Cogu calisan artik is bulama-
yacak. Yaklasik 30 yildir burada ¢alisiyorum ve simdi fabrikayi kapat-
mak istiyorlar. Simdi 54 yasindayim, artik hi¢ sansim yok [...]. (Lagune
3,2007: 67).

Anlatimda ileri yasta is bulamama Onyargisi olay orgiisiinii olustur-
maktadir. Kisi “wir/ biz” zamiri kullanarak igsiz kalma korkusunu sade-
ce kendisinin yasamadigi, genelleme ile diger is¢i arkadaslarinin da aym
kaygty1 tasidigr belirtilmektedir. Ayrica “die meisten/ ¢ogunluk™ ifadesi
ile dnyargisal bir yaklasimla genelleme yapilmakta ve ileri yaslarda issiz-
ligin neden olabilecegi toplumsal kaygilara dikkat ¢ekilmektedir.

Ornek 19

Alistirmada Alman pazarinda yer alan diinya ¢apinda iine sahip 8
farkli araba markasi ve plakasi yer almakta ve dinleme metniyle 6grenci-
lerin harf ve rakam eslestirmesi yapmasi hedeflenmektedir. Kiiresel pazar-
da teknolojileri ve kaliteleriyle rekabet eden ve tercih sebebi olan araglarin
ariza yapmasi pek alisilmis bir durum degildir. Aralarinda Alman araba
markalarinin da bulundugu metinde ilk sirada Japon marka aracin ariza
yapmasi, okuyucuda bu araglara karsi bir 6nyargi olusturabilmekte ve di-
ger ara¢ markalarinin daha dstiin goriilmesine neden olabilmektedir.
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Ornek 20

Dinleme metninde sokak roportaji yapilarak, halka “Bos zamaninizda
hangi kiiltiirel etkinliklere katilirsiniz?” sorusu yoneltilmis ve okuyucu-
nun kiiltiirel faaliyetleri takip ettigi onyargisiyla yaklasilmistir. Soruyla
karsilasan kisi, ilgi alan1 olmasa dahi bu soruya konuyla ilintili yanit ver-
me gereksinimi duyacaktir. Bilingli olarak okuyucuda bir stereotip olus-
turulmas1 amag¢lanmaktadir. Bos zaman etkinlikleri arasinda resim, sanat
ve miizik 6n plana ¢ikmaktadir. (Lagune 3, 2007: 137).

Ornek 21

Ulke bilgisi konusunu ele alan gorsel agirlikli metinlerde Almanca
konusulan iilkelerdeki bir takim sehirlerin kartpostallarina ve eglence
mekanlarina yer verilerek okuyucuda kiiltiirel ¢ekicilige hizmet edilmis-
tir. Kartpostallarda Almanya’dan Hamburg, Stuttgart, Berlin ve Miinih,
Avusturya’dan Salzburg ve Viyana, Isvigre’den de Ziirih sehirlerinin gor-
selleri yer almaktadir. Okuyucular Almanya sinirlarinin disinda komsu
tilkelerde de Almancanin konusuldugunu gérmekte, iilkeler hakkinda
fikir sahibi olabilmekte ve dil 6grenme giidiileri olumlu yonde etkilen-
mektedir. Unitelerde dilsel unsurlarin diginda genel kiiltiir ve cografya ko-
nularimin da yer almasi, 6grenciyi olumlu yonde giidiileyecek ve kiiltiirel
zenginliklerin karsilastirilmasina olanak saglayacaktir.

Unitenin bir diger alistirmasinda giiniimiizde SMS, e-mail, e-sohbet,
sosyal paylasim gibi iletisim yontemlerinin mektup ve kartpostal yazma
gibi gelenekleri neredeyse unutturdugu bir dénemde, hedef kitledeki 6g-
renci grubunun geng nesil olmasi, bu gelenegi yasatmaya yonelik bir bi-
ling olusturma ¢abasi olarak degerlendirilebilir.

SONUC VE ONERILER

“Lagune 1-3” ders kitaplarinda dil aktarim unsurlarinin yaninda
kiiltiirlerarast iletisimi olanakli kilan isitsel, gorsel ve 6zgiin metinlere
agirhk verilmistir. Oz kiiltiire ait bilgilerin disinda okuyucunun genel
kiiltiir ve sosyo-kiiltiir gelisimi de hedef alinmistir. Kiiltiirel karsilastir-
malara olanak taniyan sorular, genelde onyargiya neden olabilecek ve 6n-
yargilarin yaygin olarak ifade edildigi toplum ve aile, toplumda kadinin
rolii, toplumsal cinsiyet esitligi, resmi ve dini kutlamalar, yeme-igme gibi
konulardan sec¢ilmistir. Okuyucu, dil 6grenim stireci igerisinde yabanci
kiltiirti daha yakindan tanima ve karsilastigi yeni kiiltiirel degerleri 6z-
kiltiirt ile karsilastirma olanagi bulabilmektedir. Ders kitabinda yer alan
kiiltiirel dgeler araciliiyla bir takim olumsuz dnyargilarin sorgulanmasi
saglanabilirken, ortiik olarak yer alan farkl kiiltiirel 6gelerle ise olumsuz
Onyargi gelisimine ortam hazirlanabilmektedir. Kiiltiirel kaynagmanin ve
ortak yasama arzusunun tek tarafli olarak diistiniilemeyecegi, karsiliklilik
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esasina dayanma zorunlulugu, ders kitaplarinda kiiltiirel unsurlarin yanh
olarak verilmesi, Alman kiiltiirintin diger kiiltiirlere de agik oldugunu ka-
nitlayan olay orgiilerine yer verilmesi olumsuz 6nyargilari gidermede kat-
k1 yapacaktir. Ders kitaplarinda yabanci kiiltiir unsurlarina hemen hemen
hi¢ yer verilmemesi, o6zkiltiirliin baskin olarak konulastirilmasi, kiginin
yabanci kiiltiire kars1 mesafeli yaklagsmasina ve hatta séz konusu kiilti-
rii reddetmesine yol acabilecektir. Bu baglamda ders kitaplarinda farkli
kiiltiirlerin olgularina da yer vermek kiiltiirleraras1 dnyargisiz bir birlikte
yasami olanaklilagtiracaktir.
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GIRIS

Birey, toplumlar1 birlestiren ve gelistiren temel unsurdur. Bu kapsam-
da bireyin en iyi sekilde egitilmesi ve yetistirilmesi beklenmektedir. Top-
lumsal baris ve huzur i¢inde insani1 yetistirmek oncelikli hedefler arasinda
yer almalidir. Bununla birlikte bireyin duyussal agidan da iyi bir egitim
almasi, hem birey hem toplum icin temel 6nceliklerden biridir (Yaman,
2012). Kazanilan her deger bireye katki saglarken kaybedilen deger ise
bireyi toplumsallastirmaktan alikoymaktadir. Gliniimiiz bilgi caginda
teknolojinin ilerlemesi, insanlar1 bireysellige yoneltmistir. Bu durumun
sonucu olarak toplumsal ve evrensel degerler her gecen giin 6nemini kay-
betmeye baslamistir (Turp-Ozdemir, 2020). insani degerleri 6ne ¢ikar-
mak ve bu olumsuz ilerleyisi tersine ¢evirmek i¢in Tiirkiye basta olmak
tizere birgok iilke arayis icine girmistir. Bu arayisin sonucunda, degerler
egitimi, iilkelerin egitim programlarinda yerini almistir (Yaman, 2012).
Degerler, toplumu olusturan bireylere, nelerin énemli oldugunu, nelerin
tercih edilmesi gerektigini, 6zetle nasil yasanilmasi gerektigini belirtmek-
tedir (Akbas, 2008). Son yillarda ¢ogumuzun kéreldigini, yok oldugunu
bahsettigimiz “bireyin, yakin ya da uzak tiim insanlarin ve doganin yara-
11 i¢in, bencil amaclarindan vazgegmesine yonelik degerleri” kazanmasi
ve bunlar1 yasaminda kullanabilmesi 6ne ¢ikmaktadir. Iste bu cergevede,
degerler egitimi dnemli hale gelmistir (Demirhan-iscan, 2007). Dewey
(1990), egitim siirecinde konu alanindan ziyade karakterin, karakter geli-
siminin 6n planda olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Amag bilgi degil,
kendini gerceklestirmedir.

Degerlerin gelismesi ve bireyin degere verdigi dnem yasam boyun-
ca degisebilmektedir. Ozellikle erken yaslardan itibaren baslayarak, be-
lirli degerleri 6grencilere kazandirmak dnemlidir. Boylece 6grenci daha
sonraki agamalarda, degerleri gelistirebilir, benimseyip ig¢sellestirebilir
ve bunlar1 davranislarina yansitabilmektedir (Demirhan-iscan, 2007).
Degerler egitimi, evrensel ve toplumsal bir takim degerlerin okul yasa-
mina sistemli olarak yerlestirilmesi siirecidir (Okudan, 2010). Degerler
egitimine siklikla yapilan vurgu, bireysel ve toplumsal ihtiyactan kaynak-
lanmaktadir. Dolayisiyla degerler egitiminin 6rgiin egitim kurumlarinda
nasil yapildig1, 6grencilere hangi diizeyde kazandirildigi énemlidir (Oz-
das, 2013). Birlesmis Milletler Egitimi, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii'ne gore
nitelikli egitim, insani bir biitiin olarak algilamaktadir ve biligsel alanda
oldugu kadar duyussal alani da iceren egitimi desteklemektedir (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNES-
COJ, 2005). Tiirkiye egitim sisteminde genel olarak biligsel ve psikomotor
davranislara agirlik verilmektedir. Duyussal ve sezgisel davranislar ikinci
planda kalmaktadir (Sonmez, 2009). Egitim kurumlarinin genel hedefleri
incelendiginde, birgogunun vatansever olma, temiz olma, sagligina dikkat
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etme, diizenli olma, adil olma, yaratici olma, girisimci olma gibi bir¢ok
deger icerdigi goriilmektedir. Egitim kurumlari bunlar ve benzeri deger-
ler ile 6grencilere nelerin dnemli oldugunu ve nasil yasanmasi gerektigi
konusunda rehberlik etmektedir (Akbas, 2008). Lewis’in “Degerler olma-
dan yapilan egitim, bir kisiyi daha zeki bir seytan yapmaktan farksizdwr.”
sOzii egitim kurumlarinda degerler egitiminin 6nemini vurgulamaktadir.

Degerler egitimi, kavram olarak ilk kez 2005 yilinda 6gretim prog-
ramina sosyal bilgiler dersi ile girmis ve gliniimiize kadar bir¢ok dersin
ogretim programinda kendine yer bulmustur. Uygulanmaya baslanan
Ogretim programlar1 ile temel egitim ve ortadgretimde degerler, biitiin
derslerin temel noktasi olarak goriilmiistiir (Beldag, Ozdemir ve Nal¢a-
c1, 2016). Ogretmenlerin deger egitimine en fazla sosyal bilgiler dersinde
yer verdikleri daha sonrasinda Tiirkce, Fen ve Teknoloji ve Matematik
dersinde yer verdikleri sonucuna ulagsmislardir (Baler ve Yelken, 2013).
Matematik dersi sayilarla, sekillerle ilgilenen soyut-teknik bir alan olarak
bilinmekte bu nedenle degerler gibi duygulara hitap eden konulardan uzak
oldugu diisiiniilmektedir (Peker-Unal ve Sen, 2019). Halbuki degerler,
biitlin derslerde 6gretildigi gibi matematik derslerinde de farkinda olarak
veya olmayarak ogretilmektedirler (Dede, 2007). Gliniimiizde matematik
dersiyle 6grencilere sadece matematiksel bilgi ve becerileri kazandirmis
olmamiz yeterli degildir (Sahin ve Basgiil, 2019). Matematik dersinde
degerler 6gretiminin matematigin duyussal yonii oldugunu ancak tarti-
silmadigini, arastirilmadigini, uygulanmadigini ve 6l¢tilmedigini belirt-
mislerdir (Tapsir, Pa ve Zamri, 2018). Duyussal boyutun desteklenmesi,
biligsel boyutun gelistirilmesinde 6nemli katkilar saglayacaktir. Cilinkii
duyussal 6zellikler, bireylerin basarilar1 iizerinde 6nemli 6l¢tide etkili ol-
maktadir (Paykog, 1995’ten akt. Doganay ve Demir, 2011).

Eski ilkdgretim programlarinda degerler genel hedefler iginde ifade
edilmistir. Ancak 2004-2005 egitim-6gretim yilinda uygulamaya konulan
yeni ilkdgretim ders programlarinin pek ¢ogunda degerler icin ayri bir
baslik acilmistir (Okudan, 2010). 2009 ilkogretim matematik dersi 6-7-
8. siniflar 6gretim programi, degerler egitimi kapsaminda incelendiginde;
programda Tiirk Milli Egitiminin genel amaglari, matematik egitiminin
genel amaglari, programda 6grencilerin rolleri, ortak beceriler, duyugsal
ozellikler ve 0z diizenleme becerileri basliklar1 adi altinda 6grencilerin
kazanmasi amaglanan degerlerden bahsedilmektedir. Bu degerler bir “de-
gerler egitimi” baghgi altinda yazilmasa da programin agiklamalar boli-
miinde yer verilmistir. Ayrica “duyussal 6zellikler” baslhiginin iginde de
yer almaktadir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2009). 2013 ortaokul
matematik dersi 5-6-7-8. siniflarin 6gretim programinda degerler egitimi
kapsaminda incelendiginde; Tiirk Milli Egitiminin genel amagclari, mate-
matik egitiminin genel amaglari, kazandirilmasi dngdriilen beceriler, du-
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yussal becerileri basliklar1 adi altinda yine degerlerden bahsedilmistir. Bu
degerler bir “degerler egitimi” baslig1 ad1 altinda tekrar agiklanmamais olsa
da 6grenme alanlari ile ilgili agiklamalarin bulundugu bdlime kadar de-
ger verme ve degerler egitimi ile iligkili olan dort tane “deger” sozciigii yer
almaktadir. Bu degerler “dikkatli, sabwrli, sorumlu, ozgiivenli” olmalidir
(MEB, 2013). Bir¢ok derslerle bir araya getirilen degerler egitimi matema-
tik dersi kazanimlart ile bir araya getirilerek kazanimlara farkli bir ortam
hazirlanip 6grencilerin giinliik yasamda karsilagtiklar1 matematigin i¢ine
degerler yerlestirilmistir. Bu sekilde direkt degerler egitimi vermektense
glinliik yasanilan olaylarla matematik yaparken degerler egitimi kazandi-
rilmak istenmistir. Bu dogrultuda asil amag degerler egitimi kazandirmak
olan program tasarisinin bir¢ok énemli yoni ortaya ¢ikmaktadir. Mate-
matik kazanimlar1 kazandirabilen, matematige karsi diisiinceleri olumlu
degistirebilen, eglenceli matematik olusturabilen ve matematigin giinliik
hayattaki yerini gorebilen bir program tasarisi elde edilmistir. 2018 yili
matematik dersi 0gretim programi (ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7 ve 8. siiflar) degerler egitimi kapsaminda incelendiginde, Tiirk Milli
Egitiminin genel amaglari, matematik egitiminin genel amaclari, deger-
lerimiz bagliklar1 ad1 altinda 6grencilerin kazanmas1 amaglanan degerler
yer almaktadir. Ogretim programinda verilmesi istenen degerler “kok de-
gerler” bashig: altinda yer almaktadir. Ogretim programlarinda yer alan
“kok degerler” sunlardir: adalet, dostluk, diiriistliik, oz denetim, sabir,
saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverliktir. Bu degerler,
o0grenme-0gretme siirecinde hem kendi baslarina hem iliskili oldugu alt
degerlerle hem de 6teki kok degerlerle birlikte ele alinmistir (MEB, 2018).
MEB 2009, 2013, 2018 ve 2019 yillar1 6gretim programlarinda bahsedil-
digi gibi degerler egitimine verilen 6nemin git gide artig1 goriilmektedir.

Egitimin amaglarinin gerceklesmesi, 6gretim-6gretme siireclerinin
etkililigine, 6zellikle de 6gretmenin 6grenme ortaminda dgretim-ogretme
siireclerine iliskin yiiriittiigii faaliyetlere baglidir (Caglayan, 2018). Og-
retmenler, 6grencilerinin degerleri kazanmalarina olumlu yonde katki ya-
pacak 6gretim materyallerini derslerinde kullanmalidirlar (Tulunay-Ates,
2017). Giingordii, (2002) de 6grencide istendik davranislarin gelistirilme-
si icin gorsel ve isitsel yontemlerin birlikte kullanilmasi gerektigini sdy-
lemistir. Egitim ve gretimin her alaninda kullanilmakta olan gorsel arag-
larin etkin olarak calisilmasi ve uygulanmasi artik bir zorunluluk ve hatta
bircok alanda alisilagelmis bir olgu olmustur. Cagimizin dgrencilerinin
teknoloji kullanim1 dijital medya ile ¢evrelenmis ve yeni bir dijital ortam
ile yasamaya baslamislardir. Ogrenciler bilgi, toplum ve topluluklara eri-
simin parmaklarinin ucunda oldugu bir diinyada dogmuslardir (Yiiriik,
2015). Medya (televizyon, radyo, basin) araciligiyla ¢cocuk, sayisiz seyler
gorlip duymaktadir, her saat anlamsiz, sug ve siddet agirlikli olaylarla kars1
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karstya kalmaktadir. Tiim bunlar sonucunda neyin iyi ve kotii, neyin dog-
ru ve yanlis oldugu hakkinda, ¢ocuklarin yasaminda bir karmasa ortaya
cikmaktadir (Raths, Harmin ve Simon, 1966°dan akt. Demirhan-iscan,
2007). Bunedenle egitim énemsenmeli ve egitimi olumsuz etkileyen prob-
lemler olabildigince ortadan kaldirilmalidir. Gelisen teknoloji matematik
ogretimini de etkilemektedir. Matematik alan itibariyle soyut oldugundan,
matematik dersi 6grenciler tarafindan genellikle zor, anlagilmaz bir ders
olarak goriilmektedir. Teknoloji bu asamada matematik 6gretiminin 6g-
rencilere kolaylikla aktarilmasinda yardimei olmaktadir (Taskale, 2011).
Teknoloji destegiyle iiretilen materyallerle 6gretim yapmak dersleri daha
etkili, 6gretimi de daha kalic1 ve akici yapacaktir (Simsek, 2002). Ma-
tematik 6gretimini daha zevkli ve kalici hale getirmek amaciyla yapilan
caligmalar incelendiginde, dijital dykiileme yonteminin egitim hayatina
yeni bir soluk getirdigi goriilmektedir (Cakici, 2018). Yapilan arastirma-
lar, Tiirkiye’de her on ¢ocuktan dokuzunun neredeyse her giin televizyon
izledigi ve ¢ocuklarin en ¢ok izledigi programinin %93,8 ile ¢izgi film
oldugunu gostermektedir (Tiirkiye Istatistik Kurumu [TUIK], 2013).
Ortaya ¢ikan bu sonug, ¢ocuk oyunlar1 ve ¢izgi filmler ile baglayan ¢ocuk-
lardaki medya etkilesim siirecinin degerler egitimi siirecinde ne kadar da
onemli bir role sahip oldugunu géstermektedir (Karacaoglu, 2018). Og-
retimde gorsel ve isitsel materyallerin, ¢oklu ortamlarin kullanimiyla 6g-
retim daha ¢ok duyuya hitap edecek, daha somut olarak algilanacak, daha
kalic1 ve daha zengin 6grenme yasantilart meydana gelecektir. “Isittigimi
unuturum, gordiigiimii hatirlarim, yaptigimi 6grenirim.” deyiminde de bu
durum desteklenmektedir (Tan, 2007).

Literatiirdeki ¢alismalarda (Bayirtepe ve Tiiziin, 2007; Cakici, 2018;
Cankaya ve Karamete, 2013; Simsek, 2002; Taskale, 2011) elde edilen
sonuclarda da web tabanli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin 6grenmeleri
iizerine olumlu etkisi oldugunu goriilmektedir. Ilgili alanyazin incelendi-
ginde goriilmektedir ki, bu degerlerin nasil kazandirilacagina iligskin ¢a-
ligmalarin sayisi oldukca azdir. Bilhassa matematik dersi icin degerlerin
nasil kazandirilacagina iliskin calisma sayisi yeterli degildir. Dolayistyla
bu bolimde matematik derslerinde degerler egitimini vermek amaciyla
dijital materyaller uygulanmis ve bu uygulamayla ilgili 6gretmen ve 6g-
renci goriiglerine yer verilmistir. Ayrica 6grencilerin dijital materyallerle
yapilan 6gretim sonrasinda degerleri uygulamadaki davranislarinda de-
gisim olup olmadigini detayl: incelemek i¢in 6grencilerin velileri ile de
goriisme yapilmistir. Degerlerin 6gretilmesinde baslica dijital materyal
olarak dijital dykiiler tasarlanmistir. Kutlucan’in (2018), degerlerin 6g-
retiminde dijital dykiilerin etkili bir materyal oldugu sonucuna ulagmasi,
bu materyalin tercih edilmesinin baslica sebeplerinden bir digeridir. Bu
arastirmanin Kutlucan’in ¢caligmasindan 6zgiin kilan yani matematik 6g-
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retiminde degerler egitimine odaklanilmasi ve degerlerin dijital dykiilerde
sozel problemler ile infografikler araciligiyla verilmis olmasidir. Ciinkii
ogretmenlerin sinav kaygisi nedeniyle 6grencilere programdaki konular
yetistirme kaygis1 ve 6grencilerin de benzer sekilde matematik dersine
yonelik kaygi ve olumsuz tutumlari, degerlerin sozel problemler aracili-
giyla verilerek dolayli olarak hem 6gretmenlerin isledikleri konudan geri
ogrenmesine firsat verecegi diisiiniilmiistiir. Dijital dykiilerde sozel prob-
lemlerde degerlerin aktarilmasinin 6nemli sebeplerinden biri digeri de
problem ¢dzme becerisinin matematik dersi 6gretim programinda dgren-
cilere kazandirilmasi gereken temel becerilerden biri olmast (MEB, 2018)
ve problem ¢dzme becerisini igeren kazanimlarin her sinif diizeyinde yer
almas1 gosterilebilir. Degerler egitimi kiiciik yaslarda dgrenilmesinin ve
benimsenmesinin éneminden hareketle, bu boliimde besinci sinif 6grenci-
lerine matematik derslerinde degerler egitiminin tema alindig1 dijital ma-
teryaller ile 6gretim yapilmistir.

Bu boéliimde ele alinan aragtirmanin alanyazindaki ¢alismalardan fark-
It kilan diger bir yonii de arastirmada dijital oykiilerle birlikte degerlerin
ogrencilerde daha kalict olmast agisindan infografiklerle desteklenmis ol-
masidir. Infografikler de dijital Sykiiler gibi, gorsel iletisimin etkili yollarin-
dan birisidir. Infografikler, bilginin gorsellestirilmesinde kullanilan birgcok
bileseni barindiran ve bilginin farkli goérsel formlar icerisinde sunulmasina
imkan tanimaktadir. Bu nedenle de infografikler glinimiiz 6grenme anla-
yisinin yeni trendleri arasindaki yerini almistir (Williams, 2002). Infogra-
fikler, esnek yapisi, bilgiyi gorsellestirme imkan1 tanimasi yaninda (Schro-
eder, 2004), bireyleri ikna etme yonlendirme, harekete gecirmek i¢in giiclii
bir ara¢ oldugu kabul edilmektedir (Uyan Dur, 2014). Bu dogrultuda, aras-
tirmada degerlerin 6gretiminde infografiklerden de faydalanilmistir. Ozet
olarak, bu boliimde verilen arastirmanin 6zgiin degerini ortaya koyan ii¢
durum s6z konusudur. Bunlardan ilki ve en dnemlisi, 6gretmenlerin ma-
tematik derslerinde, degerler egitimini entegre edebilecekleri 6zgiin dijital
materyallerin tasarlanmis olmasidir. Tkinci unsur, dijital materyallerle yapi-
lan uygulamanin 6grencilerin matematige yonelik goriisleri tizerinde olum-
lu etkisinin olmasidir. Ugiinciisii ise degerler egitimi ve matematige yone-
lik 6zgiin dijital materyallerin, bircok paydas (6gretmen, 6grenci, veli vb.)
icin kullanimina ag¢ik olmasidir. Béylece bu arastirmada kullanilan dijital
materyaller matematik 6gretmenlerinin degerler egitimini 6gretmeye firsat
vererek dijital teknolojiyi kullanmalarini saglayacaktir.

Arastirmanin Problemi

Matematik 6gretiminde dgrencilerin degerleri kazanmalari igin uy-
gulanan dijital materyallerle ilgili 6gretmen, 6grenci ve velilerin goriisleri
nedir?



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 29

Arastirmanin Alt Problemleri

1. Degerler egitiminin verilmesine yonelik tasarlanan dijital mater-
yallerle ilgili 6grenci goriisleri nedir?

2. Dijital materyallerin uygulanmasi sonucunda dijital materyallerle
ilgili ve 6grencilerin degerleri ne derece yansittiklarina iliskin matematik
O0gretmeninin goriisleri nedir?

3. Dijital materyallerin uygulanmasi sonucunda 6grencilerin deger-
leri ne derece yansittiklarina iligkin 6grenci velilerinin goriisleri nedir?

YONTEM
Arastirma deseni

Bu arastirmada, matematik 6gretiminde degerler egitiminin dijital
materyaller ile 6gretilmesi sonucunda 6gretmenin, ogrencilerin ve 6g-
renci velilerinin goriislerinin incelenmesi amaglandigindan aragtirmada
nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi yontemi kullanilmastir.
Durum ¢alismasi; tek bir durum ya da olayin derinlemesine incelendigi,
verilerin sistematik bir sekilde toplandig1 ve gercek ortamda neler oldugu-
na bakildig1 bir yontemdir. Elde edilen sonuglarla olayin neden o sekilde
olustugu ve gelecek calismalarda nelere odaklanilmasi gerektigini orta-
ya koymaktadir (Davey, 1991). Bu arastirmada birden fazla veri toplama
tekniginin kullanilmis olmas1 ve tasarlanan dijital materyaller hakkinda
katilimcilarin goriisleri alindigindan bu yontemin kullanilmasi uygun go-
rilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin c¢alisma grubunu, Bati Karadeniz Bdolgesi'nde yer
alan bir devlet ortaokulunda aktif olarak gorev yapan, goniilliliik ilkesi
dogrultusunda segilen bir matematik 6gretmeni, bu 6gretmenin besinci
sinifinda 6grenim goren 27 6grenci (15 kiz, 12 erkek) ve bu dgrencilerin
velileri (17 6grenci velisi goniillii olarak katilmistir) olusturmustur. Aras-
tirmanin etigi geregi 6grencilerin gergek isimleri kullanilmamis OL....
027 seklinde kodlar kullanilmistir. Ogrenci velileri i¢in de V1...V27 sek-
linde kodlar kullanilmistir. Velilerle yapilan goriisme ¢evrimigi oldugun-
dan tiim veliler igin ortak zoom toplantisi gerceklestirilmeye calisilmig
ancak 10 veli uygun olmadig1 i¢in bu ¢evrimigi goriismeye sadece 17 6g-
renci velisi katilmistir. Ogretmenin segiminde kolay ulasilabilir érneklem
yontemi kullanilmis olup, calismada ii¢ arastirmacinin aldigi Ogretmenlik
Uygulamasi dersi kapsaminda dersini yiiriiten Uygulama Ogretmeni ile
yuritiilmiistiir. Ayrica ¢alismaya 6gretmenin dersini yiriittiiglii besinci
sinif 6grencileri ile 6grenci velileri katilmistir. Arastirmacilardan 6gre-
tim iiyesi olan arastirmacinin katilimcilardan matematik 6gretmenini ta-
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niyor olmasi, ¢alismanin yiriitiilmesine katki saglamistir. Arastirmacilar
tarafindan ¢alismanin amaci ve igerigi katilimcilara detayli anlatilmigtir.
Aragtirmanin etigi geregi, katilimeilarin kimlik bilgilerinin gizli tutula-
cag1 belirtilmigtir. Bununla birlikte arastirma yiiriitiilmeden once ilgili
kurumlardan gerekli izinler ile 6grenci velilerinin onaylar1 alinmistir.

ihtiyac Analizi

Bu arastirma konusuna karar vermeden 6nce arastirmacilar tarafindan
10 matematik 6gretmeniyle goriisme yapilarak ihtiyac analizi yapilmaistir.
Bu ihtiya¢ analizini yapmaktaki amaglardan biri, matematik 6gretmenle-
rinin derslerinde degerler egitimine yer verip vermedigini gérmek, digeri
de matematik 6gretmenlerinin 6grencilerinin degerlere ne derece sahip ol-
duklarina iligkin goriislerini almaktir. Bu analiz sonucunda, 6gretmenlerin
cogunun degerler egitimine yer vermedikleri, yer veren 6gretmenlerin ise
sinirh yer verdigi goriilmiistiir. Ogretmenlerle yapilan detayl goriismelerde,
ogrencilerinin de degerler egitimine iliskin yeterince bilgi sahibi olmadikla-
rin1 ve gozlemlerinde bu durumu tespit ettikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerle
yapilan goriisme icin sekiz agik uglu sorudan olusan form hazirlanmistir.
Goriismeler yaklasik 40-45 dakika siirmiistiir. [htiyag analizi sonucunda, 10
Ogretmenle yapilan goriismelerden bazi alintilara asagida aynen yer veril-
mistir: Ogretmenlere MO1...MOI10 seklinde kodlar verilmistir.

2.Soru: Matematik dersi 6gretim programinda degerler egitimine ye-
teri kadar yer verildigini diislinliyor musunuz? Cevabiniz hayir ise nede-
nini soyleyebilir misiniz?

MOS5: Hayir, bilgi icerikli egitim hat safhada...
MO7: Hayr. Sadece miifredati yetistirmeye ¢alisiyoruz...

MOI10: Hayr. Ciinkii miifredat programi ézellikle ortaokullarda ol-
dukca fazla, zaman sikintis1 var. Konulari yetistirmekten acik¢a degerle-
rin ogretimine ¢ok zaman ayirmiyoruz...

3.Soru: Siz derslerinizde matematik konularini islerken degerleri
dersinize entegre edebiliyor musunuz? Agiklayiniz.

MOS5: Hayir, miifredat disina ¢ikamiyorum...

MOG: Yeteri kadar olmasa da miimkiin oldugunca, derslerime deger-
ler egitiminden de bir seyler katmaya, konulara dahil etmeye ¢aligsyyorum.

7.Soru: Sizce degerler egitimi matematik dersine entegre edilebilir
mi? Ogretim programindaki konular1 islerken ayni zamanda degerler egi-
timi nasil verilebilir?

MQO2: Zaman sorunu oluyor ¢iinkii ben konuyu deginince égrenciler
de 5oz hakkt almak istiyorlar ve kazanimi yetistirmekte zorlaniyorum...
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MO4: Hi¢ denemedim. Bilmiyorum...
MOS5: Yapmadim. Su an aklima gelmiyor...

MO10: Konu ile baglant: kurmada zorlaniyorum. Belki dersten sonra
zaman kalirsa anlatilabilir...

8.Soru: Matematik derslerinde konularla iligkili degerler egitimini
veren dijital materyallerin faydal1 olabilecegini diisiiniiyor musunuz? Bu
materyalleri derslerinizde kullanir misiniz?

MOS5: Evet, cok sevinirim. Kesinlikle dijital materyaller gerekli...

MOG6: Dijital ¢cagdayiz ve gretmenlerin mesleki gelisimleri icin el-
bette dijital kaynaklar ¢ok faydali olacaktir. Onemli kaynaklarin, calisma-
larin 6gretmenlere ulastirilmasi gerekir.

MO?7: Kullanirim, ¢cagimiz teknoloji ¢cagi ve elbette faydast olacaktir.

MO9. Varsa tabi ki faydali olur ve kullanirim hatta herkes kullanmali
sadece 6gretim degil egitimde olmali matematikte.

Bu alintilardan anlasilacag: iizere, MEB (2018) Matematik Dersi Og-
retim Programinda degerler egitimine yer verilmesine ragmen, matema-
tik 6gretmenlerinin istenilen diizeyde yer vermedikleri goriilmiistiir. Bu
baglamda, bdlimde matematik 6gretiminde degerler egitiminin etkili bir
sekilde verilmesi i¢in dijital materyallerin tasarlanmasi ve tasarlanan diji-
tal materyallere iliskin 6gretmen ve 6grenci goriisleri sunulmustur. Ayrica
ogrencilerin degerleri giinliikk yasamda ne derece yansittiklarina iligkin
velilerinin de goriisleri alinmustir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmanin amaci dogrultusunda, veri toplama araglari olarak
Uygulama Oncesi Ogretmen Gériisme Formu, Uygulama Sonrast Ogret-
men Goriisme Formu, Uygulama Oncesi Ogrenci Goriisme Formu, Uygu-
lama Sonrast Ogrenci Gériisme Formu ile Veli Goriisme Formu kullanil-
mistir. Bu veri toplama araglarinin galigmanin amacina hizmet edip etme-
digi konusunda uzmandan goriis alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilarak
son halleri agagida detayli verilmistir.

Ogrenci Goriisme Formu

Ogrencilerin degerler hakkindaki bilgilerini, degerlere sahip olup ol-
madiklarini tespit etmek ve matematik egitiminde degerlerin 6gretilme-
sine iligkin goriiglerini almak amaciyla uygulama 6ncesi ve sonrasi agik
uglu sorudan olugan goriisme formlar1 hazirlanmistir. Bu formda yer alan
sorular Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Uygulama Oncesi ve Sonrasi Ogrenci Goriisme Formundaki Sorular

Uygulama Oncesi Ogrenci Goriisme Formu Uygulama Sonras1 Ogrenci Goriisme Formu

1) Degerleri (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, Oz 1)Uygulanan dijital materyaller sonrasinda deger

Denetim, Sorumluluk, Sabir, Adalet, Diirtistliik, egitimiyle ilgili yeni 6grendigin deger/degerler

Dostluk, Yardimseverlik) biliyor musunuz? oldu mu? Cevabin evet ise bu deger/degerleri

Cevabiniz evet ise bildiginiz degerler hakkinda  agiklayabilir misin?

detayh agiklama yapabilir misiniz? 2) Degerler egitimine iliskin uygulanan dijital
materyaller sonrasinda degerlerle ilgili bir

2) Degerlerden (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, farkindaligin olustu mu? Cevabin evet ise

Oz Denetim, Sorumluluk, Sabir, Adalet, agiklayabilir misin?

Diiriistliik, Dostluk, Yardimseverlik) hangisi/
hangilerine sahip oldugunuzu diisiiniiyorsunuz?
Giinliik hayatta bu degerlere ne siklikla yer
veriyorsunuz? Detayl agiklayiniz.

3) Aileniz degerler egitimine yer veriyor mu? 3) Degerler egitimine iliskin uygulanan dijital

Cevabiniz evet ise hangi deger/degerlere nasil materyaller sonrasinda size 6gretilen deger/

yer verdigini detayl agiklayabilir misiniz? degerleri (sevgi, saygi, adalet vb.) benimseyerek
bunlar giinliik yagam i¢inde uygulamay1

4) Matematik derslerinizde 6gretmeniniz diistintir miisiiniiz? Cevabiniz evet ise h‘a1.1gi

degerler egitimine yer veriyor mu? Cevabiniz deger/degerleri uygularsiniz? Gerekgesini

evet ise hangi deger/degerlere nasil yer verdigini | 2¢1klayarak yazimiz.
detayli agiklayabilir misiniz?

5) Sizce matematik derslerinizde degerler
egitimine yer verilsin mi? Cevabinizi
gerekgesiyle birlikte agiklaymiz.

Ogretmen Gériigme Formu

Uygulama 6ncesi matematik 6gretmeninin derslerinde degerlere yer
yermedigi ve 6grencilerinin degerlere ne kadar sahip olup olmadig1 konu-
sunda goriislerini tespit etmek i¢in iki agik uclu sorudan olusan goriisme
formu kullanilmigtir. Uygulama sonrasinda ise dijital materyallerin 6g-
rencilere degerlerin kazandirilmasinda etkili olup olmadigi ve dijital ma-
teryallerle ilgili 6gretmenin goriislerini tespit etmek icin dort acik uclu
sorudan olusan form hazirlanmistir. Bu formlar Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. Uygulama Oncesi ve Sonrasi Ogretmen Gériisme Formundaki Sorular

Uygulama Oncesi Ogretmen Uygulama Sonras1 Ogretmen Gériisme Formu
Gorlisme Formu

1) Siz derslerinizde matematik 1)Tasarlanan dijital materyallerin, degerler
konularmi islerken degerleri egitiminin matematik 6gretimine entegre edilmesi
dersinize entegre edebiliyor tizerine katki sagladigini diisiiniiyor musunuz?
musunuz? Ag¢iklaymiz. Gerekgeleriyle agiklayniz.

2)Dijital materyallerin, 6grencilere degerlerin
kazandirilmasinda etkili olacagini diisiiniiyor
musunuz? Agiklayiniz.
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2) Ogrencilerinizin degerlere 3)Uygulanan dijital materyaller sonrasinda degerler
sahip oldugunu diisiiniiyor egitimiyle ilgili 6grencilerinizin davranislarinizda
musunuz? Cevabiniz evet ise bir degisiklik gozlemlediniz mi? Cevabiniz evet ise

hangi degerlere sahip olduklar: aciklayiniz.
hakkinda bilgi verebilir misiniz?
4)Matematik derslerinizde degerler egitimini
verebilmek i¢in tasarlanan dijital materyalleri
derslerinizde siirekli kullanmay1 diistiniir miistintiz?
Gerekgeleriyle aciklaymiz.

Uygulama siirecinde yukarida verilen “Ogretmen ve Ogrenci Goriis-
me Formlar1” dncelikle katilimcilara dagitilmis ve bireysel olarak doldur-
malar1 istenmistir. Sonrasinda aragtirmacilar tarafindan 6grencilerin ve
O0gretmenin yaptiklar1 yazili agiklamalara dayali olarak yar1 yapilandiril-
mig goriismeler gergeklestirilmistir. Goriigme ortami 6grenciler i¢in ders-
lerinin olmadig1 saatte; 6gretmen icin 6gretmenler odasinda gergeklesti-
rilmistir. Gorlismeler ortalama 25-30 dakika siirmiistiir.

Veli Goriisme Formu

Calisma siiresinin sinirli olmasi sebebiyle uygulama sonrasinda ve-
lilerle Zoom uygulamasi iizerinden g¢evrimici odak grup goriismeleri
yapilmistir. Goriismelerde 6grencilerin degerleri ne kadar yansittiklari,
degerlerle ilgili farkindaliklarinin ve bilgilerinin degisip degismedigi, uy-
gulama sonrasinda degerleri giinliik yasamda uygulamaya yonelik davra-
nislar1 hakkinda goriigleri alinmistir. Bu amagla ¢evrimici ortamda Tablo
3’te verilen sorular velilere sorulmustur.

Tablo 3. Uygulama Sonrasi Veli Goriisme Formundaki Sorular

Veli Gortisme Formu

1) Cocugunuza gretilen degerlerden (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, Oz Denetim,
Sorumluluk, Sabir, Adalet, Diiriistliik, Dostluk, Yardimseverlik) yeni 6grendigi ve
sizin de fark ettiginiz deger/degerler oldu mu? Cevabiniz evet ise bu deger/degerleri
detayli aciklayabilir misiniz?

2) Cocugunuza dgretilen degerlerden (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, Oz Denetim,
Sorumluluk, Sabir, Adalet, Diiriistlilk, Dostluk, Yardimseverlik) ¢cocugunuzun giinlitk
yasaminda yeni uygulamaya baglayarak gozlemlediginiz bir davranisi oldu mu?
Cevabiniz evet ise hangi deger/degerleri uyguladigini detayli agiklayabilir misiniz?

Dijital Materyallerin Tasarim Siireci

On goriisme formundaki verilerin analizi sonucunda, arastirmaci-
lar tarafindan dijital materyaller tasarlanmistir. Lisans diizeyindeki ii¢
arastirmacinin bir lisans dersinde Web 2.0 araglar1 hakkinda egitim almig
olmas1 ve matematik dersi 6gretim programinda konularla ilgili dijital ma-
teryal (dijital ykii ve infografik) tasarlamalari bu ¢aligmanin yapilabilir-
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ligi agisindan 6nem tagimaktadir. Arastirmaci roliinde olan 6gretim iiye-
sinin bu konuda deneyim sahibi olmasi ve bu konuyla ilgili ¢aligmalarinin
olmas1 aragtirmanin yiiriitiilmesine katki saglamistir. Arastirmanin ger-
ceklesebilmesi i¢in hazirlanan dijital 6ykiilerin nitelikli olmasi i¢in mate-
matik 6gretiminde degerler egitimine yonelik literatiir taramasi yapilmis-
tir. Ders kitaplar1 ve 6gretim programlarindaki (MEB, 2018) kok degerler
(Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, Oz Denetim, Sorumluluk, Sabir, Adalet,
Diirtistliik, Dostluk ve Yardimseverlik) dikkate alinarak besinci siniflar
icin her degere iligskin dijital 6ykii hazirlanmis, siirecte 6grencilerde deger-
lerle ilgili farkindalik olugmasi ve degerleri kazanmasina yardime1 olmasi
icin infografiklerden yararlanilmistir. Matematik Dersi Ogretim Progra-
minda (2018) problem ¢6zme becerisinin temel becerilerden biri oldugu
dikkate alinirsa, degerlerin problemler icerisinde dijital dykiilerle birlikte
verilmesinin 6grencilerin degerler egitimine iliskin farkindaliklarini ve
bilgilerini arttirdigi gibi problem ¢6zme becerilerini de arttirmasina katk1
saglayacagi diisiiniilmektedir. Bunun yaninda; ders saatinin sinirli olmasi,
ogretmenlerin miifredat yetistirme kaygisi tasimalar1 ve ders verimliligi
acisindan degerlerin dolayli olarak kazanimlara entegre edilmesinin ¢a-
lismada tasarlanan dijital materyallerin kullaniglilig1 ve niteligi agisindan
onemli oldugu diisliniilmektedir. Aragtirmada tasarlanan dijital dykiiler-
den, materyal igeriginin daha iyi anlagilmasi i¢in ekran alintilar1 Sekil
I’de aynen verilmistir.
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Sekil 1.
Tasarlanan tiim dijital éykiilere ait linkler ise Sekil 2’°de sunulmustur.

] © " yakiabi Fikiyesi (Sabr): hips /iy be/kSEXSpY 2Vpd —/
U212k Dostum (AnicadasiK) hilps Hyoutu be/r giTsciva —
l_ Mesrtin Yardim Heyecam (Yardimseveriik): hips{fyoutu beidyqdWdWs BA —I
e (daiet) s Jouti bl OwqoVEQ —
e Amca ve Uzim Bagian (DUrisTR): sy ouly beMnGZRa H —
(i Odretmen {Sorumbiuk): hifpsfyouiu beAIZY-1yY_NTE —/
|— Asl'min Hayvan Sevgisi (Sevgi) hitps/fyoutu be/Wagm4ud Biw

|— Satrang Tumuvasi (Saygl). hitps:/youtu. befgZIHg64 08cM _l
ENf ve Kurabiyelen (Oz denetim): hiips/fyoulu_befdjoégOMpSY

Yukarida verilen dijital dykiilerin tasariminda ¢oklu ortam tasarim
ilkeleri dikkate alinmistir. Video tasariminda ise tasarim ilkeleri dikkate
alinmistir. Cevrimici ortamdaki araglar ve bunlarin nasil olusturuldugu
Tablo 4’te (Shipley, 2013) belirtilmistir.
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Tablo 4. Cevrimici Ortamda Bulunacak Olan Ogeler ve Bu Ogelerin Tasarimi

Dijital Oykii Olusturulmas: Siireci

Ortamin olusturulmasi

Yazim siireci

Ilk etapta tasarlanacak dijital Sykiilerin iceriginde degerler
belirlenmistir.

Dijital oykiilerin
senaryo
olusturulma
stireci

MS Word

Bu siiregte arastirmacilar tarafindan hedef kitlenin
ozelliklerine ve konunun kapsamina gére senaryolar
olusturulmustur. Senaryolar, genellikle dijital 6yki

icin gerekli olan 6gelerin ana fikrini olusturmaktadir.
Senaryolarin olusturulmasinda matematik 6gretmeni ile
fikir aligverisinde bulundurulmus ve s6zel problemlerin
ogrencilerin seviyesine uygun olmasi dikkate alinmistir.

Coklu ortam
Ogelerinin
olusturulmasi

Powtoon veya
alternatif diger
uygulamalarda
olusturulmus
karakterler ve
Oykii sayfalart

Aragtirmacilar senaryo dahilinde kullanilacak ¢oklu ortam
ogelerini tek tek olusturmuslardir. Dijital dykiilerde
kullanilan ortam ve karakterler dijital ortamda tasarlanmistir.
Tasarim agamasinda dijital 6ykii yazim siirecinde oldugu gibi
¢izimlerin de 6zgiin olmasina dikkat edilmistir. Olusturulan
her bir yeni karaktere konu ¢er¢evesinde adlandirmalar
yapilmistir. Problemler dijital dykiiniin asil bolimiini
olusturmustur. Her bir kare olusturulduktan sonra bu
olusturulan igeriklerin seslendirmeleri yapilmistir.

Oykii panosu

Windows Movie
Maker

Hazirlanan ¢oklu ortam 6gelerinden sonra bu 6gelerin
belirli bir sira ile birlestirilip 6ykiiye yerlestirilmistir. Oykii
panosu; zamanlama (hangi 6genin kullanildig1 ve ne zaman
kullanilacagy) ile etkilesim (¢oklu ortam 6gelerinin birbiri
ile nasil etkilesim kurdugu) olarak adlandirilan iki boyuta
sahiptir. Hangi ciimlelerin hangi resim, fotograf veya
videolarla ne zaman eslesecegi belirlenmistir. Ayrica bu
asamada, gorsel efekt ve gegislerin nasil kullanilacagina da
karar verilmistir.

Dijital dykiilerin
olusturulmasi

Windows Movie
Maker

Dijital 6ykii 6geleri (seslendirme, dijital resimler, miizik vb.)
birlestirilmistir.

Dijital dykiilerin amacina uygunlugu, materyal tasarim ilkelerine uy-
gunlugu acisindan uygulama oncesi

e Matematik Egitimi alaninda problem ¢6zme-kurma g¢alisan uz-
man bir 6gretim {iyesi

e Bilgisayar Teknolojisi ve Bilisim Sistemleri alaninda uzman bir
Ogretim iiyesi

e Degerler Egitimi alaninda c¢aligmalar1 olan uzman bir 6gretim
iiyesine sunulup goriisleri alinmistir.

Buna ek olarak, tasarlanan dijital dykiilerden ii¢liniin Bilgisayar Tek-
nolojisi ve Bilisim Sistemleri alaninda uzman ti¢ 6gretim tiyesi tarafindan
Cirali-Sarica ve Kocak-Usluel’in (2016) rubrigine gore degerlendirilmesi
istenmistir. Bu rubrikte toplamda ii¢ baglik olup her baslikta belli temalar
vardir. Bunlar: 1. Hikdye: Amag, Agiklik, Dil ve Dilbilgisi Kullanimu,
Ozgiinliik, Duygu/His, Ictenlik/Dogallik, Duruluk/Ozliiliik, Akicilik; 2.
Hikadye Tahtasi: Organizasyon, Icerik, Biitiinliik, Akicilik; 3. Hikdye Diji-
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tal Hikdye: Amag, Dil ve Dilbilgisi Kullanim1, A¢iklik, Uzunluk, Ozgiin-
liik, Duygu/His, Duruluk/Ozliiliik, Gérsellerin/Videolarin Uygunlugu,
Gorsellerin/Videolarin Etkililigi, Sesin Uygunlugu, Ses hizi, Ses kalitesi,
Miizigin uygunlugu, Miizik hizi, Miizik-Ses Yiiksekligi Uygunlugu, Bii-
tiinciiliik, Akicilik, Telif hakkidir. Rubrikte her tema i¢in 1-3 puan araligi
belirlenmistir. U¢ uzman, her dijital ykiiyii bu rubrige gore puanlandir-
mislardir. Puanlamanin uyum diizeyi i¢in SPSS programinda Fleiss Kap-
pa katsayilar1 hesaplanmistir. Kappa katsayis1 0.20’ye esit veya kiigiik ise
“zay1f uyum”, 0.21-0.40 arasinda ise “ortanin altinda uyum”, 0.41- 0.60
arasinda ise “orta diizeyde uyum”, 0.61-0.80 arasinda ise “iyi diizeyde
uyum” ve 0.81-1.00 arasinda ise “cok iyi diizeyde uyum” olarak yorum-
lanmaktadir (Landis & Koch, 1977). Analiz sonucunda hesaplanan Fleiss
Kappa katsayilar1 Landis ve Koch’a (1977) gore yorumlanarak Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo 5. Uzmanlar Arasindaki Puanlarin Uyum Diizeylerine Iliskin Fleiss Kappa

Degerleri
No  Dijital Oykiiler Fleiss Uyum diizeyi
J Y Kappa M Y
Bir Ayakkab1 Hikayesi (Sabir)  0.42 Orta diizeyde uyum
Uzaktaki Dostum (Arkadaslik)  0.31 Ortanin altinda uyum
Mert’in Yardim Heyecani 082 Cok iyi diizeyde uyum

(Yardimseverlik)

Infografik uygulamasinda ise arastirmacilar tarafindan posterler ta-
sarlanirken Davis ve Quinn’in (2013) ilkeleri dikkate alinmistir. Bu ilke-
ler asagida detayli olarak verilmistir:

Davis ve Quinn (2013), infografik hazirlamak icin dikkate alinmasi
gereken adimlari su sekilde belirtmislerdir:

a)amacin belirlenmesi

b)infografikte kullanilabilecek bilesenlere karar verilmesi
c)hazirlanacak infografik tiiriiniin (duragan infografik) belirlenmesi
d)égrenenlerin anlayacagi sekilde bilgileri sunulmasi

Calismada dijital dykiilerin etkin olmasi ve ¢alisma siiresinin sinirlt
olmasindan dolay1 infografikler sadece duragan infografikler olarak tasar-
lanmistir. Ayrica dijital dykii tasarim siirecinin zaman almasindan dolay1
bazi infografikler web sitelerinden hazir alinmistir. Infografiklerin kulla-
nilmasinin amaci, dijital dykiilerdeki deger temasini gorsel olarak vurgu-
lamaktir. Bu dogrultuda, infografikler sadece gorsel olarak sunu seklin-
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de verildigi i¢in infografiklerde sadece degerlerle ilgili tema yer almistir.
Aragtirmada kullanilan infografiklerden 6rnekler Ek-1’de yer almaktadir.
Veri toplama siireci bes hafta siirmiis ve her hafta matematik dersinde iki
dijital oykii ile bir infografik 6grencilere uygulanmistir. Dijital dykiilerin
uygulanma siirecinde, oncelikle dijital oykii 6grencilere izletilmis ve Oy-
kiideki problemin ¢6ziimii 6grencilerden istenmistir. Problemin ¢éziimiin-
de problem senaryosunda gegen deger lizerine vurgu yapilmis, 6grenciler-
de degerlerle ilgili farkindalik olusturulmaya ¢alisilmistir. Dersin sonunda
da degerlerle ilgili infografik gorsel olarak sunularak dersin bitimi saglan-
mistir. Uygulamaya iliskin sinif ortamindan alintilar Ek-2°de sunulmustur.
Verilerin analizinde igerik ve betimsel analiz teknikleri kullanilmistir. Bu
kapsamda gorligmelere ait arastirmacilar tarafindan temalarla ilgili Wor-
dArt uygulamasinda kelime bulutlar1 olugturulmustur. Ayrica katilimei-
lardan dogrudan alintilara yer verilmistir. Arastirmanin giivenirligi igin
gorlisme verileri, iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayri1 kodlanmistir. Mi-
les ve Huberman’in (1994) uyusum yiizdesi dikkate alinarak hesaplanan
uyumun tam olarak saglandig: tespit edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde, uygulama 6ncesi ve sonrasi 6grenci, 6gretmen ve uygu-
lama sonrasi veli goriismelerinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Ayrica katilimcilara ait goriisme verilerinden dogrudan alintilar sunul-
mustur.

Uygulama Oncesi ve Sonrasi1 Ogrencilerin Degerlerle flgili Go-
riislerine ait Bulgular

Aragtirmada 6grencilere dijital materyallerle ilgili 6gretim yapilma-
dan 6nce, MEB’de (2018) yer alan degerlerle ilgili bilgilerini ve bu deger-
lerden hangi/hangilerine sahip olup olmadiklarina iliskin soru sorulmus-
tur. Gortisme sonunda 6grencilerin bildiklerini diisiindiikleri degerler ile
sahip olduklarini diistindiikleri degerler arasinda tutarlilik oldugu ve ayn1
degerleri ifade ettikleri ortaya ¢cikmustir. Ogrencilerin en ¢ok ifade ettik-
leri degerler kelime bulutu seklinde Sekil 3’te verilmis, kelime bulutunda
yer alan degerlerin biiyiikliikleri 6grencilerin frekansina bagl olarak de-
gismektedir.
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Sekil 3’te goriildiigii tizere 6grencilerin ¢ogu bildikleri ve sahip ol-
duklar1 degerlerin basinda Sevgi, Saygi, Sorumluluk ve Dostluk temala-
rin1 belirttikleri gériilmiistiir. Ogrencilerin agiklamalar1 géz oniine alin-
diginda bu degerlerin tanimin1 detayl1 olarak yapamasalar bile verdikleri
orneklerden bu degerleri bildikleri ve bahsettikleri degerlere sahip olduk-
lar1 goriilmiistiir. Sekil 4 ve Sekil 5°te sirastyla verilen O5 ve O18 dgrenci
alintilar1 da bu agiklamay1 desteklemektedir.
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2. Degerterden (Sevgi, Sayg:, Vatanseverlik, Oz Denstim, Sorumluluk, Sabar, Adalet, DOristik, Dostiuk,
Yardimeeverlik) hangisithangilerine sahip oldugunuzu dlglnlyorsunuz? Ginlik hayatta bu degerlere
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Sekil 4. O5’in birinci ve ikinci soruyla ilgili yazili agiklamast
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Sekil 5. O18’in birinci ve ikinci soruyla ilgili yazili agiklamast

Yukaridaki 6grenci agiklamalar1 incelendiginde, 6grencilerin deger-
ler hakkinda bilgi sahibi olduklar1 goriilmektedir. Yapilan goriismeler-
de aragtirmacilarin gézlem notlar1 dogrultusunda 6grencilerin MEB’de
(2018) belirtilen “Sevgi, Sayg1, Vatanseverlik, Oz Denetim, Sorumluluk,
Sabir, Adalet, Diiriistliik, Dostluk, Yardimseverlik” degerleri hakkinda
yazili olarak ifade edemeseler de hemen hemen hepsi hakkinda bilgi sa-
hibi olduklar1 sadece “6z denetim” degeri hakkinda eksik bilgiye sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Sekil 3 incelendiginde, 6grencilerin en az belirt-
tikleri tema 6z denetim degeri olmustur. Bes 6grenci 6z denetim degerini
bildigini ve sahip oldugunu dile getirse bile, 6grencilerin yaptiklar1 agik-
lamalardan 6z denetim degerini tam olarak bilmedikleri agikca goriilmiis-
tir. Asagida bir arastirmaci ve katilimer arasinda gegen diyalog da bunu
acikca gostermektedir:

Arastirmacut: ...Birinci ve ikinci soruya yazdigin aciklamalara dayali
olarak bildigin Oz Denetim hakkinda érnek verebilir misin? Giinliik ya-
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samda bu degeri davranislarina nasil yansityyorsun?
O7: Sorunuzu tam anlayamadim. Tekrar edebilir misiniz?

Arastirmacu: Birinci soruda Oz Denetimi bildigini yazmigsin ve tiim
degerlere sahip oldugunu yazmissin. Hatta sevgi ve saygi ile su érnegi
vermissin. Hayvanlari severim. Bayramlarda biiyiiklerimin ellerinden
operek saygi duyarim demissin. Bu érneklerde oldugu gibi Oz Denetim
icin de verebilir misin?

O7: Oz Denetim, sorumlulukla ayn1 degil mi zaten. Ornegin hocamin
verdigi 6devleri yaparim. Annem benden bir sey isterse yaparim.

Arastirmaci: Tamamdir tesekkiir ederim aciklama icin...

Yukarida goriildiigii iizere, 6z denetim degeri hakkinda 6grencinin
bilgisi olmamasina ragmen bu degere sahip oldugunu dile getirmistir. Oz
denetim becerisinin taniminin  “Oz denetim becerisi éz-disiplin becerisi-
dir. Baskalarimin emirlerini yerine getirme kapasitesi degil, kisinin kendi
belirledigi hedeflere yonelik olarak 6zgiir iradesiyle eylemde bulunma ka-
pasitesidir. Ona gore 0z denetim, duygu ve diisiincelerin nasil idare edi-
lecegini bilmek ve davramglar: belirlenen hedeflere ulastiracak bi¢imde
planlayabilmektir (Duckworth, 2009).” oldugu dikkate alindiginda bu
degerin 6grencilere aktarilmasi ve dgrenciler tarafindan benimsenme-
sinin gerekli oldugu goriilmistiir. Dijital materyallerle yapilan 6gretim
sonrasinda 6grencilerin bildikleri ve sahip olduklar1 degerler arasinda 6z
denetimin, vatanseverligin ve adaletin arttig1 goriilmiistiir. Uygulama 6n-
cesinde 6z denetim hakkinda bilgi sahibi olmayan O7’nin yazili agiklama-
st Sekil 6°da aynen verilmistir.

1) Uygulanan dijital materyaller soﬁrasmda deger egitimiyle ilgili yeni 6grendigin

deger/degerler oldu mu? Cevabin evet ise bu deger/degerleri agiklayabilir
misin?

udJﬂ;M%'fJ@M@:{A’M ...................................

2) Degerler egitimine iligkin uygulanan dijital materyaller sonrasinda degerlerle
ilgili bir farkindalgin olustu mu? Cevabin evet ise agiklayabilir misin?
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Sekil 6. O7 'nin birinci ve ikinci soruyla ilgili yazili agiklamast
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Sekil 6 incelendiginde, O7’nin 6z denetim hakkinda daha detayl1 bil-
giye yer verdigi ve O7°de 6z denetim degeri konusunda farkindalik olus-
tugu goriilmiistiir. Benzer sekilde dijital materyallerle yapilan uygulama
sonrasinda 6grencilerde degerlerle ilgili daha ¢ok farkindalik olustugu ve
bu durumu dile getirdikleri goriilmiistiir. Sekil 7°de verilen 6grenci alinti-
lar1 da bu aciklamayi en iyi sekilde 6rneklendirmektedir.

1) Uygulanan dijital materyaller sonrasinda deder egitimiyle ilgili yeni 64
gitimiyle ilgili yeni 6grendigin
defer/degerler oldu mu? Cevabin avet ise bu deqeridederleri agﬁsrayahﬁlllr

misin?
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Sekil 7. O3’iin birinci ve ikinci soruyla ilgili yazil agiklamast

Uygulama 6ncesi 6grencilerle yapilan goriismede, 6grencilere velileri
ve matematik dgretmenlerinin deger/degerlere yer verip vermedikleri ve
yer verdikleri takdirde hangi deger/degerler lizerinde durduklar1 sorul-
mustur. Goriisme siirecinde 6grenciler hem velilerinin hem de matematik
ogretmenlerinin degerlere yer verdiklerini ifade etmislerdir. Bununla ilgi-
li goériisme verilerinden elde edilen bulgular Sekil 8 ve 9°da kelime bulutu
seklinde verilmistir.
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Sekil 8. Ogrencilerin Gériisleri Dogrultusunda Velilerinin Uzerinde Durduklar:

Degerler
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Sekil 9. Ogrencilerin Goriisleri Dogrultusunda Matematik Ogretmenlerinin
Uzerinde Durduklar: Degerler

Sekil 8 ve 9’daki veriler dikkate alindiginda, hem 6grenci velilerinin
hem de matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin goriislerine dayali olarak
belli degerler iizerinde durduklar1 goriilmiistiir. Ornegin dgrenciler, hem
velileri hem de matematik 6gretmenleri i¢in vatanseverlik, adalet, sabr,
0z denetim ve dostluk degerlerine iligkin temalardan bahsetmemislerdir.
Uygulama sonrasinda 6grenci goriisleri incelendiginde, 6grencilerde bazi
degerlerle ilgili farkindalik olustugu ve bu degerleri giinliikk yasamlarinda
davraniglarina yansitmay1 diistindiikleri tespit edilmistir. Sekil 10°da veri-
len O3’iin alintis1 bu agiklamay1 6rneklendirmektedir.
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?j_Degnrlnr editimine iliskin uygulanan dijital materyaller sonrasinda size
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Sekil 10. O3 ’iin iigiincii soruyla ilgili yazili a¢iklamast

Uygulama 6ncesinde dgrencilere besinci soru olan “Sizce matematik
derslerinizde degerler egitimine yer verilsin mi? Cevabinizi gerekgesiy-
le birlikte agiklayiniz.” seklinde soru soruldugunda dgrencilerin tamami
“Evet” cevabini vermis ve gerekg¢e olarak matematik derslerinde bunlara
cok yer verilmedigini ifade etmisglerdir.

Uygulama Oncesi ve Sonras1 Matematik Ogretmeninin Degerler-
le flgili Goriislerine ait Bulgular

Uygulama 6ncesi matematik 6gretmeni “Siz derslerinizde matematik
konularini islerken degerleri dersinize entegre edebiliyor musunuz? Agik-
layiniz.” seklindeki birinci soruya su sekilde cevap vermistir:

“Yeterince yer verdigim séylenemez. Ogretim programi geregi konu-
lart yetistirme kaygim oldugu icin degerler egitimine ayri konu olarak
deginmiyorum. Ancak dersimi islerken yeri geldiginde 6grencilerime bii-
yiiklerinize saygi gosterin. Bilgilerinizi arkadaslarinizla paylasin. Odev-
lerinizi yapin, bunlar sizin sorumlulugunuzda. Birbirinize hosgoriilii dav-
ramn ve birbirinizi sevin gibi a¢iklamalarda bulunuyorum...”

Diger taraftan uygulama oncesi matematik 6gretmeni “Ogrencileri-
nizin degerlere sahip oldugunu diisliniiyor musunuz? Cevabiniz evet ise
hangi degerlere sahip olduklar1 hakkinda bilgi verebilir misiniz?” seklin-
deki ikinci soruya matematik 6gretmeni su sekilde cevap vermistir:

“Tabiki dgrencilerimin degerlere sahip oldugunu diisiiniiyorum. Og-
rencilerim éncelikle sevgi ve saygi konusunda ¢ok hassaslar. Bu degerlere
fazlasiyla sahipler. Biiyiiklerine saygililar. Ogretmenlerine karsi higbir
saygisizliklarini gérmedim. Sorumlular. Verdigim gorevleri yerine geti-
riyorlar. Caliskanlar, diiriistler. Kopya ¢ekme, derse ge¢ gelme gibi alig-
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kanliklart yok. Miifredatta hangi degerler var tam olarak bilmiyorum ama
genel olarak degerlere sahip olduklarint diisiintiyorum...”

Ogretmenin yukaridaki agiklamasi incelendiginde, MEB’de (2018)
yer alan degerler hakkinda tam olarak bilgi sahibi olmadig: ve belli de-
gerleri ifade ettigi gortilmiistiir. Uygulama sonrasinda 6gretmenin de
degerler konusunda farkindalik kazandig1 ve matematik egitimine deger
egitiminin entegre edilerek matematik dersinin islenebilecegini gordiigii
ortaya ¢ikmistir. Ayrica matematik dgretmeni dijital dykiilerle infogra-
fikleri bundan sonraki derslerde degerler egitiminde kullanacagini 6ne
siirdiigii ve 6grencilerinde uygulama sonrasinda davranislarinda degerleri
daha ¢ok yansittiklarini gozlemledigini belirtmistir. Matematik 6gretmeni
uygulama sonrasinda dijital materyalleri etkili buldugunu ancak daha tist
sinifta 6grenim goren Ogrenciler i¢in bu materyallerin gelistirilmesi ge-
rektigini ifade etmistir. Bu agiklamalarla ilgili asagida 6gretmenin sozel
aciklamalarina aynen yer verilmistir:

Arastirmaci: “Tasarlanan dijital materyallerin, degerler egitiminin
matematik ogretimine entegre edilmesi iizerine katki sagladigini diistinii-
yor musunuz? Gerekgeleriyle agiklaymniz.”

Matematik ogretmeni: Katkr sagladigimi kesinlikle diisiiniiyorum.
Benim hi¢ aklima gelmedi acik¢a. Ben de bazi degerleri yeni 6grendim.
Acik¢a 0z denetim hakkinda fikrim yoktu. Problemlerde degerleri ¢ok ra-
hatlikla verebiliriz. Ozellikle de ¢izgi film seklinde materyaller 5grencile-
rin ¢ok ilgisini ¢ekti gergekten. Ogrencilerim gok eglendiklerini ve gok
fazla sey o6grendiklerini dile getirdiler. Sadece oneri olarak sunu séyleye-
bilirim. Dijital éykiilerin seslendirmeleri daha iyi olabilirdi...”

Arastirmacu: “Dijital materyallerin, ogrencilere degerlerin kazandi-
rilmasinda etkili olacagini diisiintiyor musunuz? A¢iklayiniz.”

Matematik ogretmeni: Birinci soruda agikladim aslinda. Kesinlikle
diistintiyorum.

Arastirmaci: Tesekkiir ederim hocam. Peki “Uygulanan dijital ma-
teryaller sonrasinda degerler egitimiyle ilgili ogrencilerinizin davranis-
larimizda bir degisiklik gozlemlediniz mi? Cevabiniz evet ise agiklaymniz.”

Matematik égretmeni: Evet gozlemledim. Ders bitince 6grencilerim
Hocam yardima ihtiyacimiz var mi? Kitaplarimizt tastyalim mi? Hocam
problemdeki aga¢ dikme etkinligi ¢cok hosumuza gitti. Biz de aga¢ dike-
lim. seklinde ifadelerde bulundular. Bunlara ek olarak nébetim varken 6g-
rencilerimden bazilarinin bahgede gordiikleri ¢opleri topladiklarini gér-
diim... (Ogretmen biraz diisiiniir). Suan aklima gelenler bunlar. Yeterli mi?

Arastirmaci: Son soru hocam. “Matematik derslerinizde degerler
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egitimini verebilmek i¢in tasarlanan dijital materyalleri derslerinizde sii-
rekli kullanmay: diisiinitir miisiiniiz? Gerekgeleriyle aciklayiniz.”

Matematik égretmeni: Kullanirim ancak bes veya altinct sinifta. Bu
materyaller yedinci ve sekizinci sinif 6grencileri igin basit kalabilir...

Arastirmaci: Bize zaman aywdiginiz icin ¢ok tesekkiir ederiz hocam.

Matematik égretmeni: Ben de tesekkiir ederim. Bu uygulamayla yeni
seyler ogrendim.

Uygulama Sonras1 Ogrenci Velilerinin Degerlerle Ilgili Goriisle-
rine ait Bulgular

Arastirmacilar tarafindan 6grencilerin degerleri ne kadar yansittikla-
r1, degerlerle ilgili farkindaliklarinin ve bilgilerinin degisip degismedigi,
uygulama sonrasinda degerleri giinliik yasamda uygulamaya yonelik dav-
raniglar1 hakkinda goriislerini tespit etmek amaciyla 6grenci velileri ile
zoom uygulamasi tizerinden ¢evrimigi goriisme yapilmistir. Odak grup
gorlismeleri seklinde yiiriitiilen gevrimigi toplantiya 17 veli katilmistir.
Velilere “Cocugunuza égretilen degerlerden (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik,
Oz Denetim, Sorumluluk, Sabiwr, Adalet, Diiriistliik, Dostluk, Yardimse-
verlik) yeni dgrendigi ve sizin de fark ettiginiz deger/degerler oldu mu?
Cevabiniz evet ise bu deger/degerleri detayli acgiklayabiliv misiniz?” ile
“Cocugunuza dgretilen degerlerden (Sevgi, Saygi, Vatanseverlik, Oz De-
netim, Sorumluluk, Sabir, Adalet, Diiriistliik, Dostluk, Yardimseverlik)
cocugunuzun giinlitk yasaminda yeni uygulamaya baslayarak gozlemle-
diginiz bir davranisi oldu mu? Cevabiniz evet ise hangi deger/degerleri
uyguladigini detayli agiklayabilir misiniz?” seklinde iki agik uglu soru
sorulmustur. Odak grup goriismesi sonucunda 6grenci velilerinin uygula-
ma sonrasinda ¢ocuklarinda degerlerle ilgili farkindalik olustugunu goz-
lemledikleri ve giinliilk yagsamda ¢ocuklarinin davraniglarinda degerleri
yansittiklarint ifade ettikleri goriilmiistiir. Bununla ilgili olarak asagida
verilen 6grenci velilerinden alintilar bu durumu desteklemektedir.

V2: Evet ¢ok fark ettim. Ornegin okula giderken kendi esyalarim ha-
zirlamasi, kendine ¢alisma plant yapmasi, kardeslerine yol gostermeye
calismasi, yaptigi isler de yanlislik olsa da bizimle paylasmasi ¢ok hosuma
gitti. Diriistliik degeri ile ilgili su 6rnegi verebilirim. Gegenlerde benim
oglan yolda bir miktar para (200 #/) buldu. Bu paray direk bize getirdi.
Sahibini bulduk ve paray teslim ettik...

V9: Evet oldu, ¢ok asabiydi. Cok sinirli bir ¢cocuktu. Simdi biraz daha
duruldu daha saygili ve sevgi dolu bir ¢cocuk oldu. Bazen birsey istedi mi
hemen parlardi. Simdi ise tamam anne seklinde cevap veriyor. Cok uslan-
di kisaca...
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V11: Daha sabirli bir ¢ocuk oldugunu fark ettim...

V12: Bizimki yemek yaparken ve sofrayt hazirlarken bana hi¢ yar-
dimct olmuyordu. Simdi yardim edilecek bir sey var mi diye soruyor hep...
Uygulama ne yapildiysa gercekten ¢ok iyi oldu. Tesekkiir ederiz size...

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada, matematik 6gretiminde degerlerin 6gretimine yo-
nelik uygulanan dijital materyallerle ilgili 6gretmen, 6grenci ve velilerin
gorilislerinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin sonunda 6grenci-
lerin ve 6gretmenin bazi degerler konusunda bilgilerinin eksik oldugu ve
degerlerle ilgili farkindaliklarinin yeterince olmadigi goriilmiistiir. Ancak
uygulama sonrasinda 6grencilerde ve matematik 6gretmeninde degerler
egitimi konusunda gelisim oldugu o6zellikle de 6grencilerin davranisla-
rinda degerleri daha ¢ok yansittiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu sonug 6gren-
cilerin velileri ve matematik dgretmenlerinin goriisleri ile de desteklen-
mistir. Benzer sekilde Kutlucan’in (2018), degerlerin 6gretiminde dijital
oykiilerin etkili bir materyal oldugu sonucuna ulagmasi bu arastirmanin
sonuglariyla ortiismektedir. Arastirmada elde edilen 6nemli sonuglardan
bir digeri de 6grencilerin bu uygulamadan keyif aldiklar1 ve matematik
derslerinin daha eglenceli gegtiklerini ifade etmeleridir. Saritepeci ve
Durak (2016) tarafindan yiiriitiilen arastirmada dijital 6ykii anlatimi ile
islenmesinin 6grenci motivasyonuna etkisi arastirilmistir. Arastirmada,
ogrencilerin etkinlik sonucunda motivasyonlarinin artmasinin yanin-
da derse olan isteklerinin de olumlu yonde gelisim gdsterdigi sonucuna
ulagilmistir. Bu sonug, bu boliimde elde edilen aragtirmanin sonuglariyla
paralellik gostermektedir. Balaman’in (2016) arastirmasinda dijital Oy-
kiilemenin tniversite 6grencilerinin demografik deger yargilar1 iizerine
etkisi incelenmistir. Arastirma sonucunda dijital dykiileme tekniginden
elde edilen videolarin daha fazla duyuya hitap etmesinin, siire¢ boyunca
ogrencilerin dijital dykiilemede aktif rol almasinin ve grup calismasinin
ogrenciler lizerinde olumlu katkilar sagladigi ve demokratik deger yargi-
lart konusunun 6grencilerin ilgilerini ¢ektigi sonuglarina ulasilmistir. Bu
arastirmada da ozellikle birden fazla duyu organina hitap eden dijital &y-
kiilerin, 6grencilerin problemleri ¢dzerken problem ifadesindeki degerle
ilgili farkindaliklarinin ve bilgilerinin gelisimine katki sagladigini ortaya
koymasindan dolay1 benzer arastirmalarin diger sinif diizeylerinde yapil-
masinin gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Ozellikle dgrencilere matema-
tik derslerinde degerler egitimini 6gretmek icin dijital dykiileme teknigini
kullanmanin etkili olup olmadigini, 6grencilerin nasil 6grendiklerinin
yansimalarini belirlemek i¢in eylem arastirmalar1 yapilabilir. Arastirma
stiresinin sinirli olmasindan dolay1 hazirlanan infografikler duragan ola-
rak tasarlanmistir. Bu konu {izerine ¢alisma yapacak aragtirmacilarin du-
ragan, duragan olmayan ve etkilesimli infografikler tasarlamalar1 hatta
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dijital dykiilerle infografikleri 6grencilere tasarlatmalar1 onerilmektedir.
Boylece arastirmacilar degerlerin 6gretimiyle birlikte 6grencilerin dijital
okuryazarlik becerilerinin gelisimine katki saglayabilirler. Ayrica deger-
ler ve etkileri zaman iginde ortaya ¢ikan kavramlar oldugu igin benzer
caligmalarin 6grencilerde etkisini detayli gozlemleme adina 6grencilerin
sonraki 6grenim siireglerini de (iist siniflara gectikleri zaman) kapsaya-
cak sekilde boylamsal arastirilmalarin yiiriitiilmesi onerilmektedir.
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GIRIS

COVID-19 viriisii, yiiksek yayilma ve bulagsma hizi nedeniyle Aralik
2019’un sonlarinda Cin’de baslayan kiiresel bir salgina yol agmistir. Diin-
ya Saglik Orgiitii (DSO) tarafindan, COVID-19 ile etkili bir sekilde mii-
cadele etmek ve insanlarin hayatlarin1 korumak amaciyla, 11 Mart 2020
tarihinde “pandemi” ilan edilmistir (World Health Organization [ WHO],
2020). Pandeminin ilan edilmesiyle birlikte viriisiin 6gretmenler ve 6g-
renciler arasinda yayilmasini engellemek i¢in, diinyanin birgok iilkesinde,
tiim kademelerdeki okullarda yiiz yiize egitime ara verilmistir (Angoletto
ve Queiroz, 2020). Ancak pandeminin uzun siirecegi ongorildigi i¢in,
alternatif egitim modellerin neler olacagi arastirilmaya baslanmistir. Pan-
deminin egitimde yol actig1 olumsuz etkileri hafifletmek ve gelecekte ya-
sanabilecek problemleri engelleyebilmek adina uzaktan egitime gegmek
en etkili ¢6ziim yolu olarak degerlendirilmistir (Giannini ve Lewis, 2020).

Tiirkiye’de pandemi ile birlikte Milli Egitim Bakanligi (MEB), tiim
egitim-0gretim stireclerini 2019-2020 bahar dénemi sonuna kadar uzak-
tan devam ettirilmesi kararini almigtir (MEB, 2020). Bu kararla birlik-
te, uzaktan egitim siireci ile ilgili hi¢bir deneyimi olmayan 6gretmen ve
ogrenciler, stirece dahil olmuslardir. Yiiksekdgretimde de, pandeminin
ilaniyla birlikte uzaktan egitime baslanmistir. Bu kapsamda egitim fakiil-
telerindeki lisans programlarinin tamaminda biitiin dersler ¢evrimici ola-
rak islenmistir. Uygulamali bir ders olan Ogretmenlik Uygulamasi dersi
de O6gretmen adaylari, 6gretmenler ve 6grencilerin bulustugu ¢evrimigi
platformlarda ger¢eklestirilmistir.

Uzaktan egitim; 6grenci ve 6gretmenlerin ayni zaman diliminde fark-
11 mekanlarda oldugu bir ortamda, farkli teknolojik imkanlarla birlikte uy-
gun 6gretim yontemlerinin kullanilmasiyla 6grenmenin gergeklestirilmesi
seklinde tanimlanmaktadir (Demir, 2014; Kaya, 2002; Moore ve Kearsly,
1996). Teknoloji ve ekonomideki gelismeler dogrultusunda, giinimiizde
bilgisayarlar ve internet artik ¢ok daha hizli ve ulasilabilir olmustur. Bu
gelismelere bagli olarak uzaktan egitim genis kitlelerin egitimi i¢in ¢ok
onemli bir arag haline gelmistir. Ogretici ve 6grenenlere zaman ve mekan
serbestisi saglayan uzaktan egitimde, icerigi olusturan bilgi ve beceriler-
den, kullanilan materyal, yontem ve tekniklere kadar pek ¢ok dgretimsel
siireci glincelleyebilme kolayligr bulunmaktadir (Simonson, 2007; Rovai
ve Barnum, 2003; Ruksasuk, 1999).

Pandemi siirecinde bir¢ok iilke uzaktan egitime ge¢cme karar1 alma-
styla birlikte, 6gretmenler i¢in zorlu bir siire¢ baslamistir. Ozellikle yiiz
yiize egitimde derslerde kullanilan materyallerin ve degerlendirme aragla-
rinin birgogu uzaktan egitim siirecinde yetersiz kalmistir. Bu nedenle fen
bilgisi 6gretim programinin 6ngordiigii kazanimlarin 6grencilere kazan-
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dirilmast i¢in yeni materyallerin ve degerlendirme araglarinin gelistiril-
mesi zorunlu hale gelmistir. Milli Egitim Bakanlig1 bu ihtiyaca istinaden,
var olan igeriklere ilave olarak yeni dijital i¢eriklerin gelistirilmesi i¢in ¢a-
ligmalar yiritmiistiir. Gelistirilen icerikler Egitim Bilisim Ag1 (EBA) ara-
ciligiyla 6gretmen ve 6grencilerin kullanimina agilmistir (MEB, 2020).
EBA platformunda bulunan igerikler genel anlamda kullaniciya gelistirme
imkan1 vermeyen video, simiilasyon veya degerlendirme testleri tarzinda
materyallerdir.

Ogretmen adaylarinin ihtiyaglar1 dogrultusunda kendi materyallerini
gelistirebilmeleri i¢in, egitim fakiiltelerinin tiim programlarinda materyal
tasarimi ile ilgili dersler bulunmaktadir (YOK, 2018). Fen bilgisi 6gret-
menligi lisans programinda bulunan “Fen Ogretiminde Materyal Tasar1-
mr1” dersinin igerigine bakildiginda, Web 2.0 kullanimini da s6z konusu
oldugu goriilmektedir. Web 2.0, kullanicilarin da icerik gelistirebildigi,
birbirleriyle isbirligi yapabildigi, kullanicilar arasinda bilgi ve fikir alis-
verisini destekleyen ikinci kusak web platformu olarak tanimlanmaktadir
(McLoughlin & Lee, 2007 ).

Bir Web 2.0 araci olarak Scratch, MIT (Massachusetts Institute of
Technology) tarafindan gelistirilen, 6zellikle 2010 yilindan bu yana gev-
rimigi olarak caligtirilabilen yeni 2.0 siirlimiiniin piyasaya siiriilmesiyle
birlikte, binlerce kisi tarafindan 6grenilen ve okullarda giderek daha faz-
la kullanilmaya baslayan bir programlama dilidir (Monroy-Hernandez
ve Resnick 2008, Maloney ve digerleri 2010). Scratch, ¢ok ¢esitli tasarim
imkanlar1 (animasyonlar ve anlatilar, sunumlar, etkilesimli goriintiiler,
simiilasyonlar, oyunlar, vb.) sunar ve diinyanin her yerinden kiigiik ¢o-
cuklardan yetiskinlere kadar zengin ve dinamik bir kullanici toplulugu
olusturmustur (Brennan ve Resnick, 2013).

Sofistike programlama dillerinden farkli olarak Scratch, blok tabanl
bir programlama dilidir. Scratch’in programlama araytizii kabaca dort bo-
liimden olusmaktadir (Sekil 1): (1) “Kuklalarin” ve “Dekorlarin” yapmasi-
n1 istedigimiz komutlara ait kodlarin hazir olarak bulundugu kod bolimii
(2) Bloklarin siiriikle-birak yontemiyle eklenebildigi kodlama boliimii (3)
Cesitli kodlar atanan “Kukla” ve “Dekorlarin” davranislarinin gorselles-
tirildigi proje boliimii ve (4) meniilerin yer aldig1 ara¢ gubugu boliimi. Bu
boliimleri kullanarak, herhangi bir kullanict kendi dilinde projeler olus-
turabilir ve daha sonra bunlari, bir sosyal agda oldugu gibi, diger Scratch
kullanicilariyla paylasmak iizere kaydedebilir. Kullanicilar ayrica bagka
kullanicilar tarafindan gelistirilen projeleri degistirebilir veya olusturduk-
lar1 kodlara erisebilirler. Bu 6zellikleri itibariyle Scratch, programlama
gecmisi sinirlt olan veya hi¢ olmayan geng 6grenciler igin erisilebilir bir
baslangi¢ noktasi saglamay1 amaglamaktadir (Good, 2011; Lopez ve Her-
nandez, 2015).
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Programlama, yalnizca hesaplamali bilimin temel bir becerilerini ge-
listirmek kalmaz, ayni1 zamanda &grencilerin st diizey diisiinme beceri-
lerinin (Grover & Pea, 2013) ve algoritmik problem ¢ézme becerilerinin
gelistirilmesine de katki saglar (Fessakis, Gouli ve Mavroudi, 2013; Kafai
ve Burke, 2014). Bunlarin disinda konu 6gretiminde Scartch uygulamala-
rinin ders miifredatina adapte edilmesi, 6grencilerin akademik basarilari
tizerinde olumlu etkisi oldugu arastirmacilar tarafindan rapor edilmistir
(Foerster, 2016; Iskrenovic-Momcilovic, 2020; Tan, Samsudin, Ismail &
Ahmad, 2020) .

[ I T e —

Sekill. Scratch programlama arayiizii.

COVID-19 salgini siirecinde egitimin devam etmesini saglamak adi-
na, yaygin olarak kullanilanlarin disinda 6gretme ve 6grenme araglarinin
gelistirilmesine ihtiya¢ duyulmustur. Web 2.0 araglarinin kullanimi, 6g-
rencileri kendi baslarina ¢alismaya ve ¢evrimigi dersler sirasinda akranla-
r1 ve 6gretmenleriyle dinamik bir sekilde iletisim kurmaya tesvik edebi-
lecegi diisiiniilmektedir. Ogretim siirecinde konular, ancak etkili bir ders
planlamast ile 6grencilere aktarimi miimkiindiir. Yapilandirmaci 6grenme
yaklagimi, zengin 6grenme yasantilarinin olusturulmasini, 6grencilerin
akranlariyla etkilesime girebilecekleri 6grenci merkezli demokratik 6g-
renme ortaminin kurulmasi hedeflemektedir (Bodner, 1986; Sprague ve
Dede, 1999; Giirol, 2002). Ilgili alanyazin incelendiginde, SE 6gretim mo-
deli 6gretim siirecinde yapilandirmaci 6grenme kuraminin en kullanis-
I1 modellerinden biri olarak nitelendirilebilir (Coruhlu, 2013). Bybee ve
digerleri (2006) tarafindan gelistirilen SE modeli, modelin Ingilizce bas
harflerinden yararlanilarak isimlendirilmistir (Enter-Giris, Explore-Kes-
fetme, Explain-Agiklama, Elaboration-Derinlesme, Evaluation-Degerlen-
dirme). Bu asamalar kapsaminda siirdiiriilmesi planlanan bir 6grenme-06g-
retme siirecinin tiim basamaklar1 kapsanarak siire¢ boyunca 6gretmen ve
ogrenci rolleri yapisal ve pedagojik acgilardan zengin bir sekilde ifade edil-
mistir. Bu model hem sinif i¢i uygulamalar hem de 6gretmen adaylarinin
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yetistirilmesi noktasinda etkili bir 6gretim modeli olarak da degerlendiril-
mektedir (Bybee ve digerleri, 2006).

Amacg ve Calisma Sorulari

Bu ¢aligmanin amaci, Covid-19 pandemisi doneminde, uzaktan egi-
timle gergeklestirilen Ogretmenlik Uygulamasi1 kapsaminda, Scratch te-
melli etkinliklerle desteklenmis, SE 6grenme modeline uygun olarak ha-
zirlanan ve uygulanan ders planlari ile ilgili fen bilgisi 6gretmen adayla-
rin1 degerlendirmelerini incelemektir. Bu amaca uygun olarak ¢aligmanin
alt problemleri asagida verilmistir.

1- Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 uzaktan egitime yonelik, Scratch
temelli etkinliklerle desteklenmis SE ders plani hazirlama siirecini nasil
degerlendirmektedirler?

2- Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 uzaktan egitim siirecinde Scratch
temelli etkinliklerle desteklenmis SE ders plan1 uygulamasini nasil deger-
lendirmektedirler?

YONTEM

Bu arastirma nitel arastirma desenlerinden ¢oklu durum c¢alismasi
deseni kullanilarak gergeklestirilmistir. McMillan (2000) durum calis-
masin1 bir ya da birden fazla olayin, ortamin, programin, sosyal grubun
ya da diger birbirine bagl sistemlerin derinlemesine incelendigi yontem
olarak tanimlamaktadir (Akt. Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2017). Yildirim ve Simsek (2013) ¢oklu durum desenlerini
biitlinciil olarak gerceklestirilebilen desenler olarak tanimlamaktadir. Bu
desenlerde her bir durum kendi icinde biitiinciil olarak ele alinir ve daha
sonra birbiriyle karsilastirilir. Burada 6nemli olan arastirmacinin her bir
durumdan ayni veri toplama araci ile karsilagtirilabilir veriyi toplamasidir
(Yildirim ve Simsek ,2013). Arastirmada konu edinilen durum, fen bilgisi
ogretmen adaylarinin ¢evrimici 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsamin-
da hazirladiklar1 Scratch temelli etkinlikler i¢eren ders planlarinin hazir-
lik ve uygulama siireclerinin degerlendirilmesidir. Bu noktada Bilgisayar
Destekli Fen Ogretimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersini ayn1 anda alan
fen bilimleri 6gretmen adaylarinin her biri bir durumu temsil etmektedir.
Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin Scratch materyallerinin hazirlik ve
uygulama siireci ile ilgili derinlemesine bilgi edinilmesi amaglandig1 i¢in
¢oklu durum ¢alismasi tercih edilmistir.

Katilimcilar

Calismanin katilimcilarini Bati Karadeniz’de bulunun bir {iniversi-
tede 6grenim goren 4. siif fen bilgisi 0gretmen adaylar1 olusturmakta-
dir. 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Bilgisayar Destekli Fen Ogretimi
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ve Ogretmenlik Uygulamas: dersini cevrimici olarak alan, ikisi erkek 7
ogretmen adayindan goniilliik ilkesine bagli kalinarak hepsinden veriler
toplanmigtir. Bu arastirmada amagli 6rnekleme yontemlerinden olgiit 6r-
neklemeyle katilimcilar 6rnekleme dahil edilmistir. “Cevrimigi Bilgisayar
Destekli Fen Ogretimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersini alan 4. smif
fen bilgisi 6gretmen aday1 olmak™ arastirmada belirlenen 6lgiitli olustur-
maktadir. Katilimeilarin her biri Bilgisayar Destekli Fen Ogretimi ve Og-
retmenlik Uygulamasi dersini ilk defa ve ¢evrimigi olarak almaktadirlar.

Siire¢

Bilgisayar Destekli Fen Ogretimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersini
ayn1 anda ¢evrimici olarak alan 6gretmen adaylarindan uygulama okulun-
daki siniflardan birini segerek belirledikleri bir kazanim ile ilgili SE 6gre-
tim yontemine uygun bir ders plani hazirlamalar1 istenmistir. Sekiz hafta
boyunca dgretmen adaylar1 bir yandan Bilgisayar Destekli Fen Ogretimi
dersinde blok kodlama ve Scratch uygulamasi ile ilgili egitim alirken, di-
ger yandan da Ogretmenlik Uygulamasi dersine devam etmislerdir. Sekiz
hafta sonra olusturduklar1 ders planini ve Hazirlik Siireci Yapilandirilmis
Goriisme Formunun (HSYGF) cevaplarini igeren Planlama Raporlarini
(PR) teslim etmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarindan staj okulundaki
uygulama 6gretmenine konu ile ilgili bilgi verilerek siirecin planlanmasi
istenmistir.

Hazirladiklar1 ders planlarini uygulayan 6gretmen adaylarindan do-
nem sonuna kadar Sonu¢ Raporu (SR) hazirlamalar1 istenmistir. Sonug
raporlarinda uygulama siirecinin degerlendirilmesine yonelik hazirlanan
Uygulama Siireci Yapilandirilmig Gortigme Formunun (USYGF) cevap-
lanmasi istenmistir. Goriisme formlari, veri toplama araglar1 boliimiinde
yer alan sorular dogrultusunda sekillenmistir. Uygulama sonunda tiim ka-
tilimcilarla cevrimici olarak odak grup goriismesi yapilmistir.

Veri Toplama Araglart

Durum ¢aligmalarinda genellikle birden fazla veri toplama yontemi
ise kosulur; bu yolla zengin ve birbirini teyit edebilecek veri ¢esitliligine
ulagilmaya calisilir (Yildirim ve Simsek ,2013). Caligmada kullanilan veri
toplama araglar1 yapilandirilmig goriisme formlar1 ve odak grup goriis-
mesidir.

Hazirlik Stireci Yapilandiriinmis Goriisme Formu (HSYGF)

Ogretmen adaylarinin Scratch etkinliklerinin ve SE ders planlarinin
hazirlik siirecine yonelik veriler elde etmek amaciyla olugturduklar: ders
planlarinin yani sira planlama raporlarinda 6gretmen adaylarindan asagi-
daki sorulara cevap vermeleri istenmistir:
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1. Hangi kazanim1 sectiniz? Neden?

2. Bu uygulama esnasinda hangi sorunlarla karsilasabileceginizi tah-
min ediyorsunuz?

3. Bu planin basarili olabilmesi i¢in hangi hazirliklar1 yaptiniz?
Uygulama Siireci Yapilandirilmis Goriisme Formu (USYGF)

Ogretmen adaylarinin Scratch etkinliklerinin ve SE ders planlarinin
uygulama siirecine yonelik veriler elde etmek amaciyla planlama raporla-
rinda, yurittiikleri siireg ile ilgili olarak asagidaki sorulara cevap verme-
leri istenmistir:

1. Fen 6gretirken Scratch kullaniminin diger materyallere gore avan-
tajlar1 ve dezavantajlari nelerdir?

2. Anlattiginiz dersin daha basgarili olmasi i¢in Scratch materyali ha-
zirlama siirecinde neleri farkli yapardiniz? Neden?

3. Uygulama siirecinde karsilastiginiz giicliikkler ve zorluklar neler-
dir? (Siirecin tamamin1 gz 6niinde bulundurunuz)

Odak Grup Goriismesi

Odak grup goriismesi tiim katilimcilarla Zoom uygulamasi iizerin-
den ¢evrimigi olarak gergeklestirilmistir. Gértismede USYGF’da yer alan
sorular tiim gruba arastirmaci tarafindan yoneltilmistir. Goriigmede ana
konudan sapmadan katilimcilara deneyimlerini rahat¢a aktarma firsati
sunulmugtur. Gorilisme esnasinda konunun akigina uygun olarak, USY-
GF’da yer almayan siireg ile ilgili derinlestirici sorulara da yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Goriisme formlarindan ve grup goriismesinden elde edilen verilerin
¢Oziimlenmesi i¢in nitel veri analizi tekniklerinden betimsel analiz kulla-
nilmistir. Betimsel analiz kapsaminda, 6ncelikli olarak SE modeline gore
hazirlanan ders planlarinin en az bir basamaginda Scratch etkinligi ice-
rip icermedigi degerlendirilmistir. Hazirlik ve uygulama siireci ile ilgili
gorlisme formlarinda verilen cevaplar degerlendirilerek analiz edilmistir.
Analiz siirecinde veri setinde acgik¢a goriilmeyen temalar kavramsal sinif-
lamalar yardimiyla ortaya ¢ikarilmis ve temalar arasindaki iliski aciklan-
maya calisilmigtir. Ortaya ¢ikan temalar ¢ercevesinde odak grup goriis-
mesinden elde edilen veriler de analiz edilmistir.

Verilerin analizi sonucunda ii¢li hazirlik, dordii de uygulama siireci
ile ilgili olmak iizere toplam 7 tema belirlenmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin hazirlik siireci ile ilgili deneyimleri “Kazanim se¢imi”, “Kar-
silagilmast muhtemel sorunlar” ve “ Alinan tedbirler” olmak iizere 3 tema
altinda incelenmistir. Uygulama siireci ile ilgili deneyimler ise “Scratch
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materyalinin avantajlar1”, “Scratch materyalinin dezavantajlar1”, “Neleri
Farkli yapardim” ve “ Karsilagilan sorunlar” olmak {izere 4 tema altinda
incelenmistir.

Verilerin analizi siirecinde ¢oklu durum g¢alismalarina uygun bir sii-
re¢ yuritiilmistiir. Coklu durum c¢alismalarinda toplanan verilerin ana-
lizinde oncelikle her bir durumun arastirma kapsaminda yer alan diger
durumlardan bagimsiz olarak kendi igerisinde betimlenmesi ve analizinin
gerceklestirilmesi, sonrasinda durumlar arasindaki benzerlik ve farklilik-
larin belirlenerek durumlar arasi karsilastirmalarin yapilmasi ve sonuglara
ulagilmasi ongoriilmektedir (Yin, 2014; Creswell, 2013; Yildirim ve Sim-
sek, 2013). Arastirmada ayr1 durumlar olarak degerlendirilen yedi kati-
limcidan elde edilen veriler dncelikle birbirlerinden bagimsiz bir sekilde
analiz edilmistir. Daha sonra her bir durum igin ortaya ¢ikan analizler
diger durumlarda elde edilen analizlerle karsilastirilmis ve arastirma bul-
gularina ulasilmistir.

Veri toplama ve analiz siirecinde arastirmacinin yani sira iki tane de
alan uzmaninin goriisleri alinmistir. Ozellikle betimsel analiz asamasinda
Ogrenci raporlarinin ve odak grup goriismesinin verilerinin degerlendiril-
mesinde bu iki alan uzmaninin goriislerinden faydalanilmistir. Calismada,
arastirma temalarina gore elde edilen verilerden dogrudan alintilama yap-
mak suretiyle bulgular elde edilmistir. Goriislerine yer verilen gretmen
adaylar1 i¢in kendi isimleri diginda kod isimler kullanilmigtir. Bu isimler
Ogretmen Aday1l (OA1), Ogretmen Aday12 (OA2),... seklindedir.

Etik Uygulamalar

Calismanin amaci dogrultusunda g¢alisma 6gretmen adaylari ile ger-
ceklestirilmistir. Uygulama oncesinde Zonguldak Biilent Ecevit iiniversi-
tesi Insan Arastirmalar1 Etik Kurulundan (08.07.2021 tarih ve 58222 say1-
1) gerekli izin alinmustir.

BULGULAR

Bu boliimde c¢alismada bulunan her bir alt probleme ait bulgular ve
bu bulgularin yorumlarina yer verilmis olup, elde edilen veriler agiklan-
mistir.

Tablo 1’de her bir 6gretmen adayinin sectigi kazanim ve SE dgretim
planinda Scratch uygulamasinin nerede kullanildigina dair bilgiler yer al-
maktadir.
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Tablo 1. Ogretmen adaylar: tarafindan secilen kazammlar ve Scratch uygulamasinin
kullamldig1 basamaklar.

OAl 0A2 0A3 0A4 OAS 0OA6 OA7
Segilen 7.6.2.2 7.6.2.1 5.7.1.2 6.7.1.1 5.7.2.1 7.7.1.1 6.7.2.2
Kazamm 6.7.1.2 7.7.1.2
Scratch Derinlestirme[Derinlestirme{A¢iklama  [Degerlendirme |Agiklama DegerlendirmeDegerlendirme
[Uygulamasinin Derinlestirme] IDegerlendirme
[Kullanildig: SE|
IBasamag1

Tablo 1’de goriildiigii gibi, sekizinci sinif hari¢ her sinif diizeyinde kaza-
nim segilmistir. Ogretmen adaylarinin uygulama igin sectikleri SE basamagina
bakildiginda, ilk iki basamak olan “Giris” ve “Kesfetme” basamaklarinin tercih
edilmedigi, daha ¢ok “Derinlestirme” (3) ve “Degerlendirme” (4) basamaklari-
nin tercih edildigi goriilmektedir. Iki 6gretmen aday1 Scratch uygulamasini 5SE
planlarinda iki farkli basamakta, digerlerinin ise tek bir basamakta kullanmay1
tercih etmistir.

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Hazirlik Siireci Yapilandirilmis Gorlisme Formu verilerinden yararlanarak
belirlenen tema ve alt temalara ait sema Sekil 2.’deki gibidir.

Scratch Uygulamasma Uygunluk

Duygusal Etkenler Uygulama Oretmeni Kaynakli Etkenler
+ Konuyusevdim o Girdigi smif * Btk
o Farkliolun s Konu sirast * Eglenceli
+ Oprencilerin zoranmas: * Verimli
+ Somutlagtinci
. p + Kaka
K’tz—}z’g'g}['sEER%n 1) Teknik Sorunlara Yénelik
o Qevrimdigt kullanim
/ -
Telnik Kaynakl — Urgulamaya Yonelik
» Elektrik kesintisi ‘ HAZIRLIK SURECININ + Provayapma
o Intemetkesintisi DEGERLENDIRILMESI + Hataayklama
/ — + Soru sayisum arttima
. o lLlgi gekici ara yoz
s Uygulama Kaynakh
+ Hatavemme T .
+ Yankskodlama (Bilgi hatasigemes) |« [ ECARPILASILMAST ALINAN
+ Seviyeye uygun olmama | MUHTEMEL | TEDBIRLER
o Suurh sayidasom \_ SORUNLAR Ders Planuma Yanelik
+ Zamanyonetimi —
+ FPT sunumu
+ Provayapma
. Ogrenciye Yonelik o Literatiirtarama
Ogrenci Kaynakh + Motivasyons yiksek sube segme + Dikkat gekici gorseller
» Hazirkkuzgeme » Ogrenci ilgi alanlan: tespit ctme + Ogretmene dansm
o hteksiztic
o Pasifkaima
o Kameraagmama
» Sikiima )
S

Sekil 2. Hazirlik siirecinin degerlendirilmesi ile ilgili tema ve alt temalar.

“Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 uzaktan egitime yonelik, Scratch temelli
etkinliklerle desteklenmis SE ders plani hazirlama siirecini nasil degerlendir-
mektedirler?” seklinde ifade edilen birinci alt problem igin “Kazanim se¢im
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nedenleri”, “Karsilagilmasi muhtemel sorunlar” ve “Alinan tedbirler” te-
malar1 belirlenmistir.

Ogretmen adaylarmin kazanimin se¢im nedeni ile ilgili goriisleri;
duygusal etkenler, uygulama 6gretmeni kaynakli etkenler ve Scratch uy-
gulamasina uygunluk olmak iizere ii¢ alt temada degerlendirilmistir. Og-
retmen adaylarinin kazanim se¢im nedeni olarak sdyledikleri genellikle
Scratch programina uygunlugu temasi ile ilgilidir. Segtikleri kazanimin
Scratch tabanli bir materyal ile islenmesinin etkili, eglenceli ve verimli
olabilecegini, soyut olan bazi kavramlarin somutlastirilmasina yardimci
olabilecegini ve boylece kalic1 bir 6grenmenin saglanabilecegini belirt-
mislerdir. Bu baglamda OAS “ Uzaktan egitimle devam ettigimiz bir sii-
regte ogrencilere somut dokunabilecekleri bir materyalle anlatim yapmak
miimkiin degil. Bu yiizden gorsel acidan hafizalara kazimayr istedigimiz
icin internet tizerinde var olan uygulamalardan faydalanmak durumun-
daydik. Kazanmimimla bagdastirdigim Scratch uygulamalarim da konuyu
etkili, kalict ve verimli bir sekilde aktarmami saglayacak diye diigiinii-
yorum.” seklinde kazanimi segme nedenlerini ifade etmistir. Ogretmen
adaylarinin ders anlatabilecegi siniflar uygulama 6gretmeninin girdigi
siniflarla sinirli oldugu icin kazanim se¢imi siirecinde bu durumun etkili
oldugunu ifade etmislerdir. Konu anlatim zaman araliginin 6nceden be-
lirlenmesinden dolay1, konu islenis sirasinin kazanim belirlemede etkili
oldugu goriilmektedir. Uygulama 6gretmeninin 6grencilerin hangi konu-
larda zorlandig1 noktasindaki fikirleri, 6gretmen adaylarinin kazanim se-
cimindeki bir bagka etken oldugu, degerlendirmelerden anlasilmaktadir.
OA4 bu konudaki deneyimini “Bu kazanimi secmemin sebebi, staj gor-
diigiim okulda danisman 6gretmenimizin elektrik konusunda 6grencilerin
zorlandigini séyledigi igin Scratch uygulamasini bu konuya entegre etmek
istedim.” seklinde raporuna yansitmistir. Kazanim se¢iminde uygulama
ogretmeni ve Scratch’e uygunluk kaynakli etkenler genel anlamda etkili
oldugu belirtilse de, iki katilimc1 sectikleri konuyu ¢ok sevdiklerini ve
diger arkadaglarindan farkli bir konu islemek istedikleri i¢in o kazanimi
sectiklerini belirtmislerdir.

Kazanim se¢im nedenlerinden sonra dgretmen adaylarindan, ne tiir
sorunlarla karsilasabileceklerine dair dngoriide bulunmalari istenmistir.
Cikabilecek muhtemel sorunlarla ilgili degerlendirmeler teknik, uygulama
ve dgrenci kaynakli olmak iizere ii¢ alt tema altinda toplanmistir. Ogret-
men adaylarinin tamami internet baglantisi gibi teknik aksakliklarla ilgili
endiselerini dile getirmislerdir. Yine katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugunun,
hazirladiklar1 Scratch tabanli materyal ile ilgili kaygilarini belirtmislerdir.
OAT’in “Scratch uygulamasini uygularken uygulamada sorun ¢ikabilir.”
seklindeki ifadesine benzer ifadeler bir¢ok 6gretmen adaymin raporun-
da rastlanmaktadir. Katilime1 degerlendirmelerinde, planladiklar1 gibi bir
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dersin islenememesine neden olabilecek bir diger faktor olarak 6grenci
faktorii goriilmektedir. Ogrencilerin derse hazirliksiz gelmeleri, isteksiz
olmalar1, derste pasif kalmalari, kameralarin1 agmamalar1 veya sikilmala-
r1, dersi olumsuz ydnde etkileyebilecek sebepler olarak belirtilmistir. OA2
ogrenci kaynakli bu kaygilar1 “Bu uygulama esnasinda internet kaynak-
It ve 6grenci kaynakl sorunlarla karsilasabilecegimi tahmin ediyorum.
Osrencilerin ders oncesinde bilgilendirilmesine karsin derse hazirliksiz
gelmeleri planin islenmesini ve hedef davramglarin 6grencilere kazandi-
rilmast konusunda sorun teskil edebilir. Ogrencilerin istekli olmamalar,
siirece aktif katiim gostermemeleri, 6gretmenin verdigi sorulara cevap
vermemeleri, kameralarimi agmamalart gibi faktorler siirecin etkilegimli
gerceklesmesini engelleyebilir.” seklinde 6zetlemistir.

Hazirlik siireci ile ilgili olarak en sonunda 6gretmen adaylarina karsi-
lasilmast muhtemel sorunlar ile ilgili olarak aldiklar1 tedbirler sorulmus-
tur. Verilen cevaplar analiz edildiginde alinan tedbirler teknik sorunlara,
uygulamaya, ders planina ve 6grenciye yonelik olduklar1 anlasilmakta-
dir. Scratch ortaminda hazirlanan uygulamalarin bilgisayarlara indirile-
rek, cevrimdisi calistirilma 6zelligi vardir. Ogretmen adaylar, internet
baglantisin1 gereksiz yere yavaslatilmamasi i¢in Scratch uygulamalarini
cevrimdisi ¢aligtirabileceklerini belirtmislerdir. Uygulama ile ilgili sorun
cikma olasiligini azaltmak adina katilimcilar, arkadaslari ile prova yaptik-
larini, tespit edilen hatalar1 diizelttiklerini ifade etmislerdir. Uygulama ile
ilgili aldig1 tedbirleri OA1 “Scratch uygulamami cevremdeki arkadasla-
rum ile paylasarak kodlamadaki hatalar: diizelttim. Calisip ¢alismadigin
kontrol ettim.” seklinde ozetlemistir. Scratch uygulamasini degerlendir-
me asamasinda kullanmay1 tercih eden 6gretmen adaylari (OA4, 5, 6, 7),
tekrara diismemek adina soru sayisini arttirdiklarini belirtmislerdir. OA6
ogrencilerin ilgisini derse ¢ekebilmek adina “Ogrenciler dersten sikilma-
swn diye, dersi ve Scratch uygulamami renkli ve goz zevkine dayali olarak
oyuna benzer bir sekilde dizayn etmeye ¢alisacagim.” seklinde bir tedbir
aldig1 anlagilmaktadir.

Alinan tedbirlere bakildiginda sadece Scratch uygulamasina yonelik
tedbirler olmadigini, SE ders planinin tamamina yonelik tedbirlerin de
alindig1 goriilmektedir. OA2’nin “Planimin basarili olmast i¢in éncelikle
SE ders plant hakkinda bir literatiir taramast yaptim. Uygulama dgretme-
ni ile gerekli goriismeleri yaptim ve onun da fikirlerini aldim.” ifadesinden
de anlagilacagi iizere 6gretmen adayi plani hazirlamadan once literatiir
taramas1 yapmis, ayrica uygulama dgretmenine de danismistir. OA(1, 5, 6
ve 7) dersi ilgi ¢ekici kilmak i¢in SE 6gretim yonteminin dogasina uygun
olarak, planlarin ¢esitli agamalarinda dikkat ¢ekici gorsellerin kullandik-
lar1 anlasiimaktadir. Baz1 katilimcilar (OA2 ve3) hazirladiklar: planlar
uygulamadan &nce siniflar1 gdzlemleyerek 6grencilerin ilgi alanlarini tes-
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pit ettiklerini, uygulama yapacaklar1 sinifi segerken motivasyonu yiiksek
subeleri tercih ettiklerini ifade etmislerdir.

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar
Yapilandirilmis Gériisme Formundan Elde Edilen Bulgular

Uygulama Siireci Yapilandirilmis Goriisme Formu verilerinden ya-
rarlanarak belirlenen tema ve alt temalara ait sema Sekil 3.’teki gibidir.

Avantajlar Dezavantajlan
+ Katilmiartirds « Kalici 5grenme

 Eglenceli o Biteyeel e Aksaklik yasanma olasiligi var

o Tegvik edici o Her zaman — her yerde o Sosyallesmeyi azaltur

+ Gergek dencyime alternatif o Uzaktan eitime uygun « Teknik gereksinimler

* Tlgi gekici o Somutlagurict o Intemnet gereksinimi

« Ogrenci kontrolunde « Teknoloji igerir * Kodlama bilgisi gereksinimi

- Dusuk maliyetli « Bilimsel Siire Becerilerini o Teknoloji bagimlilig:
gelistiric o Elle tutulur degil

DIGER DERS

MATERYALLERINE | Uygulama Kaynakh
GORE + Kodlama siireci
« Haulikod
+ Yetersizuygulama
+ Hazulk/Planlama
UYGULAMA SURECININ
DEGERLENDIRILMEST . Teknik Kaynakl
« Internet baglantisy
o Kodlama bilgii eksikligi
«  Dahailgigekici
o Dahacglenceli —
¢ Dzhakapsaml / SCRATCH \ KARSTLASILAN
«  Dahazorkolay | MATERYALINDE | GUCLUKLER
+ Oncedensp verirdim | NELERIFARKLI |
e Hatasz \ VAPARDIM Ders Plam Kaynakh
. /

*  Sire Yetmedi

Sekil 3. Uygulama siirecinin degerlendirilmesi ile ilgili tema ve alt temalar.

“Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 uzaktan egitim siirecinde Scratch te-
melli etkinliklerle desteklenmis SE ders plani uygulamasini nasil deger-
lendirmektedirler?” seklinde ifade edilen birinci alt problem i¢in “Diger
materyallerine gore”, “Scratch materyalinde neleri farkli yapardin” ve
“Karsilagilan giigliikler” temalar1 belirlenmistir.

Hazirladiklar1 SE ders planlarini uygulayan 6gretmen adaylarindan,
kullandiklar1 Scratch temelli materyallerin diger materyallere gore avan-
taj ve dezavantajlarin1 degerlendirmeleri istenmistir. Katilimcilarin tama-
mi, Scratch ile hazirladiklar1 materyalin ¢evrimici derslerde biiyiik avan-
taj sagladig1 hususunda degerlendirmelerde bulunmuslardir. Ogrenciler
materyalleri eglenceli ve ilgi ¢ekici bulduklar1 i¢in derse olan ilgilerinin
artt1g1, bunu sonucunda da katilimin arttigini ifade etmislerdir. OA2 Sca-
ratch materyalinin avantajlar1 ile ilgili olarak diisiincelerini “Ogrencilerin
bu uygulamay1 kendilerinin kullandigin diisiiniirsek Scratch materyalinin
kullanimi 6grencilerin kendi hizlarinda ilerlemelerine de imkan verir. Ma-
liveti olmayan Scratch fen égretiminde ¢oklu kullanmim alanlari sunar. Og-
rencinin hem gorsel, hem de diisiinsel yapisini harekete ge¢irir. Anlamli ve
kalici bir sekilde 6grenmeyi saglar. Ogrencinin bireysel olarak, 6gretmen
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olmadan da 6grenmeler gergeklestirmesine firsat verir.” seklinde ifade
etmis, kendi 6grenme hizina uygun kullanim ve bireysellik avantajina
vurgu yapmustir. OA3 ise “Yaparak-yasayarak 6grenmenin miimkiin ol-
madigi kosullarda ogretmen veya ogrenciler tarafindan gelistirilen uygu-
lama Fen Bilimleri dersinde etkin rol alabilir. Fen Bilimleri dersinde so-
yut kalan kavramlar, 6grencilere Scratch ile somutlastirildiginda, onlarin
hayal giicii ve kavramalar: gelismektedir. Fen Bilimleri dersi teknoloji ile
de son derece i¢ ice bir ders oldugu i¢in, bu uygulama ders i¢erigi ile son
derece uyumludur.” ifadeleriyle modelleme, somutlastirma ve teknoloji
boyutuna vurgu yapmustir. OA3 ayrica “Fen Bilimleri dersi i¢in de 6nemi
biiyiik olan problem ¢6zme becerisi ve yaratici diisiinme gibi bilimsel sii-
re¢ becerilerini de 6grencilere kazandirmamn etkin yollarindan biridir.”
seklindeki goriisii ile ders kazanimlar1 diginda bilimsel siire¢ becerileri-
nin kazandirilmasi amaci ile Scratch uygulamalarinin kullanilabilecegini
belirtmistir.

Scratach materyalinin avantajlarinin yani sira bazi dezavantajlarin-
dan da so6z edilmistir. Sonug raporlarindaki sorulara verilen cevaplar pe-
dagojik ve yapisal boyutlar1 agisindan degerlendirilmistir. Scaratch taban-
11 materyallerinin kullanilabilmesi i¢in bilgisayar ve internete ihtiya¢ du-
yulmasi ve aksaklik yasanma olasilig1 yapisal boyut altinda bir dezavantaj
olarak degerlendirilmistir. Sosyallesmeyi azaltmasi, kodlama bilgisine
ihtiya¢g duyulmasi, teknoloji bagimliligina sebep olabilmesi ve elle tutulur
olmamasi pedagojik boyutundaki dezavantajlar olarak siralanabilir.

Hazirladiklart SE ders planlarini uygulayan 6gretmen adaylarina
ikinci soru olarak “Scratch materyalinde neleri farkli yapardin?” sorusu
yoneltilmistir. Genel anlamda hazirladiklar1 materyallerden memnun olan
katilimcilar, tamamen farkli bir materyal hazirlanmasindan ¢ok mevcut
materyalin daha, ilgi ¢ekici, eglenceli, kapsamli, zor veya kolay hazirlaya-
bileceklerini ifade etmislerdir. OA2, 6grencilerin ilk defa Scratch temelli
materyalle karsilastiklari i¢cin uygulamanin tahmininden daha fazla za-
man aldigini belirtmis ve “Ders esnasinda zamandan tasarruf edebilmek
icin Scratch materyalimin linkini énceden dégrencilere ulastirabilivdim
ama ogrencilerin materyali ilk kez derste gormelerini istedigim icin bu
sekilde yapmadim.” ifadeleriyle bunu oniine gegmek igin nasil 6nlem dii-
siindiigiine dair bir 6neride bulunmustur.

En son olarak katilimcilara slirecin tamamin1 goz 6niinde bulundura-
rak ne tiir zorluklarla karsilastiklar1 sorulmustur. Ogretmen adaylar: genel
anlamda uygulama ve teknik kaynakli zorluklardan s6z etmislerdir. Sc-
ratch uygulamasi baglaminda 6gretmen adaylari, kodlama konusuna ¢ok
fazla hakim olmadiklar1 i¢in uygulamanin planlanmasi ve hazirlanmasi
asamasindan itibaren zorlandiklarini ifade etmislerdir. OA7 bu durumu
“Heniiz tam anlamiyla yeterince Scratch egitimi ve tiim kodlar: ogrene-



68 - Abdullah Koray

medigimden materyalimi hazirlarken ¢ok zorlandim fakat deneye deneye
dogru kodlart ve giizel bir Scratch uygulamasi ortaya ¢tkarmaya ¢alig-
tim.” sozleriyle dile getirmistir. Daha onceki sorulara verilen cevaplara
paralel olarak uygulamalarin gelistirilmesi ve hatalarinin ayiklanmasi
gerektiginden bahsetmislerdir. Scratch uygulamasinin dezavantajlarinda
bahsedildigi gibi internet baglantisi kesintilerinin siireci olumsuz etkiledi-
ginden s6z edilmistir. Uygulama ve teknik kaynakli sorunlar diginda genel
anlamda 5E planinin zaman yonetimi konusunda sorun yasayan 6gretmen
adaylar1 da olmustur. Bunlarda biri olan OA5, bu durumu “Degerlendirme
siirecinde kullanilan etkinlikte ise ders sitiresini astigim i¢in ister istemez
bir strese kapildim ve etkinligi kurup planladigim gibi yiiriitemedim.” s6z-
leriyle ifade etmistir.

Odak Grup Goriismesinden Elde Edilen Bulgular

Cevrimici olarak gerceklestirilen odak grup goriismesinde USYGF’da
yer alan sorularin tamami tiim gruba yoneltilmistir. Gérliigme formunda-
ki sorular1 sormadan dnce gruba, daha dnce aldiklar1 materyal tasarimi
dersinde neler yaptiklarini hatirlamalar: istenmistir. Katilimeilarin ver-
dikleri cevaplar arasinda yapilandirilmis grid, tanilayict dallanmig agac,
V diyagrami gibi iki boyutlu materyallerin yaninda koleksiyon ve ¢esitli
ii¢ boyutlu materyaller yer almistir. Ayrica elektronik materyal olarak ise
PowerPoint sunular1 ve posterler hazirladiklarini belirtmislerdir. Scratch
ile daha 6nce tanismadiklarini ve bu uygulamanin onlar i¢in ilk deneyim
oldugunu belirtmiglerdir.

Scratch materyallerinin avantajlari ile ilgi soru soruldugunda goriis-
me formunda yer alan cevaplar, daha somut 6rneklerle desteklenmistir.
Ornegin OA7 “Scratch ile materyal hazirlamak, ii¢ boyutluya gére daha
hizli, giincellenebilir, tasimasi kolay ve dayanikl.” seklinde Scratch ma-
teryalinin diger materyallere gore avantajlarin1 siralamistir. Goriis form-
larinda Scratch materyallerinin eglenceli ve ilgi ¢ekici olarak nitelendi-
ren Ogretmen adaylarina “Diger haftalara kiyasla katilim daha mi fazla
oldu?” sorusu yoneltildi. Grup goriismesine katilan tiim 6gretmen adayla-
r1 “Kesinlikle evet” cevabini vermislerdir. Hatta OA2 dgrencilerin dersten
sonra daha sonra kullanabilmeleri i¢cin uygulamay1 istediklerini belirtmis-
tir. Ogrencilerin Scratch materyaline ilgi duyduklar1 bilgisi iizerine 6gret-
men adaylarina “Ogrenciler kodlara miidahale etmeyi denedi mi?” sorusu
yoneltildi. Soruya cevap olarak, 6grencilerin bdyle bir altyapist olmadigi
icin kodlara miidahale etmeye ¢alismadiklar1 bilgisi 6gretmen adaylar1 ta-
rafindan verilmistir.

“Anlattiginiz dersin daha basarili olmasi i¢in Scratch materyali ha-
zirlama siirecinde neleri farkl yapardiniz?” sorusu 6gretmen adaylari-
na soruldugunda, 6gretmenlik uygulamasinin son haftalarina denk gelen
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konular belli oldugu i¢in, kazanim se¢imi noktasinda ¢ok fazla segenek-
lerinin olmadiginmi dile getirmislerdir. Her konunun Scratch i¢in uygun
olmadigini, farkli konu segcme imkanlar1 olsaydi, daha iyi uygulamalarin
yapilabilecegini ifade etmislerdir.

“Uygulama siirecinde karsilagtiginiz giicliikler ve zorluklar neler-
dir?” sorusuna verilen cevaplar genel anlamda goriis formlarinda veri-
len cevaplar1 destekler nitelikte olmustur. OAS5 uygulama yaptig1 sinifin
uygulamaya ¢ok kolay adapte oldugunu ve katilim sagladigini sdylerken,
OA 7 kendi sinifinin ¢ok pasif kaldigini, kendisinin siireci yonlendirmek
adma daha ¢ok 6n plana ¢ikmak zorunda kaldigini ifade etmistir. Ogret-
men adaylarina son olarak, Scratch uygulamasina olan ilginin cinsiyete
baglilig1 ile ilgili bir tespitlerinin olup olmadig1 sorulmustur. Ogretmen
adaylarinin tamami, bdyle bir tespitlerinin olmadigini, hatta OA3 bu so-
ruyu “Hayir, ilgi cinsiyete bagh degil. Normalde derse ilgisiz olan biri
Scratch’te de sessizdi.” seklinde cevaplamistir.

TARTISMA VE SONUC

Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda, fen bilgisi 6gretmen
adaylarmi Scratch temelli etkinliklerle desteklenmis SE ders plan1 hazir-
lama ve uygulama siireglerini nasil degerlendirdikleri, belirlenen temalar
dogrultusunda tartigilmistir.

Hazirlik siireci ile ilgili degerlendirmeler “Kazanim se¢im neden-
leri”, “Karsilasilmast muhtemel sorunlar” ve “Alinan tedbirler” temalari
cercevesinde tartisilmistir. Bulgulardan elde edilen verilere gore, 6gret-
men adaylarinin kazanim se¢iminde ¢ok 6zgiir davranamadiklari anla-
silmaktadir. Kazanim se¢imini sinirlayan en énemli etkenler, uygulama
ogretmeninin girdigi sinif diizeyi ve ilgili haftalara denk gelen konu sira-
s1 olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sinirlamalar ¢ergevesinde dgretmen
adaylarinin ¢ogu kazanimi secerken Scratch’e olan uygunluguna dikkat
ederken, iki 6gretmen aday1 sevdikleri konular1 sectiklerini ifade etmis-
lerdir.

Ogretmen adaylar1 hazirlik siirecinde uygulama esnasinda karsilaga-
bilecekleri sorunlari oldukca isabetli bir sekilde tahmin ettikleri goriil-
mektedir. Sorunlarin genel hatlariyla teknik, uygulama ve 6grenci kay-
nakl1 olabilecegini tahmin etmislerdir. Tahminleri dogrultusunda tedbir-
ler almaya caligmiglardir. Buna gore, 6zellikle yavas internet baglantisina
tedbir olarak hazirladiklart Scratch materyalini ¢evrimdist kullanilabile-
cek sekilde bilgisayarlarina indirmislerdir. Uygulama kaynakli sorun ya-
samamak i¢in de kodlama hatalarini en aza indirmeye ¢aligmis, arkadagla-
riyla deneme uygulamalar1 yapmiglardir. Ozellikle Scratch uygulamasini
degerlendirme agsamasinda kullanan adaylar, 6rnek sayisini yeterli diizey-
de tutmaya 6zen gostermislerdir.
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Uzaktan 6gretim siirecinde, 6grencilerin derse olan katilimin ve ilgi-
nin azaldigin1 6nceden gozlemleyen 6gretmen adaylari, benzer bir duru-
mun meydana gelmemesi i¢in tedbirler almaya c¢aligsmislardir. Bu amagla
ogrencilerin ilgi alanlarini dnceden tespit edip, ders materyallerini 6g-
rencilerin dikkatini ¢ekebilecek sekilde tasarlamaya dikkat etmislerdir.
Hazirladiklar1 SE ders planlarini Scratch uygulamasi kullanilmayan diger
basamaklarini da gesitli etkinlik ve gorsellerle zenginlestiren 6gretmen
adaylar1, 6grencilerin aktif katilimini saglamak igin 6zen gosterdikleri
goriilmektedir. Covid-19 pandemi doneminde uzaktan egitim ile ilgili ya-
pilan calismalara bakildiginda, ilk ve orta kademelerindeki 6grencilerin
derslerde dikkatlerinin dagildig1 ve katilimin diisiik oldugu rapor edilmis-
tir (Pekbay ve Koray, 2022; Unal ve Durmus ,2021).

Uygulama stireci ile ilgili degerlendirmeler “Diger materyallerine
gore”, “Scratch materyalinde neleri farkli yapardin” ve “Karsilasilan giig-
likler” temalar1 gercevesinde tartisilmistir. Degerlendirme siirecine ka-
tilan 6gretmen adaylarinin tamami, 6zellikle uzaktan 6gretim siirecinde
Scratch temelli materyallerin diger iki ve li¢ boyutlu materyallere gore
daha avantajli olduklarini belirtmislerdir. Dogas1 geregi ilgi cekici ve 6g-
renci kontroliinde olmalari, Scratch etkinliklerini 6gretmen adaylarinin
gdziinde avantajli kilmaktadir. Ozellikle kodlama bilgisi eksikliginden
kaynaklanan dezavantajlarin ise, bu eksikliklerin giderilmesiyle ortadan
kalkacagina inanilmaktadir.

“Karsilagilan giigliikler” temasi altinda yapilan degerlendirmelere ba-
kildiginda, ilk sirada internet be bilgisayar kaynakli sorunlar géze carp-
maktadir. Ogrencilerin genellikle mobil cihazlarla derse katilmalar1 ve
internet baglantilarinin yavag olmasi veya tamamen kesilmesi, 6gretmen
adaylarimin kontrolii disinda olan faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ogretmenlik uygulamas: siireci ile ilgili benzer bulgulara Unal ve Durmus
(2021) tarafindan da ulagilmistir. “Karsilasilan giicliikkler” ve “Scratch ma-
teryalinde neleri farkli yapardin” temalar1 altinda yapilan degerlendirme-
lere sorun - onlem ¢ergevesinden bakildiginda, genellikle 6gretmen aday-
larinin kodlama bilgisi ve deneyim kaynakli eksiklikler ve giderilmesi ile
ilgi oldugu sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin tamami, uygulamalarinin
bazi eksikliklerinin bulundugu ve gelistirilebileceklerinden bahsetmisler-
dir. Scratch uygulamasinin kullanimu ile ilgili benzer eksikliklerin 6gren-
cilerde de oldugu goriilmektedir. Bunlarin az da olsa giderilmesi adina,
uygulama oOncesi Ogrencilere, gelistirilen materyallerin dagitilmasinin
faydali olabilecegi goriisli birkag 6gretmen adayi tarafindan dile getiril-
mistir. Dogasi geregi teknoloji temelli materyaller siire¢ icinde gelistiril-
mektedir. Kullanildik¢a eksiklikleri tespit edilip giderilebilir. Uzaktan
egitim siireci ile ilgili benzer eksiklikler EBA platformu ile ilgili olarak
farkli arastirmacilar tarafindan rapor edilmistir. Pinar ve Akgiil (2020)
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goriislerini aldiklar1 ortaokul 6grencilerinin, EBA sayesinde kendilerini
okuldaymis gibi hissettiklerini ve ¢ozemedikleri sorulari aninda sorabil-
me olanagina sahip olduklarini ifade etmislerdir. Ancak uygulama yeni ol-
dugundan dolay1 baz1 teknik sorunlardan dolay1 gelistirilmesi gerektigini
de ifadelerine eklemislerdir.

Sonug olarak, pandemi dncesi donemde yiiz yiize egitimi destekleyi-
ci nitelikte kullanilan ve verimli oldugu degerlendirilen uzaktan egitimin
(Yilmazsoy ve Kahraman, 2018), pandemi déneminde yiiz yiize egitimin
de yerine gececek sekilde kullanilmasi, avantajlarinin yani sira dezavan-
tajlarinin da goriilmesine yol agmistir. Teknik donanim yetersizligi, uzak-
tan 0gretim yontem ve tekniklerinin islevsel kullanimindaki sinirliliklar,
dijital materyal eksikligi ve 6lgme degerlendirmedeki problemler bu de-
zavantajlardan bazilaridir (Deli, Koray ve Kahraman, 2022; Pekbay ve
Koray, 2022; Yolcu, 2020). Son yillarda Web 2.0 araglar1 egitim 6gretim
siirecinde giderek daha fazla yer alsa da, iiretilen iceriklerin yetersiz kal-
dig1 asikardir. Scratch gibi, 6grenilmesi ve kullanimi kolay programlama
platformlar kullanilarak 6gretmenlerin ve hatta 6grencilerin kendi mater-
yallerini tasarlamalari, uzaktan egitim siireclerinin gelistirilmesine katk1
saglayacaktir.

ONERILER

Gerek uzaktan gerekse yiiz ylize egitimle islenen fen derslerinde ders
materyalleri 6gretmenlerin etkili kullanabilecekleri sekilde cesitlendiril-
meli ve ders esnasinda kullanilmalidir. Bu materyallerin gelistirilmesinde
Scratch programlama platformu etkili bir sekilde kullanilabilir. Bu amag-
la, halen gorev yapmakta olan 6gretmenlere hizmet i¢i kurslar, 6gretmen
adaylarma ise lisans ve lisansiistli programlar araciligiyla egitim veril-
melidir. Ozellikle materyal tasarimi derslerinde programlama platformla-
r1 kullanilarak dijital materyaller gelistirilmelidir. Ogrencilere de bilisim
teknolojileri dersi kapsaminda programlama egitimi daha etkin bir sekilde
verilmesi dnerilmektedir..
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En genel tanimiyla egitim, “bireyin, yasantilar1 yoluyla kasitli olarak
davranislarinda istendik yonde degisiklik meydana getirme siireci” olarak
tanimlanmaktadir (Duruhan, 2002). O halde egitimin “bireylerin, toplum
tarafindan kabul goren davranis bicimlerine gore kendi davraniglarini di-
zenleme siireci” oldugu soylenebilir. Buradan hareketle okul 6ncesi done-
min olduk¢a 6nemli oldugu diisiiniilmektedir, zira egitimin temelleri bu
donemde atilmaktadir.

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarda davranis degisikligi olusturulabil-
mesi i¢in uygulanacak egitim programlarinin, cocuklarin ilgi ve ihtiyacla-
rina gore planlanip onlarin egilim ve yeteneklerini ortaya ¢ikaracak sekil-
de diizenlenmesi biiylik 6nem tasimaktadir. Bu nedenle egitim programla-
rinin hazirlanmasinda, “gelisimde bireysel farkliliklar bulunmaktadir” il-
kesi goz oniinde bulundurulmalidir. Bu a¢idan bakildiginda, bireysel fark-
liliklar, egitim-6gretim ortamlarinda 6grenme siireglerinin farkli yontem-
lerle hazirlanmasi gerektiginin acik gostergesidir. Nitekim, her cocugun
dogdugu cevre farkli oldugu icin yasadig1 ve gordiigii olaylardan etkilenis
bicimi, dolayisiyla da bunlar1 algilama sekli farklilik géstermektedir. Bu
nedenle “cocuklarin ilgisini ¢eken, eglendiren, eglendirirken de 6grenme
potansiyellerini destekleyen; zengin ¢evre uyaricisina ve ¢ok yonlii egitim
uygulamalarina” ihtiya¢ bulunmaktadir (Calisandemir, 2010).

Nitelikli bir egitimin her bakimdan ¢ocugun 6grenme potansiyeline
olumlu katki saglayacagi agiktir. Nitekim son donemlerde yapilan ¢alis-
malar, ¢ocuklardaki 6grenme potansiyeli ile zeka arasinda anlamli bir
iligki oldugunu gostermektedir (Ahanbor ve Sadighi, 2014; Tsai, 2016; Da-
Costa ve Contrares, 2020). Dolayisiyla ¢gocuklarin da yetigkin bireyler gibi
belirli bir seviyede zekaya sahip oldugu goz oniinde bulundurulmalidir,
zira egitim agisindan zekanin gelistirilebilir olmas1 6zel bir 6nem tagi-
maktadir. Bu agidan bakildiginda, egitim ortamlarinin farkli zeka tiirle-
rine gore diizenlenmesi ¢cocuklarin gelisimine ve basarisina olumlu katk1
saglayacaktir.

Egitim ilizerine arastirmalarin yogunlastigi XX. yy’da temel arastir-
ma konularindan biri zekd ve buna bagl 6gretim etkinlikleri olmustur
(Gardner, 1993; Avci, 2005; Biimen, 2005, Bowles, 2008; Calisandemir,
2010;). Nitekim, zeka ve zekanin niteligi hakkinda yapilan caligmalar 6g-
renme etkinlikleri lizerinde yogunlasinca insanlarin ilgi ve ihtiyaclarina
gore olusturulan 6gretme-6grenme yontemleri ile egitim modelleri de ¢e-
sitlenmeye baslamistir. Nihayet ¢coklu zeka kuraminin ortaya ¢ikimasiyla
birlikte egitimin merkezine 6grencinin alinmar fikri gelistirilmistir.

Uzun siireler zekanin tek bir faktorlii oldugu kabul edilmistir (Cali-
sandemir, 2010). Ancak giliniimiizde bu goriis yerini zekanin tek faktorle
aciklanamayacagi ve farjli faktorlerin bir araya gelmis olabilecegi diisiin-
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cesine birakmistir (Gardner, 1993; Biimen, 2005; Jackman, 2005; Calisan-
demir, 2010; McFarlane, 2011). Bu diisiinceden hareketle ortaya ¢ikan ku-
ramlardan birisi de coklu zeka kurami olmustur. Coklu zeka kurami 6zetle
bireylerin farkli zeka tiiriine sahip oldugunu, kisilerin 6grenme bigimleri-
nin, yeteneklerinin, ilgilerinin ve egilimlerinin de buna gore belirlendigi
varsayimina dayanmaktadir (Gardner, 1993). Coklu zeka kuraminindaki
diisiince; egitimde bireylerin yapmis olabildiklerinden ¢ok yapabilecekle-
rine odaklanmistir (Calisandemir, 2010). Dolayisiyla ¢cocuklarda var olan
potansiyellerin 6ncelikli olarak ortaya ¢ikarilmasi ve bu potansiyellerin
gelistirilmesi son derece énemlidir. Bu nedenle, ¢ocuklarin gelisiminde
kritik donem olan okul 6ncesi donemde ¢evreden uyarilmayi artirma ve
yaparak 6grenme ortamlarinin olugturulmasi 6grenmeyi olumlu yoénde et-
kileyecektir.

Coklu zeka kuraminin temelinin olusmasinda farkli beyin alanlarina
gdre dgrenme olusturmaktadir. Oyle ki Hilgard’in 1948 yilinda yayinlanan
“Ogrenme Teorileri” adl1 eserinde 6grenmenin tanimi yapilirken kismen
de olsa bugiinkii anlamda ¢oklu zekd kuraminin alanlarindan bahsedil-
mis ve 0grenmenin farkli alanlarda nasil gerceklestigi ortaya konulmustur
(Hilgard, 1948).

Gilinlimiizde yapilan ¢aligsmalarda bireylerin gelisim diizeyleri ile zeka
alanlar1 arasinda paralellik oldugu gosterilmistir (Biimen, 2005; Bowles,
2008; Ahanbor ve Sadighi, 2014; DeCosta ve Contrares, 2020). Dolayisiyla
“zekanin ¢ok yonlii oldugu gergegi cocuklara verilecek olan egitimin de
cok yonlii olmasini gerektirmektedir” (Calisandemir, 2010). Ozellikle de
okul 6ncesi donemde bireysel farkliliklar g6z 6niine alinarak g¢ocuklarin
tim gelisim alanlarinin desteklenecegi egitim-6gretim ortamlarinin ha-
zirlanmasi ve onlarin var olan potansiyellerinin agiga ¢ikarilmasi énem
kazanmaktadir. Bu anlamda Gardner’in ¢oklu zeka kuraminin okul 6ncesi
donemde kullaniminin ¢ocuklarin gelisim 6zellikleri bakimindan fayda-
11 olacagi disiiniilmektedir. Ancak konuyla ilgili alan yazinda az sayida
calisma bulunmaktadir. Bu nedenle bu ¢alismada Gardner’in ¢oklu zeka
kuraminin okul dncesi donemde kullanimi incelenecektir.

Gardner’in Coklu Zeka Kurami

Coklu zeka kuram1 Harvard Universitesi’nde noropsikolog ve gelisim
uzmani olan Howard Gardner tarafindan gelistirilmistir. 1983 yilinda ya-
yinladig1 “Framers of Mind: The Theory of Multiple Intelligences” adli
kitabinda Gardner, “insanlardaki zekanin tek bir boyutta degil, farkli bo-
yutlarda oldugunu ve bu sekilde degerlendirilmesi gerektigini” belirtmis-
tir (Armour-Thomas ve Gopaul-McNicol, 1998; Berk, 2006). Bu yontiyle
Gardner’in zeka tanimi farkl: bir perspektifle ele alinmaktadir.

Gardner diger kuramcilarin zekaya yaklasimlarindan farkli olarak



78 + Zeynep Zeliha Sonkaya

insan zekalarinun birbirinden farkli olmasmin yaninda farkli kombi-
nasyonlarla bir araya gelerek farkli insan modalitelerinin de bu nedenle
olustugunu ifade etmistir (Kayiran, 2009:89). Buradan hareketle egitim
ortamlarinda performansa dayali degerlendirme ve daha bireysel prog-
ramlarin hazirlanabilmesi i¢in ¢oklu zeka kullanimi tizerine ¢alismistir
(Morrison,2004). Nitekim Gardner, istiin yetenekli 6grenciler, beyin
hasar1 gecirmis hastalar ve normal yetiskinler gibi farkli 6zelliklerdeki
bireyler ilizerinde yiiriittigli calismalarda bireysel zeka profilinin erken
yaslarda belirlenmesinin bireye ihtiyaclar1 dogrultusunda farkli egitim fir-
satlar1 ve alternatifler sunulmasini kolaylastiracagi sonucuna ulasmis ve
zekanin egitim boyutuna dikkat ¢ekmistir (Ertiirk, 1972; Armour-Thomas
ve Gopaul-McNicol, 1998; Berk, 2006;)

Gardner’a gore zeka bir yetenekler biitiiniidiir ki bu biitiin degisen
diinyaya uyum gelistirilmesini saglar (Gardner, 1993). Bu ac¢idan bakildi-
ginda zeka bireyin gergek hayatta karsilastigi problemleri ¢6zebilme yete-
negi ile iligkilidir. Dahas1 genetik ve ¢evresel faktorler de zeka profilinin
olugmasinda etkilidir (Gardner, 1999; Vardin, 2003; Omeroglu ve Kandr,
2005; Brewer, 2007). Kuramin temelinde zekanin duragan olmadig aksi-
ne devingen ve ¢ogul bir olay oldugu goriisii yer almaktadir. Bu anlamda
bireylerin biitiin zeka alanlarini1 goreceli olarak gelistirebilme yetenegine
sahip olduklar1 savunulmaktadir (Saban, 2005; Ozdemir, 2006). Nitekim
“yeni 0grenmeler” zekanin devingen ve gelistirilebilir oldugunu ortaya
koyan en onemli kanitlardir; zira, her “yeni 6grenme” gerceklestiginde
beyinde noronlar arasi yeni baglantilar da olusmaktadir (Cakan, 2002).

Gardner, bireylerin sahip olduklar1 tiim biligsel yeteneklerin mevcut
zeka testleriyle dlclilemeyecegini belirtmektedir (Gardner, 2004). Ciinkii
her bireyin kendine 6zgii davranis 6zellikleri bulunmaktadir ve bu dav-
raniglara dayali olarak da zeka alanlar1 belirlenebilmektedir (Isik, 2007).
O’na gore zekd alanlarinin gelisimi uygun ortamlarin olusturulmasi ve
firsatlarin saglanmasiyla dogrudan iligkilidir. Bu nedenle de uygulanabilir
ogretim yontemleri olduk¢a dnemlidir. Dolayisiyla zengin uyaricilarla ha-
zirlanmig egitim-6gretim ortamlarinda uygun 6gretim yontemlerinin de
kullanilmasiyla hedeflere ulagsmak daha kolay olacaktir. Diger bir ifadeyle
hicbir yontem tek basina istenilen amaca ulagmada yeterli degildir, burada
o6nemli olan ¢ocuklarin sahip olduklari zeka tiirlerine gére uygun yontem-
lerin belirlenmesi ve uygulanmasidir (Akboy, 2005; Seving, 2005).

Coklu zeka kuramu ile birlikte egitimde bireyselligin 6nemi vurgulan-
maya baglanmistir. Nitekim Gardner “Zekanin Yeniden Ele Alinmast: 21.
Yiizyil igin Coklu Zeka” adli galigmasinda giiniimiiz okullarinda uygula-
nan egitim sistemlerini giincel arastirmalar ¢ercevesinde elestirmektedir
(Seving, 2005). O’na gore bir zeka tiirti digerlerinden daha iistiin degildir,
dolayisiyla her bir zeka esit oranda gegerli ve degerlidir. Buna ragmen ya-
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pilan arastirmalarda “farkli kiltiirlerin belirli zeka tiirlerine karst olumlu
veya olumsuz yaklagimlar tagidigr” belirtilmistir (Silver, 2000; Omeroglu,

2005).

Gardner, zekanin tek bir yapidan olugsmadigini savunmakta ve “her
insanin birbirinden bagimsiz ¢esitli zeka alanlarina sahip oldugunu, bun-
larin gelistirilebilecegini, dahasi bellek, alg1 ve dikkat gibi bilissel yete-
neklerin de birbirinden bagimsiz calistigini” belirtmektedir (Calisande-
mir, 2010). Bu diistinceden hareketle Gardner her insan i¢in sekiz fark-
I1 zeka tiirii oldugunu iddia etmistir (Gardner, 1993). O’na gore bu zeka
turleri tiim insanlarda degisik oranlarda bulunmakta ve bunlar da farkli
yeterlilik diizeylerinde kullanilmaktadir (McDevitt ve Ormrod, 2002; Go-
gebakan, 2003; Aydin, 2005). Agir zeka engelliler ve istisna durumlar di-
sinda higbir zekanin tek basina bir islevi bulunmamaktadir, ¢linkii zekalar
siirekli etkilesim i¢indedir (Cason, 2001).

Gardner’in ¢oklu zeka kurami ¢ocuklarin gelisiminin desteklenme-
si ve 0grenmelerinin izlenmesi agisindan sistemli bir yaklasim sunmak-
tadir. Bununla birlikte ¢ocuklarin sinif ortaminda bireysel gelisimlerini
gozlemlemek ve giiclii taraflarini ortaya ¢ikarmak i¢in oldukga faydali bir
model onerisi getirmektedir (Ormrod, 2003). Nitekim ¢oklu zeka kura-
minda vurgulanan bireysel farkliliklar izerine yapilan pek ¢ok ¢alismada
egitim silireclerinin nasil gergeklestirilmesi gerektigine iliskin farkli go-
riisler ortaya konulmustur (Sluis-Thiescheffer, Bekker ve Egen, 2007). Bu
gorisler dogrultusunda farkli 6gretim yontem ve teknikleri ile stratejiler
gelistirilmistir (Jagger, 2013; Temiz, 2019; Acesta, Sumantri ve Fahrurro-
zi, 2020). Boylelikle bireylerin sahip olduklari potansiyelleri ortaya ¢ika-
r1p gelistirmeye odaklanan ve bireysel farkliliklar1 6n planda tutan ¢oklu
zeka kurami da 6nem kazanmistir.

Gardner’in Coklu Zeka Kuramr’'nin temelini olusturan maddeler asa-
gida 6zetlenmistir;

*  “Tum bireyler sekiz tiir zeka alanina sahiptir.

e Zekalar farkli tanimlanmis olsa da birlikte ¢aligir.

* Her birey farl1 bir zeka alanin1 gelistirebilir.
 Biitiin zeka modaliteleri egitilmeli ve gelistirilmelidir.

* Okullardaki egitim daha ¢ok dil ve matematik alanina odaklandi-
&1 i¢in biitlin cocuklara iyi egitim saglayamaz.

e Her bireyin 6grenme diizeyi farklidir.

*  Kuvvetli zekalar giiclendirerek daha zayif olan zekalara da des-
tek verilebilir.
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e Akilda tutma, problem ¢6zme, diisiinme becerilerinde ve akade-
mik basarida gozle goriiliir bir gelisim saglar.

*  Zekanin uygun sekilde kullanilmasi kendine giiveni gelistirir.

+  Ogrenme giicliigiinden ziyade dgrenme farkliliklarini kavramak
gerekir (Calisandemir, 2020).

Gardner baslangicta yedi temel zeka alani oldugunu belirtmistir. An-
cak daha sonralar1 bunlarin sayilarinin artabilecegine belirtmistir (Yavuz,
2004; Uysal, 2007). Bunun iizerine yapilan ¢alismalar neticesinde sekiz
farkli zeka alani tanimlanmistir (Gardner, 2004). Gardner’in ¢oklu zeka
kuraminda tanimladigi sekiz farkli zeka alani sunlardan olugsmaktadir:

* Sozel-Dil Zekast: Sozel zeka, bir kisinin kelimelerle ¢ercevelen-
mis kavramlar1 kullanarak anlama ve akil yiiriitme yetenegidir. Bilgi ana-
lizi, iletisim ve problem ¢6zme s6z konusu oldugunda, bir kisinin kelime-
leri ve bunlarin kombinasyonlarini etkili bir sekilde kullanma yetenegi
olarak da tanimlanir. Dilsel zeka ise sozlii ve yazili dili anlama ve kullan-
ma yetenegini ifade eder. Bu, konugma veya yazili anlatim yoluyla kendini
etkili bir sekilde ifade etmeyi ve yabanci dil 6grenme yetenegini icerebilir.

e Mantiksal-Matematiksel Zeka: Mantiksal-matematiksel zeka,
problemleri mantiksal olarak analiz etme, matematiksel islemleri gergek-
lestirme ve sorunlar1 bilimsel olarak arastirma kapasitesini ifade eder. Bu
zeka tiirli baskin olan bireyler genellikle kaliplar1 taniyabilir ve karma-
sik bilgileri kolaylikla sentezleyebilir. Bunlar, soyut kavramlar hakkinda
diistinmekten, karmagik sorular sormaktan, deneyler yapmaktan ve bul-
macalar1 ¢ozmekten hoslanirlar. Genellikle ileri derecede problem ¢ézme
becerilerine sahiptir.

*  Gorsel-Uzamsal Zeka: Bu zeka tiirii baskin olan 6grencilerin
gliclli taraflar1 arasinda fiziksel alan agisindan diisiinmeyi sevmeleri ve
bir seyleri gorsellestirmede iyi olmalar1 bulunmaktadir. Bu kisiler fizik-
sel ¢evrelerinin ¢ok farkindadirlar. Cizelgeler, planlar ve diyagramlar bu
ogrencilerin dikkatini cekmektedir. Resim ¢izme alaninda daha yetenekli-
dirler. Bu zeka tiirli bilim adamlarinda, matematikgilerde, bilgisayar prog-
ramcilarinda, avukatlarda ve muhasebecilerde yiiksektir.

e Miizikal-ritmik zeka: Miizikal zekasi yiiksek bireyler ton, ritim,
perde ve melodi hakkinda daha fazla bilgiye ve duyarliliga sahiptir. Ancak
bu tiir zeka sadece miizikle ilgili degildir, ayn1 zamanda insan sesine, ses
kaliplarina ve ortamdaki seslere karsi duyarlilikla da ilgilidir. Besteciler,
miizisyenler, sefler ve ses yonetmenler yiiksek miizik zekasina sahiptir
(Saban, 2005).

* Kinestetik-Bedensel Zeka: Bedensel-kinestetik zeka, duygula-
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11 ifade etmek, oyun oynamak veya yeni iiriinler yaratmak i¢in bedeni
kullanma yetenegidir. Genellikle “yaparak 6grenme” olarak adlandirilir.
Bu zeka tiirii, insanlarin nesneleri ve bedeni manipiile etmelerini saglar.
Yiiksek bedensel-kinestetik zeka, dansgilarda, sporcularda, cerrahlarda ve
zanaatkarlarda yaygindir (Calisandemir, 2010).

+ Kisisel-Igsel Zeka: “Kisisel-igsel zeka, bireyin kendi i¢ diinyasi-
na iliskin bilgi sahibi olma, yasama iliskin duygularini fark edebilme ve
ayirt edebilme, duygularini adlandirabilme, duygularini kullanarak ken-
disini taniyabilme ve kendi davraniglarini yonetebilme becerisini kapsa-
maktadir. Kisisel-igsel zeka, kisinin kendisini anlayip, tantyip kendisiyle
isbirligi icinde olmasidir. Ayrica kisinin kim oldugu, ne istedigi, gergekte
neler yapabilecegi konusundaki algist ve bu bilgiler dogrultusunda hareket
etmesidir. Bu zeka alan1 gii¢lii olan ¢ocuk, kendisini giiclii ve zayif oldugu
yanlar1 ile birlikte objektif olarak degerlendirebilir; sahip oldugu duygula-
rin, ihtiyaglarin veya amaclarin farkinda olur, kendisini iyi disipline eder
ve kendisine giivenir (Yavuz, 2004).

» Kisilerarasi-Sosyal Zeka: Kisilerarasi-sosyal zeka bireyin diger
insanlar1 anlayabilmesi, onlarin yiiz ifadelerine, seslerine, mimiklerine
karst duyarli olmasi ve onlarla iletisim kurarak calisabilme becerisidir.
Kisilerarasi zeka, tamamen bagkalariyla ¢alismak ve hem s6zli hem de
sozsliz olarak etkili bir sekilde iletisim kurmakla ilgilidir. Bagkalarinin
ruh hallerindeki, mizaglarindaki, niyetlerindeki ve motivasyonlarindaki
farkliliklar1 fark etme yetenegini icerir. Yiiksek kisilerarasi zeka genellik-
le 6gretmenlerde, danismanlarda, politikacilarda ve dini liderlerde bulu-
nur. Kisilerarasi-sosyal zekasi giicii olan ¢ocuklar grup i¢i kisilerle sozlii
veya sozsliz iletisimi rahatliklar kurabilme yetenegine sahiptirler (Cali-
sandemir, 2010).

* Dogac1 Zeka: Natiiralist zeka, bitkileri, hayvanlari, atmosferi
ve diinyay1 ayirt etmek, anlamak ve takdir etmekle ilgilidir. Hayvanlara
nasil bakilacagini, karada yasamayi, tiirleri siniflandirmay1 ve dogadaki
sistemleri anlamay1 igerir. Yiiksek natiiralist zeka, ciftcilerde, hayvanat
bahgelerinde, botanikgilerde, doga rehberlerinde, veteriner hekimlerde,
ascilarda ve bahgivanlarda goriiliir (Saban, 2005).

Howard Gardner’a gore bireyler bu zeka alanlarindan bir veya birka-
cina egilimlidir, bu da biiyiik olasilikla genetik miras ya da néron kaliplar1
yoluyla ge¢cmektedir (Gardner, 2004). Zeka ve zekanin gelisimi {izerine
calisan Armstrong (2009), zekanin “giiclii zeka” veya “zayif zeka” gibi
terimlerle nitelendirilmesinin uygun olmadigini belirtmektedir. Ciinkii,
“zay1f” olarak nitelendirilen zeka i¢in sayet uygun ortamlar olusturulur
ve uygun firsatlar sunulursa en giiclii zeka haline dontisebilmektedir. O’na
gore bireylerin zeka alanlar1 dérde ayrilmaktadir (Armstrong, 2009).
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Biyolojik Nitelik: Insanlarin genetik olarak tasidig1 baz1 6zellikler ve
bunlarin dogum sonrast meydana getirdigi baz1 beyin hasarlarinin olup
olmamasina gore degerlendirilir (Saban, 2005).

Kisisel Hayat Hikayesi: Kisinin ebeveynlerle, 6gretmenlerle, akran-
larla, arkadaslarla ve diger insanlarla yasadigi deneyimleri icermektedir.
Cevresindekilerle etkilesimi kisinin farkli zeka alanlarinin gelisimini
olumlu ya da olumsuz etkileyebilmektedir (Calisandemir, 2010).

Tarihsel ve Kiiltiirel Ozge¢mis: Kisinin dogup biiyiidiigii toplumun
tarihi ve kiiltiirel gelisim evrelerini ve degisimlerini icermektedir. Her bir
zeka alaninin gelisebilmesi i¢in ig¢ten ya da distan gelen bilgilendirmeye
gereksinim vardir. Bu da bireyin yasadigi toplumun ve kiiltiiriin 6zellikle-
rini bilmesi ile miimkiin olabilecektir” (Yavuz, 2004).

Kristallestirici veya Felce Ugratici Deneyimler: Kisilerin zeka alan-
larinin gelismesinde felce ugratici ve kristallestirici deneyimler olmak
iizere iki 6nemli siire¢ bulunmaktadir. Kristallestirici deneyimler, kisinin
potansiyelinin ortaya ¢ikmasinda ve yeteneklerinin gelisiminde kritik sa-
yilabilecek 6nemli yasantilari, deneyimleri icermektedir. Bu yasant1 ve
deneyimler bireyin hayatinin herhangi bir doneminde olabilir. Felce ug-
ratic1 deneyimler ise kiside varolan zeka potansiyellerini azaltan ya da
tamamen yok eden tecriibeleri icermektedir. Felce ugratict deneyimler,
genellikle bireylerin olumsuz duygular yasamasina neden olmaktadir. Bi-
reyin hissettigi bu duygular da onun zeka alanlarinin gelisimini olumsuz
etkilemektedir. Cocugun coklu zekasinin gelisimini etkileyen unsurlar
dikkate aldigimizda ozellikle okul dncesi egitim doneminde dgretmenle-
rin, cocugun kisisel hayat hikayesi ve kristallestirici ya da felce ugratici
deneyimlerde etkisinin olacag: goriilmektedir. Ogretmenler, zenginlesti-
rilmis ¢evre ortaminda ¢ocuklarin kristallestirici deneyimler kazanmala-
rin1 saglayarak birden ¢ok alanda gelisimlerini saglayacaktir” (Calisande-
mir, 2010).

Okul Oncesi Dénem Acisindan Coklu Zeka Kuraminin Onemi

Okul 6ncesi donem, bilgi, beceri ve aligkanliklarin yerlesmesin baki-
mindan ¢ocuklar i¢in olduk¢a dnemli bir siiregtir. Cocuklar bu donemde
problemleri fark etmeye baslayarak kendilerini daha iyi tanimaya ve anla-
maya baslar (Armstrong, 2009). Dolayistyla bu kritik donemde ¢ocuklarin
bu farkindaliklarindan yararlanarak etkili bir egitim ve dgretim siirecinin
planlanmasi 6nem arz etmektedir (Tugrul ve Duran, 2003).

Egitimde bireysel farkliliklara yer vermesi, dahasi ¢ocuklara farkli
alternatifler sunmasi ve onlarin ilgilerini ¢cekmesi bakimindan ¢oklu zeka
kuraminin okul éncesi donemde kullanimi ayrica dnem arz etmektedir
(Uysal, 2006). Nitekim ¢ocugun daha aktif olan zeka alanina yonelik egi-
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tim planlanmasi bilginin daha kalict olmasi agisindan faydali olacaktir
(Yavuz, 2004). Bunun yanisira, ¢coklu zeka kurama ile geleneksel 6gretim
yontemlerinin digina ¢ikilarak, sozel-dilsel zeka alanina yonelik uygula-
malardan farkli diger 6gretim yontemlerinin kullanimina olanak taniya-
rak dgretmenlere farkli bakis agilar1 sunulmaktadir (Vardin, 2003). Yine
hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin giidiilenmesine dahasi basarilari-
nin artmasina 6nemli katki saglamaktadir. Alanyazinda konuyla ilgili ya-
pilan pek ¢ok calismada ¢oklu zeka kuramina dayali uygulanan egitimin,
geleneksel yontemlerle yapilan egitim yontemlerine gore daha etkili ve
kalict oldugu ortaya konulmustur (Saban, 2002; Uysal, 2006; Calisande-
mir, 2010).

Okul 6ncesi donemde verilen egitim ve yapilan uygulamalar, cocugun
sonraki yillari icin referans kabul edilmektedir (Teele, 1997; Tu, 2006;
). Zira, ¢cocugun okul dncesi doneminde olusan meraki ve 6grenme istegi
baskin zeka alanina yonelik yapilacak olan uygulamalar ile birlestiginde
gelecekteki yagantilar1 agisindan olumlu etki gosterecektir (Calisandemir,
2010). Nitekim, konuyla ilgili yapilan arastirmalarda ¢oklu zeka kurami-
na dayali uygulanan programlarin 6grenciler tarafindan daha ilgi ¢eki-
ci bulundugu ve daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir (Cakan, 2002;
Brewer, 2007; Calisandemir, 2010).

Allen (1997), Jamestown ortaokulunda egitimine devam eden 6gren-
ciler {izerinde yiiriittiigii caligmada bir y1l siireyle Gardner’in ¢oklu zeka
kuramin dayali 6gretim faaliyetlerinde bulunmus ve siire¢ sonunda da
basar1 testi uygulamistir. Calismada yapilan gézlem ve goriismeler sonu-
cunda 6grencilerin biiyiik cogunlugunun kendilerindeki etkili 6grenme
yontemlerinin farkina vardigi ve buna bagl olarak da kendilerine olan
giivenlerinin arttigi bulunmustur (Allen, 1997).

Teele (1997) tarafindan yapilan ¢aligmada yazarin &grencilerin ¢o-
gunlukla kullandiklar1 alanlar1 belirlemek icin gelistirdigi 6lcek 4000 6g-
renci lizerinde uygulamistir. Calismanin bulgular1 ¢ocuklarin her donem-
de ayni sekilde 6grenmedigini ortaya koymustur. Calisma sonunda okul
oncesi donem ¢ocuklarinda sozel-dilsel, kinestetik-bedensel, kisisel- i¢sel
ve gorsel-uzamsal zekalarin baskin oldugu goriilmistiir. (Teele, 1997).

Demirel (2000), Ankara Universitesi Ingilizce Hazirlik Siniflarinda
okuyan toplam atmis iki 6grenci iizerinde yiiriittiigii ¢alismasinda ¢ok-
lu zeka kuramina dayali yabanci dil 6gretiminin etkililigini aragtirmistir.
Deneysel yontemin kullanildigi calismada deney grubundaki 6grencilerin
daha basaril1 olduklar1 sonucuna varilmistir (Demirel, 2020).

Elibol (2000) tarafindan yapilan anasinifinda egitim goéren alt1 yas
grubu ¢ocuklarin ¢oklu zeka kuramina gore degerlendirildigi tez caligma-
sinda 411 dgrencinin baskin olan ¢oklu zeka alanlar1 arastirilmistir. TIMI
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ve MIDAS 6lgegi kullanilarak verilerin toplandigi ¢alismada ¢ocuklarin
“gorsel-uzamsal, bedensel-kinestetik ve kisilerarasi zeka alanlarinin” bas-
kin oldugu sonucuna ulasiimistir (Elibol, 2000).

Cason (2001) tarafindan yapilan ¢aligmada “deney yonteminde oldu-
gu gibi farkli materyaller kullanilmis, ¢ocuklara somut yagant1 imkanlar1
saglanmis, coklu zeka alanlarina yonelik etkinlikler hazirlanmis ve sonug-
ta cocuklarin 6grenmede basarili olduklari sonucuna ulagilmistir” (Cason,
2001).

Giiler ve Ozdemir (2003)’in okul dncesi ve ilkdgretim diizeyindeki
cocuklar ile korunmaya muhtag gocuklarin baskin olan zeka alanlarinin
belirlenmesi amaglanmistir. TIMI envanterinin kullanildigi bu ¢alismada
okul oncesi ¢ocuklarda gorsel-uzamsal, mantiksal-matematiksel ve be-
densel-kinestetik olmak tizere ii¢ zeka alaninin baskin oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Bununla birlikte ¢aligmada kiz ve erkek cocuklar arasinda
bedensel-kinestetik ve ic¢sel zeka alaninda anlamli bir iliski oldugu be-
lirtilirken diger bes zeka alaninda anlamli bir fark gozlenmedigi ifade
edilmistir (Giiler ve Ozdemir, 2003).

Ozdemir (2006) tarafindan yapilan ¢alismada 4-6 yas grubu ¢o-
cuklarda ¢oklu zeka teorisindeki zeka alanlarinin hangilerinin daha ¢ok
kullanildiginin bulunmasi amaglanmistir. Bu ¢alismada anne-babalarin
egitim diizeyleri, meslek gruplar1 ve sosyoekonomik diizeylerinin etkisi
arastirilmistir. Canakkale ilinde yiirtitiilen bu ¢alisma anaokulu ve anasi-
nifinda bulunan 232 ¢ocuk ve onlarin velileri iizerinde yiiriitilmiistiir. Co-
cuklarin 6grenme sirasinda baskin olarak kullandiklar1 zeka alanlarinin
sirastyla; gorsel-uzamsal zeka, kinestetik-bedensel zeka, mantiksal-mate-
matiksel zeka, sozel-dilsel zeka, kisilerarasi-sosyal zeka, kisisel-i¢sel zeka
ve ritmik-miizikal zeka oldugu sonucuna ulasilmistir. Yine 4-6 yas grubu
cocuklarinda birinci olarak gorsel-uzamsal zeka, ikinci olarak kineste-
tik-bedensel zeka ve iicilincii olarak da sozel-dilsel zekanin baskin olarak
kullanildigr” gériilmiistiir (Ozdemir, 2006).

Uysal (2006) ise yaptig1 ¢alismada farkli okul 6ncesi egitim kurum-
larina devam eden alt1 yas grubundaki ¢ocuklarin ¢oklu zeka alanlarinin
degerlendirilmesini amaglamistir. Arastirma Istanbul ilinde ilkogretim
okullarindaki “orta-sosyo ekonomik diizeydeki anasiniflari, bagimsiz
anaokullar1 ve 6zel anaokullarda bulunan alt1 yas grubundaki toplam 300
cocuk iizerinde yiiriitiilmiistiir. Aragtirma sonucunda, ¢ocugun cinsiyeti-
nin; miizikal-ritmik ve kinestetik-bedensel zeka lizerinde kurum tiirii ile
cinsiyet interaksiyonunun sozel-dil zeka {izerinde anlamli bir farkliliga
neden oldugu belirlenmistir (Uysal, 2006).

Uysal ve Koksal-Akyol (2007) tarafindan yapilan ¢alismada farkli
okul dncesi egitim kurumlarina devam eden alt1 yas grubundaki ¢ocukla-
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rin ¢oklu zekalar cinsiyet ve devam ettikleri okul 6zeliklerine gore karsi-
lastirilmistir. Aragtirma sonunda; s6zel-dil alaninda resmi okullara devam
eden kiz ¢ocuklarinin 6zel okullara gére daha diisiik puan aldiklar1, 6zel
okula devam eden erkek ¢ocuklarin ise diger okullara devam eden erkek
cocuklardan daha yiiksek puan aldiklar1 goriilmiistiir. Calismada 6zellikle
miizikal-ritmik zeka ve kinestetik-bedensel zeka agisindan cinsiyete gore
anlamli fark oldugu belirtilmistir. Yine miizikal-ritmik zeka agisindan kiz
cocuklarinin, bedensel kinestetik zeka agisindan ise erkek gocuklarinin
daha basarilt oldugu sonucuna ulasilmistir (Uysal ve Koksal, 2007).

Nicolini (2011)’nin yapmis oldugu uzun siireli gézlem caligmasinda
yirmi beg ay siireyle gozlenen 7 ¢ocugun zeka alanlar tespit edilmeye
calisilmistir. Caligmada gozlemler esnasinda ¢ocuklarin zeka alanlarina
uygun uygulamalara yoneldikleri sonucuna ulasilmistir.Yine ¢aligmada 6
aylikken bitki yapragina dokunan bebegin 18 aylik oldugunda evcil hay-
van besleme konusuna ilgi duydugu, 21 aylikken evcil hayvanlarin baki-
min1 destek alarak yaptigi, nihayet 29 aylik oldugunda karsilastigi bocek-
ten korkmayip onu dikkatle inceledigi belirtilmistir. Yazar yapilan gdzlem
sonucunda ¢ocukta doga zekasinin yiiksek oldugu sonucuna ulastigini
belirtmistir (Nicolini 2011).

[zzetova (2013)nn 10 erkek ve 9 kiz olmak iizere toplam 19 ¢ocuk
tizerinde yirittiigii galismada ¢oklu zeka kuramina dayali etkinlikler kul-
lanilarak okul dncesi donemdeki 5 yas grubu gocuklara kelime 6gretimi,
cocuklarin ¢oklu zeka alanlarinin tespiti ve yeni kelime 6gretimini iceren
coklu zeka temelli ders planlarinin hazirlanmasini amaglanmistir. Bunun-
la birlikte ¢caligmada ¢oklu zeka kapsaminda 6gretilen yeni kelimelerin,
okul dncesi donemdeki 6grenciler tarafindan ne kadar akilda tutulabildik-
leri 6lglilmek istenmistir. Caligma sonunda 6grencilerin kelime 6grenme-
lerinde ve kelimeleri uzun siire akilda tutmalarinda ¢oklu zeka kuramina
uyumlu olan ders planlarindaki etkinliklerin oldugu belirtilmistir (izze-
tova, 2013).

Zeteroglu (2014) tarafindan farli sosyo ekonomik diizeylerdeki ana-
okullarinda yapilan ¢alismada ¢ocuklar ile velilerin ¢oklu zeka alanlari
ile grup ici enkinlik diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi amaclan-
mustir. 300 ¢ocuk ile 300 ebeveyn olmak {izere toplam 600 kisi iizerinde
yiriitiilen ¢alismanin sonunda genel olarak anne tutumlarinin ¢ocuklarin
coklu zeka alanlarii ve grup ici etkilesimlerini etkiledigi goriilmiistiir.
Yine annelerin sosyo-ekonomik diizeylerinin erkek ¢ocuklardan ziyade
kiz ¢ocuklarin ¢oklu zeka puanlarini daha fazla etkiledigi sonucuna ula-
silmistir (Zateroglu, 2014).

Geng ve Arslan (2020) tarafindan yapilan ¢alismada okul 6ncesi egi-
tim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin ¢oklu zeka alanlar1 ile ¢evreye
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kars1 olan tutumlar1 arasinda bir iliskinin olup olmadig1 incelenmistir.
Genel tarama modelinde desenlenen ¢alismanin 6rneklem grubunu Kon-
ya ili Meram ilgesinde yasayan toplam 452 ¢ocuk olusturmustur. Calisma
sonunda arastirmacilar ¢ocuklarin sosyal zeka alanlari ile ¢evreye karsi
olan tutumlar1 arasinda anlamli bir iligki oldugunu belirtmislerdir (Geng
ve Arslan, 2020).

Sonug

Okul 6ncesi donem, ¢ocuklar agisindan bilgi, beceri ve aligkanlikla-
rin yerlestigi dnemli bir siirectir. Cocuklar bu donemde problemleri fark
etmeye baslayarak kendilerini daha iyi tanimaya ve anlamaya baslar (Ar-
mstrong, 2009). Bu anlamda okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin bu farkin-
daligindan yararlanarak bu siirecin en etkili sekilde kullanilmasi oldukga
onemlidir (Tugrul ve Duran, 2003). Ciinkii bu donemde verilen egitim ve
yapilan uygulamalar, cocugun sonraki yillar1 i¢in referans kabul edil-
mektedir (Teele, 1997; Tu, 2006; ). Zira, “gocugun bu donemdeki meraki1
ve 0grenme istegi zeka alanina yonelik ¢aligmalarla birlestiginde gelecegi
icin faydali yatirnmlar saglayacaktir” (Calisandemir, 2010). Nitekim, ko-
nuyla ilgili yapilan aragtirmalarda gesitli uyaranlarla olusturulmus egitim
ortamlarinin 6grenciler tarafindan daha ilgi ¢ekici bulundugu ve daha et-
kili oldugu sonucuna ulasilmistir (Cakan, 2002; Brewer, 2007; Calisande-
mir, 2010).

Coklu zeka kurami ¢ocuklarin gelisiminin desteklenmesi ve 6gren-
melerinin izlenmesi agisindan sistemli bir yaklasim sunmaktadir. Bunun-
la birlikte ¢ocuklarin sinif ortaminda bireysel gelisimlerini gézlemlemek
ve giiclii taraflarini ortaya ¢ikarmak icin oldukca faydali bir model 6nerisi
getirmektedir (Ormrod, 2003). Nitekim ¢oklu zeka kuraminda vurgulanan
bireysel farkliliklar iizerine yapilan pek ¢ok ¢alismada egitim siireglerinin
nasil gerceklestirilmesi gerektigine iliskin farkli goriisler ortaya konul-
mustur (Sluis-Thiescheffer, Bekker ve Egen, 2007). Bu goriisler dogrul-
tusunda farkli 6gretim yontem ve teknikleri ile stratejiler gelistirilmistir
(Jagger, 2013; Temiz, 2019; Acesta, Sumantri ve Fahrurrozi, 2020). Boyle-
likle bireylerin sahip olduklar1 potansiyelleri ortaya ¢ikarip gelistirmeye
odaklanan ve bireysel farkliliklar1 6n planda tutan ¢oklu zeka kurami da
onem kazanmuistir.

Egitimde bireysel farkliliklara yer vermesi, dahast ¢ocuklara farkli
alternatifler sunmasi ve onlarin ilgilerini ¢cekmesi bakimindan ¢oklu zeka
kuraminin okul 6ncesi donemde kullanimi ayrica 6nem arz etmektedir
(Uysal, 2006). Nitekim “cocugun baskin olan zeka alanina yonelik yapi-
lan uygulamalar ¢ocugun daha ¢ok ilgisini ¢ekerek bilgisinin kaliciligini
arttirmaktadir” (Yavuz, 2004). Bunun yanisira, ¢oklu zeka kurami ile ge-
leneksel 6gretim yontemlerinin disina ¢ikilarak, sozel-dilsel zeka alanina
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yonelik uygulamalardan farkli diger 6gretim yontemlerinin kullanimina
olanak tantyarak ogretmenlere farkli bakis agilart sunulmaktadir (Var-
din, 2003). Yine hem &grencilerin hem de 6gretmenlerin giidiilenmesine
dahas1 basarilarinin artmasina dnemli katki saglamaktadir. Alanyazin-
da konuyla ilgili yapilan pek ¢ok ¢alismada ¢oklu zeka kuramina dayali
uygulanan egitimin, geleneksel yontemlerle yapilan egitim yontemlerine
gore daha etkili ve kalic1 oldugu ortaya konulmustur (Saban, 2002; Uysal,
2006; Calisandemir, 2010).

Coklu zeka kuraminin egitim ortamlarinda basariy1 arttirdig: belir-
tilmesine ragmen, okul dncesi donemde kullanimina iliskin yeterli sayida
calisma bulunmamaktadir. Bu anlamda ¢oklu zeka kuramina dayali de-
neysel caligsmalarin yapilmasi alana katki saglayacaktir.

Coklu zeka kuraminin okul 6ncesi donemine iligskin alan yazinda ya-
pilan az sayida ¢aligma genellikle yabanci arastirmacilar tarafindan yapil-
mustir. Ulkeler arasinda sinif ortamlarinin farklilik gosterdigi géz dniinde
bulundurularak {ilkemizde de yerli ¢aligmalarin yapilmasina ihtiyag¢ bu-
lunmaktadir.
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GIRIS

Glinlimiiz diinyasinda kiiresellesme, rekabet ve teknolojinin etkisiy-
le bas dondiiren yenilikler meydana gelmektedir. Bu durum orgiitler igin
bazen firsat ve bazen tehdit durumlarina doniismekte; bu durumdan kimi
orgiitler karl ¢ikarken kimileri ise piyasa sartlarina direnemeyerek krize
girmektedirler. Ozellikle hizmet sektérii iginde bulunan isletmeler ve ku-
rumlar, miisterileri ile devamli iligki icerisinde olduklarindan, kurumla-
rin basarisinin biiytik bir bolimii ¢alisanlarin performansina baghdir. Bu
ylizden yoneticiler ¢alisanlarin performanslarini en iist diizeyde tutmaya
calismaktadir.

Calisanlar orgiitsel amaglar etrafinda birlesirlerse, kendilerini islerine
adarlar ve orgiitsel bagliliklar1 artar. Aksi durumda caliganlar ¢aligtiklar
kurumlara karsi olumsuz tutumlar gelistirebilirler. Bu olumsuz tutumlar
calisanlarin performansini kotii etkileyebilir ve orgiitleri yavas yavas yiki-
ma gotiirecek bir tehdit durumuna doniisebilir. Bu tehdit orgiitsel sinizm-
dir. Literatiirde son yillarda sike¢a iizerinde durulan bir konu olan 6rgiitsel
sinizm, ¢alisanlarin verimini diisiiren, performansini azaltan ve diger teh-
dit unsurlarini da harekete gecirebilen algisal bir unsurdur.

Yapilan arastirmalar orgiitsel sinizmin tiim g¢aliganlarda goriilebile-
cegini sdylemektedir. Yoneticiler de goreve getirildikleri ve yetkiyi dev-
raldiklar1 igletme sahiplerinin tutum ve davranislari nedeniyle gérevlendi-
rildikleri igletmelere karsi olumsuz algilara sahip olabilirler. Bu olumsuz
algilar yoneticinin sinik davranislar sergilemesine neden olabilir. Yone-
ticilerin bu davraniglar1 ¢aliganlarin da sinik davraniglar sergilemelerini
tetiklediginde kurumsal olarak bir belirsizlik yaratabilir. Ciinkii ¢alisan
hangi gii¢ kaynagimin sinizm davranigini uyandirdigini bilemeyecek ve
mevcut ya da yeni gelecek bir ¢alisanin performans sorunlarina ¢6ziim
tiretilemeyecektir. Bu baglamda yoneticilerin orgiitsel amaglar1 gergekles-
tirmek i¢in Orgiitiin dinamiklerini harekete gecirmeleri adeta bir zorun-
luluktur. Bunu yapabilmek i¢in de calisanlar1 dogru kanalize edebilmek
ve motivasyonlarini arttirmak gereklidir. Sosyal yasam icerisinde insan
davraniglarinin giig iligkilerine gore sekillendigini séylemek miimkiindiir.
Ornegin, 6gretmenlerin 6grencilerle iliskisi, doktorlarin hastalarla iliskisi,
uist riitbeli kolluk kuvvetlerinin astlartyla iliskisi vb. Buradan da anlagila-
cag1 lizere sosyal yasam igerisinde her alanda goriilebilen iliski bigimleri
bir gii¢ iliskisini yansitmaktadir. Oyleyse orgiitsel ve bireysel amaclara
ulasmak igin gii¢ kullanimimin bir zorunluluk oldugu sdylenebilir. Orgiit-
lerin yasaminin devamini dogrudan etkileyebilecek bir unsur olan gii¢ ve
onun dogru kullanimi1 ¢alisanlarin sinik davraniglar1 lizerinde etkili ola-
bilir.
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SINiZM
Kelime kokii olarak sinizm Antik Yunan’a kadar uzanmaktadir. An-
tik caglarda sinik bireyler yiiksek erdem sahibi ve bilge kisiler olarak ka-
bul edilmis, yasalar ve gelenekler gibi ¢ogunlugun kabul ettigi toplumsal
degerleri sorgulamis ve elestirmislerdir (Copleston, 1993, s. 438). Giinii-
miizde ise Dean, Brandes ve Dharwadkar, (1998, s.342) sinik kisilerin,

icinde bulunduklar1 kurumlar1 hor goérdiikleri bunu yaparken de mizahi
amaglarina ulagabilmek i¢in bir silah olarak kullandiklarini ifade etmistir.

Kelime anlami1 olarak sinik, bireylerin toplumsal yasam igerisinde
kendi ¢ikarlarint 6n plana almasi, kendi hari¢ diger bireyleri ¢ikarct ola-
rak goérmesidir. Sinizm ise bu kavrami agiklayan diisiince yapisidir. Sinik-
ler psikolojik olarak nesneleri samimi bulmazlar. Yasadiklar1 herhangi bir
olay1 ifade ederken kisisel durumlari ile iliskilendirip kendi mizah tarzla-
riyla yorumlarlar. Bireysel ve mesleki amaclara ulagmak i¢in is arkadas-
larin1 karikatiirize ederek tanimlayabilirler. Bu bireyler, kendisi disinda
herkesi yabanci gérme, ilgisiz davranma, baskalarinin diisiincelerini ve
duygularin1 anlamsizca sorgulama, iligkilerinde temkinli davranma, yar-
dimsever olmama ve baskin bir karaktere sahip olma gibi 6zellikler tasir-
lar (Hangerlioglu, 2000, s.58).

Orgiitsel sinizm kavraminin gecmisi ¢ok eskiye dayanmakla birlikte
ozellikle 1990’11 yillardan sonra orgiitsel tutum alaninda epeyce arasti-
rilmig; Kanter ve Mirvis’in (1989) sinizmin orgiitlerde hangi sebep ya da
sebeplerle yayildigini tespit etmek amaciyla hazirladiklari ¢alismayla bir-
likte ortaya konmustur (James, 2005, s.24).

Dicle ve Dicle’ye (1973, s.19) gore, orgiitsel sinizm, kisilerin ¢alisma or-
tamlarinda kendisi disindakilere giivenmeme, {ist kademeler de dahil herke-
se kars1 hayal kiriklig1 besleme ve onlar1 agsagi gérme hissi seklinde kendini
gosteren bir tutumdur. Orgiitlerdeki sinik bireyler siirekli sikdyet eder ve
kotiimserdirler. Arkadaslarini kiigimseme egilimi tasirlar ve herhangi bir
basarisizlik durumunda hayal kiriklig1 yasarlar. Bu yiizden yoneticiler eger
oOrgiitsel sinizmin riskli duruma gelmesini istemiyorlarsa seffaf bir yonetim
anlayis1 benimsemelilerdir (Tokgdz ve Yilmaz, 2008, s.302).

Orgiitsel Sinizme Iliskin Kuramlar

Yapilan arastirmalar orgiitsel sinizm ile iliskisi olan bazi kuramlarin
ortaya ¢cikmasini saglamistir. Bunlar; tutum, beklenti, atfetme, sosyal de-
gisim ve duygusal olaylar kuramlaridir.

Tutum Kurami

“Tutum, yeterince iyi organize olmugs uzun siireli duygu, inang ve dav-
ranis egilimleridir”’ (Eagly ve Chaiken, 1993, 5.459). Maio, Haddock ve
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Verplanken’e (2010, s.323) gore tutumlar; ¢evrenin nasil kodlandigi ve yo-
rumlandigi, neyin nasil goériindiigii ve duyuldugu, edinildigi, hatirlanabil-
digi gibi durumlar tizerinde ¢ok giiclii etkiler yaratir ve kisilerin bireysel,
sosyal ve is hayat1 icin cok 6nemlidirler. Orgiitsel sinizm, drgiitlerin bii-
tinliikten yoksun olduguna dair kuvvetli bir inangtir. Bu inancin yarattigi
tutum, giiclii negatif duygular iceren bir tepki ile birlestigi zaman asagila-
yic1 ve tenkit edici davranislara yol acabilir (Abraham, 2000, s.269).

Beklenti Kurami

Orgiitlerde beklenti kurami bir olasilik iizerine kuruludur. Bu olasilik
calisanlarin gostermesi gereken ¢aba ve istenilen sonuca ulagma olasiligi-
dir. Robbins ve Judge, (2012) beklenti kuraminda {i¢ temel degisken oldu-
gunu ifade etmektedir. Bunlar sdyle siralanabilir:

* Performans-Caba Iliskisi: Calisanin ne kadar caba gdsterirse o
oranda performansinin artacagina dair beklentisidir.

* Performans-Odiil Iliskisi: Calisanin orgiit icin gostermis oldugu
performansin karsiliginda 6diillendirilme beklentisidir.”

* Bireysel Amag-Odiil Iligkisi: Orgiit calisanlar1 isinde gosterdikleri
basar1 sonucunda kendileri i¢in degeri olan 6diiller arzularlar. Caligan i¢in
odiiliin degeri ne kadar yiiksekse, performansi da o kadar yiiksektir.

Beklenti kuramina gore ¢alisanlar yaptiklari her isin sonrasinda yone-
ticiler tarafindan bir deger goriip gérmediklerine odaklanirlar (Robbins ve
Judge, 2012, 5.320). Aslinda bu kisisel bir ¢ikar beklentisidir. Kantarcioglu
(2016, s.40) calisanlarin hizmetleri karsiliginda kendileri i¢in degerli bir
odiil beklentisine girdiklerini belirtir.

Atfetme Kurami

Atfetme kuram1 Eaton’a (2000, s.22) gore, birey davraniglarinin altin-
da yatan gercek sebebin anlagilmasi istegine dayanmaktadir. Cilinkii bi-
reylerin davranislarini yonlendiren faktorler bir ya da birden fazla olabilir.
Yoneticiler herhangi bir sorunla karsilastiklarinda sorunun kaynaginin ne
oldugunu bulmaya ¢alisirlar. Aragtirmalar1 sonucunda sorunlarin kayna-
ginin ne olduguna yonelik bazi atiflarda bulunurlar. Bu atiflar ¢alisanlarda
farkli algilarin olugsmasina neden olabilir. James (2005, s.11) ise ¢alisanlar1
degerlendirme isinin yoneticilere atfedildigini, yoneticilerin orgiitlerinde
degisim yapacaklar1 zaman da bir¢ok faktorii dikkate almalar1 gerektigini
belirtir.

Sosyal Degisim Kurami

1964 yilinda Blau tarafindan gelistirilen sosyal degisim kurami, is
hayatindaki insan iligkilerini anlamlandirma temeline dayanmaktadir
(Kalagan, 2009, s.10). Bu kuramin 6zii ¢ikar ve taraflarin birbirine ba-
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gimhiligidir. Kisiler, digerleri ile kurduklar iligkileri fayda-maliyet ekse-
ninde degerlendirir (Cropanzano ve Mitchell, 2005, s.879). Calisanlar iist
yoneticiler tarafindan takdir edilmeyi, onurlandirilmay1, ddiillendirilmeyi
beklerler. (Brim ve Wheeler, 1996, s.4).

Orgiitsel sinizm, kuramsal destegi sosyal degisim kuramindan alir.
Calisanlarin istihdamu ile birlikte sosyal degisime zorlanmalarina bir tep-
ki olarak ortaya ¢cikmistir. Ciinkii ¢alisanlara verilmis sozlerin tutul-
madig1 durumlarda orgiitsel sinizm kendini gostermektedir (Johnson ve
O’leary-Kelly, 2003, 5.627).

Duygusal Olaylar Kurami

Duygusal olaylar kurami calisma hayatinda yasanilan olaylarin, is
durumlar1 ve duygu durumlarinin iizerinde bir etkiye sahip oldugunu ifa-
de eder (Brown, Kulik, Cregan ve Metz, 2008, s.669). Bu kurama gore
bireylerin ge¢mis yasantilar1 ve edindikleri duygusal tecriibeler orgiitsel
davraniglar1 etkilemektedir (Weiss ve Cropanzano, 1996, s.45). Ashforth
ve Humprey (1995, s.29) verilen duygusal tepkilerin ille de eski zaman-
larda yaganmasinin gerekmedigini, ayni giin i¢inde yasanilan duygusal
olaylarin geri kalan zamani etkiledigini sdylemektedir. Bireylerin sinik
davraniglarinin nedeni hem ge¢mis yasantilart hem de o giin yasadigi duy-
gusal olaylardir (Orivelle vd. 1996, s.6).

Orgiitsel Sinizmin Boyutlar1

Dean, Brandes ve Dharwadkar (1998) orgiitsel sinizmi herhangi bir
kisinin ¢alistig1 orgiitsel yapiya karsi negatif tutumu seklinde ifade etmis
ve negatif tutumlarin ii¢ boyutu oldugunu sdylemistir. Bunlar; (1) biitiin-
liikkten yoksun bir orgiit inanci, (2) érgiite olumsuz etki ile (3) orgiitii asa-
gi1lama ve elestirmeye yonelik egilimlerdir (s.345). Bu baglamda orgiitsel
sinizmin boyutlarina dair siniflandirmalar inang, duygu ve davranis veya
biligsel, duyussal ve davranigsal boyutlar seklinde ifade edilmektedir.

Orgiitsel Sinizmin Bilin¢ Boyutu

Brandes ve Das (2006, s.237), sinik inanglarin bir orgiitiin diiriist-
likten yoksun oldugunu gosterdigini ifade etmisglerdir. Goldner, Ritti ve
Ference (1977) ise yaptiklar1 bir calismada sinik davranis sergileyen kigi-
lerin orgiitlerindeki uygulamalarin kisisel ¢ikarlar tizerine kurulu oldugu-
na inandiklarini tespit etmislerdir. Yine Brandes ve Das’ a (2006, s.237)
gore, sinik c¢alisanlar orgiitsel faaliyetleri yerine getirmek i¢in gizli giidii-
ler olduguna inanirlar ve bu nedenle herhangi bir resmi gerekgeyi kabul
etmeye istekli degillerdir. Nihayetinde orgiitsel eylemlerin adil, diiriist ve
samimiyetsiz oldugu inancini pekistirirler.
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Orgiitsel Sinizmin Duygu Boyutu

Son yillarda duygu konusuyla ilgili psikoloji alaninda yeniden canlan-
ma baglamigtir. Olumlu duygular kisinin ¢evresi ile ilgili memnuniyet dii-
zeyini yansitirken olumsuz duygular 6znel sikintilarin genel bir ifadesidir.
Yiiksek olumlu duygulara sahip bireyler heyecanli, memnun, aktif, uyanik
ve kararli; yiiksek olumsuz duygulara sahip bireyler en ¢ok uyusuklugu ve
depresyonu yansitan halsiz, yorgun ve depresif gibi tanimlayicilarla ifa-
de edilir. Gerginlik, korku, kizginlik, sugluluk, kiiciimseme ve tiksinme
gibi davranislar yiiksek olumsuz duygulara sahip bireylerin; sakinlik ve
rahatlik diisiik olumsuz duygulara sahip bireylerin ruh hallerini yansitir
(Watson, Klark ve Tellegen, 1988, s.1020). Duyussal boyutta sinik birey-
ler, orgiitleri ile ilgili olumsuz duygular besledikleri gibi orgiitlerini kendi
standartlarindan asagida gérme egilimi tasirlar. Hatta kendilerini 6rgiitten
iistlin goriir ve bu durumdan da igten ige bir zevk alirlar (Dean, Brandes ve
Dharwadkar, 1998, s.346).

Orgiitsel Sinizmin Davramis Boyutu

Dean, Brandes ve Dharwadkar’a (1998, s.346) gore, orgiit ¢alisanlarinin
diisiincelerini agiga vurmak igin gosterdikleri tepkiler orgiitsel sinizmin dav-
ranigsal boyutunu olusturmaktadir. Davranigsal boyutta kisiler orgiitlerine
karst elestirel bir tutum sergileyebilir ve orgiit faaliyetlerinden sikayetgi ola-
bilirler. Bununla birlikte 6rgiitiin gelecegine yonelik olumsuz duygular besle-
me ve oOrgiitsel faaliyetlerle dalga gecip kiictimseme gibi birtakim davraniglar
sergileyebilirler (Kutanis ve Dikili, 2010). Mishra ve Spreitzer’ e (1998, s.571)
gore Orgiitler zaman zaman tehdit algilayabilir ve kiigiilmeye gitmek isteyebi-
lirler. Sinik bireyler kiiglilmeden zarar gorebilecekleri endisesi ile kendilerini
tehdit altinda hissedip aktif ve yikict davranislar gosterebilirler.

Sinizm Tiirleri

Dean, Brandes ve Dharwadkar (1998) sinizmin; kisilik sinizmi, top-
lumsal sinizm, ¢aligsan sinizmi, orgiitsel degisim sinizmi ve mesleki si-
nizm olmak tizere bes farkli yonii oldugunu ifade etmistir.

Kisilik Sinizmi

Kisilik sinizmi, bireylerin i¢sel durumlarina atif yapar (Carikei, Bek-
tas ve Turak, 2013, s.179). Bu sinizm tiiriinde, yasadigimiz diinyanin ben-
cil davranislar sergileyen insanlarla dolu bir yer olduguna dair kuvvetli
bir inang s6z konusudur. Kisilik sinizmini benimsemis bireyler etraflarina
gliven duymayan kisilerdir. Yagadiklar1 giiven problemi 6fke, lizlintii, kiz-
ginlik gibi duygularla birlesir ve istenmeyen davranislar sergilerler (Ab-
raham, 2000, s.270). Olumsuz algilar ve muhalif olma bu kisilerin sabit

ozellikleri olup diinyaya karsi ¢ok biiylik bir gilivensizlik beslemeleri s6z
konusudur (Arslan, 2012, s.16).
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Toplumsal Sinizm

Qian (2007, s.36) toplumsal sinizmi, sinizmin durumsal 6zelliklerin-
den kabul eder ve kisilerin hayal kirikligina ugramalar1 olarak tanimlar.
Yasanilan ¢agda bir¢ok sirket rekabet halindedir ve iddiali programlar-
la i3 hayatina baslamay: tercih eder. Bu nedenle sirket programlarindan
etkilenecek kisiler i¢cin uyum programlar1 baglatirlar. (Reichers, Wanous
ve Austin, 1997, s.49). Calisanlar is kosullarinda iyilestirmeler olmadi-
ginda ve ihtiyaglar1 karsilanmadiginda degisim ¢abalarina karsi direnir
ve karamsarliga kapilirlar. Yasanilan karamsarlik sinizmi ortaya ¢ikarir.
Bu durumda ortaya ¢ikan sinizm aslinda is¢ilerin gelistirmis oldugu bir
savunma mekanizmasidir (Pitre, 2004, s.11). Birey ile toplum arasindaki
toplumsal so6zlesme ihlal edilirse bireyler, haksizliga ugradiklarini hisse-
debilir ve giiven kaybi yasarlar. Hem kurumlar1 hem de diger bir¢ok un-
sur ile ilgili hayal kirikligina ugramis hissederler. Bu duygulara ya da bu
inanglara sahip kisiler, digerlerine kars1 kiskanglik, alaycilik ve kurumuna
kars1 yabancilasma davranisi gibi bir¢ok davranig gosterirler (Boliikba-
stoglu, 2013, s.38).

Calisan Sinizmi

Isverenlere ve orgiitlerdeki iist diizey yoneticilere ve diger ¢alisanlara
yonelik olarak ortaya ¢ikan bir sinizm tiiriidiir. Sinizm diislincesine sahip
calisan esitsizlik duygusuna sahiptir ve bu duygu onu diger ¢alisanlardan
ayirir (Isci, Sisman ve Bektas, 2013, s.254). Bu sinizm tiiriinde calisan-
lar ile igverenler arasinda daha onceden kurulmus olan giiven duygusu
ve esitlik algis1 ortadan kalkar (Boliir, 2018, s.77). Calisanlar eger ¢ali-
san sinizmi duygu ve diiglincelerine sahipse yonetime 6fke besler, bunun
yaninda da hem yaptig1 isi hem de bir parcasi oldugu orgiitii sahiplenme
duygusunu kaybeder (Biroglu, 2018:12). Tiikeltlirk, Per¢in ve Giizel’in
(2009) 6zel sektor calisanlari iizerinde yapmis olduklari aragtirmada fark-
l1 birimlerde gdrev yapan calisanlarin sinizm algilari ile yas, medeni du-
rum, cinsiyet, ¢caligma siiresi ve ¢alistiklar1 birimler gibi degiskenlere gore
anlaml1 bir fark olup olmadigina bakilmis ve anlaml bir farkliligin ol-
madig1 goriilmiistiir. S6z konusu ¢alismada c¢aliganlarin egitim durumlari
degiskeni ile sinizm algilar1 arasinda bir farkliligin oldugu, lise ve dengi
okullardan mezun olan ¢aliganlarin, sinizm algilarinin daha ytiksek oldu-
gu tespit edilmistir.

Degisim Sinizmi

Orgiitlerde degisime onciiliik edecek olan lider pozisyonundaki kisi-
lere kars1 giiven kaybindan kaynakli bir sorun varsa ve 6nceden denenmis
ama basarisizliga ugramis degisim girisimleri olmussa c¢alisanlar orgiitsel
degisimlere karsi sinizm davranislar1 gosterebilir (Kabatas, 2010, s.18).
Wanous, Reichers ve Austin (1994, s.270), orgiitsel degisim sinizmini,
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orgiitlerin basar1 saglayabilmek adina degisim ge¢irmelerine, bu yolda
harcanan emeklere ve sergilenen ugraslara kars1 hissedilen karamsarlik
olarak ifade etmistir. Calisanlar farkinda olarak ya da olmayarak orgiitle-
rine zarar verebilmektedirler. Ozellikle sinizm duygusuna sahip galisanlar
kurumlara biiyiik zararlar verebilir. Orgiitsel sinizm, dncelikle érgiitlerde
etkinlige ve verimlilige darbe vurarak orgiitii maddi ve manevi zarara ug-
ratabilir (Nartgiin ve Kartal, 2013, s. 49).

Is Sinizmi

Kisisel degerler ile orgiit degerlerinin ¢atismasi ig sinizminin ortaya
¢ikmasina neden olur (Erbil, 2013, s.19). James (2005) yaptig1 arastirmada
ogretmenlerin mesleklerine karst hissettikleri sinizmin stres ve is uyum-
suzlugunu artirdigini ve mesleki tiitkenmislikle pozitif bir iligki i¢erisinde
oldugunu tespit etmistir. Is sinizmi hem &rgiitlerde otorite konumunda bu-
lunanlara hem de 6rgiitiin kendisine kars1 olumsuzluk ve giivensizlik his-
si seklinde ortaya ¢ikan bir tutumdur (Bateman, Sakano ve Fujita, 1992,
5.770). Is sinizminde; is 6diillendirici degil, bunalticidir ve ¢abaya degmez
(Andersson, 1996, s.1397). Ayrica ise karsi bos vermislik, umursamazlik
ve Ozensizlik gosterilir (Abraham, 2000, s.273). Is sinizmi yasayanlar, &n-
celikle orgiit igindeki diger galiganlara, sonra da topluma karsi olumsuz
tutumlar sergiler (Naus, 2007, s.13). Bununla birlikte ¢alisan eger kendi
yetersizligini 6rgiit yonetimine, politikalarina, uygulamalarina ya da or-
giitiin kaynak yetersizligine dayandirirsa, sinizm hissi daha da genisle-
yebilir.

Orgiitsel Sinizmin Kisiye ve Orgiite Yonelik Sonuclar1

Orgiitleri basariya ulastiran en 6nemli etken ¢alisanlardir. Bu nedenle
calisanlarin tutum ve davranislar drgiitler i¢in cok dnemlidir. Orgiitler ba-
sartya ulagmak istiyorlarsa calisanlara karsi sergileyecekleri tavirlara ¢ok
dikkat etmek zorundadir. Baz1 durumlar orgiit ¢alisanlarinin orgiitlerine
ofke, kizginlik, nefret, hayal kiriklig1, utan¢ gibi duygular hissetmesine
neden olabilir. Béyle durumlar orgiite fayda yerine zarar getirir. is verim-
liligi azalacagi gibi orgiitiin verimliligi de olumsuz etkilenir. O halde dik-
kat edilmesi gereken 6nemli noktalardan biri de 6rgiit ¢alisanlarinin sinik
davraniglar sergilememeleri icin gerekli dnlemlerin alinmasidir (Fleming,
2005, s.288). Yapilan arastirmalar 6gretmenlerin orgiitsel sinizm diizey-
lerinin nadiren (Erdem ve Ipek, 2021) veya orta diizeyde (Balay, Kaya ve
Ciilha, 2013) oldugunu gostermektedir. Bu sonug okullar agisindan olumlu
bir durumdur.

Yapilan aragtirmalarda orgiitsel sinizmi; yas, cinsiyet, egitim duru-
mu, medeni durum, gelir, caligsma siiresi, hiyerarsi gibi bireysel degisken-
lerle; orgiitsel adalet, politika ve sozlesme ihlali gibi orgiitsel degiskenler
etkilemektedir (Cartwright ve Holmes, 2006, s.200). Cevik ve Can (2020)



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar <101

tarafindan yapilan arastirmada orgiitsel sinizm diizeyleri dgretenlerin;
mesleki kidemleri ve meslegi segcme nedenlerine gore farklilagmaktadir.

Calisanlarinin bazi algilar1 orglitsel sinizmi agiga ¢ikarmaktadir. Bu
algilar haksiz uygulamalar, gercekci olmayan davranislar, samimiyetsiz-
lik ve sahtekarliktir (Naus, Iterson ve Roe, 2007, s.690). Sinizm ile ilgili
arastirmalar gelisen teknolojinin, rekabet sartlarinin, ekonomik krizlerin,
toplu isten ¢ikarmalarin, uzun mesai saatlerinin, diisiik ticretlendirmeler
gibi faktorlerin calisanlarin orgiitlerine karsi negatif tutum ve davranis
gelistirmelerine sebebiyet verdigini gdstermektedir (Kalagan, 2009, s.87).

Orgiitsel sinizmin orgiite verdigi zararlar bugiin hala tartisilmakta-
dir. Cilinkii sinik davraniglara sahip bireyler orgiitlerini diiglindiiklerinde
sikinti, sikilganlik, giivensizlik, 6fke, kizma ve iimitsizlik gibi duygula-
r1 tutum ve davranig haline getirebilir, bunun sonucunda da tiikenmislik,
stres, Orglite yabancilagsma, is tatminsizligi, isten uzak kalma istegi gibi
sonuglar ortaya ¢ikabilir (Brim ve Wheeler, 1966, s.6).

GUC

Robbins (1994, s.176) giicti “bir sey yapabilme yetenegi” olarak ifade
etmistir. Mcshane ve Mon Glinow (2005, s.358) ve Kogel (2014, 5.384) ise
herhangi bir kisi, takim veya orgiitiin 6tekileri etkileme seklini gii¢ olarak
tanimlamislardir. Bursalioglu (2002, s.179) ise giicii harekete gecirme araci
olarak bakarak; “insanlarin digerlerini harekete gegirebilmesi ve amaclar
icin bir arag olarak kullanilmast” olarak ifade etmistir. Hunt (1994, s.38)
gliciin temelinde bireylerin birbirine muhta¢ olma durumunun yattigini
ve bireyler arasinda kullanilan iletisim bi¢iminin aslinda aralarindaki gii¢
iliskilerini yansittigini ifade etmistir. Eren’e (2010, s.391) gore, x bireyi y
bireyinin davranislarini etkileyebiliyorsa ve sonrasinda y bireyi x bireyi-
nin isteklerine gore davranista bulunuyorsa bu gii¢ olarak tanimlanmakta-
dir. Giig¢ bagimliligin bir fonksiyonudur. B, A’ya daha bagliysa iliskide A
daha giigliidiir. Herhangi bir kisinin istekleri iizerinde kontrol sahibi olan
birey, o kisi iizerinde gii¢ sahibidir (Robbins ve Judge, 2012, 5.470).

Luecke’ye (2007, s.3) gore yoneticiler orgiitleri belirsizlikten kurtar-
mak icin gii¢ kullanirlar. Boylece orglitiin amaglarini gergeklestirmeye
calisirlar. O halde yoneticiler giic konusunda belli bir birikime ve dona-
nima sahip olmalidir (Arslanargun, 2009, s.1). Orgiitler varliklarini giice
borgludur. Ciinkii drgiitte giiciin olmamasi belirsizlik yaratir. Insan fa-
aliyetleri diizensizlesir ve huzursuzluk bas gosterir (Hodgkinson, 2008,
s.86). Bu nedenle yoneticilerin hangi giice sahip olduklarini bilmeleri ¢ok
onemlidir (Kizanlikli, Kog ve Kiliglar, 2016, s. 497).
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Gii¢ ve Benzer Kavramlar

Burada gii¢ kavramiyla; otorite, yetki, etki ve kuvvet kavramlar1 ara-
sindaki fark ele alinmistir.

Gii¢ ve Otorite

Aldemir’e (1983, s.61) gore “giic, istenilen sonu¢lara ulasabilmek igin
A'min B'yi etkileme yetenegidir”. Bu kavram erk (kudret) kavramiyla es
anlamli olarak diisiiniilebilir. Yetke (otorite) ise “istenilen sonuglara ula-
sabilmek i¢in A’nin B’yi etkileme hakkidir”. Gii¢ bireyin kisisel 6zellik-
lerinden, yetki ise bireyin orgiit igerisindeki makamindan ve o makamin
ona sagladig1 ve orgiit igindeki diger bireylerce de kabul edilmis yasal hak
ve sorumluklardan meydana gelir. Ozdemir (2013, s.29) ise, otorite ile gii-
clin kendi aralarinda karsilastirildiginda otoritenin giice gore daha az etki
alanina sahip oldugunu belirtmistir. Bireylerin giicii sosyal iligkilerinden
anlasilirken, otorite; giicii yasallastiran ve ona arka ¢ikan bir kavramdir
(Wrong, 1997, 5.19). Netice itibari ile otorite daha s1g bir anlam icermesine
ragmen yasal oldugu i¢in taraf olan herkesge kabul edilirligi daha yiiksek-
tir (Aslanargun, 2013, s.178).

Giic ve Yetki

Yoneticilerin orgiit ¢alisanlarindan orgiit amaglarinin gercgeklesti-
rebilmesi i¢in bazi igleri yapmalarini isteme hakki seklinde ifade edilir.
Orgiitler yonetimde bulunanlara is amach 6rgiitii yonlendirmesi igin bazi
haklar tanir. Yoneticiler de orgiitiin etkinligini ve verim diizeyini artirmak
icin kendilerine verilmis olan yetkileri kullanmaktadirlar. Yetki genellikle
karar almak ve bu kararlarin uygulamada kullanilmasini saglamak i¢in
kullanilmaktadir (Ertiirk, 2000, s.47). Zafer’e (2008, s.77) gore, yetki kay-
nag1 yoneticinin makamidir. Yetki, hiyerarsik diizen igerisinde ast-iist ilis-
kisinde sik¢a kullanilan ve gerektiginde alt kademelere de devredilebilen
bir 6zelliktir. Temelinde gii¢ unsuru yogun bir sekilde vardir ve kisilerin
kendi kararlarini alabilme giicii seklinde ifade edilir (Beycioglu ve Sahin,
2017, s.39).

Gii¢ ve Etki

Hunt’a (1994, s.41) gore etki, yoneticilerin emir ve talimatlarinin et-
kisiyle ¢alisan davraniglarinin degistirildigi bir siirectir. Bu siiregteki en
temel kaynak yoOneticinin sahip oldugu giigtiir. “Etki, bir kisi ya da bir
grubun dogrudan ya da dolayli olarak etkilendigi sozel bir ifade ya da
davranis” olarak tanimlanabilir (Naralan, Yildiz ve Kahya, 2013, 5.66).
Alkan ve Erdem’e (2019, s.411) gore insanlar, ¢gocukluktan gelen bir ¢a-
resizlik durumu ile bag etmekte ve bu yiizden gii¢ arayisina girmektedir.
Giigsiiz bireyler kendilerini korumak i¢in silahlanirken, gii¢ arayisindaki
bireylerin silahi ise etkilemedir.



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 103

Kipnis, Schmidt ve Wilkinson (1980) yaptiklar1 bir arastirmada 8§
farkli etkileme boyutuna ulagsmislardir. Calismaya katilan kisilerin ver-
dikleri yanitlar sonucunda giiven, géze girme, rasyonellik, yaptirim uy-
gulama, karsilik sunma, liste bagvurma, engelleme ve birlik olusturma
gibi boyutlar ortaya ¢ikmustir. [lk dort boyut tiim statii diizeylerinde (ast,
uist, galisma arkadaslar1) goriiliirken, engelleme ve {iste basvurma boyutla-
r1 katilimcilarin {istlerini nasil etkilediklerini anlattiklarinda, birlik olus-
turma boyutu ise katilimcilarin astlar1 nasil etkilediklerini anlattiklarinda
ortaya ¢ikmigtir.

Gii¢ ve Kuvvet

Kogel’e (2014) gore kuvvet, giiciin bir ifade edilme seklidir. ikisi ara-
sindaki en bilyiik fark, giicte yoneticinin istek ve talimatlarina uyulmasi
gerekliligidir. Yani yoneticinin verdigi talimat dogrultusunda ¢alisanlar
davranista bulunmaktadirlar. Kuvvette ise, yoneticinin fiilen aldig1 tedbir-
ler sonucunda talimatlara uymaya mecbur kalinmaktadir.

Polat’a (2010, s.22) gore gii¢, yonetimin direktiflerine dayanir. Her-
hangi bir A kisisi B kisisine talimat verir ve B kisisi uygun davranisi ser-
gilerse bu durum, A kisisinin giiclinii gosterir. Fakat B kisisi, A kisisi-
nin talimatlarini yerine getirmezse ve A kisisinin bazi yaptirimlari ile bu
talimatlar1 yapmak zorunda kalirsa burada kuvvet uygulanmasindan s6z
edilir. Yani giiciin ifade edilme sekline kuvvet denir.

Gii¢ Kaynaklarinin Siniflandirilmasi

French ve Raven 1959 yilinda bireyler arasi iligkilerden yola ¢ikarak
yaptiklari ¢calismada gii¢ kaynaklari ve tiirlerine iliskin bes boyut tespit et-
mislerdir. Bunlar; yasal gii¢, zorlayici giig, 6diillendirme giicii, karizmatik
gli¢ ve bilgelik/uzmanlik giicli olarak ifade edilmistir (French ve Raven,
1959 5.263)

Yasal Gii¢

Eraslan (2004), yasal giicii, astlarin {ist kademelerden gelen istekleri
yapmaya kendilerini mecbur hissettikleri bir pozisyon giicii olarak ifade
etmistir. Hoy ve Miskel (2010, s.209) ise yasal giicii, orgiit calisanlarinin
eylemlerini, orgiit igindeki pozisyonundan gii¢ alarak etkileme olarak ta-
nimlamistir. Fleming ve Spicer (2007, s.32), giicle ilgili olarak A kisisinin
B kisisini zorlamasi ve bagka tiirlii yapmayacagi bir seyi yaptirmasini, A
kisisinin konumundan aldig1 giicle gerceklestigini belirtmektedir.

Yasal giig, otoriteyi temsil etmektedir. Orgiit ¢aliganlarinin iist yone-
tim tarafindan verilen emir ve talimatlara itaat etme zorunlulugu vardir.
Mecburiyet, yiikiimliiliikk ve gereklilik gibi anahtar kavramlar yasal giigte
calisanlar i¢in baz1 6nemli kavramlardandir (Raven, 2008, s. 14).
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Zorlayic1 Gii¢

Zorlayic glig, istenmeyen davranislarin ortaya ¢ikmasini engellemek
icin yoOneticilerin astlar1 cezalandirarak etkileme yetenegidir. Cezalar;
kinama, siki denetim, kurallarin kati uygulanmasi, maas artisinin reddi
veya isten ¢ikarma gibi bir¢ok sekilde olabilir. Cezalar istenmeyen du-
rumlarin yasanmasina da neden olabilir. Resmi olarak verilen cezalar 6g-
retmenlerin okuldan erken ayrilmasi, sik sik ise gelmemesi gibi sonuglar
dogurabilir (Hoy ve Miskel, 2010, s.225). Yilmaz ve Altinkurt (2012, s.
388), ceza diisiincesinin ¢alisanlarda negatif etki biraktigini, emirlere itaat
etmediklerinde yaganacak olumsuzluklardan kagindiklari igin yoneticinin
gliclinli korkuyla kabul ettiklerini belirtmistir.

Zorlayict gii¢ ile yoneticilerin 6rglit ¢alisanlarinda degisiklige gide-
bilme yetkisine sahip olmasi, bu giiclin tehditkar bir yaninin oldugu an-
lamina da gelmektedir (Newstrom, 2007). Kirel (1998) ise bu giiciin sik
kullanildiginda ¢alisanlar iizerinde huzursuzluk yaratabilecegini fakat za-
manla etkisini yitirebilecegini ifade etmistir.

Odiillendirme Giicii

Daft (2006, s.680) odiillendirme giiciinii, bireylerin diger kisilere ddiil
verme yetkisi olarak ifade etmistir. Odiil bireyleri ruhsal agidan pozitif
olarak etkilemektedir (Giliney, 2011, s.248). Yoneticiler, 6diil dagitimini
calisanlar iizerinde adil uygulayabilirlerse, istek ve talimatlarin yerine ge-
tirilmesinde 6nemli bir gii¢ elde etmis olurlar (Simsek, 1999, s.169). Bu
nedenle yoneticilerin bu giicii kullanmalar1 durumunda ¢ift tarafl1 bir ka-
zan-kazan durumu meydana gelir.

Caliganin is yapma isteginin artmasi, is sahiplenmesi ve ise 6zen gos-
termesi 0dil i¢in isleri bir sekilde yiirlitmeye ¢aligsmalarina neden olacak-
tir (Erdik Yildirim, 2018 s.16). Zorlayici giiciin aksine, ¢alisanlar verilen
talimatlar1 yerine getirmenin kendilerine bir fayda saglayacagini diisiiniir-
lerse, o istek ve emirleri yerine getirirler (Robbins ve Coulter, 1999, 5.536).
Yoneticiler islerin istedikleri gibi yapilmasini saglamak istiyorlarsa bu
giicii kullanarak, calisanlarin daha istekli ¢alismalarini saglayabilirler
(Bayrak, 2001 s.30).

Karizmatik Giic¢

Karizma c¢ekiciliktir. Kogel (2014) bir yoneticinin goriiniisiiyle, ko-
nusmastyla, kiiltiiri vb. 6zellikleriyle diger calisanlar tizerinde etki olus-
turabilecegini, onlar1 kolay etkileyerek istedigi sekilde yonlendirebilece-
gini ifade eder. Vecchio (1995) karizmatik giiciin kaynaginin hayranlik
duyulan kisinin dig goriiniigiiniin, basarilarinin, liderlik bigiminin ve
yonetimde kullandig1 tekniklerin oldugunu ifade etmistir. Hoy ve Mis-
kel’e (2010, s.226) gore, karizmatik giice sahip bireyler begenilir ve 6rnek
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alinmasi gereken bir model gibi hizmet eder. Ornegin okullarda calisan
geng 6gretmenler deneyimli ve sevilen yoneticileri taklit etmeye calisa-
bilir. Ciinkii karizma giicli sadece resmi gii¢ sahibi kigiye 6zel degildir.
Yoneticiler gibi 6gretmenler de karizmatik giice sahip olabilir.

Uzmanhik Giicii

Yoneticilerin bilgilerine, becerilerine ve deneyimlerine dayali bir giic
bicimidir. Yoneticilerin uzmanlik giiclerinin sinirini, sahip olduklar1 ve
paylastiklar1 faydali bilgiler belirler (Yilmaz ve Altinkurt, 2011, s.388).
Uzmanlik giicii, uzmanlasmis bilgi ve beceri temelinde astlarin davranis-
larinm1 etkileme kabiliyetidir. Astlar yoneticilerin sahip oldugu uzmanlik
diizeyinin kendilerinde olmadigini diisiindiikleri i¢in ¢abuk etkilenirler.
Karizmatik gii¢ gibi kisisel bir 6zellik olup resmi bir gii¢ pozisyonu isgal
etme ile ilgili degildir (Hoy ve Miskel, 2010, 5.226).

Uzmanlik giiciinde ¢alisanlarin algilar1 ¢ok 6nemlidir. Calisanlar y6-
neticilerini bilgi, beceri ve tecriibe bakimindan yeterli olarak algilar ve
onlara giivenirlerse, o yoneticilerin calisanlar etkilemesi daha kolay olur.
Bunun yani sira yonetici ¢alisanlarin sorunlarini ¢ézebiliyor ve ¢alisanla-
ra bilgi kaynagi konumunda olabiliyorsa onlar1 daha kolay etkileyecektir
(Giliney, 2012, 5.62; Kogel, 2014, 5.654; Simsek, 1999, s.169).

GUC VE SiNiZM ARASINDAKI ILiSKI

Yapilan arastirmalarda okul yoneticilerinin kullandig1 gii¢ kaynaklar1
ile 6gretmenlerin Orglitsel sinizm diizeyleri arasinda diisiik veya orta dii-
zeyde negatif yonlii ve anlamli bir iliski bulunmustur. Altinkurt, Yilmaz,
Erol ve Salali (2014) tarafindan yapilan aragtirmada da okul yoneticileri-
nin kullandig1 gii¢ kaynaklar1 ile 6gretmenlerin rgiitsel sinizm diizeyleri
arasinda diislik ve orta diizeyde cesitli iligkiler oldugu tespit edilmistir.
Aragtirmaya gore okul yoneticilerin 6gretmenlere baski uygulamasi, 6g-
retmenlerde daha fazla sinik davraniglar goriilmesine sebep olmaktadir.

Aragtirmalarda okul yoneticilerinin kullandiklart makamsal gii¢ kay-
naklarindan 6diil giiciiyle 6gretmenlerin orgiitsel sinizm diizeyleri ara-
sinda orta diizeyde ve negatif bir iliski oldugu goriilmektedir. Cevik’in
(2018) yaptig1 arastirmada okul yoneticilerinin kullandig1 makamsal gii¢
kaynaklarindan 6diillendirme giicliyle 6gretmenlerin orgiitsel sinizm dii-
zeyleri arasinda orta diizeyde, negatif yonlii ve anlamli bir iliski oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Deviren ve Okgu (2020) tarafindan yapilan arastir-
mada ise ilkokul miidiirlerinin kullandiklar1 6rgiitsel gii¢c kaynaklarindan
odiil ve kisilik giicii ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm diizeyleri arasinda
anlamli, negatif ancak diisiik diizeyde bir iliski oldugu bulgusuna ulasil-
mistir. Bu bulgulara gore okul yoneticilerinin makamsal gii¢c kaynakla-
rindan 6diil gliciiniin kullanimin1 arttirmalarinin, 6gretmenlerin orgiitsel
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sinizm diizeylerini diisiirecegi sdylenebilir.

Ewis (2014), ilkogretim ve lise miidiirleri iizerinde yaptig1 bir arastir-
mada midiirlerin giicii hakimiyet kurmak i¢in kullandiklarini tespit et-
mistir. Provan (1980, s.57), orgiitlerde gliciin yasal ve potansiyel 6gelerini
bilmenin su anda ve gelecekte ortaya ¢ikabilecek oOrgiitsel neticeleri an-
layabilmek ve aciklayabilmek adina ¢cok 6nemli oldugunu ifade etmistir.
Ciinkii bu durum orgiitlerde gii¢ sahiplerine kars1 bir tavir olusturmustur.
Gicii elinde bulunduran kisilere kars1 sergilenen olumsuz tavirlar, orgiit-
lerin amaglarina ulasmalarina engel olmustur.

Orgiitlerde giic konumundakilere kars1 sergilenen kiskanglik vb. dav-
raniglar orgiitsel sinizmi ortaya g¢ikarabilecegi gibi orgiitlerin hedeflerin-
den kopmasina da neden olabilir (Durmus, 2022, s.153). Ercan’a (2006,
s.740) gore, okullar dinamik yapilidir. Clinkii girdisi ve ¢iktisi insandir.
Biitiin orgiitlerde oldugu gibi okullarda da hem ydneticilerin hem de 6g-
retmenlerin birgok 6zellik bakimindan farkli olmalari davraniglarini etki-
lemekte ve bu durumdan egitim kurumu olan okullarda etkilenmektedir.
Okula kars1 pozitif veya negatif tutumlar gelisebilir. Pozitif tutumlarin
orgiitler i¢in sorun teskil etmeyecegi muhakkaktir fakat negatif tutumlar
sinizmi ortaya ¢ikarmaktadir.

Calisanlar arasinda kurulacak olumlu iligkiler ve yoneticilerin ¢alisan-
lara yonelik davraniglari sinik davraniglarin diizeyini de belirlemektedir.
Bu baglamda yoneticilerin ¢aligsanlar tizerindeki etkisinin ve yonlendirici-
liginin kaynagini yoneticilerin sahip oldugu gii¢ olusturmaktadir. Ayrica
gliclin kullanilis bi¢imi, hangi gii¢ tiiriiniin tercih edildigi gibi faktorlerde
orglit calisanlar1 ile yoneticiler arasindaki iligki kalitesini etkilemektedir
(Altinkurt, Yilmaz, Erol ve Salali, 2014, s.26). Arastirmalarda 6gretmen-
lerde sinik davranislar nadiren bulunmustur. Erdem ve Ipek (2021), 6gret-
menlerin 293 lise 6gretmeni ile yaptiklar1 bir arastirmada, 6gretmenlerin
nadiren Orgiitsel sinizm davranisi gosterdiklerini belirlemislerdir. Bu so-
nuglar okullar ve 6gretmenler agisindan olumlu bir durumdur.

SONUC

Orgiitsel sinizm, bireyin rgiitten hosnut olmamasi, érgiite karst hayal
kiriklig1 ve gilivensizlik hissetmesi bunun sonucunda da orgiitten soguma-
sidir. Yani calisanin orgiite karsi olumsuz tutum gelistirmesidir. Caliganla-
rin bilis diizeyindeki sinik diisiinceleri zamanla bir inanca doniigsmekte, bu
inanglar olumsuz duygularin ortaya ¢ikmasina vesile olmaktadir. Kisiler
bu inang¢ ve duygularla &rgiite yonelik sinik davranislar sergilemektedir.

Tutum kurami, beklenti kurami, atfetme kurami, sosyal degisim ku-
rami1 ve duygusal olaylar kurami orgiitsel sinizmin kuramsal temellerini
olusturmaktadir. Tutum kuraminda davraniglarin nasil olustuguna dair
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aciklamalar varken, beklenti kuraminda, orgiitiin gelecekteki uygulama-
larina yonelik olumsuz bir algt1 ile ¢alisanlarin ¢ikarlarinin gézetilmeye-
cegi diisiincesi vardir. Atfetme kurami bir analitik diigstinme siirecini ifade
eder. Bu kuram, insanlarin kendi ya da bir baskasinin davranislarinin ne-
denlerini nasil agikladigini, olaylart neden-sonug iliskisi ekseninde nasil
degerlendirdigini ortaya koyar. Sosyal degisim kurami insan iligkilerinin
odiil-ceza sistemine dayali bir aligveris oldugunu ileri siirerken, duygusal
olaylar kurami ge¢miste yasanan duygusal deneyimlerin kisinin orgiitsel
davraniglarini nasil etkiledigini agiklar. Sinizm bireylerin yasama bakis
acisindan kaynaklanan genel bir tutumdur. Kisilik sinizmi, toplumsal si-
nizm, ¢alisan sinizmi, degisim sinizmi, is sinizmi gibi farkli tiirleri vardir.

Gli¢ yoneticilerin, orgiit i¢indeki eylemleri ve orgiit tarafindan ve-
rilecek kararlar1 etkileyebilme yetenegidir. Gliciin otorite, yetki, etki ve
kuvvet gibi kavramlarla karistirilsa da bazi farkliliklar1 vardir. Otorite bir
yetkidir ve birileri tarafindan verilir, gerektiginde de geri alinir. Giig ise
yetenektir; kazanilir ve kaybedilir, birileri tarafindan verilmez, olsa olsa
kazanilmasi icin destek saglanir. Yetki ile gii¢ iligskisinde, yetki astlara
emir verme hakki olarak ifade edilir ve sinirlar1 yasalarla belirlenmistir.
Yoneticiler yetkilerinin disina ¢ikarsa, bu giiciin kotii kullanilmasi seklin-
de yorumlanir. Etki ile gii¢ iligkisinde giiciin bir kaynak oldugu, etkinin
ise bu kaynagin kullanilmasiyla ortaya c¢ikan sonug oldugu ifade edilir.
Kuvvet ile giig iliskisinde ise, kuvvetin, giiciin uygulanis bi¢imidir.

Hem formal hem de informal orgiitlerde orgiit iiyelerinin duygu,
diisiince ve eylemlerine yon veren bazi gii¢ kaynaklari bulunmaktadir.
Bunlar; yasal gii¢, zorlayici giig, ddiillendirme giicii, karizmatik gii¢ ve
uzmanlik giicii seklinde ifade edilir. Yasal giig, astlarin iist kademelerden
gelen istekleri yapmaya kendilerini mecbur hissettikleri bir pozisyon giicii
iken, zorlayici giig, istenmeyen davraniglarin ortaya ¢ikmasini engellemek
icin yoOneticilerin astlar1 cezalandirarak etkileme yetenegi olarak ifade
edilir. Odiillendirme giicii, bireylerin diger kisilere 6diil verme yetkisi-
dir. Karizmatik giiclin kaynag1 hayranlik duyulan kisinin dig goériiniisii,
basarilari, liderlik bigimi ve yonetimde kullandig1 tekniklerdir. Uzmanlik
giicii ise, kisinin; bilgi ve beceri temelinde astlarin davranislarini etkileme
kabiliyetidir.

Arastirmalarda gii¢ ile sinizm arasinda anlamli, pozitif fakat diisiik
bir iliski bulunmustur. Okul yoneticileri zorlayic1 gii¢c kullandiklarinda
Ogretmenlerin orgiitsel sinizm yasadiklar1 goriilmektedir (Atmaca, 2014;
Hoggoriir, 2016). Farkli sektorlerde da yapilan arastirmalarda yonetici
konumunda bulunan kisilerin kullandig1 gii¢ stili, ¢alisanlarin sinik dav-
ranisint etkilemektedir. Savunma sanayii alaninda Erdik Yildirim (2018)
tarafindan yapilan aragtirma da bu sonuglar1 desteklemektedir. Erdik Yil-
dirim (2018) yaptig1 arastirmada yoneticilerin ¢alisanlara istemeyecekleri
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gorevler vermesinin c¢alisanlarda sinik tutumlara yonelmeye neden oldugu
tespit edilmistir. Turizm sektoriinde Liceli ve Hassan (2019) tarafindan
yapilmis bir bagka ¢alismada da kullanilan gii¢ kaynaklarinin ¢alisanlarin
orglitsel sinizm algilamalari {izerinde etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Yoneticiler, ddiillendirme giiciinii kullandiklarinda ¢alisanlarin 6r-
glitten uzaklagma ve Orgiite yabancilasmalar1 azalmakta, aksine, kullan-
diklar1 gii¢ tiirlerinin zorlayicilig1 arttiginda sinizm diizeylerinin de art-
t1g1 goriilmektedir. Kullanilan gii¢ kaynagi, calisanlarin algilarini olum-
lu ya da olumsuz etkilemektedir. Bireylerin sinizm algilari, calistiklar1
orglitlerde gerilimi arttirabilmekte ve calisanlar arasinda uyumsuzluklar
yaratabilmektedir. Yoneticilerin astlarini gorev ve sorumluluklarini yeri-
ne getirmeleri konusunda 1srarc1 ve zorlayici olmalari, ¢alisanlarda sinik
davraniglarin goriilme sikligini arttirmaktadir. Bu baglamda orgiitlerde
sinizm algisinin degismesi i¢in yoneticilerin tutum ve davranislarini goz-
den gecirmesi gerekmektedir.
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GIRIS

Toplumlar, kendi igerisinde birgok 6zelligi barindiran, bireylerin i¢in-
de bulundugu, yasamini idame ettirdigi, farkli egitim hayat1 ve statiilerin
bir arada yagsam siirdiirdiigii kiimelerdir. Birbirleri arasinda belirli kurallar
ve biitiin i¢erisinde yasayan toplumlar, yasanilan degisim, ihtiyaclar ve ge-
lismelere kayitsiz kalamayarak bu siireclere uyum saglamakta ve bu donii-
stimlerin bir parcasi olmaktadir. Toplumlarin egitimini, kiiltiiriinii, yasam
sekillerini, egitim ortamini degistiren gelismeler sayesinde yagam sekille-
ri degismekte ve ¢cagin getirdigi yeniliklere uyum saglayabilen toplumlar
ve egitim siiregleri ortaya ¢ikmaktadir (Aypek Arslan ve Cantiirk, 2022:
200). Yasanilan donemin ihtiyaglarina ve gelismelerine gore sekillenen
egitim; teknoloji, yenilikler ve yaklagimlar kapsaminda yeni anlamlar bul-
mustur. Bu siiregte, toplumsal, sosyal, ekonomik, teknolojik degiskenler
ekseninde egitim-6gretim uygulamalarinda yeni yontem ve yaklagimlar
var olmustur. Giinlimiiz egitim anlayisinda 6grencinin aktif olarak rol oy-
nadig1, sunus yoluyla egitim yontemlerinin yerini 6grenci merkezli ¢cagdas
bir egitim ortami1 almistir. Giiniimiizde hizla degisim gosteren gelismeler
paralelinde egitim alanlarinin sinirlar1 eriyerek disiplinler aras1 etkilesim
gibi kavramlar, farkli alanlar1 birlestiren yaklasimlar ve yonelimler ortaya
cikmistir. Ozellikle teknolojinin egitim alanlarina kattig1 birgok ydntem
ve yaklagim olmustur. Teknoloji boyutunun giincel egitim yaklasimlarin-
da yontem olarak yansimasinin disinda, ulasilabilirlik saglamasi, cagdas
egitim uygulamalarinin farkl iilkelerde nasil islendigi, gelismis tilkelerin
giincel egitim pratiklerinin karsilastirilarak geleneksel egitim anlayisini
stirdiiren tlkelere uyarlanmasi saglanmistir. Giincel egitim anlayisinda
ozellikle 2000 y1l1 sonrasinda farkli disiplinler eriyerek sinirlar ortadan
kalkmis, alanlar etkilesime girerek disiplinler arasi egitim ortamlar1 var
olmustur. Etkilesimli egitim alanlari, farkli alanlarin yontemlerini ve yak-
lasimlarin1 baz alarak, yeni bir egitim ve 6grenme deneyimi sunmustur.
Dijital teknolojilerin egitiminde kullanimu ile ilgili tartismalar, ¢ocukla-
rin teknoloji ile olan deneyimlerinin kalitesi ve onlarin fiziksel, zihinsel
ve duygusal gelisimlerini nasil etkiledigi ile ilgili gériinmektedir (Ersan,
2016). Ogrenme ortaminda yasanan bu degisimler disiplinler arasi yak-
lasimlar, egitimde entegrasyonlar, STEAM yaklasimi, Tematik Yaklasim
gibi farkli uygulama isimleri ile islevlerini yansitmistir. Bu baglamda egi-
timde yasanan bu hizli degisim “Sanat Egitimi” 6rnekleminde de yer bul-
mus ve egitim siirecinin her kademesine inebilen etkilesimli bir 6grenme
ortami sunmustur. Iginde bulundugumuz toplumsal ve kiiltiirel kosullar,
toplumlararas1 sanatsal ve estetik iiretimleri paylasim ve esinlenme ola-
rak karsimiza ¢ikartmaktadir. Bu yakinlagsmalar ve karsilagtirmalar i¢inde
cok kilttirliliik ve toplumsal farkliliklar kiiltiirel ve estetik deneyimlerin
paylasilmasi agisindan dnemlidir. Yasamin 6znesi olan bireylerin olaylar-
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la ilgili birbirlerinden farkli doniisiim ve devinim halinde olan diisiince,
duygu ve alg1 diinyalari ile bunlarin dogrultusunda gergeklesen sanat ¢a-
lismalar1 “plastik sanatlar gibi” ve farkli sosyo-kiiltiirel degerlere, yasam
bigimlerine, gelenek goreneklere, hazir bulunusluklara sahip olmalar1 sa-
nat1 anlama ¢abalarini, etkilemektedir (Aypek Arslan, 2016).

Disiplinler arasi etkilesimlerin gerceklestigi yeni egitim ortaminda,
sanat egitimi ve gorsel sanatlar egitimi alan1 ekseninde incelenen bu aras-
tirma; transdisipliner (disiplinler iistii), multidisipliner (¢ok disiplinli) ve
interdisipliner (disiplinler aras1) yonelimleri baz alarak yeni yaklasimlarda
ne tlir yonelim ve hedeflerin oldugunu ele almaktadir. Sanat egitiminde
yeni yaklasimlar ekseninde, egitim siirecinin farkl disiplinlerle etkilesim
ve uygulamalarina kavramsal bir bakis agisi ile yaklasilacaktir.

Giincel Egitim Uygulamalarinda Farkh Alanlarin Etkilesimleri

Yirmi birinci ylizyilda hizla degisen yasam sartlarinda, bilgiye ula-
sim siireclerinde dogru olani en hizli sekilde elde etmek, elde edilen bil-
giyi degerlendirerek sorunlar1 anlamlandirabilmek ve bunlara ¢dziim
yollara iiretmek bilgi toplumuna ayak uydurma siirecinde biiyiilk 6nem
tasimaktadir. Bu siirecte, yalnizca bilgiyi edinen degil ayn1 zamanda bil-
giyi kullanabilen ve {iretebilen dgrenciler yetistirmek, ¢agdas egitim prog-
ramlarinin nitelikli birey yetistirme ilkesi ve amaglarindan biridir (Eder,
2005: 78,79). Giincel egitim stratejilerinde bireyin ne 6grendiginin degil
anlamli ve kalic1 grenme siireglerine odaklanilmaktadir. Ogrencinin 6g-
rendigi bilgiyi kalic1 hale getirerek yasamina aktarmasi yani giinliik ha-
yata transfer etmesi beklenmektedir (Ozgelik ve Semerci, 2016: 142). Bu
tanimlamalar giincel egitim uygulamalarinda siire¢ odakli bir yaklagim
benimsendigini gosterirken sonug asamasinda edinimlerin gercek hayatta
uygulanmast hedeflenmektedir.

Gliniimiiz egitim sisteminde; bilgi ile donatilan 6grenme ortamlarinin
yerine egitim siirecinde bilgiyi aktif ve etken bir sekilde elde eden ve yasa-
ma uyarlayabilen birey modeli yetistirmek amaglanmistir (Giines, 2015).
Giincel egitim programlarinin sekillenmesinde, yenilike¢i yaklagimlarin
beraberinde yarattig1 sartlar, birey-6grenci-toplum arasindaki demografik
degiskenler ve insan gelisimindeki bulgular etkili olmaktadir. Elde edilen
bulgularin sonucu varsayilamayan gelisim ve degisimlere uyarlanmakla
beraber yeniden bicimlendirilmekte, bu ise egitim programlarina yansiya-
bilmektedir. Bu baglamda giiniimiiz bilgi paylasiminda cezbedici, renkli
ve hareketli egitim igerikleri begeni ile karsilanmakta ve hizlica tiiketil-
mektedir (Delil S., 2021: 5.3509). Egitim programlarindaki bu degisim sii-
reclerinin kokeninde, bilgiyi elde etmenin ve islemenin farkli bir dontistim
yasamasindan kaynaklandig1 goriilmektedir. Ogrenme siireclerinde pasif
konumdan aktif bir duruma ge¢mesi ile bilgiyi yalnizca edinen degil ayn1
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zamanda yaratici yontemler ile kullanmaya iten 6grenme ortamlar1 ortaya
cikmistir. Egitimciler ve 6grenciler bu 6grenme ortamlarinda etkilesim ve
uyarlama olgularinin ekseninde birbirinden bagimsiz alanlarda bagintilar
kurarak hem 6grenme siireglerini yaratict bir yaklasimla yeniden yapi-
landirmakta ve ayni zamanda bilgiye ulasma asamasinda farkli alanlarin
ortak yonlerini ortaya ¢ikaran bir egitim anlayis1 yaratilmaktadir. Burada
asil amag; 6grencilerin farkli alanlarda edindigi bilgileri hem yeniden kul-
lanabilmesi hem de bilgiyi edinme siireglerini farkli alanlarla iliskilendi-
rilerek 6grenme siirecini giiclendirebilmesidir.

Farkli bilim dallarinda egitim siireglerini yeniden yapilandirmaya
ve canlandirmaya yonelik, arastirmalar ve ¢alismalar siirdiiriilmektedir.
Cesitli bilim dallarinin ortakliklarindan dogan yeni bir egitim anlayisinin
yanisira bu bilim dallarinin karsilikli etkilesimleriyle farkli egitim yak-
lasimlar1 ortaya ¢ikmaktadir. Bu etkilesimler; bedensel, zihinsel, ruhsal,
fiziksel ve kiiltiirel degisim halinde olan ¢ocuk veya yetiskin i¢in kiiresel
o0grenme ve egitim mekanizmalar1 yaratmaktadir. Her gecen giin degisim
yasayan egitim olgusu bu siirecte, bilimler ve alanlar arasinda etkilesim
kavramina yeni anlamlar ve farkli boyutlar kazandirmaktadir (Aydogdu,
2001: s.29). Egitim alanlarin birbirileri arasinda iliskilendirilmesi ve yeni
etkilesimlerin dogmasi sayesinde, sadece ayni alanlar1 kapsayan bilim
dallarinda degil ayni1 zamanda bu zamana kadar iliskilendirilmemis farkl
alanlarin arasinda da baglantilar olusmasi saglanmistir. Bu baglamda 6r-
negin sayisal zeka alanlari ile uzamsal zeka alanlar1 arasinda olusan ilis-
kiler egitim kademelerinde de farkli dallarin ders igeriklerinde baglantilar
yaratilarak 6gretim stratejilerine yansimaktadir. Egitimin her kademesin-
de karsilasilabilecek olan bu olgu, bireylerin 6grenme siireclerinde farkl
alanlarla kurulan iliskiler sayesinde daha etkili ve kalici 6grenme ortam-
lar1 var olmustur. Ornegin; bircok ¢agdas sanatci ve tasarimei, bilgisaya-
ra sanatsal bir ara¢ olarak bakiyor ve kendi dijital kurulumlarini yapiyor.
Sergileri ziyaret etmenin yani sira, kalict etkilesimli enstalasyonlarin
oldugu dijital sanat i¢in Ozel olarak olusturulmus miizelere Japonya,
Tokyo’daki Dijital Sanat Miizesi -Mori: diinyanin ilk dijital sanat miizesi
ilan edilen teamLab Borderless drnek verilebilir (Akengin ve Aypek Ars-
lan, 2021).

Bazi dgretmenler disiplinlerarast ders uygulamalarinda deneyime
sahip olsalar da, mevcut 6gretim uygulamalariyla kendilerini daha ra-
hat hissederler. Disiplinlerarasi egitimi tarihsel bir perspektiften ele alan
ve gelecege yon veren ¢alismalarin amaci da budur. Sonug olarak, sanat
egitimcileri mevecut ve gelecekteki disiplinler arasi program ve projeleri
planlarken ve uygularken daha iyi bilgilendirilmektedir. Disiplinlerarasi
egitimin “baglanti kurmak™ olarak tanimlanabilecegini sdyleyen Brent
Wilson tarafindan temel bir tanim yapilmistir. Yiizeyde, Wilson’in tanimi
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etkileyici ve liberal goriiniiyor, ancak bazi 6gretmenler arasinda tereddiit
ve kafa karigikligina neden oldugu icin, bir¢ok kisi ¢esitli faktorlere da-
yal1 baglantilar kurabiliyor. Bu baglamda, bazi egitimciler bu fikirleri “is-
birlik¢i” ve “grup ¢aligmasi” yontemlerine entegre ederek, her disiplinin
belirli boliimlerinin ortak ilgi alanlarini belirleyerek ve “disiplinlerarasi
- tematik” gibi programlar1 birbirine baglamaya yonelik aragtirmalar yap-
maktadir (Dobbs,1998:109-112, aktaran, Onan,2005: s.105).

Ogrenme siireglerinde disiplinler arasi etkilesimlerin kullanilarak
egitilen 6grencilerin zeka ve bunun gibi diger becerilerinde gelisim goz-
lemlenmis (Gardener ve Boix, 1999 aktaran Ozgelik ve Semerci, 2016:
148) ve disiplinler arasi programlarin uygulandigi 6grenme ortamlarinda
ogrencilerde basar1 oranlar1 daha yiiksek ¢ikmistir (Leahey, 1999). Og-
rencilerin karsilastig1 problemi ¢c6zme asamasinda her alandan faydalana-
bilmesi yasam temelli yaklasimlar ve disiplinler arasi entegrasyonlar i¢in
gereklidir. Yasamdan verilen 6rneklerle problem ¢oéziimii ve hipotezlerin
olusturulmasi gibi siireglerde 6grencilerin hangi bilgiyi edinecegi sorgula-
tilarak yapacagi arastirma ve ¢oziime giden yolda farkli alanlar {izerinden
aragtirmalar yaparak sonuca ulasmasi ile tam donanimli bireyler yetisebi-
lecektir (Sahin, Gociik ve Sevgi, 2018: 76).

21. ylizyil egitim anlayisinda her alanda uygulanan entegrasyonlar
ve etkilesimler, konunun daha iyi kavranmasi, yasama aktarilabilir olma-
st veya kalic1 6grenmelerin ger¢eklesmesi igin yaratilan uygulamalardir.
Egimde entegrasyonlar, 6grencilerin miifredat ve alanlar arasinda baglan-
tilar kurarak dersleri biitiinlestirerek ve aralarinda iliski kurarak 6grenme
siirecini tamamlamasi1 ve yasama aktarmast ile iligkilidir. Entegrasyonlar
sadece bir konunun birlestirilmesini hedef olarak benimsemez, bu birle-
simler bazen bakis agisi bazen beceriler bazen de kaynaklarin etkilesimini
temel alir.
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Sanat entegrasyonu ise, yaratic1 6gretim, 6zglin problem arastirmas,
kavramsal anlayislarin incelenmesi iizerine farkli disiplinlerin konu, tek-
nik, kiiltiir, yaklasim ve aliskanliklarinin uygulamaya yonelik etkilesimi-
ne dayali bir siirectir. Farkli 6grenme diizeylerindeki 6grencilerin tanim-
lanmasi, se¢me Ozgiirliiklerinin ve yaratici diislinme ortamlarinin sag-
lanmasi ile dikkatleri {izerine ¢eken bir sanat ortami saglanabilmektedir.
Sanat entegrasyonunda, matematik, fen, sosyal ve dil alanlar1 gibi farkl
bilim dallarinda uzmanlar yetistirecek, sanat uzmanlarinin deneyimlerine
bagvurulmasinin yanisira sinif 6gretmenleri tarafindan da sanatsal 6gre-
timleri 6grenme ortamlarinda yansitabilecek, sanati derslerinde nasil ve
ne diizeyde uygulayabilecegini incelemeye yoneltecek bir yaklasim karsi-
miza ¢ikmaktadir (Ding, 2020: 44).

Sanat Egitiminde Giincel ve Disiplinler Aras1 Yaklasimlar

Egitim, toplum, sanat gibi farkli alanlarda yasanan degisimler ve 21.
Yiizyilin beraberinde getirdigi gelismeler, Egitim programlarinin igeri-
gine ve 6grenme siireglerine kadar etki etmistir. Sanat egitimi dzelinde
diisiiniildigiinde gorsel sanatlar egitimi derslerinin teorik ve uygulama sa-
atlerinde ve dgretim tekniklerinde yeni yaklagimlarin oldugu goriilmiistiir
(Giines, 2015). Cagin ihtiyaglar1 dogrultusunda artan talep ve beklentiler,
sanat alaninda ¢ok yonlii diislinmeyi ve yeni anlamlar iiretilmesini gerek-
tirmigtir. Bireyin fikirleri ile becerilerini bilgi aktarimiyla sekillendiren,
degistiren ve gelistiren egitimciler, bu anlamda arastiran, sorgulayan ve
¢Oziim iretebilen insanlar yetistirmeyi hedeflemektedir (Tan, 2011: 53,
54).

I¢inde bulundugumuz yiizyil, egitim ve dgretim yontemlerinde de-
gisim ve gelisim ¢agidir. Gilincellenen egitim anlayisina gore 6gretim
yontemleri yenilenmekte ve egitim paradigmalarindaki degisim gorsel
sanatlar egitimine de yansimaktadir. Sanat egitimi alanindaki paradigma-
lar ve ortaya ¢ikan sonuglar, siirekli degisen bu siirece uyum saglamaya
calisan bir 6gretim ihtiyacin1 dogurmaktadir. (Aykut, 2006). Gilinlimiizde
sanat egitimi bireyin sanata bakis acisini belirlemenin yan1 sira yaratici
ve Ozgiir kisilikler gelistirmeyi de amaclamaktadir. Bunun i¢in egiticinin
tutumu ile egitim programinin igeriginin birbiriyle uyum i¢inde olmasi
gerekir. Glinlimiiz sanat egitimi derslerinde sanat 6grenimi ve 0gretimi
ile bireysellige dayal1 bir¢ok sanat etkinligi ve uygulamasi yer almaktadir
(Kurtoglu, 2021: 21). Sanat egitiminde ¢agdas yaklasimlar 6zellikle farkl
disiplinler ile etkilesimleri kapsayan uygulama siireclerini igermektedir.
Bu siire¢ sadece sanat alaninda degil egitimin her bilim dalinda karsimi-
za ¢ikmaktadir. Sanatlar arasi etkilesimlerin yaninda farkli alanlarla da
baglantili1 6grenme ortamlarinin olusturulmasi sayesinde disiplinler arasi
yaklasimlar ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenme ortamlarinda karsilagilan bu
yeni yaklagim, 6grencinin hem farkli alanlarla baglant1 kurarak anlamlar1
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pekistirmesini saglarken ayn1 zamanda konular1 entegre ederek kalici 63-
renmeler gergeklestirilmektedir.

Disiplinlerarasilik yoluyla entegrasyonu anlamak, disiplinlerden ge-
len icgoriilerin bilgiye entegre edildigi siire¢ olarak tanimlanir. Dolayisty-
la bu anlayis, alanlar1 ayr1 ayr1 incelemektense yeni bir sdylem olusturma-
y1ve daha etkin bir eylem zemini saglamay1 amaglamaktadir (Henry, 2018
aktaran Inci ve Kaya, 2021: 2760). Ogrenme ortamlarinda, karsilasilan
problemlere farkli bakis agilari ile bakabilmek ve farkli disiplinlerin ku-
ramlarinda yararlanilarak yeni ve yaratici ¢6zlim yollar1 iiretmeyi hedefle-
yen disiplinler arasi yaklagimlar bilgiyi ele alma, ¢6ziimleme, alanlar arasi
etkilesim kurma, yorumlama, yaratici ¢o6ziim bulma ve yasama uyarlama
gibi asamalar ile uygulanabilmektedir. Burada en 6nemli kazanim bilgi-
nin etkilesimlerle farkli bir perspektiften 6grenilmesi ve yeni beceriler
edinilerek uygulanmasidir. Bu cagdas 6grenme metotlarinda entegrasyon,
konunun farkli bilim dallar ile iligskilendirilmesinde birbirine paralel fa-
kat yaklasim olarak birbirinden ayrilan yontemler vardir. Cogu zaman
birbirinin yerine kullanilabilen bu yaklasimlar, disiplinler arasi, multidi-
sipliner ve transdisipliner (Sekil 2) olarak siniflandirilmaktadir.

Transdisiplin <—>

i = —— T e —

s . P - P 1
Disiplinlerarasi L o o,
- e

S
T e e ey

Multidisiplin OI II l.
Disiplin Q .

Sekil 2. Disiplin, ¢coklu disiplinli, disiplinlerarast ve ¢apraz disiplinli iliskisi.
(Sahin, Géciik ve Sevgi, 2018: 76).

Multidisipliner yaklagim; bir konu veya soruna yaklagimda birkag
akademik disiplini veya profesyonel uzmanligi birlestirmeyi hedef alirken
Disiplinler arasi yaklasim; birden fazla bilim daliyla ilgili etkilesimleri
ele alir, Transdisipliner yaklasim ise birden fazla bilim daliyla ayn1 anda
etkilesim kurabilmektedir (Caldwell, 2015).

- -

Entegrasyon teorisini kurmak i¢in ilk ontolojik temellendirmeyi
Newell yapar. Modeli “biitiinlestirici disiplinlerarasilik” olarak adlandi-
rilr. Daha uzun bir ge¢mise sahip olmasina ragmen, 1970’ lerin sonlarina
dogru disiplinlerarast ¢alismalar, biitiinciil bir yaklasimla disiplinlerin
biitiinlestirilmesine odaklanmustir. Disiplinlerarasilik ile ortaya ¢ikan en-
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tegrasyon anlayist disipliner i¢ goriileri bilgi birikimine entegre etme sii-
reci olarak tanmimlanmaktadr. Bu nedenle, bu anlayisin amact alanlarin
ayri ayri ¢alismasindan daha etkili olan bir eylem zemini saglamak ve yeni
bir séylem yaratmaktir (Henry, 2018 aktaran Inci ve Kaya: 2022: 2760).

Bu kavramlar Sanat Egitimi yaklasimlar1 6zelinde degerlendirildi-
ginde disiplinler arasi, multidispliner ve transdisipliner yaklasimlarin;
Tematik Yaklasim, Gorsel Kiiltiir Yaklasimi, sbirlikli-Kubasik Ogrenme
Yaklagimi, Disiplin Temelli Sanat Egitimi Yaklasimi1 (Cok Alanli Sanat
Egitimi Yontemi), STEAM Egitimi Yaklasimi gibi bagliklarda ele alindig1
gortilmektedir.

Disiplinlerarasi — Tematik Yaklasim

Bir diger ad1 disiplinlerarast yaklasim olarak bilinen tematik yakla-
sim egitim her kademesinde ve her alaninda uygulanabilmektedir. Fark-
I1 bilim dallarin1 bir konu etrafinda toplayarak, her disiplinin 6grenilen
tema tizerine aktif rol oynamasi olarak tanimlanabilir. Burada ele alinan
konunun kavramlarina bir biitiin olarak yaklasilir ve yapilan disiplinler
aras1 baglantilarla kalict 6grenme gergeklesir. Ornegin ele alinan konu, 19
Mayis Atatiirk’ii Anma, Genglik ve Spor Bayramu {izerine olsun, tematik
yaklasim ile bu konu farkl: disiplinler arasinda iligkilendirilerek ve pekis-
tirilerek ele alinir. Sosyal Bilgiler/Tarih dersinde bu konunun anlatilmas,
Tiirk¢e dersinde konu ile ilgili okumalar yapilmasi, miizik dersinde 10
Kasim iizerine dinletiler yapilmasi, farkli bir derste Atatiirk miizesi veya
bu konu ile ilgili yapilan anma etkinliklerine geziler diizenlenmesi tema-
tik yaklasimla konunun incelenmesini ve kavranmasini kapsamaktadir.

FEN VE TEKNOLOJ!

Tﬂpm;r
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Sekil 3. Tematik Yaklasim
https://www.guncelakademi.com/tematik-yaklasim-nedir-n160.html
“Disiplinlerarasi - Tematik Yaklasim”, birgok farkli konu alanini bir-

lestirme ve bunlar1 6nceden belirlenmis genel ve kapsayici bir temaya
entegre etme siirecidir. Segilen konunun ana fikri farkli bilgi alanlarin
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birbirine baglayan bir metafor olabilecegi gibi genel bir soru seklinde de
olabilir. Programdaki tiim dersler tematik bir yaklagimla sanat1 farkli di-
siplinlerle bulusturmay1 ve ¢ocuklarin sanatsal kavram ve becerileri fark-
l1 disiplinler etrafinda birlestirerek 6grenmelerini amaglamaktadir (Isler,
2004).

Gorsel Kiiltiir Yaklasimi

Herhangi bir bigimi veya olguyu disiplinler arasi bir bakis agisiyla
anlamaya calisan gorsel kiiltiir, imgelerin etkilesimini ve kimlik, cinsiyet,
sinif ve iktidar iliskilerinin toplumsal ve politik yargilarin olusumundaki
roliinii inceler. (Khanacademy, t.y.). Giiniimiizde gorsellik kavrami tekno-
lojik imkanlar sayesinde anlam ve alg1 olarak degigmistir. Gorsel kiiltiirii
biiylik ol¢iide etkileyen ya da degistiren unsurlar kitle iletisim araglar1 ve
sosyal aglardir. Toplumlari etkileyen bu durumun en belirgin 6rneklerini
2. Diinya Savasi yillarinda belirli siyasi hedeflere ulagsmak i¢in fikirleri
sekillendirmek ve davranislari etkilemek i¢in kullanilan propagandanin,
halk1 motive etmek ve onun destegini almak, savas siiresince hiikiimetler
icin hayati 6neme sahip olmustur. Bu nedenle propaganda savasa katilan
tim devletler tarafindan ¢esitli soylemler ve medyalar dahilinde kullanil-
muistir. Bu donemde hiikiimetler, propaganda mesajlarini halka ulagtirmak
icin radyo, gazete ve dergiler, reklam panolar1 ve afisleri kullanmistir. Bu
mecralar arasinda afis, savas doneminde en 6nemli kitle iletigsim araglarin-
dan biri olmus, halkin duygularini etkilemek, insanlari orduya katilmaya
tesvik etmek, savas tahvillerini satmak gibi maddi ve manevi agidan sa-
vasin desteklenmesine yonelik bir propaganda araci olarak kullanilmigtir
(Ceken ve Ersan, 2022).

Gorsel kiiltiir kavrami tasarim ve estetik baglaminda ele alinsa da
gliniimiizde kavram, goriintii {iretim sistemleri ve teknolojisi sayesinde
farkli bir anlam kazanmistir. Medya ve teknolojisinin beraberinde getirdi-
g1 degisim, medya tiretimlerinin yarattig1 gorsel kiiltiiriin sanat egitimi ile
birlikte ele alinmasini gerekli kilmistir (Eker ve Aslan, 2010).

Ginliik yasaminizda karsilastiginiz gorsel kiiltiir 6gelerinin ardinda-
ki anlamlar1 yorumlayabilme, ¢ok boyutlu bakis acilar1 gelistirebilme ve
tiim bunlar1 analitik ve elestirel yorumlama becerisi kazanabilme, sanat
egitiminde gorsel perspektif kiiltiiriinii tam anlamiyla ele alinan bir konu
haline getirmistir (IKSV, 2014).

Isbirlikli-Kubasik Ogrenme Yaklagimi

Modern yaklasimlardan biri olan isbirlik¢i 6grenme yaklagimi, ortak
bir ama¢ dogrultusunda bireysellikten ziyade grup ¢alismalar1 ile uygu-

lanan bir 6grenme siirecidir. Bu siirecte 6grenciler 6zellikle uygulamali
derslerin islendigi siniflarda birbirleriyle etkilesim i¢indedirler.
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Ogrenmeyi en iist seviyede gerceklestirme amaci tasiyan Isbirlik-
li-Kubagik 6grenme, farkli 6grenme stillerine ve farkl disiplin alanlarina
hitap eden bir yaklasimdir. Bu agidan bakildiginda farkli derslerde de kul-
lanilmas1 gereken bir 6grenme, 6gretme yontemidir (Cetinkaya ve Dur-
mus, 2021: 642).

Disiplin Temelli Sanat Egitimi Yaklasimi (Cok Alanh Sanat Egi-
timi Yontemi)

Cok alanli sanat egitimi yontemi (CASEY) olarak da bilinen bu yak-
lasim, &grenciyi pasiflikten uzaklastirarak egitim-6gretim siirecine ak-
tif olarak dahil etmeyi amaglamaktadir. Tek yonli bilgi aktarimi yerini
ogrenme icin karsilikli etkilesime birakmistir yani performans yoluyla
egitim islevini yitirmistir (Kurtoglu, 2021: 28). Ogrencilerin duygu ve
diistincelerini farkli sekillerde ifade etmelerine olanak saglayan bu yak-
lasim, biitiinciil bir yaklagim i¢inde farkli bilesenleri benimsemistir. Bu
yaklasim, bireyi anlama ve yorumlama gibi kavramlarin yan1 sira eles-
tirel diislinme ve sanatsal becerilerle donatmay1 amaglar. Bu yaklagimu,
sanat egitiminin dort alt disiplini olan sanat tarihi, sanat elestirisi, estetik
ve (uygulama) sanatsal iiretim pratikleri, ilkeleri tizerine insa edilmistir.
Disiplin temelli sanat egitimi bu dort disiplini dengelemeyi basarmis ve
bu derslere biitiinciil bir yaklagimla yaklasabilmistir. Cagimiz, sanat egi-
timinin uygulanmasinda yeni yaklagimlari ve ¢ok yonlii sanat egitimini
gerektirmektedir. Bu yaklagimina gore sanatin tim boyutlar1 énemlidir.
Sanat eserini tiim boyutlariyla anlamak, gorsel algiy1 gelistirmek, sanatin
kiltiirel, tarihsel ve {iretim yonlerini 6ziimsemek ¢agdas sanat egitiminin
amacidir (Elkoyun, 2007).

T T —
Diirt Sanat Disiping
Yaklagimi

Sanat Tarihi

Sekil 4. Sanat Egitiminde Dort Sanat Disiplini Yaklasimi
https://coggle.it/diagram/WJIXX- SrlAABz8SN/t/g%C3%B6rsel-sa-
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natlar-e%C4%9Fitiminde-d%C3%B6rt-sanat-disiplini-yakla%C5%9F %-
C4%B1m%C4%B1

Sanat egitiminin egitim kurumlarinda akademik bir disiplin olarak go-
rillmemesine bir tepki ve ¢dzlim olarak dogan bu yaklasim, giivenilir ve
nesnel bir degerlendirme saglamakla beraber, miifredata uygun olarak bir-
cok egitim sorununa ve sorusuna cevap verebilir. Adindan da anlasilacagi
gibi, farkl disiplinlerle iliskilendirilebilir. Disiplin Temelli Sanat Egitimi;
Sanat tarihi, sanat elestirisi, estetik ve sanat {iretimi alt disiplinlerini ele alir.
Bu konularda gerekli olan bilgi ve becerileri egitim sisteminde yapilandir-
may1 ve biitlinciil bir yaklagimla bu alanlar1 dengelemeye ve biitiinlestir-
meye caligmay1 amaclamaktadir (Basak, 2017). Bu yaklasim sanat egitimi
siireglerini ele alan yani alan dis1 olmayan disiplinlerin bir araya gelmesi
ile olugmaktadir. Diger basliklar ile kiyaslandiginda Disiplin Temelli Sanat
Egitimi Yaklagiminin farkli disiplinlerle degil de Gorsel sanatlar dersleri
veya sanat egitimi disiplinleri arasinda uygulanan bir yontemdir.

STEAM Egitimi Yaklasimi

Yaraticiligin ve 6zgiinliigiin 6n planda oldugu sanat egitimi, glinlimiiz
egitim anlayisinda farkli derslere uyarlanabilen, 6grenme siirecinde her-
hangi bir dersin uygulanmasinda ve anlamlandirilmasinda yardimci bir
ders islevi gorebilmektedir. Bu etkilesimin temelinde birbirinden farkl
alanlarin artik etkilesimli yani disiplinler arasi yaklasimlarla uygulana-
bilirliginden kaynaklanmaktadir. STEAM egitim yaklasimi adi altinda
bircok alanin birbiri ile etkilesime ve birlesmeye girerek yeni bir 6grenme
pratigi saglamasi sayesinde geleneksel egitimden bir adim daha uzaklasil-
mustir. Oncelikle STEM: science-technology-engineering-math (fen, tek-
noloji, mithendislik, matematik) alanlarini kapsayan bu egitim anlayisina
sonradan eklenen Art (sanat) alan1 ile STEAM yaklagimi adin1 almistir.

STEAM

[gitimn Seman
ispinler s
fredim BN gargmae

CZEL KEMRE

Sekil 5. STEAM Egitim Semast
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https://3dprintingindustry.com/news/steam-3d-printing-26346/

STEAM, sanatinin sagladigi yaratici, yenilikei, soyut (hayal giicii-
ne dayali) ve estetik diisiince yoluyla insanlarin daha iyi matematikgiler,
miihendisler ve bilim adamlar1 olabileceklerini 6nermektedir. Dolayistyla
sanatin doga bilimlerini, teknolojiyi, miithendisligi ve matematigi tamam-
lad1g1 sdylenebilir. STEAM yaklasiminda sanat, islevsellige bigim ve este-
tik katmaya yardimei olur . Hangi iiriin olusturulursa olusturulsun, estetik
olmasi gereken bir bi¢cimi ve yiizii vardir. STEAM egitiminde sanat, ¢ok
yonlii bir egitim yaklasimi sunar. Bu egitim anlayisinda sanat, diinyaya
farkli bir perspektiften bakabilmek, iiriin arasindan tercih edilebilecek
irtinler gelistirebilme, 6rnegin fonksiyonel yapilara ek olarak estetik ya-
pilar insa edebilme, bilimsel bilgi liretebilme becerisidir. Daha agiklayici,
anlasilir ve akilda kalici (tibbi ve teknik resimleme, animasyon, fotograf,
infografik vb.), egitimin tiim yonlerini destekleyebilme (sanat yoluyla 6g-
renmeyi anlayabilme), ekonomik kalkinmaya katkida bulunabilecek re-
kabet¢i ve 6zglin (sekil ve bi¢cim) riinler tiretebilme, yaratici ve elestirel
diisiinmeyi kesfetme sanat ve toplum bilincini her yoniiyle etkileyen in-
san merkezli toplumsal sorunlara, problem ¢ézme becerisini gelistirerek,
yenilikei ¢oziimler {iretilmesini saglar. Bu yiizden sanat STEAM yakla-
stminda hayat bulmustur (Mercin, 2019: 34). Sanat egitimi agisindan de-
gerlendirildiginde gorsel sanatlar dersi uygulamalarinda STEAM yakla-
stminin kullanilmasi etkili ve verimli bir 6grenme ortami saglamaktadir.

STEAM yaklasimi kapsaminda gelistirilen etkinlikler ile verilen gor-
sel sanatlar egitiminin sanatla ilgili goriislerde olumlu degisimler meyda-
na getirmesinin yani sira STEAM’i olusturan diger disiplinlere yonelik
goriisleri ve degisimleri de meydana getirmistir. STEAM yaklagimi ile
verilen egitimin STEAM kapsamindaki disiplinlerine yonelik doniistimler
yarattigi ortaya ¢ikmistir. Gorsel Sanatlar egitimi dersinde ayni anda fen,
matematik, mithendislik, teknoloji ve sanat disiplinlerinde gelisme kayde-
dilmis olup gorsel sanatlar dersi biitiinciil bir bakis acis1 ile diger derslerle
is birligi yapacak sekilde tasarlandiginda egitimde islevsel oldugu ve bo-
yut kazandig1 goriilmiistiir (Helvact ve Yilmaz, 2020: 2210).

SONUC

Egitim siirecinin degisen tanimina giiniimiiz 6zelinde baktigimizda,
ozellikle 21. yiizyilda biiyiik degisimler yasadig1 goriilmektedir. Degisen
yasantimizda ekonomik, toplumsal, sosyal, teknolojik birgok degiskenin
etkili olmasi, egitim ortamlarinda da farkli yaklagimlarin ortaya ¢ikmasi-
na sebep olmaktadir. Egitim siirecinde, 6grencilerin bilgiyi edinme sekli,
uygulama pratikleri ve yagama aktarma durumlarinda ki farkliliklar, 68-
renme ortamlarinda bireyin pasif konumdan aktif konuma ge¢gmesinde ki
en 6nemli doniisiim olmustur. Bu siirecte egitim uygulamalarinda ve yak-
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lasimlarinda yenilikler dogmus, gelismis iilkelerin egitim ortaminda kul-
landig1 basarili yontemler farkl {ilkelerde de uygulanmaya baslanmistir.
Bahsedilen yaklagimlarin temelinde alanlar arasi etkilesimler kurulmasi
yer almig ve bu ilke iizerine farkli kuramlar ve yontemler gelistirilmistir.
Cogu zaman birbirinin yerine kullanilabilen etkilesimi baz alan yaklasim-
lar; disiplinler arasi, multidisipliner ve transdisipliner gibi basliklar ad1 al-
tinda her alanin uygulama pratiklerine yonelik uygulama yontemleri olarak
siniflandirilmigtir. Bu yaklagimlarin kokeninde yer alan entegrasyonlar,
her alan ve kademede uygulanabilmektedir. Egitimi yaklasimlar1 6zelinde
degerlendirildiginde disiplinler arasi, multidispliner ve transdisipliner yak-
lasimlarin; Tematik Yaklasim, Gorsel Kiiltiir Yaklasima, Isbirlikli-Kubagik
Ogrenme Yaklasimi, Disiplin Temelli Sanat Egitimi Yaklasimi (Cok Alan-
I1 Sanat Egitimi Yontemi, STEAM Egitimi Yaklasimi gibi basliklarda ele
alindig1 goriilmektedir. Her yaklagimin temelde ortak noktasi dersler ve
alanlar arasinda etkilesimleri baz almasidir. Bu bazen alan igin dersleri kap-
sarken (disiplin temelli sanat egitimi yaklasim1) bazen de alan dig1 dersleri
(STEAM) kapsamaktadir. Bu yontemlerin; disiplinler arasi, multidispliner
ve transdisipliner yaklasimlar ekseninde incelenmesi sonucunda, derslerin
kalic1 6grenme ve yasama aktarilabilme hedefini gergeklestirdigi yapilan
literatiir taramalar1 sonucunda ortaya ¢ikmustir. Ogrenciler iizerinde cesitli
uygulamalar yapan bir¢ok arastirma, disiplinler aras1 yaklasim ve entegras-
yonlar sayesinde 6grencinin bir konunun derinlemesine iglenmesini ve bu
sayede kalic1 6grenmeyi gergeklestirdigini ortaya ¢ikarmistir. Bu paralelde
bilgiyi edinme sekilleri de degisiklik gostermistir, 6rnegin 6grenme siire-
cinde aktif halde olan 6grenci bilgiyi edinirken farkli alanlarla iliski kurabil-
mis bu sayede farkli bilim dallarinda edindigi bilgileri aktarimlar yaparak
pekistirmistir. Ornegin 23 Nisan konusunun islendigi bir sinifta gorsel sa-
natlar dersinde resim ve uygulamalarin yapilmasi, ayni hafta sosyal bilgiler
dersinde konu ile ilgili belgesel izletilmesi, Tiirkge dersinde okumalar ve
siirler yazilmasi, farkli bir derste miize veya etkinlikle yonelik gezi planla-
rinin yapilmasi sayesinde 6grenciler hem konunun énemini kavrayabilirken
hem de kalic1 bir 6grenme saglamis olacaktir. Entegrasyonlar ve disiplinler
aras1 yaklagimlarin egitim siirecine kattig1 etkilesim sayesinde 6grencile-
rin edindigi bilgiler devamlilik kazanmakta ve yasama aktarilabilmekte-
dir. Sanat egitiminde bu yaklagimlarin her kademede benimsenecek olmasi
Ogretmenin tutumu ve 6grenciyi yonlendirmesi ile paraleldir. Yapilan lite-
ratiir taramalar1 ve dokiiman incelemeleri gostermistir ki, alanlar arasinda
etkilesim kurarak gergeklesen 6grenme siirecleri 6grencide etkili ve verimli
bir egitim 6gretim ortami1 yaratmaktadir. Sanat egitimi 6zelinde ise bu yak-
lasimlarin benimsenmesi yaratict ve 6zgiin ders stirecini desteklemesinin
yani sira, farkli bilim dallarinda sanatin kullanilmasi sayesinde farkli zeka
alanlar1 harekete gecmekte ve bu sayede 6grenci i¢in daha verimli 6grenme
stirecleri gergeklesmektedir.
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Blokzincir terimi ilk olarak, 2008 yilinda Satoshi Nakamoto (Naka-
moto, 2008) tarafindan yayinlanan akademik c¢alismada kullanilmistir.
Tasarim ozellikleri ve amact geregi blokzincir teknolojisi, degistirilmeye
dayanikli giivenli bir defterdir. Blokzincirde, kriptografik kodlarla birbir-
lerine zincirlenen bloklar bulunur. Zincirler sayesinde agda bulunan blok-
larda herhangi bir degisiklik yapilip yapilmadigi izlenebilir. Blokzincirler
degismezdir. Sadece agin biiylik cogunlugu tarafindan, diger bir deyisle
%351 ine sahip olan bir grup tarafindan degistirilebilir. Teknik yapis1 gere-
g1 blokzincirde verilere ulasilmasi, degistirilmesi, silinmesi gibi girigim-
ler 6nlenebilir ve bu sayede veriler giivence altina alinabilir. Ayrica, ka-
yitlarin dogrulugunun ve giivenliginin 6nem arz ettigi yerlerde kolaylik,
maliyet tasarrufu ve verimlilik olusturabilmektedir (Hirs& Alman, 2020).

Kamu ve 6zel sektoriin (Alam vd., 2021) ilgisini ¢eken blokzincir,
giiniimiizde tiim is ve yagsam alanlari lizerinde genis bir potansiyeli olan,
en yiiksek teknolojilerden biridir (Laroiya, Saxena & Komalavalli, 2020).
Blokzincir teknolojisinin etkiledigi alanlardan biri de egitimdir. Birgok
avantaji nedeniyle egitim kurumlarinda blokzincir teknolojisinin kullanim
orneklerine rastlanmaya baslamistir. Turkanovi¢, Holbl, Kosi¢, Hericko
ve Kamisali¢ (2018)’e gore, blokzincir teknolojisinin yiiksek 6gretimde
uygulandigi veya uygulanmasi diisiiniilen alanlar sunlardir:

* Kurum veya kuruluslar (liniversiteler, igverenler vb.), 6grencile-
rin izni ile bilgilerini dogrulanmasi islemleri.

» Egitim sertifikalar1 olusturma, paylasma ve dogrulama islemleri.
* Akademik sertifikalarin sayisallagtirilmasi islemleri.

+  Ogrencilere diploma vermek.

* Diploma onaylama islemleri.

* Akademik basarinin dogrulanmasi iglemleri.

+ Isverenlerin, 6grencilerin akademik kimlik bilgilerini dogrulama-
s1 islemleri.

Alammary, Alhazmi, Almasri ve Gilani (2019), egitim alaninda kul-
lanilan blokzincir teknolojisinin uygulama alanlarimi 12 kategoride top-
lamaktadir. Bu kategoriler; sertifika yonetimi, yeterlilikler ve 6grenme
ciktilar1 yonetimi, 6grencilerin mesleki yeteneklerini degerlendirme, 6g-
renme nesnelerini koruma, is birligine dayali 6grenme ortamini saglama,
ticretler ve kredi transferleri, dijital vesayet izni alma, miisabaka yoneti-
mi, telif haklar1 yonetimi, e-6grenmede &grencilerin etkilesimlerini ge-
listirmek, sinav incelemesi, yagsam boyu 6grenmeyi destekleme seklinde
tanimlanmaigtir.
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Harg ve burs gibi ticret ddemeleri, kredi degerlendirme ve transferle-
ri, mezuniyet islemleri, 6grencilerin programlara yerlestirilmesi, kurs ya
da ders kayitlari, 6grencilerin egitim kurumlarina kabulleri, miifredat yo-
netimi ve performans degerlendirme gibi ¢esitli egitim uygulamalarinda
blokzincir teknolojisinden faydalanilmaktadir (Sadasiuvam, 2021).

Bu ve benzeri ¢alismalar 1s181inda, yiliksek 6grenim kurumlarinda
blokzincir teknolojisinin birgok sorunu ¢dzecegi, bazi islemlerin daha
kisa siirede ve giivenli bir sekilde yapilmasina olanak saglayacagi gortil-
mektedir. Bu amagla bir¢ok iilkede akademik calismalar yiiriitiilmekte,
ARGE caligmalar1 yapilmakta, dersler verilmekte, uygulamalar yapil-
maktadir. Bu boliimde; Tiirkiye’de blokzincir teknolojisinin yiiksek 6g-
retimde kullanimina ve gelistirilmesine yonelik akademik ¢alismalarla
uygulamalara iliskin mevcut durumun ortaya konulmasi amacglanmistir.
Boliimiin; Tiirkiye’de blokzincir teknolojisinin egitimde kullanimini
konu alan akademik ¢alismalar1 ve uygulama orneklerini bir biitlin olarak
ele alarak okuyucularin bilgilerini giincellemesi agisindan 6nemli oldugu
diistiniilmektedir.

EGITIMDE BLOKZINCIiR TEKNOLOJISINi KONU
ALAN AKADEMIK YAYINLAR

Bu boliim i¢in yapilan alan yazin aragtirmasinda, ¢esitli veri tabanlari
sistematik olarak taranmistir. Taramalarda, egitimde blokzincir teknolo-
jisine odaklanilmis, ayrica konuyla ilgili genel ifadelerin disinda dnemli
katkilar1 olabilecek uygun makale, bildiri, tez ve raporlar incelenmistir.
Yapilan taramalar sonucunda; egitimde blokzincir kullanimina yonelik
akademik ¢aligsmalarin, diger bir¢ok iilkede oldugu gibi Tiirkiye’de de ya-
piliyor oldugu goriilmiis, sayica azlig1 dikkat ¢cekmistir. Bu ¢alismalardan
erisilebilenler asagida kisaca 6zetlenmeye caligilmistir:

Ayberkin, Bestas ve Ozen (2018) makalelerinde, blokzincir tekno-
lojisinin tanimini yapmis, 6zelliklerini ve isleyis bigimlerini aktarip, bir
uygulama kurgulamistir. Blokzincir temelli uygulama, egitim belgelerinin
anlik dogrulanmas ile ilgilidir.

Bozkurt (2018) ise bildirisinde, ¢evrimici aglarda dagitik 6grenme-
de meydana gelen bazi sinirliliklara, blokzincir teknolojisinin getirdigi
¢Oziim Onerilerinden bahsetmistir. Bu ¢aligmada, sosyal ag analizi ile in-
celenen blokzincir teknolojisi dagitik 6grenme kapsaminda ele alinmaistir.
Aragtirma sonuglarina gore; blokzincir teknolojisiyle, dagitik 6grenme
ortamlarinda meydana gelen 6grenme durumlarinin giivenilir bir sekilde
kayit altina alinabilecegi ve belgelendirilebilecegi goriilmiistiir.

Bozkurt ve Ugar (2018), yapilandirilmis ve yapilandirilmamis 6gren-
mede blokzincir teknolojisinin kullanimini, bu teknoloji ile ortaya gikan



136 * Emine OZDAMAR, Nilgiin TOSUN

firsat ve smirliliklart konu edinen bir ¢alisma yiiriitmiistiir. Calismadan
elde edilen bulgulara gore; blokzincir teknolojisi, ¢esitli 6grenme ortamla-
rinda gergeklesen yapilandirilmamis 6grenmelerin giivenilir sekilde kayit
altina alinmasinda alt yap1 saglayan dnemli bir teknolojidir. Ayrica, kdprii
gorevi goren bu teknoloji, yapilandirilmis ve yapilandirilmamis 6gren-
melerin iligkilendirilmesine ve akredite edilmesine olanak saglamaktadir.
Calismada sonug olarak, yapilandirilmis ve yapilandirilmamis 6grenme
blokzinciriyle, yasam boyu dgrenmelerin kayit altina alinip belgelendiri-
lebilecegi 6n goriilmektedir.

Bu konuda bir diger calisma Yildirim (2018)’a aittir. Bu ¢alismada,
blokzincir teknolojisinin kullanimi, a¢ik ve uzaktan 6grenme alani 6ze-
linde incelenmistir. Blokzincir teknolojisinin kullanildig1 uygulamalarin
anlatildig1 ¢alismada, bu teknolojinin egitimdeki potansiyeli de tartisil-
mustir. Calisma, acik ve uzaktan egitimde blokzincir uygulamalari alanin-
da yapilacak olan aragtirmalara yol gosterici bir nitelik tagimaktadir.

Diploma islemleri baglaminda blokzincir teknolojisini inceleyen iki-
zoglu, Adalier ve Giil (2018) ¢aligsmalarinda, ulusal ve uluslararasi diplo-
ma yonetimi konu edilmistir. Tlirkiye nin egitim sistemine ve ihtiyaclari-
na uygun olan blokzincir tabanli Blockcerts sertifika yonetim uygulamasi
ile gerceklestirilen ¢alismada, Tiirkiye’de kullanilan geleneksel ¢6ziimle
diinyada uygulanmakta olan ¢oziimler karsilagtirilmistir.

Karatag (2018)’1n galismasinda ise, alt yapis1 Ethereum blokzinciri
olan akilli sozlesmeler ile dijital sertifikalarin dogrulanabilmesini amag-
layan bir yap1 ortaya konmustur. Bu yapida; Moodle uzaktan 6grenme
yonetim sistemi i¢in gelistirilen akilli s6zlesme sertifika bilgilerini saklar-
ken, gerektiginde sorgulama da yapabilmektedir. Bu baglamda, Moodle
uzaktan egitim sisteminin sertifika modiilii giincellenip, Ethereum blok-
zinciri akilli s6zlesmesi ile koordineli ¢alistirilmistir.

Ugur, Giiler, Yildirim ve Kurubacak (2018)’1n transhiimanist cagda
mega acik liniversitelerin siirdiiriilebilirlikleri i¢in yeniden tasarlanmasi
gerektigine vurgu yaptigi ¢alismada; blokzincir teknolojisinin saglamis
oldugu bazi nitelikler (gegmis 6grenmelerin taninmasi, kampiis i¢i kimlik
dogrulama gibi) ile mega acik {liniversitelerin bu ¢aga uyum saglamasina
katkida bulunacagini belirtmislerdir.

Blokzincir teknolojisinin tanimi, tarihi ve mimarisi gibi genel bilgi-
lerin paylasildig ¢alismalarinda Takaoglu ve Giines (2019), blokzincirin
egitim alanina uyarlandiginda elde edilebilecek alt yapisal katkilardan
bahsetmislerdir. Blokzincir teknolojisinin yiiksek dgretimde kullanilmasi
durumunda saglayacagi faydalar ve olusturabilecegi riskler, caligmada yer
alan diger alt basliklardan biridir.



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 137

Bahtiyar, Paksoy, Giildosiiren ve Pekel (2020, iiniversite 6grencile-
ri arasinda blokzincir teknolojisinin farkindaligini degerlendirdikleri bir
calisma yapmistir. Elde edilen verilere gore; 6grencilerin blokzincir tek-
nolojisiyle ilgili caligmalar yapmak istedikleri goriilmiistiir. Ayrica 6gren-
cilerin blokzincirle ilgili gruplara katilmak istediklerinde engellerle kar-
silastiklar1 belirlenmistir. Bu engellerin en basinda, blokzincir teknolojisi
ve uygulamalar1 alaninda yeteri kadar egitim ve 6gretim programinin ol-
mamasi dikkat ¢gekmistir.

Tanriverdi, Uysal ve Ustiindag (2020) ise, sertifika hizmeti veren egi-
tim kurumlar1 arasinda blokzincir alt yapis1 kurulmasina yonelik bir ¢a-
ligma yiriitmistiir. Calisma bulgularina gore; 6grenciler i¢in olusturulan
egitim clizdanlar1 sayesinde, 6grencilerin etkinlikleri blokzincir sistemin-
de saklanabilmektedir. Egitim kurumlari, 6grencilerin egitim ciizdanlari-
na veri paylasiminda bulunabilecek ve goriintiileme saglayarak dgrenci-
lerin hazir bulunusluklar1 hakkinda bilgi sahibi olabileceklerdir. Caligma
kapsaminda ayrica, egitim kurumlar1 arasinda blokzincir tabanli sistem
kurulumu ve kurulan sistemle kurumlarin bilgi sistemlerinin entegrasyo-
nuna iliskin 6rnek uygulama ve 6rnek senaryolar da karsilastirilmistir.

Ozdemir, Cobanoglu, Cihan, Dérterler ve Uyar (2021) ¢alismalarinda
blokzincir teknolojisinin gelisimini inceleyerek, egitim alaninda yapilmis
olan c¢aligsmalar1 sunmuslardir. Calismada ayrica, egitim sektoriinde blok-
zincir teknolojisi uygulamalarinin kullanim alanlarina deginilerek, egitim
sektoriindeki olumlu ve olumsuz etkileri tartigilmistir.

Kazan (2022) hazirladig1 tez kapsaminda, agik kaynak kodlu bir blok-
zincir platformunda sertifikasyon sistemi gelistirmistir. Blokzincir tekno-
lojisi alt yapisiyla gelistirdigi sistem sayesinde belge dogrulama iglemle-
rinde igverenler ve kurumlar zaman ve maliyet tasarrufu saglamaktadirlar.

Kiyak (2022) da ¢aligmasinda blokzincir ve holochain teknolojilerini
inceleyerek, bu teknolojilerin nasil iglediklerini agiklamistir. Farklariyla
birlikte blokzincir ve holochain teknolojilerinin tip egitiminde kullanimla-
11 tartigilarak, hangi sorunlara ¢oziimler liretilebilecegi degerlendirilmistir.

Blokzincirin fazlasiyla yeni bir teknoloji olmasina ve egitim alaninda
kullanim1 heniiz yaygin olmamasina ragmen, Tiirkiye’de yapilan akade-
mik yayinlarin azimsanmayacak sayida olmasi sevindiricidir. Yakin tarih-
te tanigilan bir teknoloji olan blokzincirin iiniversitelerde yayginlagmasiy-
la akademik yayinlarin tiir ve sayica artacagi umulmaktadir.

TURKIYE’DEKi UNIiVERSITELERDE BLOKZINCIR
KULLANIMI VE UYGULAMA ORNEKLERIi

Onceki baslik altinda 6zetlenmeye ¢alisilan akademik yaynlarin yani
sira, Tlrkiye’de bazi iiniversitelerde blokzincir teknolojisinin kullanimi-
na iligkin ¢aligmalar yiiriitiildigli ve uygulamalarin hayata gegirildigi go-
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rilmektedir. Tiirkiye’deki blokzincir teknolojisini gelistirme ¢aligmalari
tiniversiteler, 6grenci kuliipleri, okullar, arastirma gruplari, arastirma la-
boratuvarlari, aragtirma ve gelistirme merkezleri tarafindan yiiriitiilmek-
tedir. Bu baslik altinda, Tiirkiye’de blokzincir alaninda ¢aligma yiiriiten
tiniversiteler ve calismalar1 hakkinda bilgi verilecektir.

Bahgesehir Universitesi, blokzincir alaninda ¢alismalar yiiriiten {ini-
versitelerden biridir. Bu kapsamda biinyesinde, Istanbul Blokzincir ve
Inovasyon Merkezi’ni (Blockchain iIST Center) agmistir. Bu merkezi
acarak Tiirkiye’de blokzincir teknolojisi alaninda iiniversiteler arasinda
bir ilk olma sifatin1 da kazanmistir. Merkezin amaci, blokzincir alaninda
diinya ile senkron bir sekilde ayni teknolojiyi kullanmaktir. Blokzincir
alaninda uzman 6gretim {yeleri, merkezde 6grencilere ve girisimcilere
destek vermektedir. Ayrica bu merkez; konferans, proje gibi ¢esitli et-
kinliklere de ev sahipligi yapmaktadir. Tiirkiye nin ilk Yiiksek Ogretim
Kurumu (YOK) onayli FinTech programini agtiklarini belirten merkez
yoneticileri, Tiirkiye’de oncii kurulus olmak istediklerini ve diinyada ilk
10’da yer aldiklarim1 belirtmektedir (Bahgesehir Universitesi, 2021a).
Universitede blokzincir alaninda “Fintech Masters Program”, “EC04143
Blockchain Technologies and Cryptoeconomics” ve “Strategic Techno-
logy Analysis and Enterprise Blockchain” ve “FIN5243 Blockchain and
Cryptoeconomics” adl1 dersler verilmektedir (ilkbahar, 2021). Bahgesehir
Universitesi’nin bu alandaki bir bagka énemli girisimi ise 2018 yilinda
hayata gecirilen CertifyIST-Education Passport projesidir. i1k olarak Bah-
cesehir Universitesi’nin Washington D.C Kampiisii’nde uygulanan proje
ile; diploma sahteciliginin 6niine gecilmesi ve diploma, transkript, ser-
tifika gibi belgelere zaman kaybetmeden her yerden erisim saglanmasi
amaglanmaktadir. Beta asamasinda olan uygulamada blokzincir alt yapis1
ile egitim pasaportlar1 olusturulmaktadir. Sistem ile tiim egitim kayitlari-
na erisilebilir ve paylasilabilir. Diinya ¢apinda bir uygulama olmasi igin
calismalar devam etmektedir. Bu projenin mobil ve web sitesi uygulama-
lar1 bulunmaktadir. Uygulama; biirokratik islem siireglerinde hiz kazan-
ma, sahte diploma ve belgelerin 6niine ge¢me gibi avantajlar saglamakta-
dir. CertifyIST uygulamasi ilkokuldan doktoraya kadar egitim veren tim
egitim kurumlarinin belge islemlerinde kullanilabilecektir (Blockchain
Tiirkiye, 2021a; CertifyIST, 2021; Eryilmaz & Kumanovali, 2021; ICT
Media, 2021; Gékduman, 2021; Oncii, 2019; Sakmar, 2021). Sekil 1°de,
CertifyIST ile olusturulmus bir diploma 6rnegi goriilmektedir. Diploma,
CertifyIST’in yetkilendirilmesiyle QR kodu ile veya baglanti1 kullanan
herkesle paylasilabilmektedir. Paylasilan belgenin dogrulugu genel anah-
tar ile dogrulanmaktadir.
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Bu alanda ¢alismalar yiiriiten bir baska kurum olan Bahgesehir Kib-
ris Universitesi, Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti (KKTC) ne blokzincir
arastirma merkezi kurmustur. Bahgesehir Kibris Universitesi Blokzincir
Aragtirma Merkezi, KKTC’de blokzincir arastirma merkezleri alaninda
bir ilktir. Amator veya profesyonel her yas grubu bu merkezden faydala-
nabilmektedir. Merkezde; blokzincir ile ilgili kodlama egitimleri, etkin-
likler, egitimler, seminerler, ¢alistaylar yapilmaktadir. Arastirma merke-
zinde; finansal hizmetler, saglik hizmetleri, egitim gibi birgok sektdr i¢in
blokzincir teknolojisi uygulamalar1 {izerine ¢alismalar yiiriitilmektedir
(Bahgesehir Universitesi, 2021b).

Blokzincir alaninda g¢alisan bir bagka yiiksekogretim kurumu olan
Mugla Sitki Kogman Universitesi (MSKU), 2017 yilinda kurulan MSKU
Blokzinciri Arastirma Grubu (MSKU Blockchain Research Group)
(BcRGQG) ile blokzincir ¢alismalarina devam etmektedir. Blokzincir tek-
nolojisinin potansiyelini arastirip, uygulamalar gelistiren aragtirma grubu
caligmalarini MSKU NetSecLab altinda yiiriitmektedir. Aktif olarak ¢a-
lisan grubun; blokzincir teknolojisi {izerine egitim ve sunumlar yapmak,
danismanlik hizmeti vermek, uzman yetistirmek, kurumlarin ihtiyag¢ ana-
lizini yaparak ¢oziimler gelistirip uygulamalarin1 yapmak gibi amaglari
bulunmaktadir (Karaarslan, 2021; MSKU Blockchain Research Group,
2021; MSKU Blok Zinciri Arastirma Grubu, 2021).

Marmara Universitesi ise, blokzincir alanindaki ¢alismalarini Mar-
mara Blokzinciri Toplulugu (Marmara Blockchain Community) adinda,
Istanbul basta olmak iizere Marmara bdlgesini icine alan bir grup olus-
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turarak siirdiirmektedir. Universite dgrencileri tarafindan “Marmara Uni-
versity Blockchain Club” adinda bir grup kurulmustur (ilkbahar, 2021;
Marmara Blokzinciri Toplulugu, 2021). Ayrica iiniversite ev sahipliginde,
blokzincir alaninda cesitli seminerler diizenlemektedir (Marmara Univer-
sitesi Miihendislik Fakiiltesi, 2021). Marmara Universitesi siirekli egitim
merkezi tarafindan blokzincire ilgi duyan herkese “Blockchain 101 Stra-
teji Programi1” kursu verilmektedir. Ayrica kurslara yeterli katilim saglan-
mast durumunda “Blockchain 201”7 ve “Blockchain 301 strateji prog-
ramlarina da baslanmas planlanmaktadir (Marmara Universitesi Siirekli
Egitim Merkezi, 2021).

Bogazi¢i Universitesi, blokzincir teknolojisi alaninda caligmalar
yiiriiten bir diger yiiksekdgretim kurumudur. Universite; dersler, kurs-
lar, projeler, semineler gibi ¢esitli faaliyetlerle blokzincir teknolojisinin
gelistirilmesine katki saglamaya caligmaktadir. Bu kapsamda {iniversite
Bilgisayar Miihendisligi boliimiinde 2017 yilindan itibaren “CMPE 483
SP. TP. Blockchain Programming” dersi verilmeye baglanmistir (Boga-
zi¢i Universitesi Bilgisayar Miihendisligi Boliimii, 2021). Ayrica Boga-
zi¢i Universitesi Yasamboyu Egitim Merkezi tarafindan da “Blokzinciri
Egitimi” kursu verilmektedir (Bogazigi Universitesi Yasamboyu Egitim
Merkezi, 2021). Universitede, 2016 yilinda calismalaria baslanilan eB-
loc adinda bir egitim projesi de yliriitiilmektedir. Bu projenin, e-bilim ile
ilgili akademik ve arastirma faaliyetlerine katki saglamak i¢in kullani-
lacag1 belirtilmistir. Gelistirilmeye devam edilen eBloc alt yapisi, “ES-
cience’ da Kaynak Yonetimi”, “Dagitilmis Otonom Organizasyon (DAO)
Tabanli Sanal Arastirma Ortam1”, “EScience i¢in Akill1 Sozlesmeler” ve
“e-Beceriler / Profesyonel Ag” uygulamalari i¢in kullanilacaktir. Bunun
yaninda, farkli uygulamalar icin de alt yap1 olarak kullanilabilecegi ifade
edilmektedir (eBloc, 2021).

Hacettepe Universitesi’nde de blokzincir teknolojisi alaninda yogun
calismalar yiriitilmektedir. Bu kapsamda iiniversitede, blokzincir alanin-
da projeler gelistirilmekte, sunumlar, sdylesiler ve akademik ¢aligmalar
yapilmaktadir. Universitede “Blockchain Laboratuvar1 @ Hacettepe Uni-
versitesi” adl1 bir blokzincir laboratuvar1 bulunmaktadir. Laboratuvarda
blokzincir teknolojisiyle ilgili olarak; saglik hizmetleri, IoT, tapu, is man-
181, dijital kimlik, kisisel saglik kaydi, tedarik zinciri, genel veri koruma
yonetmeligi, kayit sistemi, oylama sistemi, arastirma ve klinik arastirma
projeleri yiriitilmektedir. Bunlarla birlikte iiniversitede; “Blockchain
BBM 443~ “Blockchain CMP 6197, “Introduction to Cryptography -
MTK 479” ve “Cryptography - MTK 696 ve “Post-Quantum Cryptog-
raphy - MTK 786 dersleri verilmektedir (Blockchain Lab @ Hacettepe
University, 2021).
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2015 yilinda kurulan Bilkent Universitesi —- TUSIAD Bilgi Toplumu
Forumu (BTF), Bilkent Universitesi’nin blokzincir teknolojisini arastir-
ma ve gelistirme faaliyetleri kapsamindaki bir olusumudur (TUSIAD,
2021a; TUSIAD, 2021b; TUSIAD, 2021 ¢). Bu olusum, “Blockchain Tiir-
kiye Platformu (BCTR)” is birlike¢i {iyesidir (Blockchain Tiirkiye, 2021b).
Bunlarla birlikte tiniversitede, blokzincir teknolojisi ile ilgili konferanslar,
seminerler (Bilkent Universitesi, 2021) ve ¢alistaylar (Bilkent Universite-
si Hukuk Fakiiltesi, 2021) diizenlenmektedir.

Dokuz Eyliil Universitesi’nde de akademisyenler tarafindan, blokzin-
cir teknolojisi ile ilgili akademik ¢alismalar yiiriitiilmektedir. Universite
ogrencileri tarafindan “Dokuz Eyliil University Blockchain Club” adl1 bir
ogrenci kuliibli kurulmustur. Kuliip, iiyelerini blokzincir teknolojilerinde
ilerletmek ve projeler gelistirmek icin faaliyetlerini siirdiirmektedir (Do-
kuz Eyliil University Blockchain Club, 2021).

Sabanci Universitesi, lisans diizeyinde “CS 48001 CS’de Ozel Konu-
lar: Blok Zinciri: Giivenlik ve Uygulamalar1”, tezsiz yiiksek lisans prog-
rami kapsaminda “SEC 505 Blok Zinciri: Giivenlik ve Uygulamalari” ve
lisansiistii diizeyde “SEC 532 Blok Zinciri: Giivenlik ve Uygulamalar1”
derslerini vermektedir. Dersler kapsaminda; temel kriptografi, kripto para
uygulamalari, dagitik sistemler, akilli sdzlesmeler, konsensiis algoritma-
lar1, blokzincir ekosistemi, blokzincir madenciligi, dagitik blokzincir uy-
gulamalari, blokzincirlerde giivenlik ve mahremiyet konulari islenmek-
tedir (Sabanc1 Universitesi, 2021a; Sabanci Universitesi, 2021b; Sabanci
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, 2021). Sabanci Universitesi 6gren-
cileri tarafindan kurulan blokzincir 6grenci kuliibii SUBChain; Blokzincir
101 etkinlikleri, blokzincir yazma atdlyesi, teknik analiz egitimi, hackat-
hon, meetup gibi etkinlikler diizenlemektedir (Komhedos, 2021). Ayrica
kuliip Blokzincir Arastirma Agidadir (BAG) (BAG, 2021a). Universite,
“Sabanc1 Universitesi Dijital Teknolojilerde Oncii: Siber Giivenlik, Krip-
tografi, Blok Zincir” adu ile etkinlikler diizenlemektedir (Sabanci Univer-
sitesi, 2021c¢).

Istanbul Teknik Universitesi (ITU), lisansiistii diizeyde se¢meli ola-
rak “BGK 519E -Blokzincir Teknolojileri” dersini vermektedir. Ders
kapsaminda blokzincir, kripto ve kripto paralar, sanal para mekanigi, sa-
nal para madenciligi, anonim kripto paralar, giincel blokzincir konulari,
blokzincirde diger uygulamalar ve kullanim durumlari, Ethereum ve akil-
l1 kontratlar gibi konulardan bahsedilmektedir (ITU, 2021). ITU Siirekli
Egitim Merkezi tarafindan diizenlenen “Dijital Dontisiim Y dnetimi Serti-
fika Program1” kapsaminda loT, yapay zeka, artirnlmis gerceklik, biiytik
veri, tasarim diisiinme, blokzincir alanlarindan bahsedilmektedir. Blok-
zincir alaninda, blokzincir teknolojisi temel kavramlari, genel 6zellikleri,
tarihsel doniistimii, blokzincir 6lgeklendirmesi, farkli sektorlerden kulla-
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nim Ornekleri, glivenlik protokolleri, IBM blokzincir platformu, kripto
para birimleri gibi konular anlatilmaktadir (ITU | Siirekli Egitim Merkezi,
2021). Universitede blokzincir teknolojisi ile ilgili olarak makale, bildiri,
tez gibi akademik galigmalar yapilmaktadir (ITU Akademi, 2021). ITU
Blockchain Kuliibii, 2018 yili baslarinda Tiirkiye’nin ilk blokzincir ku-
liibii olarak kurulmustur. Hedef kitlesi sadece ITU &grencileri olmayan
kuliip; bir¢ok etkinlik ve egitim diizenlemektedir. “Chain Talks” ad1 veri-
len sdylesi serisi, hackathonlar, zirveler ve Blockchain Economy Summit,
Ethereum Hunt gibi ¢esitli konferanslar diizenlenen etkinlikler arasinda
yer almaktadir. ITU Blockchain, iiniversitelerin blokzincir kuliipleri ile
2019 yilinda “Decons (decons.org)” adli 6grenci birligini kurmugtur (ITU
Kuliipler Birligi, 2021). ITU ve Decons, Blockchain Tiirkiye Platformu-
nun ig birlikleri arasinda yer almaktadir (Blockchain Tiirkiye, 2021b).

[zmir Yiiksek Teknoloji Enstitiisii (IYTE)’de, bilgisayar miihendis-
ligi boliimii tarafindan blokzincir calistay1 diizenleyerek bu alana katki
saglayan kurumlar arasinda yerini almistir (Izmir Yiiksek Teknoloji Ens-
titlisii, 2021).

Kadir Has Universitesi’nde de blokzincir teknolojisinin gelistirilme-
sine yonelik farkli girisimler oldugu dikkat ¢ekmektedir. Universitede,
lisans diizeyinde “CF 425: Kripto Paraya Giris” dersi verilmektedir. Bu
ders ile blokzincir temel kavramlari, kripto para temel prensipleri, krip-
to para vakalari gibi konulara deginilmektedir. Ayrica ders kapsaminda
ogrencilerin kendi kripto paralarini olusturup, gelistirme firsatlar1 bulun-
maktadir (Kadir Has Universitesi, 2021). Kadir Has Universitesi Yasam
Boyu Egitim Akademisi tarafindan blokzincir alaninda gesitli sertifika
programlar1 diizenlenmektedir. Sertifika programlari kapsaminda blok-
zincir temelleri, ileri blokzincir kavramlari, akilli kontratlar, blokzincir
platformlari, sektdrel blokzincir uygulamalari, bitcoin, kripto paralar gibi
konular anlatilmakta ve uygulamalar yapilmaktadir (Kadir Has Univer-
sitesi | Yasam Boyu Egitim Akademisi, 2021; ParibuHub, 2021). Ayrica
{iniversite, Tiibitak Bilgem onciiliigiinde kurulan BAG’m kurucu iiyele-
rindendir (BAG, 2021b).

Istanbul Bilgi Universitesi’nde, “CMPE 443 | Blokzincir Teknolojisi
ve Uygulamalar”, “ENGR 444 | Kripto Para ve Blokzincir” ve “CMPE
444 | Sayisal Paralar ve Blockchain” dersleri lisans diizeyinde Bilgisa-
yar Miithendisligi boliimiinde okutulmaktadir. Dersler kapsaminda P2P ag
olusturma, clizdan uygulamalari, akilli kontratlar, konsensiis protokolleri,
bitcoin mimarisi, kripto para birimleri, blokzincir teknolojisi, blokzincir
ve kripto para mevzuatlari, kisiden kisiye (P2P) finansal teknolojiler ko-
nular1 islenmekte ve bazi uygulamalar yapilmaktadir (Istanbul Bilgi Uni-
versitesi, 2021a). Universitenin 6grencileri tarafindan kurulmus blokzin-
cir teknolojisi ile ilgili 6grenci kuliibii de bulunmaktadir (Istanbul Bilgi
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Universitesi, 2021b). Bilgi Universitesi tarafindan “Blockchain Teknolo-
jisi ve Uygulamalar1”, “BT Gorlismeleri: Finans Sektoriinde Blok Zinciri
ve Akill1 Sézlesmeler” gibi ¢gesitli etkinlikler diizenlenmektedir (Istanbul
Bilgi Universitesi, 2021c). Universite, Blockchain Tiirkiye is birlikleri
arasinda yer almaktadir (Blockchain Tiirkiye, 2021b).

Acibadem Universitesi, blokzincir teknolojisinin Tiirkiye’de gelis-
tirilmesi yoniinde farkli girisimlerde bulunan kurumlardan biridir. Diin-
yanin online noteri olan Proofstack ile anlasma imzalamistir. Universite
yaptig1 bu is birligi ile aragtirmacilarinin proje, tasarim, beste, makale
gibi diger tiim patent ve telif hakkina tabi olabilecek ¢alismalarini diinya
genelinde koruma altina alarak yasal delil olusturmay1 hedeflemektedir.
Bu 6zelligi ile diinyada bir ilktir. Blokzincir protokollerini kullanarak ve
yetkili otoriteler ile etkili deliller saglamaktadir. AB, Almanya, Estonya,
Macaristan, Ispanya, Tiirkiye, Fransa yetkili otoriteler arasindadir. Andro-
id, 10S ve Web uygulamalar1 bulunmaktadir. Sistem, patent ve telif hak-
k1 konularinda (fotograf, video, proje dosyalari...), noter onay1 olmadan,
mahkemelerde kullanilabilecek gecerli yasal deliller olusturmaktadir.
Proofstack blokzincir uygulamasi ile telife konu olan tiim veriler, igerikler
icin tercih edilen blokzincir protokollerinde yer ve zaman damgasi olus-
turulmaktadir. Telif hakk: bagvurusu yapmak isteyen arastirmacilara, ta-
leplerine istinaden iiniversite tarafindan bir kullanic1 hesab1 agilmaktadir.
Acilan hesapla projeler, akademik caligmalar ve telife konu olabilecek her
tiirlii bilgi, belge, diinya capinda hizli ve uygun maliyelerle koruma altina
almabilmektedir (Acibadem University, 2021).

Gebze Teknik Universitesi, Istanbul Gedik Universitesi, Ankara Y1l-
dirim Beyazit Universitesi, Ankara Universitesi ve Tiirkiye Odalar ve
Borsalar Birligi Universitesi blokzincir teknolojisi arastirmalarina test ve
gelistirme imkani saglayan BAG kurucu iiyelerindendir (BAG, 2021b).

Antalya Bilim Universitesi’nde, blokzincir teknolojinin gelisimine
katki olarak, Endiistri Miihendisligi boliimiinde se¢meli “IE 349-Blok
zincirleri: Vaka Caligmalar1” isimli ders okutulmaktadir. Ayrica tiniversi-
tede blokzincir alaninda akademik calismalar yiiriitiilmekle birlikte, kon-
ferans, bilgilendirme toplantilar1 gibi ¢esitli etkinlikler de diizenlenmek-
tedir (Antalya Bilim Universitesi, 2021). Universite ayn1 zamanda, BAG
kurucu iiyeleri arasinda da yer almaktadir (BAG, 2021b).

Kocaeli Universitesi dgrencileri tarafindan blokzincir teknolojisini
arastirmak, gelistirmek, temel bilgi ve becerileri kazandirmak ve bunlarla
ilgili seminer, konferans, panel, zirve gibi etkinlikler diizenlemek ama-
ciyla, “Kocaeli Universitesi Blokzincir Teknoloji Kuliibii” kurulmustur
(Kocaeli Universitesi Ogrenci Topluluklar1 ve Kuliipleri, 2021). Kuliip,
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tanitim ve arastirma amactyla BAG blokzincir arastirma grubunda yer al-
maktadir (BAG, 2021a).

Orta Dogu Teknik Universitesi de, blokzincir teknolojisiyle ilgili
ders veren iiniversiteler arasinda yer almaktadir. Universitenin, Uygula-
mali Matematik Enstitiisii tarafindan “IAM738 Ozel Konular: Blockchain
Ve Kripto Paralar: Giivenlik ve Gizlilik” dersi verilmektedir. Ders kapsa-
minda kripto para birimleri, blokzincir teknolojileri ve temel kriptografik
ilkeler islenmektedir (Middle East Technical University, 2021).

Siileyman Demirel Universitesi, lisansiistii diizeyde blokzincir tekno-
lojisi ile ilgili iki farkli zorunlu ders okutmaktadir. Bunlar “01BLG5102
-Blokzincir ve Dagitik Uygulamalar” ve “01END1110 - Endiistride Blok-
zinciri Teknolojisi ve Uygulamalar1” dersleridir. Derslerde bitcoin tekno-
lojisi, madencilik, hyperledger ve ethereum projeleri, blokzincir, dagitik
uygulamalar ve endiistride blokzincir uygulamalar1 gibi konulara degin-
mektedir. Dersler kapsaminda projelerde yiiriitilmektedir (Siileyman De-
mirel Universitesi, 2021a; Siileyman Demirel Universitesi, 2021b).

Yeditepe Universitesi, Tarim Ticareti ve Isletmeciligi Boliimiinde zo-
runlu “AGR301 - Blok Zinciri 1” ve “AGR401- Blok Zinciri 2” dersleri
okutulmaktadir (Yeditepe Universitesi Uygulamali Bilimler Yiiksekoku-
lu, 2021). Dagitik sistem yapilari, blokzincir yapis1 ve uygulamalari, akilli
kontratlar, kriptoloji ve hashing mekanizmalari, dijital para ve dijital eko-
nomi, merkeziyetsiz gliven ve takas sistemleri konulari, dersler kapsamin-
da islenmektedir. Universitenin Uluslararas1 Ulastirma Sistemleri Bolii-
mii’nde ise “ITR 402 — Blok Zinciri ve Nesnelerin Interneti” adl1 zorunlu
ders kapsaminda 6grencilere, IoT ve blokzinciri teknolojisi alanlarinda
genel bir vizyon kazandirilmak istenmektedir (Yeditepe Universitesi Ti-
cari Bilimler Fakiiltesi, 2021). Universite, blokzincir teknolojisi alaninda
uzman, tarim ticareti ve isletmeciligi uzmanlar1 da yetistirmektedir.

Konya Necmettin Erbakan Universitesi, BAG iiyelerindendir (BAG,
2021b). Kripto paralar ile ilgili akademik ve ¢esitli etkinlik caligmalar1
olan {iniversite tarafindan “Helal Finans A¢isindan Kripto Paralar Calis-
tay1” gerceklestirilmistir. Calistayda, Islami finans acisindan para, krip-
to paralar, blokzincir teknolojisi, kripto para ve blokzincir teknolojisinin
disiplinler arasi oldugu ve yapilacak degerlendirmelerin disiplinlerden
uzmanlarla yapilmasi gerektigi, kripto paralarin islami agidan caiz olup
olmadigy, dijital para iiretimindeki maliyetlerin g6z oniinde tutulmasi ge-
rektigi gibi konular ele alimmistir. Universite yaymevi NEU tarafindan,
“Islami Finans ve Finansal Teknolojiler (FINTECH) Blokzincir - Akill
Sozlesmeler - Kripto Paralar” adli kitap yayin hayatina kazandirilmistir.
Kitap erisime agik ve {icretsiz olarak yayinlanmaktadir (Necmettin Erba-
kan Universitesi, 2021).
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Istanbul Aydin Universitesi’nde blokzincir teknolojisini arastirma ve
tanitim faaliyetleri yapmak, blokzincir projeleri yiirlitmek, sanayi kuru-
luslarina danmigmanlik yapmak, bu alanda yiiksek lisans programlari ag-
mak, egitimler diizenlemek gibi amaglar1 bulunan Blokzincir Uygulama
ve Arastirma Merkezi kurulmustur (Resmi Gazete, 2021). Merkez, yurt
disindan blokzincir uzmanlar1 ve akademisyenleri ile webinarlar diizenle-
mektedir (Istanbul Aydin Universitesi, 2021). Ayrica BAG iiyeleri arasin-
da yer almaktadir (BAG, 2021b).

Baskent Universitesi’nde, lisans diizeyinde segmeli olarak “TBF401
— Blokzincir” ve “TBF302 — Blokzincir Giris” dersleri okutulmaktadir
(Baskent Universitesi, 2021). Dersler kapsaminda blokzincir ve dagitik
sistem yapilari, blokzincir uygulamalari, kriptoloji, hashing, dijital para-
lar ve dijital ekonomi, akilli kontrat konular1 islenmektedir. Ayrica {iniver-
site uzaktan egitim ile “Kripto Para ve Blockchain Uygulamalar1” dersini
vermektedir (BEDAM, 2021).

Istanbul Universitesi, lisans diizeyinde se¢meli olarak “TUIS4250
- Kripto-Para, Blokzincir ve Finansal Sistem” dersini sunmaktadir. Ders
kapsaminda blokzincir teknolojisi, kripto paralarin durumu ve finansal
sistemin durumu konular1 islenmektedir (istanbul Universitesi, 2021).
Universite dgrencileri tarafindan kurulan “Blokzincir Teknolojisi Kulii-
bii” blokzincir teknolojisi ile ilgili ¢esitli etkinlikler diizenlemektedir. Ku-
liip, YouTube’da gesitli sektorlerden blokzincir uzmanlari ile Chain Camp
etkinlikleri yapmaktadir (IU Blocktech, 2021). Ayrica kuliip, BAG blok-
zincir gruplar arasindadir (BAG, 2021a).

Istanbul Blockchain Okulu, istanbul Kalkinma Ajansi’nin “Yenilik-
¢i ve Yaratici Istanbul Mali Destek Programi” kapsaminda, Tiirkiye Ser-
maye Piyasalari Birligi (TSPB) ve Istanbul Kalkinma Ajans ortakligiyla
2018 yilinda hayata gegmistir. Okulda, lise ve iiniversite dgrencilerine,
yeni mezunlara ve yazilim alaninda c¢alisanlara blokzincir teknolojisi ile
ilgili egitimler verilmektedir. Bu egitimler; temel blokzincir okuryazar-

1181, blokzincir uzmanhg ve mentor egitimleridir (Istanbul Blockchain
Okulu, 2021).

Tirkiye’de egitim alaninda kullanilan veya gelistirme asamasinda
olan bazi blokzincir uygulamalar1 bulunmaktadir. Bu uygulamalar Tablo
1‘de sunulmustur.
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Tablo 1. Tiirkiye 'de Egitimde Kullanilan Blokzincir Temelli Uygulamalar

UYGULAMA ACIKLAMA

Belgem.io Sertifikalarin 6zel bir ethereum blokzincirinde

(https://belgem.io/Home/Index) saklandig1, paylasildigi dogrulandig bir
platformdur. Sistemde egitim veren kurum
ve kullanici olmak iizere iki tip kullanici
bulunmaktadir. Egitim veren kurumlar, sistemde
aga diger kurumlarin da katilmas i¢in oy kullanma
ve kullanicilara sertifika iireterek dagitma islemleri
yapmaktadir. Kullanicilar ise sistemde profil
olusturabilir ve dijital belgelerini goriintiileyip,

paylasabilirler.
KryptEd Blokzincir alt yapisini kullanan merkezsiz
(http:// krypted.org/) cevrimici egitim platformudur. Egitirken ve

ogrenirken kazang saglanabilecek bir sistemdir.
Ayrica sistemde yerel olan KED dijital kripto
parast da kullanilabilmektedir.

Ugurtma Projesi Ethereum aginda olusturulan akilli kontratlar

https;//ucurtmaprojesi_com/ kullanilan bir projedir. Bu projede égrencilere
sistem tizerinde tanimli olan kripto paralar ile
burs toplanmaktadir. Her ay belirlenen miktardaki
burs, banka hesaplarina herhangi bir islem ticreti
6demeden aktarilmaktadir. Destekgiler, destek
oldugu dgrencilerin durumunu seffaf bir sekilde
sistemden goriintiileyebilmektedir. Ogrencilere
yardimda bulunmak i¢in BiLira clizdani, Ethereum
clizdani, Bitcoin veya kredi kart1 segenekleri

bulunmaktadir.
Tubu.io Blokzincir alt yapil1 veri ve belge yonetim/
https://www.tubu.io/ paylasim amaciyla olusturulan yazilim

beta siiriimiindedir. Yazilim diplomalar ve
transkriptlerin dogrulanmasi ve saklanmasi i¢in
tasarlanmugtir.

SONUC

Bu calismada, Tiirkiye’de iiniversiteler baglaminda blokzincir tekno-
lojisinin gelisimi ve uygulamalarinin bir biitiin olarak ele alinmas1 amag-
lanmigtir. Elde edilen verilere gore; Tiirkiye’deki bazi liniversiteler gesitli
kademelerde dersler acgarak, bu teknoloji konusunda uzmanlar yetistire-
rek, blokzincir teknolojisinin her alana entegrasyonunu hizlandirmaya
destek olmaya calismaktadir. Ayrica iiniversitelerin AR-GE birimlerinin
gelistirdigi projeler ve 6grenci kuliiplerinin etkinlikleri de dikkat ceki-
cidir. Akademik yayin sayisi da, yapilacak uygulamalarin artisiyla artis
gosterecektir.

Endiistri 4.0’1n getirilerinden biri olarak hayatimiza giren blokzin-
cir teknolojisi ¢ok yeni bir kavram olmakla birlikte, egitim de dahil ol-
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mak tizere bir¢ok alana entegre edilmeye devam edecegi agiktir. Avrupa
Komisyonu Ortak Arastirma Merkezi, egitimde blokzincir teknolojisinin
mevcut durumunu ve olast durumlarimi ortaya koymak i¢in 2017 yilin-
da “Egitimde Blokzincir (Blockchain in Education)” adli bir rapor ya-
yinlamistir (Grech & Camilleri, 2017). Bu rapora gore; egitim alaninda
blokzincir kullanimina ydnelik yapilan ¢aligmalarin yeni olmasi nedeniy-
le gelisimini heniliz tamamlamamistir. Egitimde blokzincir teknolojisinin
kullanim oraninin ve yapilan akademik yaymlarin artmasi i¢in, ¢caligma-
larin karar vericiler tarafindan desteklenmesi ve devam etmesi gerek-
mektedir. Blokzincir teknolojisinin vaat ettigi potansiyel giicle birlikte
olusturdugu doniistiirme etkisi, biiyiik bir yanki uyandirarak popiilarite-
sini artirmaya devam edecek ve egitim uygulamalarinin da yayinlarin da
sayisinin artmasina neden olacaktir.
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1. GIRiS

Diinyamiz niifusu yillar gectikce artmaktadir. Niifus artigina paralel
olarak insanlarin dogaya zarar verme ve dogayi tahrip etme oranlar1 da
artmaktadir. Insanlarin yeni konutlar ve yasam alanlar1 insa etmeleri, daha
fazla dogal kaynak kullanimina sebebiyet vermektedir. Daha fazla bina
ihtiyac1 beraberinde sanayi faaliyetlerinin de hizlanmasina ve artmasina
neden olmaktadir. Sehirlesme ve sanayilesme diinyamizi bir¢ok yonden
olumsuz etkilemektedir. Bu olumsuzluklardan biri de ¢cevreye zarar veren
gazlarin dogaya salintminin artmasidir. Sanayi devrimiyle beraber fosil
yakitlarin kullanimindaki artig, hem ¢evreye hem de soludugumuz havaya
ciddi zararlar vermekte ve diinyamizin giderek 1sinmasina yol agmaktadir
(Sar1, vd.,2013: 258). Fabrikalar, fosil yakitlar, deodorantlar, arabalar ve
insanlarin kullandig1 bir¢ok diger arag geregler bu 1sinma siirecinin ana
unsurlar1 olarak sayilabilir. Havaya salinan gazlarin bazilarinin 1s1 tutma
kapasiteleri yiiksek oldugundan ¢evreye daha fazla zarar vermektedirler.
Karbondioksit, metan gazi, ozon ve kloroflorokarbonlar bu gazlara érnek
olarak verilebilir. Bu ve benzeri gazlarin salinimi arttik¢a diinyamizin 1s1-
st da artmaktadir. Bu da uzun vadede kiiresel 1sinmaya neden olmaktadir.

Kiiresel 1sinmaya en fazla sebebiyet veren gazlar, %50-60 oraninda
karbon dioksit (CO,), %22 oraninda kloroflorokarbonlar (CFC) ve %14 ora-
ninda metan (CH,) gazidir (Aksay vd., 2005). Kloroflorokarbonlar, klorin,
fliiorin, karbon ve ¢ogunlukla da hidrojenin karisimindan meydana gelmis
organik yapilardir (Sar1, 2013: 261). Bu gazlar, buzdolaplari, klimalar, sprey-
ler, yangin sondiiriiciiler ve plastik iiretiminde kullanilmaktadir. Karbondi-
oksit atmosferde ¢cok az miktarda (%2,7) bulunmasina karsin kiiresel 1sin-
maya en fazla katki saglayan gazdir. Karbondioksit salinimi1 6zellikle sanayi
devriminden sonra ciddi bir sekilde artmaya baslamistir. Son dénemlerde
karbondioksitin atmosferdeki artis hizi ciddi boyutlara ulagmistir. Artis bu
sekilde devam ederse yaklasik 120 yil sonra atmosferdeki konsantrasyonu
2 katina ¢ikacaktir (Aksay vd., 2005). Karbondioksit olusumunun temel
kaynaklar1, kdmiir, petrol, dogal gaz benzeri fosil yakitlar ve tropik orman-
larin yok edilmesi olarak gosterilmektedir. Kiiresel 1sinmanin diger kayna-
&1 olan metan gazinin 1s1 tutma kapasitesi karbondioksit molekiillerinin 20
katidir. Renksiz, hafif ve kokusuz olan metanin atmosferdeki artis hiz1 da
ciddi diizeylerdedir. Metan gazinin kaynaklari olarak, piring tarlalari, inek-
lerin mideleri, biokiitlenin yakilmasi, ¢opliikler, dogal gaz boru hatlarindaki
sizintilar ve komiir madenleridir. Yapilan bilimsel ¢alismalar, bu gazlarin
diinyamizi ultraviyole iginlardan koruyan ozon tabakasinin incelmesine
neden oldugunu ve bu incelmenin Antartika’da ciddi boyutlara ulastigini
gostermektedir (Onat, Imal & Inan, 2004). Global boyutta meydana gelen
1sinma nedeniyle zamanla buzullarin eriyecegi ve bazi kara alanlarinin su-
lar altinda kalacagi iddia edilmektedir (Bockis vd., 2002).
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Ozon tabakasi ultraviyole 1sinlar1 engelleme goérevini yeterince yeri-
ne getirememesi durumunda, insanlarin ciddi saglik sorunlar1 yasayacagi
vurgulanmaktadir. Ozon tabakasinin delinmesi, insanlarda cilt kanseri,
katarakt, bagisiklik sisteminde zayiflama gibi problemlere sebep olacaktir
(Koyun vd., 2005). Hatta asir1 giines alan bolgelerde yasayan insanlarda
bu tiir rahatsizliklarin arttig1 belirtilmektedir (Onat vd., 2004). Ozon, yo-
gunlukla atmosferin stratosfer tabakasinda bulunan oldukga reaktif, zehir-
li ve renksiz bir gazdir (Akbulut Zencirci & Isikli, 2017).

Bilindigi tizere diinyamizi giinesten gelen 1sinlar 1sitir ve aydinlatir.
Diinyamiza gelen 1sinlarin bir kismi tutulurken 6nemli bir kism1 geri yan-
stmaktadir. Ancak atmosferde biriken sera gazlari (su buhari, klorofloro-
karbonlar, karbon dioksit ve metan) 1sinin tekrar atmosfer disina ¢ikmasina
engel olmaktadir. Dolayisiyla diinyamiz normalden fazla isinmaktadir. Bu
durum sera etkisi olarak adlandirilmaktadir. Diinyanin bu denli 1sinmasi
ayn1 zamanda iklim degisikliklerine neden olmaktadir. Iklim degisikligi
kisa bir siirede gerceklesen bir olay olmamakla birlikte diinya tarihinde
bircok kez iklim degisiklikleri yasanmustir. iklim degisikligi beraberinde
hastalik ve 6liimlerin habercisi olabilmektedir (Andrady, Aucamp & Bais,
20009).

Literatiir incelendiginde, kiiresel 1sinmayla ile ilgili anlama diizeyi
belirlemeye yonelik ¢ok sayida calisma oldugu belirlenmistir. Emli ve
Afacan (2017) yaptiklar1 caligmada ortaokul dgrencilerinin kiiresel 1sin-
ma olayina asina olduklar1 ve bunun zararli bir durum oldugunun farkinda
olduklarini tespit etmiglerdir. Bir diger ¢aligmada 7. ve 8. sinif 6grencile-
rinin kiiresel 1sinmanin sebebi olarak giinesi gosterdikleri tespit edilmistir
(Pekel & Tastan Kirik, 2016). Diger bir ¢alismada ortaokul 6grencilerinin
sera gazlarinin tehlikeli oldugunu bilmelerine karsin, sera gazlarin neler
oldugunu bilmedikleri belirlenmistir (Gedik & Oztiirk Demirbas, 2018).
Durmusg ve Colak (2021) yaptiklar1 ¢calismada ise 8. sinif 6grencilerinin
kiiresel sorunlar1 ¢evre kirliligi, canlilarin zarar gérmesi, buzullarin eri-
mesi, iklim degisikligi ve hastaliklar seklinde siraladiklarini tespit etmis-
tir. Ergin, Akbay, Ozdemir ve Uzun (2017) tarafindan tip fakiiltesi 6g-
rencileri lizerinde yaptiklari bir calismada, 6grencilerin kiiresel 1sinmayla
ilgili bilgi diizeylerinin yeterli ancak neden oldugu hastaliklar hakkinda
bilgi eksikliklerinin oldugunu belirlemislerdir. Ozer, Teke, Goriimlii ve
Kiling (2021) saglik bilimleri fakiiltesi 6grencileri ile yaptiklar1 ¢caligma
sonucunda dgrencilerin kiiresel 1sinma ile ilgili bilgi diizeylerinin olduk¢a
yiksek oldugunu tespit etmislerdir.

Oxford ve digerleri (1998) metaforu, bir olgu, kavram veya olayin bas-
ka bir olgu, kavram veya olaya benzetilerek agiklanmasi seklinde tanim-
lamaktadirlar. Lakoff ve Johnson (1980), metaforun giinliik hayatta sikca
kullanildigini ve diisiincenin 6nemli bir unsuru ve yansiticist oldugunu



158 + Gokhan DEMIRCIOGLU, Emine KUGUKOGLU

ileri siirmiisler ve metaforu bir kavrami bagka kavram ya da kavramlarin
bakis acisindan anlamlandirmak olarak ifade etmislerdir. Bu aragtirmaci-
lara gore, metaforlar olmadan diisiinceden bahsetmek dogru degildir (La-
koff & Johnson, 1980).

Literatiirde metafor analizi kullanilarak bir ¢cok kavrama yonelik ca-
ligma yapildig: literatiirden tespit edilmistir. Metafor analizi kullanila-
rak calisilan kavramlardan bazilari; “Oyun” (Gozel & Giindogdu, 2020),
“iiniversite” (Korkmaz & Bagceci, 2013), “Ogretmen” (Sarikaya, 2018),
“Iletisim” (Akran, Acidemir & Uludag, 2018; Elkatmis & Tanik, 2022;),
“Uzaktan Ogretim” (Demirbilek, 2021) ve “Sosyal Adalet” (Han & Demir-
bilek, 2022), “Doktora egitimi ve 6gretim iiyesi” (Limon & Durnali, 2018),
“Kiiresel Isinma” (Donel Akgiil, Kegeci & Pinar, 2020; Arslan ve Zengin,
2016; Ates ve Karatepe, 2013; Giilen ve Donmez, 2020; Kaya, 2013) sek-
linde siralanabilir. Buradan da anlasilabilecegi gibi metafor analizi kulla-
nilarak kiiresel 1sinma ile ilgili iilkemizde yapilmis 5 ¢alisma bulunmak-
tadir. Ates ve Karatepe (2013), 7 farkli boliimden 250 tiniversite 6grencisi
ile kiiresel 1sinmaya yonelik metafor ¢aligmasi yiiriitiirken, Giilen ve Don-
mez (2020) 54 7.smif 6grencisi, Donel Akgiil ve digerleri (2020) 500 6.
sinif 6grencisi, Arslan ve Zengin (2016) 187 fen bilgisi 6gretmen aday1 ve
son olarak Kaya (2013) 115 sosyal bilgiler 6gretmen adayi ile calismalarini
yiuriitmiislerdir. Bu ¢aligmalarin sonuglar1 degerlendirildiginde, iiniversi-
te 0grencilerinin kiiresel 1sinmayla ilgili genel bir altyapiya sahip oldugu
belirlenmistir. Ayrica kiiresel 1sinmanin herkes i¢in olumsuz bir durumu
temsil ettigi ortaya cikarilmistir (Ates & Karatepe, 2013). Ulke genelin-
deki tiim 6grenciler ayn1 ya da benzer kaynaklardan bilgi edindigi igin
ogrencilerin kiiresel 1sinmayla ilgili diislinceleri birbiriyle benzer oldugu
gortilmiistiir (Giilen & Donmez, 2020). Fen bilgisi 6gretmen adaylari, kii-
resel 1sitnmay1 en ¢ok ‘“dogal dengenin bozulmasi” ve “yaptiklarimizin
karsilig1” kategorilerinde algiladiklar1 anlasilmaktadir (Arslan & Zengin,
2016). Diger taraftan altinci sinif 6grencilerinin kiiresel 1sitnmay1 en ¢ok
buzullarin erimesi ile iliskilendirdikleri gortilmektedir (Donel Akgiil
vd., 2022). Bu ¢alismanin 6rneklemini olusturan sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarinin kiiresel 1sitnma hakkinda metafor calismalarina rastlanilirken,
Ozel egitim 0gretmen adaylarinin kiiresel 1sinma metafor ¢aligmalarina
rastlanilmamistir. Buradan da anlasilacag gibi kiiresel 1sinmaya yonelik
Ozel egitim Ogretmen adaylar1 lizerinde gerek anlama diizeyi belirleme
gerekse metafor belirleme noktasinda bir ¢caligma bulunmamaktadir.

1.1. Calismanin amaci

Bu arastirmada Trabzon Universitesinde egitim goren Sosyal Bilgiler
ogretmen adaylari ile Ozel Egitim Ogretmenligi okuyan dgretmen adayla-
rinin kiiresel 1sinma ile ilgili metafor algilarini belirlemek amaglanmaistir.
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2. YONTEM

Kiiresel 1sinma ile ilgili metafor algilarini toplamak i¢in bu arastir-
mada nitel aragtirma yontemlerinden olgubilim ( fenomenoloji) deseni
kullanilmigtir. Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz fakat derinlemesi-
ne ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir.
Olgubilim bize tlimilyle yabanci olmayan ayn1 zamanda da tam anlamin
kavrayamadigimiz olgular1 arastirmay1 amaclayan calismalar i¢in uygun
bir arastirma zemini olusturmaktadir (Yildirim & Simsek, 2013).

2.1. Calisma Grubu

Calisma grubu, 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Trabzon tiniversi-
tesinde egitim goren 100 6zel egitim 6gretmen aday1 ve 100 sosyal bilgiler
ogretmen adayindan olusmaktadir. Caligma grubuna yonelik detayli bilgi
Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1. Calisma grubunun degiskenlere gore dagilimi

Grup Kadin Erkek Toplam
Sosyal Bilgiler 54 46 100
Okuldncesi 52 48 100
Toplam 106 94 200

Tablo 1 den goriildigi gibi caligmaya sosyal bilgiler 6gretmenligin-
den 54 kadin ve 46 erkek katilirken 6zel egitim 6gretmenliginden 52 kadin
ve 48 erkek dgretmen aday1 katilmistir.

2.2. Veri Toplama Araci

Calismada 6gretmen adaylariin kiiresel 1sinmaya yonelik metafo-
rik algilarini belirlemek amaciyla “Kiiresel 1sinma ...........gibidir, ¢iinkii
........” 1ki agsamali tek cimleden olusan bir anket formu kullanilmagtir.

Ciimlenin ilk kisminda, katilimcidan kiiresel 1sinma ile iliskili ol-
dugunu diislindigii ve asina oldugu metaforu yazmasi, ikinci kismina
ise metaforun hangi agidan calisilan kavramla iligkili oldugunu yazmasi
beklenmektedir. Literatiirde metafor analizinin kullanildig1 ¢aligmalarda
genellikle benzer bir anket formu kullanilmaktadir. Formlarda sadece ¢a-
lisilan kavram degisiklik gostermektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Cogaltilan anket formlar1 metafor hakkinda kisa bir bilgilendirme ya-
pildiktan sonra goniillii 6grencilere dagitilmistir. Caligmanin yapildig: her
iki boliimde de 6grenim goren ve derslere devam tiim 6gretmen adaylarina
(220 kisi) ulasilmaya calisgtimistir. Ogretmen adaylarindan anketleri ken-
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dilerine gore doldurmalar1 istenmis ve zaman kisitlamasi yapilmamistir.
Katilimcilarin anketi cevaplama siireleri 5-12 dakika arasinda degisiklik
gostermistir.

Metaforlarin analizinde ve ¢oziimlemesinde igerik analizi yontemi
kullanilmistir. Icerik analizi, katilimcilardan elde edilen verilerin temsil
ettigi diistiniilen kavramlar1 ve iliskileri belirlemek amaciyla kullanilmak-
tadir. Diger bir ifade ile y1gin veriyi sistematik bir takim tema ve kod-
lamalarla daha &zet bir icerige indirgemek olarak ifade edilebilir. Igerik
analizi genel anlamda yazili metinleri, miilakat kayitlarini ve giinliikleri
analiz etmede Ozellikle egitim ¢alismalarinda kullanilmaktadir (Patton,
2002). Bu analizde 6zde yapilan islem katilimcilardan elde edilen verileri,
bir takim kodlamalarla sayisallagtirmaktir (Cohen ve Manion, 1994). Bu
calismada 6gretmenlerden elde edilen metaforlarin analizinde literatiirde
siklikla bas vurulan bes asamali analiz siireci takip edilmistir (Creswell
& Creswell, 2017; Sezgin vd., 2016). Bu analiz siirecinin ilk agamasi olan
“kodlama ve ayiklama asamasi” nda, formun ¢iinkii ile baslayan ikinci
kismin1 doldurmayan ya da metaforu aciklayici nitelikte olmayan ifadeler
yazan 20 6gretmen adayinin anketleri ¢aligma kapsami disinda tutulmus-
tur. Caligmada O6grencilerin metaforlar1 kategorilere ayrilirken literatiir-
den faydalanilmistir (Arslan ve Zengin, 2016; Ates & Karatepe, 2013). So-
nug olarak 7 kategori olusturulmustur. Bu kategoriler; (I) Kotii son, (II)
Insanoglunun Yaptiklarinin Karsiligi, (I1I) Felaket, (IV) Onemli bir teh-
dit, (V) Varlik, (VI) Esya ve (VII) Hastalik, seklinde isimlendirilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmaya katilan 200 tiniversite 6grencisi kiiresel 1sinmaya yone-
lik 112 gegerli metafor tretmislerdir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylar
72 tane farkli metafor iiretirken, 6zel egitim 6gretmen adaylar1 63 tane
metafor iretmislerdir.

3.1. Kavramsal Kategoriler
3.1.1. Kotii Son Kategorisi

Bu kategori kiiresel 1sinmay1 yok olma, tekrar diizeltilememe, sona
erme olarak algilayan grencilerin metafor algilarindan olusmaktadir. Og-
renciler kiiresel 1sinmay1 diinyanin, insanlarin ve diger canlilarin sonunu
getiren bir olay olarak gérmektedirler. Bu kategorideki metaforlar Tablo 2
de verilmistir.
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Tablo 2. Kotii Son Kategorisindeki Metafor ve Frekanslart

Metafor f
. Diinyanin Can Cekisi

. Buzun Erimesi

. Dlinyanin Sonu

. Oliim

. Kiyamet

. Bataklik

. Fisi Cekilmis Buzluk

8. Yeryliziiniin Patlamas1

9. Ciiriiyen Bir Meyve

10. intihar

11. Trafik Kazas1

12. Kendi Fisini Cekmek

13. Kutup Ayilarmin Yok Olmasi
14. Diinyanin Vebasi

15. Kendi Evini Yok Etmek

16. Yaprak Doken Agac

17. Kurbaga Deneyi

18. Bir Cikmaz

Toplam

—_—
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Tablo 2 den goriildiigii gibi bu kategoride toplam 50 metafor {iretil-
mistir. Metafor olarak en fazla tercih edilen “diinyanin sonu” metaforu
olmustur. Bu metafor, 21 &grenci tarafindan kullanilmistir. “Oliim” meta-
foru 6, “kiyamet” metaforu 3, “buzun erimesi”” metaforu 3, “kurbaga de-
neyi” metaforu iki kisi tarafindan kullanilirken diger metaforlar birer kisi
tarafindan kullanilmistir. Bu metaforlara yonelik segilen 6rnek ifadeler su
sekildedir:

Kiiresel 1sinma diinyanin sonu gibidir; ¢linkli “bilingsizce tiiketiyo-
ruz”, “diinya asil diizeninden uzaklasiyor”, “boyle davranmaya devam
edersek insanligin sonu yakindw”, “bir énlem alinmazsa bir¢ok canlinin
yok olusuna neden olacaktir”, “kaynaklarin bilingsizce kullanimi dogayi
yok etmektedir”, “evrenin dogal dongiisii bozuluyor, dogal kaynaklarimiz
tiikeniyor”, “kiiresel 1sinma bizi sona dogru gotiiriiyor”. Kiiresel 1sitnma
olim gibidir; ¢linkli “kiiresel 1sinmada buzullarin erimesi diinyanin bi-
tisini ifade ediyor”, “diinyanin sonu yavas yavas geliyor”, “diinya sular
altinda kalacak ve insanligin sonunu getirecektir”. Kiiresel 1sinma buzun
erimesi gibidir, ¢linkii “kiiresel isinma ile diinyamiz erimektedir”. Kiire-
sel 1sinma kiyamet gibidir, ¢linkil “o an geldiginde artik her sey icin ¢ok

gectir”.
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3.1.2. insanoglunun Yaptiklarimin Karsihg Kategorisi

Bu kategorideki metaforlar, insan davranislarinin karsiligi olarak
alman kotli sonuglar, diisiincesi altinda birlestirilmistir. Bu kategoride
insanlarin ¢evreye karst yaptiklar1 olumsuz davranislarin veya birtakim
ciddi hatalarinin diinyamiza ve yasamimiza zarar vermesi s6z konusudur.
Bu hatalar ve olumsuz tutumlar siirdiik¢e kiiresel 1sinma da kaginilmaz
olarak nitelendirilmistir. Katilimcilarin bu kategorideki metaforlar1 Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. Insanoglunun Yaptiklarimin Karsiligi Kategorisindeki Metafor ve
Frekanslart

—

Metafor

. Kendi Bacagina Sikma
. Insan

. Acgozliilik

Insanin Evi Dagitmasi
. Degisim

. Kétii Bir Sanat Eseri
Bedel

. Gelecege Olumsuz Bakma
9. Yatirim Yapma

10. Hayal Kiriklig1

11. Zarar

12. Penalt1 Kagirmak

13. Insanin Kétii Yant

14. Yemek Yapmak

15. Savas Sonrasi Yikim
16. Dogal Gaz Faturasi
17. Bir Girdap

Toplam

0N AU A WN—
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Tablo 3 ten goriildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan meta-
for “insan” (7 kisi) olmustur. Ikinci olarak en fazla iiretilen metafor ise
“Insanin kétii yani” olmustur”. Toplam 24 kisi bu kategoriye giren meta-
forlar tiretmistir (Tablo 3). Bu metaforlara yonelik se¢ilen drnek ifadeler
su sekildedir:

Kiiresel 1sinma insan gibidir, ¢linkii “buna insanlarin sorumsuzlugu
neden olur”, “insanlarin dogaya, ¢evreye verdigi zararlardan kaynak-
lamir”, “siirekli diinyanin dengesini bozar”, “cevreye zarar verir”. Kiire-
sel 1sinma “insamin kotii yani” gibidir, ¢linkii “insan ¢evresinde bulunan
varliklar iizerinde yikici, yok edici etki birakir”. Kiiresel 1sinma kendi
bacagina stkma gibidir, ¢iinkii “sonuglart bizi etkiledigini bilsek bile ku-
rallara uygun davranmayiz”. Kiiresel 1sinma ag¢gozliiliik gibidir, ¢linkii

“insanlarm sorumsuzluklarinin dogaya yansima bi¢imidir”. Kiiresel 1sin-
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ma insanin evi dagitmasi gibidir, ¢linkii “insanlar diinyay: kirletiyor”. Kii-
resel 1sinma degigim gibidir, ¢linkl “hayatimizi kiiresel 1sinmaya adapte
ederiz”. Kiiresel 1sinma penalt: kagirmak gibidir, ¢linkii “geri doniilmez
arkasindan bakilir”.

3.1.3. Felaket Kategorisi

Bu kategoride 6grenciler kiiresel isinmay1, kotii sonuglar doguran do-
gal afetlere benzetmislerdir. Bu dgrencilere gore kiiresel 1sinmanin yikici
ve zor onarilan bir etkisi vardir. Insanlarin yasamlarina zarar vermektedir.
Bu kategorideki metaforlar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Felaket kategorisindeki metaforlar ve frekanslar

Metafor
1.Felaket
2. Afet
3.Deprem

—h

4.Yangin

5. Sera Gazi

6. Orman Yangini
7.1klim Degisikligi
8. Cig

9.Dehset
10.Ekstrem Olay
11. Kuraklik
12.Cehennem

N = = = R = N = = W

NS}
—

Toplam

Tablo 4 ten goriildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan metafor
“Felaket” (5 kisi) olmustur. Toplam 21 kisi bu kategoriye giren metaforlar
iretmistir (Tablo 4). Bu metaforlara yonelik secilen 6rnek ifadeler su se-
kildedir:

Kiresel 1sinma felaket gibidir, ¢iinkli “tiim canlilart olumsuz bir se-
kilde etkiler”, “makine, arag vb. seylerden taviz vermedigimiz icin haya-
timizy alt tist eder”, “birbiriyle baglantili ¢evresel sorunun baslangicidir,
kiiresel isitnma sonucu doga yasanilmaz hale gelir ve insanlar i¢in yasam
zorlagwr”. Kiiresel 1sinma afet gibidir, ¢linkii “yikict ve kalicidir”. Kiiresel
1sinma deprem gibidir, ¢iinki “yikict etkisi en az deprem kadar fazla olan
bir olaydwr”. Kiiresel 1sinma yangin gibidir, ¢iinkii “diinyay: sitir, sicak-
higr arttirtr” ve “aynmi zamanda yok eder”. Kiiresel 1sinma sera gazi gibi-
dir, ¢clinkii “fazla karbondioksit iklim degisikligi yasanir”. Kiiresel 1sinma
orman yangm gibidir, ¢clinkl “ormanlarin yok olmasi ozon tabakasinin
delinmesine” ve “iklim degisikligine sebep olur”.
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3.1.4. Onemli Bir Tehdit Kategorisi

Bu kategoride 0grenciler kiiresel 1sinmay1 6nemli bir tehdit olarak
algilamislardir. Bunun i¢in kiiresel 1sitnmanin 6nlenebilmesi i¢in gerekli
onlemlerin alinmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu kategorideki meta-
forlar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Onemli Bir Tehdit Kategorisindeki Metaforlar ve Frekanslart

Metafor

1.Tehlike

2.Bombanin Ucundaki Pim
3.Dip Akintis1

4.Gaz Sizintis1

S5.Alev Topu

6. Isgal Edilen Ulke

7 Kriz

8. Kivileim

9.Bomba

10. Ates

11.Diinyanin C1glig
12.Soykirim

13. Sicak Su
14.0zgiirliik Engelleme
15. Evrensel Bir Sorun
16.Tekeri Patlamig Kamyon
17.Sarmagik

18. Harase

19. Sikintili Bir Siireg
Toplam

—h
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Tablo 5 ten goriildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan metafor
“Ates” (5 kisi) olmustur. Toplam 31 kisi bu kategoriye giren metaforlar
tiretmistir (Tablo 5). Bu metaforlara yonelik secilen 6rnek ifadeler su se-
kildedir:

Kiiresel 1sinma ates gibidir, ¢iinkii “tiim diinyayr yok eder”, ¢giinkii
“ates gibi diinyamizi yakip yok ediyor, ¢inkii tiim diinyayr yok ediyor”,
clinkii “ates gibi yayilarak diinyayr sarar”. Kiiresel 1sinma “sicak su” gi-
bidir, ¢linkii “kaynayan su zamanla biter kiiresel 1sinma sonucunda da
diinya yavas yavas yok olur”; ¢inkii insant yakar; ¢inkii “su buharlasa-
rak yok olur”. Kiiresel 1sitnma bomba gibidir, ¢linkii “bomba diistiigii yeri
yok ederken kiiresel tsinma da diinyayt yok ediyor”. Kiiresel 1sinma tehlike
gibidir, ¢linkii “doganin dengesi bozuluyor”; ¢iinkii “insanlar bunun far-
kinda degil” ve “gereken onlemi almiyorlar”. Kiiresel 1sinma “bombanin
ucundaki pim” gibidir, ¢linki “ilerledik¢e bombaya yaklasir” ve “onun
sonunu getirir”. Kiiresel 1sima dip akintis1 gibidir, ¢iinkli “denizde yii-
zerken bir anda bizi ¢eker kiiresel isima da oyledir”. “Farkinda olmadan
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stirtikleniyoruz ama odiin verip bir sey de yapmiyoruz”. Kiiresel 1sinma
gaz sizintist gibidir, ¢linkii “fark etmezsin ama tek hatanda yok olursun’.
Kiiresel 1sinma kivilcim gibidir, ¢linkii “diinyamizi yakar kavurur ve geri
doniigii olmayan zararlar verir”. Kiiresel 1sinma soykirim gibidir, ¢iinkii
“zaman i¢inde diinyadaki bir¢ok tiir yok oluyor”.

3.1.5. Varlik Kategorisi

Bu kategorideki 6grenciler kiiresel 1sinmay1 olgu, canli veya sahisla
ifade etmislerdir. Ogrencilerin bu kategorideki iirettikleri metaforlar Tab-

lo 6 da verilmistir.

Tablo 6. Varlik Kategorisindeki Metaforlar ve Frekanslari

Metafor

—

1.Dondurma

2. Glines

3. Tarih

4.Haberci

5. Yildizlar

6.Hacryatmaz

7.Sonu Tahmin Edilebilir Film
8.Naylon

9.Kirmizi Isik

10. Ahtapot

11.Su

12.Biiyiik Bir Konteynir

13. Bir Anda Tagan Siit

14. Musluktan Damlayan Su
15. Dumanla Goénderilen Mesaj
16. Elektrik

17.Mevsimler

18. Balon

19. Sigara

20.Dogal gaz

21.0Organlar

22 .Ekonomi

23. Ask

24. Yasam

25. Pandomim

26.Araf

27. Hayat

e e N e S S T S T T e S T e e e S

Toplam

o
(o]

Tablo 6 dan goriildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan meta-
for “su” (5 kisi) olmustur. Toplam 38 kisi bu kategoriye giren metaforlar
tretmistir (Tablo 6). Bu metaforlara yonelik secilen 6rnek ifadeler su se-

kildedir:
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Kiiresel 1sinma su gibidir, ¢liinkii durdurulamazsa faturasi agwr gelir,
clinkii “azalir gibi goziikiir azalmaz”, ¢inkl diinya suyun buharlagsmasi
gibi yok olur; ¢iinkii “i¢tik¢e tiikenir”. Kiiresel 1sinma “haberci gibidir”,
clinkii “olay oncesinde bize olay hakkinda bilgi verir”. Kiiresel 1sinma
yildizlar gibidir, ¢iinkli “u¢suz bucaksiz bir sorundur”. Kiiresel 1sinma ha-
cryatmaz gibidir, ¢linkii “diinyada her anlamda dengesizlige sebep olur”.
Kiiresel 1sinma sonu “tahmin edilebilir film” gibidir, ¢linkll “sonu bilin-
mesine ragmen gerekli onlemler alinmiyor”. Kiiresel 1sinma kirmizi 151k
gibidir, ¢inkii “tehlikenin sinyallerini veriyor”. Kiiresel 1sinma ahtapot gi-
bidir, ¢clinkli “her yeri sarmuig bir vaziyettedir”. Kiiresel 1sinma biiyiik bir
konteynir gibidir, ¢linkii “cevreye yayildiginda etrafi kirletir ve sagligimi-
z1 etkiler”. Kiiresel 1sinma bir anda tasan siit gibidir, ¢linkii “belirtilerini
goriiriiz ama bir anda geri doniilmez sekilde sonuglanir”. Kiiresel 1sinma
musluktan damlayan su gibidir, ¢linkii “siireci yavas isleyen fakat sonucu
felaketler dogurabilecek bir olaydir”.

3.1.6. Esya Kategorisi

Bu kategoride 6grenciler kiiresel 1sinmay1 herhangi bir esya ile ilis-
kilendirmislerdir. Esyalarin bir ya da birden fazla dzelliklerinin kiiresel
istnmanin bir 6zelligine benzeterek baglanti kurmuslardir. Ogrencilerin
bu kategoride tirettikleri metaforlar agagidaki Tablo 7 de verilmistir.

Tablo 7. Esya Kategorisindeki Metaforlar ve Frekanslar

Metafor

Makine
Kaynayan Kazan
Firin

Utii

Terazi

Tencere
Demlik
Teflon Tava
Ayna

. Klima

e U Al o

—_
)

. Poset

—_
[\

. Battaniye

Ju—
w

. Dudiiklii Tencere

—_
N

. Ampul
15. Soba
Toplam

— o e e e DD = e e e e e DD = e | e

—_
~

Tablo 7 den gorildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan me-
taforlar “klima” (2 kisi) ve “firin” (2 kisi) olmustur. Toplam 17 kisi bu
kategoriye giren metaforlar iiretmistir (Tablo 7). Bu metaforlara yonelik
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secilen ornek ifadeler su sekildedir:

Kiresel 1sinma firin gibidir, ¢iinki “igini wsitarak kavurur”; ¢iinkii
“yiiksek derecenin yemege zarar verdigi gibi yiiksek st ile diinyaya zarar
verir”. Kiiresel 1sinma klima gibidir, ¢linkii “yvandiginda 1sinmir yanmadi-
ginda sogur”; ¢ink “isitma ozelligi vardir fakat sogumaya da sebep ola-
bilir”. Kiiresel 1sinma makine gibidir, ¢iinki “siirekli hareket halindedir”.
Kiiresel 1sinma kaynayan kazan gibidir, ¢linkii “belirli bir siire sonra za-
rar verir”. Kiiresel 1sinma itii gibidir, ¢iinkQ “zitiiyii bir ayara getirdikten
sonra ilk basta sicaklik daha azdir”. “Daha sonra zaman gegtikge iste-
nilen sicakliga gelir”. “Ancak o sicaklikta bile ¢ok fazla durursa kiyafet-
leri iitiileyemeyiz”. “Diinya i¢in de boyledir ilk basta ¢ok fazla etkisini
hissetmezsin ancak zaman gegtikge varligini hatirlarsin”. Kiiresel 1sinma
terazi gibidir, ¢iinkili “dengede durmasi gerekir. Herhangi bir etki dengeyi
bozabilmektedir”. Kiiresel 1sinma tencere gibidir, ¢linkii “isindik¢a tence-
re kullanilmaz hale gelir”. Kiiresel 1sinma demlik gibidir, ¢linki “demlik
ne kadar isindiysa i¢indeki su azalir”. Kiiresel 1sinma ayna gibidir, ¢iinkii
“bizim dogaya uyguladigimiz zarar: geri yansitir”.

3.1.7. Hastalik Kategorisi

Bu kategorideki 6grenciler kiiresel 1sinmay1 bazi hastaliklarla veya
saglig1 etkileyen biiylik olaylarla iliskilendirmislerdir. Bu kategoride tire-
tilen metaforlar Tablo 8 de gosterilmistir.

Tablo 8. Hastalik Kategorisindeki Metaforlar ve Frekanslari

Metafor f
1. Kanser 4
2. Parazit 1
3. Hastalik 6
4. Salgin 1
5. Viriis 5
6. TUmor 1
7. Kangren 1
Toplam 19

Tablo 8 den goriildiigii gibi bu kategoride en fazla tekrarlanan me-
taforlar “hastalik” (6 kisi), “viriis” (5 kisi) ve “kanser” (4 kisi) olmustur.
Toplam 19 kisi bu kategoriye giren metaforlar iiretmistir (Tablo 8). Bu
metaforlara yonelik secilen 6rnek ifadeler su sekildedir:

Kiiresel 1sinma hastalik gibidir, ¢inkii “ne kadar onlem alinsa da on-
lenemez ve ilerleyicidir; ¢inki gitgide yayiliyor” ve “cogalryor”; ¢linkii
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“fark gdostermeksizin herkesi ve her seyi etkiler”; ¢linkii “tedavisi yapilma-
diginda ilerler kiiresel isinmanin éniine gegilmeyince de ilerler”. Kiiresel
isinma virtis gibidir, ¢linkli “6nlem alinmazsa hizla yayilr”; ¢iinkii *bir
kere yayilmaya basladiginda durmaz”; ¢linkii “bir yapiya bulasinca onu
hem yok edebilir hem de geriye donmesi zor olan hale sokar’; ¢iinkii “6n-
lemi alirsan etkisi azalir”, ““6nlem alinmazsa olumsuz etkisi artar”; ¢ginki
“cogaldik¢a diinyayr yok etme etkisi artar”. Kiiresel 1sinma kanser gibidir,
clinkii “sonunu bile bile yasamaya devam edersin”; ¢iinkl “zamanla ya-
yilir” ve “oldiiriir”; ¢inki etkisini yavas yavag hissettirir ve éliimciildiir.
Kiiresel 1sinma parazit gibidir, ¢clinki diinyamizi igten ice tehdit eder. Kii-
resel 1sinma salgin gibidir, ¢linkii bu sefer salgina kapilan insan degil do-
gadir ve salginin bas yapiti insanduwr. Kiiresel 1sinma tiimor gibidir, ¢linkii
yok edilme ihtimali azdir. Kiiresel 1sinma kangren gibidir, ¢linkii olustu-
gunu hissetmeyiz ama fark edince artik ¢cok ge¢ olabilir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu caligmada, &6zel egitim ve sosyal bilgiler dgretmenligi bolimi
O0gretmen adaylarinin kiiresel 1sinma kavrami hakkindaki disiinceleri,
kavrami nasil algiladiklari, hangi boyutlar1 ile ele alabildikleri ve ne tiir
metaforlar iiretebildikleri metafor analizi ile ortaya konulmaya ¢alisilmis-
tir. Yapilan ¢alisma neticesinde ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin
112 farkli metafor tirettikleri belirlenmistir. Bu sonug, kiiresel 1sinma ko-
nusunda yapilan metafor ¢alismalari ile karsilastirildiginda benzer deger-
lerin elde edildigi goriilmektedir. Fen ve edebiyat fakiiltesinde 6grenim
goren 250 6grencinin 144 metafor (Ates & Karatepe, 2013), 7. siniftan 54
ogrencinin 35 metafor (Dénmez & Giilen, 2020), 187 fen bilgisi 6gretme-
ninin 144 metafor (Arslan & Zengin, 2016), 115 sosyal bilgiler 6gretmen
adayinin 42 metafor (Kaya, 2013) iirettikleri literatiirden anlasilmaktadir.
Buradan da anlagilacagi gibi metafor sayist ile 6grenci sayisi arasinda
benzer oranlar vardir. Bununla birlikte Donel Akgiil ve digerleri (2022)
tarafindan yapilan calismada 6. siniftan 500 6grenci 84 farkli metafor
iretmistir.

Calisma grubu boliim degiskeni acisindan degerlendirildiginde, sos-
yal bilgiler 6gretmenligi okuyan 6grenciler toplam 72 tane farkli meta-
for iiretirken 6zel egitim 6gretmenligi okuyan 6grenciler 63 tane metafor
irettikleri belirlenmistir. Metafor sayilar1 arasinda olusan farkin nedeni
sosyal bilgiler 6gretmenliginde 6grenim goren 6grencilerin alanlar1 gere-
&i kiiresel 1sinmaya daha fazla asina olmalari, konu hakkinda daha fazla
bilgi sahibi olmalar1 olabilir. Metafor iiretimindeki temel farklilik, sosyal
bilgilere sahip olduklarindan farkli nesnelere ve varliklara benzetebilmis-
lerdir. Ancak bununla birlikte metafor iiretme ve iliskilendirme noktasin-
da 6zel egitim 6gretmen adaylar ile aralarinda 6nemli bir farklilik gézlen-
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memigtir. Tlrkiye’deki calismalar incelendiginde sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarmin kiiresel 1sinma ile ilgili metafor algilarini 6lgen bir calisma
olmakla birlikte (Kaya, 2013), 6zel egitim 6gretmen adaylarinin kiiresel
1sinmaya yonelik metaforik algilarini 6lgcen herhangi bir ¢aligmaya rast-
lanmamustir.

Calismada en fazla “Diinya’nin sonu” metaforu iiretilmistir. Bu me-
taforu, 6s1 sosyal bilgiler ve 15’1 6zel egitim dgretmen aday1 olmak tizere
toplam 21 6gretmen aday1 kullanmistir. Diger 6nemli metaforlar “ates” (7
kisi), “insan” (7 kisi), “6liim” (6 kisi), “hastalik™ (6 kisi), “viriis” (5 Kisi),
“felaket” (5 kisi) ve “su” (5 kisi) olmustur. Literatiirdeki kiiresel 1sinma ile
ilgili caligmalarda ise en fazla {iretilen metaforlar; felaket, yok olus, kiya-
met, diinyanin sonu, son (Ates & Karatepe, 2013); ates, soba, cehennem
(Donmez & Giilen, 2020); insan, kanser, oliim, soba (Arslan & Zengin,
2016); sera, soba, hastalik, ¢ol, sigara, (Kaya, 2013); buzullarin erimesi,
giines, sicak (Donel Akgiil vd., 2022) metaforlar1 olmustur. Buradan anla-
silabilecegi gibi bu ¢alismada elde edilen metaforlar literatiirdeki metafor-
larla benzerlik gostermektedir.

Calismada metaforlar 7 kategoride siniflandirilmistir. Bu kategoriler
kotii son, insanoglunun yaptiklarinin karsiligi, felaket, dnemli bir tehdit,
varlik, esya ve hastalik, seklinde olusturulmustur. En fazla metafor tire-
tilen kategori 50 kisi ile “kotii son” olurken, sirasiyla “varlik” (38 kisi),
o6nemli bir tehdit (31 kisi), insanoglunun yaptiklarinin karsiligi (24 kisi),
felaket (21 kisi), hastalik (19 kisi), esya (17 kisi) kategorisi seklinde si-
ralanmistir. Literatiirde ise en fazla “dogal dengenin bozulmasi”, “yap-
tiklarimizin karsiligi” (Arslan & Zengin, 2016; Donmez & Giilen, 2020);
“sicakligin artmasina” (Kaya, 2013); doga kavramlar1 (Doénel Akgil vd.,
2022); “bir son olarak” (Arslan & Zengin, 2016; Ates & Karatepe, 2013)
kategorilerinde metaforlar tiretilmistir. Goriildiigii gibi “son” kategorisi bu
calismada ve literatiirde en fazla metafor iiretilen kategori olarak karsimi-
za ¢ikmaktadir. Buradan insanlarin kiiresel 1sitnmay1 geri doniisii zor olan
ya da geri doniisii olmayan bir gidis olarak nitelendirdikleri anlagilmak-
tadur.

Elde edilen veriler ve tartismalardan, gerek ozel egitim Ogretmen
adaylar1 gerekse sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 kiiresel 1sinmay1 kotii
ve olumsuz bir durum olarak nitelendirdikleri sonucuna varilmistir. Yine
verilerden hareketle, kiiresel 1sinmanin diinya ve canlilar i¢in 6nemli bir
tehdit oldugu her iki 6gretmen grubu i¢in de hem fikir olunan bir algi
oldugu sonucuna varilmistir. Calismadan elde edilen diger bir sonug ise
bazi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sitnmanin geri dondiiriilemez bir stire¢
oldugu diisiincesinde olmalaridir. Bunun aksine bazi 6gretmen adaylar1
ise kiiresel 1sinmay1 el birligi ile bilin¢lenip tizerimize diiseni en iyi sekil-
de yaptigimiz taktirde geri doniisebilecek bir siire¢ olarak gormektedirler.
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Ancak genel olarak veriler degerlendirildiginde, kiiresel 1sinmayla ilgili
olumsuz diistinen katilimcilarin cogunlukta oldugu anlasilmaktadir.

5. ONERILER
Aragtirmadan elde edilen bilgiler 15181nda su Sneriler yapilabilir;

1. Diger boliim ve fakiilte 6grencileri ile kiiresel 1sinma kavrami ¢a-
lisilip daha fazla bireyin kiiresel 1sinmaya olan bakis acis1 degerlendirile-
bilir.

2. Kiiresel 1sitnmanin tedbirlerle kontrol altina alinabilecegini birey-
lere 6gretilip kiiresel 1sinma ile ilgili olumsuz ve umutsuz diisiincelerin
ortadan kalkmasina yardime1 olunabilir.

3. Ogrencilerden ziyade egitim-dgretim havuzunda yer almayan bi-
reylere yonelik bu tiir ¢aligmalar yapilabilir. Bu sayede kirlenmenin kay-
nag1 olan daha fazla insana ulasilabilir.

4. Ogrencilerin kiiresel 1sinma ile ilgili diisiincelerini ve bilgi dii-
zeylerini belirlemek icin metaforlarin yaninda bireylerle derinlemesine
miilakatlar yapilabilir.

5. Tim diinyay1 etkileyen gevre kirliligi, kiiresel 1sinma, ozon ta-
bakasinin incelmesi, geri doniisiimii gibi konular birlestirilip 6grencilere
se¢meli bir ders olarak verilebilir. Tutum ve davranis degistirmek uzun
siire gerektiren bir ugras oldugundan bu dersler okuloncesinden baglana-
rak programlara entegre edilebilir.
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1.Giris

Bilgi ve iletisim teknolojileri (BIT) ¢ag1 olan 21.yiizyilin ilk geyregini
tamamlamaktayiz. Teknolojik gelismelerin igerisine dogmus olan yeni
nesillerin bu gelismeler karsisinda yasamlar1 boyunca iyi bir kariyere ve
sosyal yasama sahip olabilmeleri i¢in 20.ytlizy1ldan farkli bilgi ve becerilere
sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu beceriler, ulusal ve uluslararasi bazi
kurum ve kuruluslar tarafindan farkli farkli tanimlansa da ortak bir¢ok
ozelligi mevcuttur.

2lylzyil becerilerini vatandaslarina edindirmek i¢in Kanada,
Belgika, Italya, Finlandiya, Norvec, Avustralya, Yeni Zelanda ve Irlanda
gibi birgok iilke ¢alisma baslatmistir. T.C. Milli Egitim Bakanligi (MEB)
da, 2004-2005 Egitim ve Ogretim yilindan baslayarak egitim sisteminde
onemli degisikliklere yer vermistir. Ezberci sistemi terk edip diisiinen, fikir
yiiriiten, sorgulayan, edinilen bilgiyi elestiren, 6grendigi bilgileri yasama
uygulayabilen, grup caligmalarina daha ¢ok yer veren yapilandirmacilik
kuramina dayanan bir sisteme gecis yapmuistir (Coskun, 2013: 144).
Bunun yan1 sira MEB, 2010-2011 yillarinda FATIH (Egitimde Firsatlar:
Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hamlesi) projesini hayata gegirerek
biinyesindeki okullar1 bilgi ve iletisim teknolojileri (BIT) araclar1 ile
donatmaya baslayarak 21. ylizyil hazirliklarini baslatmistir. Etkilesimli
tahta gibi donanimsal ¢alismalarin yani sira 6gretmen ve Ogrencilerin
¢evrim i¢i bulusma noktasi olan Egitim Bilisim Ag1 (EBA) gibi yazilimla
ilgili platformlar da olusturulmustur. Gerek EBA iizerinden ¢evrim igi
gerekse yiiz yiize gerceklesen 6gretmen egitimleri de bu hazirliklardaki
yerini almisgtir.

2005 yili itibariyle uygulamaya gecirilen yeni miifredatta bilginin
Ogrenciye pasif bir sunus yoluyla aktarilmasi yerine; 6grencilerde karar
verme, yaratici diisiinme, elestirel diisiinme gibi ileri diizey anlama ve
yorumlama becerilerinin gelisiminin desteklenmesi oncelikli olmalidir
(Baysal, Arkan ve Yildirim, 2010). Bu durumun Oniindeki en biiyiik
engellerden biri geleneksel simif diizenindeki 6gretmenin aktif oldugu,
ogrencilerin ise sadece dinleyici oldugu ve hareket alani kisith ezberci
O0grenme ortamlariydi. Bunedenle 21. Yiizyil Becerilerinin kazandirilmasi
icin 6grenme ortamlarmn yenilenmesi ihtiyact dogmustur. Ogrencilerin
hedeflenen 21. yiizy1l kazanimlarina ulasabilmeleri i¢in kendilerini
kolayca ifade edebilecekleri ve aktif olarak etkinliklerde yer alabilecekleri
sinif ortamlarina ihtiyag vardi (Agaoglu & Demir, 2020).
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Sekil 1. 19.yy Sanayi Devrimi ve 20.yy Endiistri 4.0 Ogrenme Ortami
Benzerlikleri

Kaynak: Gelecegin Sinifini Tasarlama (MEB, 2020)

2lytizy1l okullarinin temel tasarim ilkelerinden birisi esneklik
ve uyarlanabilirliktir. Esnek O0grenme alanlari, 6grencilerin 6grenme
ihtiyaclartyla ilgili kendi kararlarini vermelerine olanak tanir (Ayre, 2017).
Siniflar yeterince genis ve esnek olmalidir.

2012 yilinda Avrupa Egitim Agi (EUN- European Schoolnet)
icerisindeki egitim uzmanlari, politika yapicilar, BIT saglayicilar1 ve
ogretmen egiticileri 2lyilizyil egitim ortaminda sadece pedagoji ve
teknolojinin degil, alan tasariminin da 6nemli oldugunu ileri stirmiislerdir.
Geleneksel siniflarin artik degismesi ve teknolojik gelismeler neticesinde
ogretim stillerini destekleyebilecek sekilde yeniden diizenlenmesi
gerektigi ifade edilmistir (https:/fcl.eun.org/about). Bunun sonucunda
Future Classroom Lab (FCL) olarak adlandirilan Gelecegin Ogrenme
Alanlarin1 gorsellestirmek ve bu alanlara bir 6rnek teskil etmesi igin
iilkemizin de iginde oldugu 15 Egitim Bakanlif1 ve cesitli endiistri
ortaklarinin destegiyle Briiksel’deki FCL laboratuvari olusturulmustur.
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2020b). T.C. Milli Egitim Bakanlig1, 2023
Egitim Vizyonu hedefleriyle uyumlu olmasi nedeniyle ulusal ¢aligmalar1
desteklemek, vatandaslarina 21. yilizyil becerilerini kazandirmak ve
kurumlarina kiiresel egitim bakis acis1 kazandirmak adina bu projede yer
almastir.

FCL Tirkiye - Gelecegin Sinifin1 Tasarlama Projesi’nin hedefleri:
* Yeniliklerin gbzlenmesi ve tetkik edilmesi,

+ Ogrenme ortamlarinda verimli BIT kullanilabilmesi icin
akademik arastirma ve ¢alismalarin yapilmasi,
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e Egitimin 6nemli paydaslarindan 6grenci ve 6gretmenlerin bilgi
cagindaki rol ve sorumluluklarini deneyimlenmesi,

+ lIcinde bulundugumuz cagda 6gretmen ve ogrencilerin gerekli
dijital bilgi ve becerileri kazanmalar1 ve

+ Ogrenme siirecinde yer alan basta 6grenci ve 6gretmen olmak
tizere okul yoneticileri, veliler, politikaya yon cerenler gibi tiim paydaslarin
arasinda giiglii baglar kurulmasidir (MEB, 2020b).

2. Tamm ve Kisaltmalar

BIT: Bilgi ve iletisim Teknolojileri

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

TTKB: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig1

STEM: Science, Technology, Engineering, Maths (Fen, Teknoloji,
Miihendislik, Matematik)

STEAM: Science, Technology, Engineering, Art, Maths (Fen,
Teknoloji, Miithendislik, Sanat, Matematik)

FCL: Future Classroom Lab (Gelecegin Ogrenme Alanlarr)
P21: Partnership for 21st Century. (21.Yilizy1l Ortaklig1)

NCREL: Kuzey Merkezi Bolgesel Egitim Laboratuvar: (The North
Central Regional Educational Laboratory-NCREL)

NETS/ISTE: ISTE- Ulusal Egitim Teknolojileri Standartlar1 (National
Educational Technology Standards) (NETS), Uluslararast1 Egitim
Teknolojileri Dernegi (International Society for Technology in Education
-ISTE)

3R: Reading, Writing, Arithmetic (Okuma, Yazma, Aritmetik)

4C: Communication, Collaboration, Critical Thinking, Creativity
(Iletisim, Isbirligi, Elestirel Diisiinme, Yaraticilik)

Iletisim (Communication): Gerek sozlii gerek yazili olarak kendini
rahatlikla ifade edebilme, etkin dinleme ve etkili iletisim kurma

Isbirligi (Collaboration): Ortak bir hedefe varmak igin ihtiya¢ duyulan
gorevleri yerine getirmede ekip arkadaslari ile birlikte istekli ve uyumlu
olma, sorumluluklar1 paylasma, farkli takimlarda etkin ¢alisma

Elestirel Diisiinme (Critical Thinking): Akil yiiriiterek anlamlandirma,
hali hazirda var olan bir sorunu ¢6zmek icin sorular belirleme, sorma,
bu sorular1 cevaplamak {izere elindeki verileri sinirlandirma, ¢éziimleme
ve bir araya getirme, karmagik durumlar s6z konusu oldugunda segimler
yapma ve dogru kararlar alma
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Yaraticilik (Creativity): Farkli goriislere agik ve uyumlu olma, yeni
fikirler gelistirme, 6zgiin ve yaratic1 olma durumu.

3. FCL Alan Tasarimi

FCL siniflarinin alan tasarimina gelecek olursak bu siniflar Arastirma,
Gelistirme, Is Birligi, Etkilesim, Sunum ve Uretim alanlar1 gibi alt1 alana
boliinmiis olarak tasarlanmistir. Bu alan terimleri FCL'nin pedagojisini
yansittigi igin fiziki sinif ortaminda resmedilmistir ancak her alanin
egitimdeki kullanimi fiziki sinif ortam1 disinda da devam edebilir.

Alam

Etkilesim
Alani

Sekil 2. FCL Ogrenme Alanlar
Kaynak: Gelecegin Sinifin1 Tasarlama (MEB, 2020)

Bu alanlarin her biri 6grenme ve Ogretme siirecinde 6zel Oneme
sahiptir (MEB, 2020).

1. Arastirma Alani: Bu alan, 6grencilere ders igerikleri ile ilgili
aragtirma yapma olanagi sunarak aktif olmalarini saglamak igin
tasarlanmistir. Ogrencilerin yaratici diisiinme ve proje tabanli grenme
becerilerini gelistirmek icin kullanilabilir. Arastirma alaninin 6grencilerin
ilgisini cekmesi i¢cin 3D model, robot, mikroskop gibi uygun mobilyalarla
desteklenmesi Onemlidir. Bu alan 4C becerilerinden kritik diisiinme,
yaratici diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirir.

2. Uretim Alani: Ogrencilerin kendi calismalarini planlayabilecekleri,
tasarim ve lretim yaparak yaraticilik becerilerini kullanarak {iretim
yapacaklar1 bir alandir. Bu alan, dgrencilerin animasyon, podcast, medya
prodiiksiyonu olusturabilmeleri i¢in mikrofon, kamera, bilgisayar ve video
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diizenleme yazilimlari ile desteklenmelidir. Bu alan 4C becerilerinden is
birligi becerilerinin gelismesine katkida bulunur.

3. Sunum Alani: Arastirilan ve {iretilen her calisma sunumu hak eder.
Bu alan, 6grencilerin ¢alismalarinda elde ettikleri sonuclari paylasmayi,
geribildirimler ile onlara etkilesimli 6grenme ortamini saglar. Projeksiyon
cihazlar1 ve etkilesimli tahtalar ile desteklenen sunum alaninda 6grenciler,
blog sayfalarini, ¢cevrimigi web sitelerini kullanarak sunum yaparlar. Bu
alan 4C becerilerinden iletisim becerisinin gelismesine yardimet olur.

4. Etkilesim Alami: Geleneksel sinif ortaminda tiim ogrencileri
etkinliklere dahil etmek zor olabilmektedir. Ogrenciler, teknolojik cihaz ve
web 2.0 araglarmin ige kosuldugu bir etkilesim alaninda 6grenme icerigi
ile ilgili etkinliklere katilma noktasinda daha heveslidirler. Etkilesim
alan1 kigiik gruplar halinde de gergeklestirilebilecek etkinlikler ile 4C
becerilerinden hem iletisim hem de is birligi becerilerine hizmet edebilir.
Bunun i¢in bu alanda etkilesimli tahtalar veya ekranlar, yanit sistemleri,
mobil cihazlarin mevecut olmasi gerekmektedir.

5. Is birligi Alani: Aslinda bu alan takim calismasi seklinde yapilan
arastirma, iiretim ve sunum calismalart boyunca var olan bir alandir.
Ogrenciler, gerek yiiz yiize beyin firtinasi, oyun ile 6grenme yaparak
gerekse ¢evrim ici zihin haritalar1 vs. ile ortaya bir yaratici bir fikir
¢ikarmaya galisir. Ogrencilere aidiyet duygusunun yani sira grup igerisinde
sorumluluk alma duygularin1 kazandirir. Dogal yaraticiliklarini ve hayal
gliclerini kullanmalarina izin verir.

6. Gelistirme Alani: Bu alan, cogunlukla dersin hatta okulun disindaki
resmi olmayan Ogrenme ve kendini, yaptigi calismayr goézlemleme
alandir. Ogrenciler bu alanda ¢alismalarini kendi hizlarinda bagimsiz
olarak gerceklestirebilirler. Bu alan 06gretmenin 6grenme alaninda
olmadigi, 6grencilerin kendi kendilerine 6grenmelerine ve kendilerini
yansitmalarina olanak tantyan bireysellestirilmis 6grenme alanidir.

Yukaridaki alanlarin yani sira Avrupa Egitim Ag1 (EUN- European
Schoolnet) igerisinde yer alan egitim uzmanlari tarafindan FCL siniflarinda
kullanmak iizere bir senaryo araci olusturulmustur. Senaryo aracinin
basarili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in arag setleri gelistirilmistir.

4. Gelecegin Siniflar1 Arag Setleri

Future Classroom Arag¢ Setleri, 6gretmenlerin, okul liderlerinin,
egitim politika yapicilarinin  ve teknoloji tedarikgilerinin  Future
Classroom Senaryolar1 olusturmasini ve uygulamasini saglar. Gelecegin
Sinifi Senaryosu, teknolojiyle desteklenen ileri pedagojik uygulama ve
yenilik¢ilik i¢in net bir vizyon saglayan, dgretme ve 6grenmenin 6zet
bir agiklamasidir. Arag seti, bir okulda veya bir egitim sistemi i¢indeki
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birka¢ okulda dijital teknolojilerin yenilik¢i kullanimini tanitmak veya
yayginlastirmak i¢in kullanilabilir. Bu slirecin mantigi, egitim sisteminde
kademeli fakat siirdiiriilebilir bir degisim meydana getirmektir. Avrupa
Egitim Agrna (EUN) gore gelecegin siniflarinin arag setleri ve icerikleri
asagidaki gibidir (2022):

Arag Seti 1 — Paydaslar: ve Egilimleri Belirleme

Bu arag¢ setinde, egitimin 6niimiizdeki yillarda nasil degisecegini
ve egitim sistemlerinin, okullarin ve Ogretimin nasil gelismesi
gerekebilecegini diisiinerek Gelecegin Sinifi Senaryosu olusturulur.

Arag Seti 2 — Gelecegin Sinif Modellemesi

FCL kendini stirekli yenileyen dinamik bir yapidir. Suanda sahip
olunan egitim ortami ve pedagoji en dogrudur denilemez. Bu nedenle
teknolojilerin, modellerin, metodolojilerin ve kurumlarin gogalmasini
saglar. Gelecegin Sinifi Modeli, okullarin 6gretme ve 6grenmeleri ile
teknoloji destekli yenilik kapasiteleri hakkinda kendilerini goézden
gecirmelerini saglayan bir 6z-inceleme aracidir.

Arag Seti 3 — Gelecegin Sinif Senaryosunu Olusturma

Bu arag seti, okullarda is birligi icinde bir degisim vizyonu olusturmak
icin Gelecegin Sinifi Senaryolarini olusturmaniza yardimci olacaktir.
Senaryo aracini kullanarak capraz becerileri gelistirecek yeni bir senaryo
olusturulabilir veya mevcut bir senaryo derslere uyarlanabilir.

Arag Seti 4 — Ogrenme Etkinlikleri

Bu arag seti, 6grenme ve 6gretmede teknolojiyle desteklenen geligmis
yaklagimlar1 &grencilerle bulusturmak amaciyla yenilikgi Ogrenme
Aktiviteleri olusturmak icin ilham kaynagi olarak Gelecegin Sinifi
Senaryolarini kullanma siirecinde kullanicilara rehberlik eder.

Arag Seti 5 - Degerlendirme

Son arag¢ seti olarak degerlendirme araci, kullanicilara 6grenme
aktivitelerini sinifta test etme ve giiclii ve zayif yonlerini degerlendirme
konusunda rehberlik eder. Gelecegin Sinifi Senaryolarina dayali bazi
yenilik¢i 0grenme aktivitelerinin secilip bunlar1 sinifta uyguladiktan
sonra en son basamak Ogretmen ve Ogrencilerin yasadiklar1 giicliik ve
faydali durumlarin degerlendirilmesi olacaktir.

S6z konusu senaryo aracinin arka planinda yer alan bu arag setleri
senaryo aracinin 0grenciler icin etkili olmasi i¢in tasarlanmistir. Senaryo
araci dersin disiplinler arasi temasi ile ilgili 6grenme asamasinda
ogretmenin rolii, 6grencilerin bireysel veya grup 6grenmeleri, 6grenme
alaninin nasil olacagi gibi konularda oransal degerler sunmaktadir.
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Sekil 3. Senaryo Araci: Alansal Parametreler
Ogrencilerin
yerlestirilmesi

(—oamﬁgmm [ Bireysel } [ Herkese Acik ]

Ogrenme

[ Ogretmenin rolii ]
alaninin formati

[Ogramoelgbnate"mdq] [ Kiigik gruplar ] [ Ozel ]
[ Bagimsiz 6grenme ] [ Birlikte } [ Sanal ]

Kaynak: Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2020

Boylelikle geleneksel siniflarda 6grenmenin biiyiik bir bolimiine
liderlik yapan 6gretmenler, senaryo aracina 6grenci merkezli etkinlikler
dahil ederek isleyecegi temadaki liderlik roliiniin oranini denetleyerek bu
orandaki kendi pay1 ile ilgili degisiklikler yapabilecektir.

Okullar, bu kiiresel yenilikleri takip etmede ve 21. 6grenme alanlarini,
ogretmenlerini ve &grencilerini ylizyilin gereksinimlerine uyarlamada
kilit bir role sahiptir (Eral, 2019). Egitimci kadrosu olarak 2l.yiizyil
becerilerini 6grencilerine kazandirmaya hazir olan fiziki sartlar1 ve maddi
durumu da miisait olan okullar Yenilik ve Egitim Teknolojileri Miidiirliigii
biinyesinde bulunan FCL Tiirkiye birimine bagvurarak okullarinda bir
FCL smifina sahip olabiliyorlar. Gelecegin Ogrenme Alanlarinda 21.
yiizy1l becerilerinin kazandirilmasinin sadece alan tasarimindan ibaret
olmadig1, pedagoji ve teknoloji entegrasyonunun da vazgegilmez unsurlar
oldugu ifade edilmektedir. (Saralar-Aras, 2021) Bu nedenle okullarin
olusturduklar1 alan tasariminin 6grenmeye giden yolda bir ara¢ oldugunu
hatirlamalar1 gerekir. Aksi takdirde amag haline doniisen alan tasarimi
s0z konusu okulun egitim kalitesine olumlu bir katkida bulunmayabilir.

2022 Agustos ay1 itibariyle yeni kabullerle birlikte iilkemizin 14 farkl
ilinde bu hedefler dogrultusunda egitim vermek iizere yetki almis 24 adet
FCL sinifimiz olmustur. Diinya genelinde de FCL sinifi olan 27 iilkede
toplam 110 FCL sin1ft mevcuttur.

Gelecegin 6grenme siniflarinin sahip oldugu temel o6zelliklerden
bazilar1 hareket edebilen esnek sinif mobilyalar, ileri teknolojik cihazlar,
rahat Ogretim alanlar1, etkili iletisim ve geribildirimdir. Bu fiziki
ozelliklerin yani sira FCL, arastirma, olusturma ve sunum alanlar1 ile
proje tabanli 6grenme yaklasimini temel alan bir pedagojiye sahiptir. FCL,
Harmanlanmis 6grenme (Blended Learning), Ters-yiiz Edilmis Ogrenme
(Flipped Learning), Oyun ile Ogrenme yaklasimlarini da destekler.
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Gerek egitim gerek is diinyasindan bir¢cok kurulus, FCL gibi yenilikgi
egitim ortamlart sunan c¢aligmalar1 goriisleri ile desteklemektedirler.
World Economic Forumunda [WEF], (2016) giliniimiiziin yenilik odakli
ekonomisinde basarili olmak i¢in ¢aliganlarin gegmiste oldugundan farkl
beceri karigimlarina ihtiyaglarinin oldugu ifade edilmistir. Aritmetik
ve teknoloji okuryazarligi gibi temel becerilerin yani sira, elestirel
diisiinme, yaraticilik, iletisim, is birligi ve problem ¢6zme gibi 4C (critical
thinking, creativity, communication, collaboration, and problem solving)
yeterliliklere ve istikrarli olmak, merak ve girisimcilik gibi karakter
ozelliklerine ihtiyaglar1 vardir. Bu beceriler, Griffin, McGaw ve Care,
2012 tarafindan bireylerin bulundugu ¢agin gereksinimlerini egitimlerinin
yant sira hem is hayat1 hem de sosyal hayatlarinda karsilamasini saglayan
beceriler olarak tarif edilmistir.

Turiman, Omar, Davud ve Osman, 2012’ye gore bireylerin teknolojik
gelismelerle ilerleyen ¢caga ayak uydurmalari 6nem arz etmektedir. Zira
mevcut is sektorleri, bilgiyi bulabilen, isleyebilen ve yapilandirabilen,
problem ¢ozebilen, yaratict yenilikei, etkin iletisim ve is birligi yetenekleri
sergileyen calisanlara ihtiya¢ duymaktadir (Boyaci ve Atalay, 2016).
Isyerinin performansinin anahtar1 olarak goriildiikleri icin &grenci ve
calisanlardanbubecerilere sahip olmalari1beklenmektedir (Leahy ve Dolan,
2010). Keane (2012)’ye gore teknoloji, 4C becerilerinin gelistirilmesinde
onemli bir bilesendir. 21. yiizyilda teknolojinin i¢ine dogan dgrenciler,
bilgi, iletisim ve is birligi i¢cin yeni ve gli¢lii dijital araglara ulagmanin
kolay oldugu teknoloji ve medya acisindan zengin bir ortamda yasarlar. Bu
nedenle 21. yiizyilda etkili olmak isteyen 6grenciler, ¢cevrimigi ortamlar
da dahil olmak tizere 4C becerilerini her alanda gosterebilmeleri gerekir.

Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2008 yilinda Avrupa Parlamentosu'nun
onayladigi “Avrupa Yeterlilikler Cergevesi” dogrultusunda “Tiirkiye
Yeterlilikler Cercevesi” olusturulmustur. Bu c¢erceveler baglaminda
sekiz anahtar yetkinlik belirlenmistir. Bu yetkinlikler inisiyatif alma
ve girisimcilik, dijital yetkinlik, kiiltiirel farklilik ve ifade, 6grenmeyi
o6grenme, matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler,
sosyal ve vatandaslikla ilgili yetkinlikler, ana dilde iletisim, yabanci
dillerde iletisimdir. Bu yetkinliklere 6gretim programlarinin tiimiinde yer
verilerek, icinde bulundugumuz yiizyil i¢in gerekli becerilerin dgretim
programlarina uyumu saglanmistir (TTKB, 2017).

5. 21.yiizy1l Becerileri Simflandirmasi

2lylizyilda bireylerin sahip olmasi gerektigi diisiiniilen beceriler
birgok kurum, kurulus tarafindan ele alinmistir. Voogt ve Roblin’in
(2010) tablo bi¢iminde sundugu siniflandirma bilgileri asagidaki bicimde
siralanabilir:
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Partnership for 21st Century Learning (P21), Amerika Birlesik
Devletlerinde baglatilan 21.yiizy1l beceriler ortakligi adi altinda
olusturulan bir egitim projesidir. P21’e gore 21.ylizy1l becerilerini {i¢ ana
baslik altinda toplanmistir. Bu basliklar ve bunlara ait beceriler asagida
belirtildigi gibidir.

Ogrenme ve Yenilenme Becerileri:

. Yaraticilik ve yenilenme,

. Elestirel Diisiinme ve Problem Czme,
. [letisim ve Isbirligi,

Yasam ve Kariyer Becerileri:

. Esneklik ve Uyum Yetenegi,

. Girisim ve Oz Yonetim,

. Sosyal ve Kiiltiirleraras1 Beceriler,

. Liderlik ve Sorumluluk,

Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri

. Bilgi okuryazarligi,
. Medya okuryazarligi,
. Teknoloji okuryazarligi

Kuzey Merkezi Bolgesel Egitim Laboratuvari (The North Central
Regional Educational Laboratory-NCREL) diinyada teknolojiye baglh
degisimi g6z Oniinde bulundurarak 21. yiizyil becerilerini ele alan
kuruluslardan biridir. NCRELe gore 2lyilizyill becerilerini ii¢ ana
baglik altinda toplanmistir. Bu basliklar ve bunlara ait beceriler agsagida
belirtildigi gibidir.

Yaratict Diisiinme:

. Uyum, karmagikligin iistesinden gelme ve 6z yonetim
. Merakli, risk alma ve yaraticilik

. Etkili Iletisim

. Takim halinde isbirligi i¢inde ¢alisma,

. Kisisel, sosyal ve vatandas sorumlulugu,

. Interaktif etkilesim

Yiiksek Uretkenlik:

. Planlama ve Y0netim
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. Araglar etkili kullanma
. Uretim yetenegi ve yiiksek kalite

Dijital Cag Okuryazarligi:

. Temel, bilimsel, ekonomik ve teknoloji okuryazarlig
. Gorsel bilgi okuryazarligi
. Cok kiiltiirlii okuryazarlik ve kiiresel farkindalik

Uluslararast Egitimde Teknoloji Toplulugu (ISTE-International
Society for Technology in Education) tarafindan o6grencilere yonelik
2lytizy1l becerileri belirlenmistir. Bu standartlar Ulusal Egitim
Teknolojileri Standartlar1 catist altinda toplanmistir. NETS/ISTE’ye gore
2l.ytizyil becerilerini ii¢ ana baglik altinda toplanmistir. Bu bagliklar ve
bunlara ait beceriler asagida belirtildigi gibidir.

Yaraticilik ve Inovasyon:

. Yaratic1 diisiinme, bilgiyi yapilandirma ve iiriine doniistiirme
ve stiregte teknoloji kullanimi

. Elestirel diisiinme, problem ¢6zme ve karar verme

. [letisim ve Isbirligi

. Dijital medya kullanim1

. [letisim kurma Isbirligi icinde ¢alisma

Dijital Vatandaslik:

. Kiiltiirel ve sosyal konulari teknoloji araciligi ile anlamak

Teknolojik Uygulamalar ve Kavramlar:

. Teknolojinin anlamini, sistemlerini ve uygulamalarini
kavrama

. Aragtirma ve Bilgi Akiciligi

. Bilgiyi kullanmak ve degerlendirmek icin dijital arag
kullanma

Farkli kurum ve kuruluglar tarafindan gelistirilen 21.yiizy1l becerileri
arasinda 4C becerileri hemen hepsinde ortak beceriler olarak goéze
carpmaktadir.

Bu calismada 21. Yiizyi1l Becerileri Ortakligi yapisinin [P21
(Partnership for 21st Century Learning), 2017] yaptig1 siniflandirma esas
alinmistir. 2001 yilinda Amerika’da kurulan P21 ortaklik organizasyonu,
okul ve topluluklarla, 6gretmen, egitim uzmanlari, ebeveynler, is diinyasi
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onderleri ve hiikiimetlerle is birligi yaparak 21. yiizyil becerilerini bu
ylizyilin bireylerine kazandirmak i¢in yola ¢ikmis, kar amaci gilitmeyen
bir kurulustur. P21 organizasyonu, 2018 yilinda 4C’lerin 6grenme alaninda
kullanimini tegvik eden ¢erceveyi desteklemeye devam etmek i¢in kendisi
gibi kar amac1 giitmeyen Battelle for Kids grubuna katilmistir.

21. ylizyil becerileri P21 tarafindan asagidaki tabloda da goriilecegi
iizere Yasam ve Kariyer Becerileri, Ogrenme ve Yenilik¢ilik Becerileri ve
Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri seklinde ii¢ kategoriye ayrilmistir.

Temel Konular Bilgi,

ve
21.yy Temalan ”“*f?’a
Teknoloji
Becerileri

Ogrenme Ortami

Sekil 4. P21 21.Yiizyil Ogrenme Cercevesi

Kaynak: Battelle for Kids (2019), Partnership for 21st Century
Learning

Son yillarda tiniversite mezunu oldugu halde is sahibi olamayan bir¢ok
birey oldugu gdzlemlenmektedir. 2016 y1linda Paris’te yapilan Ogretmenlik
MeslegiUluslararasi Zirvesi'nde 2030 yilindaise baglayacaklari dngoriileno
gliniin ilkdgretim 6grencilerinin ig hayatlarinda problem ¢6zme, yaraticilik
ve elestirel diislinme becerilerine sahip olmalar1 gerektigi vurgulanmistir
(Schleicher, 2016). Diinya Ekonomi Forumu’nun (2018) yayinladigi
Gelecegin Meslekleri Raporuna gore 21.ytlizyil kilit becerilerine sahip
olmayan bireyler gelecegin meslekleri arasinda yer bulamayacaklardir. Bu
arastirmanin problem durumu, 21.yiizyil becerilerinden olan 6grenme ve
yenilikgilik becerilerini 6grencilerimize yeterince edindiremememizdir.

Bu problemin ¢6ziimiinde etkili olacagi ongoriilen FCL pedagojisi,
aktif 6grenme ve proje tabanli 6grenme yaklagimlarini benimseyen ve
teknoloji ile alan tasarimini bir araya getirerek 2l.yiizyil becerilerini



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 187

kazandirmaya calisan disiplinler aras1 bir pedagojidir. Avrupa Egitim Bilgi
Ag1 EURYDICE (2008)’e gore birgok iilke matematik, fen ve dil dersleri
gibi temel derslerin yani1 sira 4C becerileri olan is birligine dayali 6grenme,
iletisim, problem ¢d6zmeye dayali 6grenme, elestirel diisiinme gibi farklh
disiplinler arasi1 yetkinliklere egitim programlarinda yer vermektedir.
Alan yazinda yapilan aragtirma sonuglarina gore 6grencilerin hem is hem
de sosyal hayatta siirekli ihtiya¢ duyacaklar1 21yiizyil becerilerini ne
derece edindiklerinin dl¢tilmesi gerekmektedir. Bu amaca hizmet etmek
tizere tasarlanmis ve giincel rakamlarla diinyada 27 {ilkede toplam 110 adet
olan FCL smiflarinin bu becerileri edindirmedeki yerinin aragtirilmasi
gerekmektedir.

6. FCL’nin Onemi

TIMSS, PISA gibi diinya genelinde uygulanan beceri olgekli
sinavlardan alinan veriler degerlendirildiginde iilkelerin ekonomik
biiylimelerinde egitimin siiresinin degil, niteliginin dnemli oldugu ortaya
¢ikmaktadir. Ulkelerin ekonomik biiyiimeleri egitimin niteliginden ortaya
cikan Ogrenci basarisindan pozitif yonde ve dogrudan ya da dolayl
olarak etkilenmektedir. (Hanushek ve Woessman, 2007, s.7-9). Ulkemizin
kalkinmasi ve verimli bir toplum olugmasi igin nitelikli egitim ile yetisen
nitelikli insan giicii 6nemlidir. Birey, egitim ve ekonomi {i¢liisii arasindaki
bu iliskinin saglikli ylrlimesi i¢in uygun egitim faaliyetleri ile is giicii
piyasasinin ihtiya¢ duydugu becerilere sahip bireyler yetistirmek gerekir.

National Research Council [NRC]. (2012)’nin yaptig1 bir arastirmaya
gore istihdam sektorlerinden siyasete kadar bircok tiizel kisiler
okullardan genellikle “21. yiizyil becerileri” olarak anilan problem
cozme, elestirel diisiinme, iletisim, is birligi ve kendi 6z-yonetim gibi
becerileri gelistirmelerini giderek daha fazla talep etmeye baslamistir.
Errington (2010)’a gore Proje tabanli 6grenme, probleme dayali 6grenme,
sorgulamaya dayali 6grenme, vaka temelli 6grenme, elestirel diisiinme,
karar alma, bagimsiz 6grenme, etkili iletisim, is birligi yapma, farkli bakis
acilar1 olusturma bakimindan FCL’lerdeki senaryo temelli 6grenme ile
uyumludur.

21.ytizyil becerileri alaninda yapilan ilgili aragtirmalara bakildiginda
FCL smiflarinda yapilan egitimlerin 4C becerileri {izerine etkisi
incelenmemistir. Bunun yani sira FCL siniflarinda senaryo temelli Ingilizce
dersinin 4C becerileri iizerine etkisine dair de literatiirde herhangi bir
aragtirmaya rastlanmamigtir. FCL siniflarinda egitim alan 4.sin1f ilkokul
ogrencilerinin senaryo temelli Ingilizce derslerinde kullanacaklar1 4C
becerilerinin etkinligini analiz etmek bu arastirmanin 6nemini ortaya
cikarmaktadir.
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Dil egitimi, gelecegin diinyasinda 6grencilerin basarisi i¢in oldukga
kritik bir beceridir. “Ingilizce” ve diger “Diinya dilleri” de dahil olmak
tizere dil sanatlari, 6grencilerin uzmanlagmasi gereken temel konulardan
biri olarak kabul edilir (P21, 2015). Yabanc1 dillerde iletisim yetkinligi,
MEB tarafindan ‘Tirkiye Yeterlikler Cercevesi’ kapsamina alinan sekiz
anahtar yetkinlikten biridir.

FCL sadece alan tasarimindan ibaret olan bir kavram degildir. Senaryo
araci ve arag setleri gibi arka planinda bir pedagojik yaklagim icermektedir.
Bu senaryo aracinda Ogretmenin rolii, Ogrencilerin etkinliklere
yerlestirilmesi (grup, bireysel, hep birlikte) ve 6grenme alaninin formati
seklindeki alansal parametreler ile yilizdelik oranlar sunmaktadir. Bu
oranlara gore tema plan1 yapan Ogretmen yiizdelik dilimlerde ne kadar
ogrenci merkezli bir plan yaptigini konusunda fikir sahibi olabilir. Senaryo
aracina yansiyan yiizdelik dilimler neticesinde geleneksel siniflara oranla
ogretmenin dersin neresinde oldugu, dgrencilerin ne kadar bireysel veya
grup calismasi yaptigi ve dersin ne kadar yiiz yiize veya sanal oldugu gibi
sayisal degerlere ulasilabilmektedir.

Littlejohn ve digerlerine (2012) gore bilgi ve iletisim teknolojilerinin
baskin oldugu bir ¢agda, insanlar egitimin i¢inde ve Gtesinde gelismek
icin yeteneklere ihtiyac duyarlar. Iste bu dijital cagda egitimin dtesine
gegebilmek i¢in mevcut sinif ve pedagoji ortamindan farkli ¢aligmalar
yapan FCL felsefesi soz konusu 2lyiizyil yeteneklerinin bireylere
kazandirilmasinda etkili olabilir.

7. FCL ile Ilgili Yapilan Arastirmalarin Sonuglari

Blahova ve digerleri (2012) tarafindan FCL’nin 1.faz caligmalarina
katilan 17 iilke 6gretmen ve 6grencileri {izerinde yapilan bir arastirmaya
gbre 6grenciler yeni tarz bir 6grenme stiline heveslidirler. Ancak bir¢ok
Ogretmen bu yenilige karsi hala direnmektedir ve bu durumun 6niindeki en
biiyiik engel olarak teknoloji eksikligi, diisiik maas veya dijital okuryazarlik
eksikligi degildir. Ogretmenler ise, degisikliklerin uygulanmasindaki en
biiyiik engelin zaman oldugunu diisiinmektedirler.

Firat(2018)’in 6gretmen ve 6grencileriizerinde yaptigi 21.yilizyil beceri
algist’ arastirmasinin sonucuna gore teknoloji, tasarim ve mithendislik
alanlarina karg1 tutumlar1 olumsuz olan 6grenci oran1 % 58 iken bu oran
verilen egitimlerden sonra ciddi oranda diiserek %3,5’a diismiistiir. Yine
ayn1 tablolarda teknoloji, tasarim ve miihendislik alanlarina karsi ¢ok
olumlu yaklagimda bulunan 6grenci orani % 18 iken bu oran da %30’lara
cikmistir. Ayni ¢alismada Ogrencilerin igbirligi becerileri Olgiilmis ve
ilk ankette takim caligmasini sevmedigini belirtenlerin oran1 %27 iken
bu 6grencilere igbirlik¢i ¢alisma ortamlar1 saglanmasi ve ekip calismasi
yapacaklar1 6grenme igeriklerinin sunulmasi sonrasinda bu rakam %12’ye
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gerilemistir. Isbirlikgi grup etkinliklerini sevdigini sdyleyen 6grenci orani
baslangicta % 23 iken egitimler sonrasinda bu rakam % 58’¢ ylikselmistir.

Toptas ve digerleri (2014) tarafindan yapilan bir caligmada 6. sinif
ogrencilerinin % 39’u aldiklar1 egitimde teknoloji kullanimi sayesinde
daha iyi, daha hizli ve daha kolay &grendiklerini ifade etmislerdir.
Derslerde teknoloji kullaniminin zaman kazandirdigini ifade eden %10
oranindaki 6. sinif 6grencileri bu sayede derslerin daha verimli gectigini
diisiindiiklerini belirtmislerdir.

Dezavantajli okullarda gelecegin sinifi modeli (FCL) ile ilgili ilkokul
Lsiiflar {izerinde yapilan calisma sonucunda teknoloji destekli FCL
siniflarinin  dgrencilerin sosyal uyum becerilerinde ve egitim 6gretim
basarisinda oldukga faydali oldugu goriilmiistiir. (Sel, 2018).

ParreiraSenra, ve Braga (2020), gelecegin 6grenme alanlarinda
ele aliman uzay, egitim, teknoloji, uygulama toplulugu ve metodoloji
boyutlarinda 6 0gretmenin gorisleri lizerine bir ¢aligma yapmislardir.
Arastirmacilar bu ¢alismada teknoloji entegrasyonunun sadece dgretmen
ve 0grenci ile sinirli kalmayip okul idaresi ve ebeveynleri de kapsayacak
sekilde genislemesi gerektigi sonucunu elde etmislerdir. Katilimei
goriisleri iyl planlama politikalar1 ile 6gretim hedeflerinin uyumunun
saglanmasinin yani sira Ogretmenlere egitim ve destek saglanmasi
gerektigi yoniinde olmustur.

Weimin ve Xiaoping (2013) FCL’nin ilkokuldauygulanmasi konusunda
yaptiklar1 arastirmada geleneksel sinifin dogmalasmais, kaliplagsmis, donuk
yonlerinin oldugu ve bunlarin 6grencilerin nitelikli gelisimini olumsuz
etkiledigini belirtmistir. FCL siniflarinin zeka, ortam, erisilebilirlik, kolay
harmanlanabilir olma acisindan ele alindig1 caligmada temel egitimin FCL
icin en 6nemli baglangi¢ noktasi oldugu ifade edilmistir.

FCL ile ilgili aragtirmalar incelendiginde FCL siniflarinda uygulanan
teknoloji, pedagoji ve alan tasariminin 21.yiizyil becerileri iizerine etkisi
yadsinamaz derecede fazladir. Burada énemli olan FCL mantiginin bir
okulda sadece bir 6gretmenle sinirli kalmamasi gerektigidir. Zira 6grenci
bir derste FCL'ye gore egitim goriirken bir derste geleneksel sistemde
ilerlememelidir. FCL okulun isleyis bicimi olmalidir. Ogretmen sunucu,
bilgiyi aktaran, sadece Ogreten degil; 6grenmeye giden yolda rehberlik
yapan, Ogrenmeyi oOgreten konuma gelmelidir. Boylelikle 21.yiizyil
bireyleri hep kendisine bir seylerin dgretilmesini beklemeyecek; kendisi
sorgulayacak, arastiracak ve bulacaktir.
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GIRIS

Bilim, en genel haliyle dogal ortamda meydana gelen olaylar1 siste-
matik olarak inceleme ve belirli bir neden-sonug iligkisine dayali olarak
gelecekteki olaylar1 tahmin etme gayreti seklinde tarif edilebilir (Aydog-
du ve Kesercioglu, 2005). Aristo, bilim kavramini bir durum, nesne ya
da olguyu meydana getiren nedeni bilmek olarak tanimlamaktadir (Tag-
man, 2018). Einstein’a gore bilim; Herhangi bir diizenden yoksun duyusal
verileri (algilar1) ve mantiksal olarak diizenlenmis diislinceyi uzlastirma
girisimidir (Seven, 2004). Abruscato’ya (1988) gore ise bilim, bir iilkede
kalkinmay1 ve dolayl1 olarak da refah1 saglayacak bilimsel faaliyetlerin te-
melidir. Yasadigimiz ¢cagda teknoloji, tip, astronomi, miihendislik ve di-
ger ilgili birgok yeniligin kaynagi bilimdir (Hodson, 1988; Ozkaya, 2015;
Topsakal, 1999).

Bilim kavrami arastirma faaliyetine dayali biitiin etkinlikleri tanim-
lamak i¢in kullanilmaktadir. Ancak 6zellikle somut ger¢ekliklere dayanan
deney ve gozlem siireglerine dayanan bilimler zamanla pozitif bilimler
olarak diger bilim alanlarinda ayrismistir (Karakas, 2002). Pozitif bilimler
¢ogu zaman fen bilimleri seklinde de isimlendirilmektedir. Fen bilimleri
kavraminin pozitif bilimleri adlandirmak i¢in ¢ergeve bir kavram olarak
kullanilmasina ilaveten iilkemizde fizik, kimya ve biyoloji temel bilimle-
rini ifade etmek icin genel bir kavram olarak da kullanilmaktadir (Akp1-
nar ve Ergin, 2004). Bir lilkenin ekonomik olarak kalkinmasinda 6zellikle
fen bilimlerinin lokomotif gérevin gordiigiinii sdylemek miimkiindiir. Do-
layistyla fen bilimleri alaninda gelismenin diinya tizerindeki tiim iilkeler
icin ehemmiyet arz ettigini ifade etmek yanlis olmayacaktir. Gelismekte
olan her ilke gibi Tiirkiye de bu durumun farkindadir ve biitiin egitim
kademelerine fen egitimini entegre etmeye caligmistir.

Tiirkiye’de formal olarak fen egitimi ile ilgili derslere ilkokulda 3.
Siniftan itibaren baslanilmaktadir. Dolayisiyla fen egitimini yapan ilk
kisiler de sinif 6gretmeni olmaktadir. Her ne kadar okul dncesi donem-
de bile fen becerilerinin edindirilmesine ¢aligilsa da planli ve programli
olarak fen 6gretimi ilk olarak 3. Sinif programinda yer almistir. Fen bi-
limleri dersinin program ve icerigine bakildiginda 6grencilere bazi bilgi
ve becerilerin kazandirilmasinin amaglandigi goriilmektedir. Mevcut fen
miifredatinin ana hedefi, egitim siirecine katilan her bireyi fen okuryazari
olacak sekilde yetistirmektir (Akgay, 2017; Bacanak ve Kaya, 2013; Sim-
sek-Lagin ve Belhan, 2012).

Fen bilimleri dersi miifredatinin 6zel hedefleri arasinda, doga ile insa-
nin arasindaki iligkiyi anlama ve bu alanlarda karsilasilan sorunlara ¢6ziim
iiretme siirecinde bilimsel arastirma yaklasiminin esas alinarak bilimsel
siire¢ becerilerinin ise kosulmasi amaci dncelikli hedef olarak sayilmistir.
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Bu ana hedeften sonra da dgrencilerin siirdiiriilebilir kalkinma konusun-
da bilinglendirilmesi, giinliik yasamin sorunlarinin sorumlulugunu iist-
lenmesi ve bu sorunlarin ¢oziimiinde bilim, bilimsel siire¢ becerileri ve
diger yasam becerilerinin 6ncelikli olarak kullanilmasi diger 6zel hedefler
olarak sayilmistir. (MEB, 2018). Fenni disiplinlere 6zgii 6zel alan beceri-
lerine bakildiginda Fen dersinde kazandirilmasi gereken Yasam Beceri-
leri (Biitiinciil (Holistik veya Analitik olarak da bilinir) Diisiinme, Karar
Verme, kreatif (Yaratic1) Diisiinme, Girisimcilik, Iletisim, Grup (Takim)
Caligsmasi), Bilimsel Siire¢ Becerileri; Tasarim ve Miihendislik Becerileri
olarak siralanmistir. Belirtilen hedeflere varmak ve ¢ocuklarin belirtilen
becerilerle donatilmig bireyler olarak yetigsmelerini saglamak, gelisimin
temel itici gliglerinden biri oldugundan, ¢ocuklara yukarida sayilan bilgi
ve becerilerle 6grencilerin donanmasini saglayacak 6gretmenlerin de ben-
zer sekilde gerekli asgari yeterlige sahip olmalar1 ¢ok dnemlidir (Akcay,
2017; Ozcan ve Kostur, 2019; Kalemkus, 2021).

[1kokul doneminde okutulan fen derslerinde dgrenciler egitim hayat-
larinda ilk kez temel fen kavramlariyla karsilagsmaktadirlar. Bu nedenle
sinif 6gretmenlerinin ve/veya dgretmen adaylarinin fen bilimleri alaninda
yeterli hale gelmeleri gerekmektedir. Sinif 6gretmenleri ilk fen egitimci-
leri olduklari igin fen bilimleri dersine karsi takindiklar1 tutumlar ve sahip
olduklar1 fen 6grenme becerileri 6gretim kalitesini 6nemli 6lciide etkile-
mektedir. Bu baglamda lisans déoneminde ve meslegi icra ettigi donemde
sinif 6gretmenlerinin tutum ve becerilerinin olumlu yonde gelistirilmesi
gerekmektedir. Genel olarak laboratuvar etkinlikleri 6zellikle de uygula-
mali olarak yapilan fen deneyleri fen kavramlarinin 6gretiminde 6dnemli
bir rol oynamaktadir. Teorik bilgilerin test edildigi ve ¢esitli deneylerin
yapildig1 laboratuvar ortamlar1 6grenilenlerin pekistirilmesini kolaylas-
tirir (Wakeling, Green, Naiker ve Panther, 2017; Lacey, Campbell, Shaw
ve Smith, 2020). Sinif 6gretmenlerinin fen 6grenme becerileri fen deney-
lerine yonelik tutumlarindan etkilenmektedir. Bu nedenle sinif 6gretmeni
adaylarinin fen 6grenme becerileri ile fen deneylerine yonelik tutumlarini
anlamak laboratuvar etkinliklerinin tasarlanma siireclerine etki edecektir.

Bir {ilkenin gelecegini insa edecek kisiler olarak dgretmenler toplu-
mun kalkinmasinda 6nemli bir role sahiptir. Bu nedenle 6gretmenlerin
en iyi donanima sahip olmasi gerekir. Ogretmenlik egitiminde 6nemli
bir siire¢ olan lisans doneminde edinilecek bilgi, beceri ve tutumlar 6g-
retmenlerin meslek hayatindaki performanslarina da etki etmektedir. Bu
dogrultuda ¢ocuklarin bilime karst merakini arttiran fen bilimleri dersine
girecek dgretmenlerin de iyi bir donanima sahip olmalari elzemdir. Ilko-
kulda bu misyonu iistlenen sinif 6gretmenlerinin hizmet dncesi donemde
sahip olduklar1 tutum ve becerilerin bilinmesi siireci iyilestirme adina
o6nemli ipuglar1 sunacaktir. Bu dogrultuda, sinif 6gretmeni adaylarinin
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fen 6grenme becerileri ile fen deneylerine yonelik tutumlar1 arasindaki
iligkinin incelenmesi bu ¢alismanin amacini olusturmustur. Calismanin
bundan sonraki béliimlerin fen 6grenme becerisi ifadesi igin FOB, fen de-
neylerine yonelik tutum ifadesi i¢in ise FEYT kisaltmasi kullanilacaktir.

ARASTIRMANIN AMACI

Mevcut aragtirma, sinif dgretmeni adaylarinin FOB ve FEYT orta-
lama puanlar1 arasindaki iligskinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Bu
baglamda arastirma araciligiyla takip eden sorulara cevap aranmistir.

I Sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT diizeyi nedir?

I1. Sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlari cin-
siyete gore anlamli farklilik gostermekte midir?

I11. Sinif 8gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlari lise
tiirdi ve akademik ortalamalarina gore anlamli farklilik gostermekte mi-
dir?

IV. Sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEY T ortalama puanlar: ara-
sinda anlamli bir iliski var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Mevcut arastirma iliskisel tarama modeli kullanilarak yapilmistir.
Tarama arastirmasi, belirli 6zelliklere sahip bir grup insanin olay, olgu ve
durumlara yonelik algi ve tutumlarini belirlemeye yardimer olan nicel bir
arastirma yontemidir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2015). Karasar’a (2016)
gore iligkisel taramanin amaci iki veya daha fazla degisken arasindaki
iliskinin varligin1 ve derecesini saptamaktir. Bu calismada FOB ve FEYT
ort arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir.

Calisma Grubu

Arastirma, 2018-2019 egitim-6gretim y1l1 giiz yarlylhnda Dogu Ana-
dolu Bélgesinde yer alan bir iiniversitenin Sinif Ogretmenligi Anabilim
Dalr'nda okuyan 2. Yillina devam eden 6grencilerin katilimiyla yiiriittil-
mistiir. 58 6gretmen aday1 ¢alisma grubunu olusturmustur. Katilime1 gru-
buna iligkin demografik 6zellikler Tablo 1 araciligiyla remedilmistir.

Tablo 1. Katilimcilara Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellik Kategori Say1 (N) Yiizde (%)

Cinsiyet Kadin 40 69,0
Erkek 18 31,0

Yas 18-23 yas arast 55 94,8

24-29 yas arast 3 5,2
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Akademik ortalama 0.00 - 1.00 2 3,4
1.01 - 2.00 4 6,9
2.01-3.00 26 44.8
3.01 -4.00 26 44,8

Lise tlirti Anadolu Lisesi 34 58,6
Anadolu Ogretmen Lisesi 10 17,2
Genel Lise 7 12,1
Meslek Lisesi 4 6,9
Agikogretim Lisesi 2 3,4
Fen Lisesi 1 1,7
Toplam 58 100,0

Tablo 1’de goriildiigii gibi, katilimeilarin 40’1 (%69.1) kadin, 18’
(%31.0) ise erkektir. Katilimcilarin 55°1 (%94.8) 18 ile 23 yas araliginda
3’1 ise 24 ile 29 yas araligindadir. Katilimcilarin akademik ortalamasi
0.00 - 1.00 araliginda olan 2 kisi, 1.01 - 2.00 araliginda olan 4 kisi, 2.01
- 3.00, araliginda olan 26 kisi ve son olarak 3.01 - 4.00 araliginda olan ise
26 kisi seklindedir. Katilimcilardan 34 kisi anadolu lisesi, 10 kisi anadolu
ogretmen lisesi, 7 kisi genel lise, 4 kisi meslek lisesi, 2 kisi acikogretim
lisesi ve 1 kisi de fen lisesi mezunudur.

Veri Toplama Araglart

S6z konusu bu ¢alismada toplanmasi 6nemli goriilen verilerin toplan-
mas1 amaciyla, gelistirici izni alinmak suretiyle arastirmact izni alinarak
“Fen Deneylerine Yénelik Tutum Olgegi (FDYTO)” ve “Fen Ogrenme
Becerisi Olgegi (FOBO)” kullanilmustir.

Fen Deneylerine Yonelik Tutum Olcegi (FDYTO)

2007 yilinda gelistirilen Yildiz, Akpinar, Aydogdu ve Ergin tarafin-
dan Fen Deneylerine Yénelik Tutum Olgegi (FDYTO) 5°li Likert tipin-
de derecelendirilmekte olup ve Cronbach’s Alpha Giivenilirlik Katsayisi
.92°dir. Bu ¢aligma i¢in Cronbach’s Alpha degeri .94 olarak hesaplanmistir.
Bu deger, ol¢ek giivenilirlik derecesinin yiiksek diizeyde oldugunu goste-
ren bir kanittir.

Fen Ogrenme Becerisi Olgegi (FOBO)

Tiirk¢e’ye bagka bir dilden uyarlanmig olan bu 6l¢egin gegerlik ve
giivenirlik ¢alismasinda madde ve toplam korelasyonlar1 hesaplanmis
ve korelasyon degerlerinin 0,42 ile 0,70 arasinda degistigi bulunmustur.
Ayrica tiim test maddeleri i¢in p < .001 diizeyinde anlamli bulunmustur.
Dogrulayici faktor analizi sonucunda uygunluk indekslerinin degerlerinin
kabul edilebilir oldugu ortaya ¢ikmistir. Ortak Glgek i¢in Cronbach alfa
degeri 0.93 olarak tanimlanmistir. Bu ¢alisma igin Cronbach alfa degeri
0.96 olarak hesaplanmustir.
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Verilerin Analizi

“Arastirma sonucu elde edilen verilerin analizinde SPSS 22 analiz
paket programi kullanilmistir. Toplanan verilerin analizinde ilk olarak,
hangi istatistiksel yontemlerin kullanilacagini belirlemek i¢in normallik
testi yapilmistir. Buna gore, normal dagilim gosteren veriler lizerinde
parametrik testler, normal dagilim gdstermeyen verilerin analizinde ise
parametrik olmayan testler kullanilmistir. Arastirmada, sinif 6gretmeni
adaylarinin FOB ve FEYT durumlarini saptamak amaciyla uygulanan 6l-
cekler yoluyla elde edilen puanlarin standart sapma ve aritmetik ortalama
degerlerine bakilmistir. Bu degerler; ‘1-1.79 arast’ ¢ok diisiik, ‘1.80-2.59
aras1’ diisglik, ‘2.60-3.39 arast’ orta, ‘3.40-4.19 arast’ yiiksek ve ‘4.20-5.00
arasr’ ise ¢ok yiiksek diizey olarak kabul edilmistir. Olceklerden elde edi-
len puanlar arasindaki iliskilerin saptanmasi i¢in Pearson Carpim Mo-
mentler Korelasyon Analizi kullanilmistir.

BULGULAR

Calismanin bu boliimiinde ¢aligmadan elde edilen bulgular sunulmus-
tur. Arastirma sorularinin gerektirdigi analizler yapildiktan sonra ortaya
¢ikan sonuglar tablolar halinde verilerek mevcut durum betimlenmistir.
Calisma sonucunda ulasilan verilerin nasil dagilim gosterdiklerini tespit
etmek amaciyla veriler tizerinde normallik testi uygulanmistir. Verilerin
normallik durumunu anlamak i¢in Shapiro-Wilk testi kullanilmistir. Ca-
lismaya dahil olan toplam kisi sayis1 30 kisiyi gectigi igin shapiro-wilk
testi degerleri baz alinmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 2’de betimlen-
mistir.

Tablo 2. FOBO ve FDYTO Verileri Shapiro-Wilk Testi Sonuglar

Olgek Istatistik Sd p
FOBO 907 20 056
FDYTO .966 20 676

Tablo 2’ye bakildiginda her iki 6lgekteki veri setinin yapilan analiz
sonucu normal dagilim gosterdigi (p>0.05) sdylenebilir. Olgeklerden elde
edilen puanlarinin normal bir sekilde dagilim gdstermesi, verilere para-
metrik testlerin uygulanabilecegi anlamina gelmektedir.

Sinif dgretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlarinin ne
diizeyde oldugunu anlamak i¢in dl¢ekten elde edilen puanlarin aritmetik
ortalamalarina bakilmistir. elde edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Olgeklere Verdikleri Cevaplara Gore
Hesaplanan Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Puanlart

Olgek X s Diizey
FOBO 4.03 0.54 Yiiksek
FDYTO 2.75 0.25 Orta
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Tablo 3’e bakildiginda sinif $gretmeni adaylarinin FOB diizeylerinin
(x=4.03) yiiksek diizeyde, FEYT diizeylerinin (x=2.75) ise orta diizeyde
oldugu goriilmektedir.

Sinif 6gretmeni adaylarindan FOBO ve FDY TO élgekleri araciligiyla
elde edilen ortalama puanlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farkli-
lik gbsterip gdstermedigini anlamak i¢in bagimsiz gruplar t testi yapilmis-
tir. Testten elde edilen sonuglar tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Sinif Ogretmeni Adaylarinin Fen Ogrenme Becerileri ve Fen
Deneylerine Yonelik Tutumlarimin Cinsiyet Degiskenine Gére Bagimsiz Gruplar
t Testi Sonuclart

Olgek Cinsiyet Say1 ¥ s sd t p
) ) Kadimn 40 4.08 0.39
Fen Ogrenme Becerileri Olgegi Erkek 18 391 076 6 112 .102

. Kadin 40 2.68 0.19
Fen Deneylerine Yonelik Tutum Olgegi Erkek 18 289 031 S6 317 122

Tablo 4’¢ bakildiginda sinif égretmeni adaylarinin FOB ortalamapu-
anlarinda kadin ve erkek katilimcilar arasindaki fark (¢(58)=1.12, p>.05)
istatiksel olarak anlamli degildir. Aymi sekilde FEYT arasinda kadin ve
erkek katilimcilar arasindaki fark (t(58)=3.17, p>.05) anlamli olmamistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlarinin lise
tirii ve lisans genel not ortalamalarina goére anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigini tespit etmek icin ANOVA (tek yonlii varyans analizi)
yapilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Sinif Ogretmeni Adaylarinin Fen Ogrenme Becerileri ve Fen
Deneylerine Yonelik Tutumlarimin Lise Tiirii ve Akademik Ortalama
Degiskenlerine Gore ANOVA Sonuglart

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuglari

Olgek  Lise Tiirii N x S Varyans KT sd KO F p

Kaynag

FOBO  Anadolu Lisesi 34 390 0.55 Gruplararasi 2296 2 1.148 4.477 .016
Anadolu 6gretmen 10 3.95 0.36 Gruplarici 14.101 55 .256
lisesi 14 438 046 Toplam 16.396 57
Diger lise tiirli

FDYTO Anadolu Lisesi 34 276 0.28 Gruplararast 0.025 2 0.013 0.188 .829
Anadolu 6gretmen 10 2.75 0.27 Gruplarici  3.680 55 0.067
lisesi 14 271 0.17 Toplam 3.705 57

Diger lise tiirii

Olcek Akademik Ortalama N X S Varyans KT sd KO F p
Kaynag
FOBO 1.01-2.00 Arast 6 391 0.65 Gruplararast1 1.036 2 0.518 1.855 .166
2.01-3.00 Aras1 26 4.17 0.41 Gruplari¢ci 15360 55 0.279

3.01-4.00 Arast 26 3.90 0.59 Toplam 16.396 57
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FDYTO 1.01-2.00 Arasi 6 285 0.13 Gruplararast 0.078 2 0.039 0.591 .558
2.01-3.00 Aras1 26 2.72 0.22 Gruplari¢ci 3.627 55 0.066
3.01-4.00 Arasi 26 2.75 0.29 Toplam 3.705 57

Tablo 5¢ bakildiginda smif 6gretmeni adaylarinin FOB ortalama
puanlarinda mezun olunan lise tiiriine gore fark oldugu goriilmektedir.
Olusan bu farkin hangi lise tiiriiniin lehine oldugunu anlamak igin post
hoc testlerinden Bonferroni testi uygulanmis ve gruplar arasinda olusan
anlaml farkin diger lise tiirlerinin lehine oldugu goriilmiistiir. Anadolu
liseli ile anadolu 6gretmen lisesi mezunlari arasinda herhangi bir anlaml
farklilik olusmamuistir.

Tablo 5’te sunulan diger veriler ise sinif 6gretmeni adaylarinin aka-
demik ortalamalarmin FOB ile FEYT iizerindeki etki ile ilgilidir. Yapi-
lan ANOVA sonrasi sinif 8gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama
puanlarinin akademik ortalamalarina gore farklilasmadigr gortilmiistiir.

Sinif 6gretmeni adaylarmin FOB ve FEYT ortalama puanlari arasin-
da anlaml bir iligskinin olup olmadigini anlamak i¢in Pearson Carpim
Momentler Korelasyon Katsayilarina bakilmaistir. yapilan analiz sonucun-
da elde edilen sonuglar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: Sunif Ogretmeni Adaylarimin Fen Ogrenme Becerileri ve Fen
Deneylerine Yonelik Tutumlart Arasindaki Iliskiye Iliskin Pearson Carpim
Momentler Korelasyon Katsayilart

Degiskenler (€)] ?2)
1. Fen Ogrenme Becerileri 1.00 .838
2. Fen Deneylerine Y 6nelik Tutum .838 1.00

p<.05* p<.0I**

Tablo 6 incelendiginde smif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT
ortalama puanlari arasindaki iliski diizeyi .838 olarak hesaplanmistir. He-
saplanan bu deger istatiksel acidan anlamli olmay1p degiskenler arasinda-
ki iligkinin anlamli olmadigini géstermektedir.

SONUC VE TARTISMA

Makalenin bu kisminda analizler neticesinde ulasilan sonuglar ve
sonuglara iliskin yorumlamalar yer almaktadir. Arastirma sorularindan
hareketle ulagilan bulgular ve ardindan yapilan analizlerden yola ¢ikilarak
bu ¢alismanin alanyazindaki ¢alismalarla benzer ve farkli yonleri ince-
lenmis olup elde edilen sonuglar desteklenmistir.

Calisma kapsaminda 6ncelikle FOB diizeyi ve 6gretmenlerin FEYT
durumlar1 incelenmistir. Analiz sonucunda sinif 6gretmeni adaylarinin
FOB diizeylerinin yiiksek, FEYT diizeylerinin orta diizeyde oldugu go-
rillmistiir. Bu sonuglar literatiir verileri ile uyumludur. Yildiz, Aydogdu,
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Akpinar ve Ergin (2007) yaptiklar1 ¢alismada benzer sonuglara ulasmis-
lardir. Altunova ve Zirhlioglu (2018) gergeklestirdikleri ¢aligmada sinif
ogretmeni adaylarinin fen FEYT ortalama puanlarina bakilmis ve benzer
sonuglarin elde edildigi gériilmiistiir. Alanyazin incelendiginde fen 6gren-
me becerisi ile ilgili ¢esitli calismalarin yapildigi goriilmektedir. Ural ve
Yolagiden (2021) tarafindan yapilan ¢aligmada da benzer sekilde 6gretmen
adaylariin fen 6grenme becerilerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmis-
tir. Susilawati, Aznam, Paidi ve Ngadimin (2019) tarafindan ytriitiilen
calismada Ogretmenlerin fen 6grenme becerisini gesitli degiskenler iize-
rindeki etkileri incelenmis ve fen 6grenme becerisi yliksek 6gretmenlerin
diger becerilerinin de yiiksek oldugu goriilmiistiir. Acar (2014) tarafindan
yapilan bir calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarindan kendi kendine 6g-
renme becerilerini yliksek olan 6gretmen adaylarinin diger becerilerinde
olumlu etki yaptig1 gézlemlenmistir. Ote yandan galigmada sinif 6gret-
meni adaylarinin FEYT ortalama puanlar1 orta diizeyde ¢iktig1 goriilmiis-
tiir. Biitiin ulagilan sonuglar ayn1 diizlemde degerlendirildiginde 6gretmen
adaylarmin fen 6grenme becerilerinin yiiksek diizeyde olmasinin énemli
oldugu ifade edilebilir. bu calismada da fen 6grenme becerilerinin yiiksek
diizeyde ¢ikmis olmasi sinif 6gretmeni adaylarinin mesleklerini icra et-
melerine olumlu katk1 saglayabilir.

Sinif gretmeni adaylarinin FOB ve FEY T ortalama puanlar1 cinsiyet
degiskenine gore incelenmis olup cinsiyet degiskenine gore FOB ve FEYT
ortalama puanlarinda kadin ve erkek katilimcilar arasindaki fark istatik-
sel olarak anlamli bulunmamistir. Sinif 6gretmeni adaylariyla yapilan ve
fen becerileri ile ilgili farkli ¢alismalarda cinsiyet degiskeni ile ilgili fark-
I1 sonuglarin elde edildigi goriilmustiir. Akbas ve Celikkaleli’'nin (2006)
yurittiigi calismada sinif 6gretmeni adaylarinin fen egitimi 6z-yeterlik
inanglarinin cinsiyete gore farklilagsmadigi goriilmiistiir. Berkant ve Eki-
ci’nin (2007) yuriittigl calismada da benzer sekilde cinsiyete gore anlam-
I1 fark olusmadig1 tespit edilmistir. Saracaloglu, Yenice ve Ozden’in (2013)
gerceklestirdigi bir ¢calismada benzer bir sonuca ulasildigi goriilmiistiir.
Literatiirde bu durumun tersi sonuglara ulasan calismalar da mevcuttur.
Bu sonuglardan hareketle sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT or-
talama puanlar1 arasinda cinsiyete gore fark olusmamasinin literatiir ile
uyumlu bir sonug oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ogretmenlik meslegi-
ni yapacak kisilerin cinsiyetinin 6nemsiz oldugu goz 6niinde bulundurul-
dugunda cinsiyet degiskenine gore anlamli fark ¢ikmamis olmasi ilerde
onlarin 6grencisi olacak ¢ocuklarin yarar1 bakimindan faydali bir durum
seklinde yorumlanabilir.
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Sinif 6gretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlari lise
tiirdi ve genel not ortalamalarina gore anlaml sekilde degisip degisme-
digini saptamak i¢cin ANOVA yapilmistir. Analizden elde edilen sonug-
lara bakildiginda sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6grenme becerilerinde
mezun olunan lise tiiriine gore diger lise tiirli ile anadolu lisesi arasinda
diger lise tiirii lehine anlaml1 fark oldugu gériilmiistiir. Bunun haricindeki
mezun olunan liseler arasinda olusan farklar istatistiksel olarak anlamlilik
gostermemistir. herhangi bir anlamli farklilik olusmamistir. Alanyazinda
Ogretmen adaylariyla yapilan ¢aligmalara bakildiginda mezun olunan lise
tlriine gore basar1 ve tutumlarin degiskenlik gosterdigi goriilmektedir.
Ancak genel olarak bakildiginda mezun olunan lise tiiriiniin égretmen
adaylarimin fen basarisini etkilemedigi ¢aligmalar daha yogunluktadir
(Tekbiyik ve Ipek 2007; Tok, 2009). Geng, Denis ve Demirkaya (2010)
tarafindan yapilan ¢aligmada mezun olunan lise tiiriiniin sinif 6gretmeni
adaylarimin fen 6grenme becerilerini 6nemli dlgiide etkilemedigi sonucu-
na varilmistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin bitirmis olduklari lise tiirii ile
Fen deneylerine yonelik tutum boyutlari arasinda anlamli bir farklilik ol-
madig1 ortaya ¢ikmistir. Altunova ve Zirhlioglu (2018) yaptiklar1 ¢calisma-
da mezun olunan lise tiiriiniin fen deneylerine yonelik tutumu etkileme-
digi sonucuna ulagsmislardir. Bu bakimdan mevcut ¢alisma sonuglarinin
yapilan diger ¢aligmalar sonuglariyla ortiistiigii yorumunda bulunulabilir.

Calisma sonucu ulasilan baska bir sonug ise sinif 6gretmeni adaylari-
nin genel not ortalamasi ile ilgilidir. Cesitli akademik ortalamalara sahip
sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6grenme becerileri ve fen deneylerine yo-
nelik tutumlar1 akademik ortalamalarina gore karsilastirilmis olup akade-
mik ortalamaya gére FOB ve FEYT ortalama puanlari arasinda olan far-
kin istatistiksel agidan anlamlilik arz etmedigi sonucuna ulasilmistir. Bu
durum alanyazinda ulasilan sonuglarla benzerdir. Altunova ve Zirhlioglu
(2018) yaptiklar1 calismada da akademik ortalamanin fen deneylerine yo-
nelik tutumu etkilemedigi sonucuna ulagmislardir. Bu sonugtan hareket-
le sinif 6gretmeni adaylarinin sahip olduklari akademik ortalamanin fen
o0grenme becerilerini ve fen deneylerine yonelik tutumu anlamli diizeyde
etkilemedigini sdylemek miimkiindiir.

Calismada elde edilen son bulgu ise sinif 6gretmeni adaylarinin genel
not ortalamalarinin fen 6grenme becerileri ile fen deneylerine yonelik tu-
tumlari arasindaki iliski ile ilgilidir. FOB ve FEYT ortalama puanlar1 ara-
sinda anlaml1 bir iliskinin olup olmadigini anlamak i¢in Pearson carpim
momentler korelasyon katsayilarina bakilmis ve analiz sonucunda sinif
ogretmeni adaylarinin FOB ve FEYT ortalama puanlari arasindaki ilis-
kinin anlamh diizeyde olmadig1 saptanmistir. Ulasilan bu sonug literatiir
ile bagdasmamaktadir. Ciinkii fen alanlar1 daha ¢cok uygulamaya yonelik
alanlardir ve deneyler 6nemli bir yer tutmaktadir (Anagiin ve Duban, 2016;
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Bahar, Aydin, Polat ve Bertiz, 2011; Cepni, Ayvaci ve Bacanak, 2007).

Aragtirma sonuglarindan anlasilmistir ki birbiriyle iliskili gibi go-
riilnen degiskenler her zaman iliskili olmayabilmektedir. Fen 6grenmek
icin en 6nemli enstriimanlardan birisi deneylerdir (Pinar ve Donel-Akgiil,
2021; Tan ve Temiz, 2003). Deney yapmaya yonelik tutumun iyi diizeyde
olmasi fen 6grenme becerilerinin de buna paralel olarak iyi diizeyde ol-
mast beklentisine neden olabilmektedir . Ancak yapilan bu aragtirmada
her iki dlgekten alinan puanlarin ortalamasinin iyi diizeyde olmast bu iki
degisken arasindaki iligskinin anlamli olmasi i¢in yeterli olmamistir. Bu
sonu¢ her ne kadar sasirtict gibi goriinse de egitim sistemi gbz Oniinde
bulunduruldugunda bazi agilardan normal gibi goértinmektedir. Ciinkii fen
derslerinin ilkokullarda ekseriyetle teorik islenmesi, laboratuvar ortamla-
rinda neredeyse hi¢ bulunulmamasi fen 6grenme becerisi ile fen deneyleri
arasindaki kopukluga neden olmus olabilir. Yurttag-Kumlu (2022) tara-
findan yiiriitiillen ¢alismada fen 6gretiminde laboratuvar ortaminin 6nemi
acikea ortaya konulmustur. Ancak okullarimizda fiziki kosullarin yeter-
siz olmasi laboratuvar ortamlarinin da yetersiz kalmasina neden oldugun-
dan deneysel islemlerin yapilmasi zorlasmaktadir. Ayrica sinav odakli bir
egitim sistemimizin olmasi (Kartal, 2013; Tasdemir, 2015; Biiyiikoztiirk,
2016) egitim sisteminin her kademesindeki 6grencileri ezber yatmaya it-
mis olabilir. Bu durum da fen 6grenme becerileri ile deney yapma beceri-
leri arasinda siki bir bagin olusmasini engellemis olabilir.

Ulagilan sonuglardan hareketle konuyu ¢alismak isteyen ilgililere asa-
g1da birtakim Oneriler siralanmistir;

* Ayni konu daha farkli veya genis bir ¢alisma grubu tizerinde fark-
11 yontem veya veri toplama araglariyla calisilabilir.

+ Hizmet i¢i dénemdeki sinif 6gretmenlerinin FOB ve FEYT du-
rumlarina bakilarak karsilagtirmalar yapilabilir.

» Ulagilan sonuglarin sebeplerini anlayabilmek i¢in lisans program-
larinin bu konudaki yaklagimlar1 irdelenebilir.
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GIRIS

Tiirk¢e diinyada en ¢ok konusulan diller arasindadir. Bunun sebebi
koklii gegmisi ve zengin bir s6z varliginin olmasidir. S6z varligi, yalniz-
ca bir dilde bulunan seslerin birlesimiyle meydana gelen simgeler, kodlar
veya sozciikler olarak degil, ayn1 zamanda toplumun kiiltiiriiniin, diinyaya
bakis acisinin ve yagam tarzinin yansiticisidir (Aksan, 2006). Nitekim s6z
kaliplarinda, yaraticinin iginde yetistigi toplumun kiiltiir kodlarin1 da gor-
mek mimkiindiir. Ciinkii yaraticinin dile getirdigi soz kaliplarinin ¢ogu
sozlii kiltlirde cesitli vesilelerle yasamakta ve igerisinde toplumun kiiltii-
rel 6zelliklerini yansitan ogeler oldugu goriilmektedir (Alptekin, 2018).

Toplumun kiiltiirel kodlarinin sifresi diyebilecegimiz s6z varligi ice-
risinde toplumun tarihi siiregteki askeri, idari, siyasi vb. yagam tarzi hak-
kinda bilgiler bulunmaktadir. Bu nedenle Tiirk¢enin séz varligi icerisinde
atli-gdgebe toplum yapisina ait kelimelerden modern toplum yapisiyla ilgi-
li kavramlara kadar birgok unsuru bir arada gérmek de miimkiindiir. S6z
konusu kaliplagsmis dil unsurlar1 kiiltiiriin, dilin, yasayisglarin, duyus ve
diisliniis bi¢imlerinin bir yansimasi durumundadir. Nitekim atasozlerine
bakildiginda bunun en somut 6rneklerine sahit olunur.

Kiiresellesen diinyada birgok dil yozlagsmaya ve olii diller arasinda
yer almaya baslamistir. Ancak s6z varligi zengin olan diller kiiresellesme-
ye inat milli kimligini korumaktadir. S6z varliginin zenginligi bir dilin
kokeniyle ilgilidir. Dilin s6z varlig1 ne kadar zenginse dil de o kadar kok-
lii demektir. Bunun yaninda metinlerde s6z varliginin dikkatli ve bilingli
kullanilmasi o dilin gelecek nesillere aktarilmasi agisindan énemlidir.

Insan, duygu, diisiince ve hayallerini konusma veya yazma yoluyla di-
ger insanlara aktarir (Demir ve Ciftci, 2019). Gerek yazili gerekse de sozlii
anlatimda metni olusturan ana unsurlar igerisinde s6z varliginin 6nemli
bir yeri vardir. S6z varlig1 sayesinde ¢ocuklara dilsel kazanim yaninda,
sosyal, ahlaki, i¢sel, duygusal ve matematiksel bir¢ok kazanim saglayan
kitaplar Tiirk¢enin dogru kullanimi bakimindan 6nem arz etmektedir (Uz
ve Ozcan 2020).

Cocuklarin s6z varliklarini kazandiklar1 ve gelistirdikleri ilk yer aile
kurumudur. Daha sonra arkadas ortami, mahalle vb. yerler bunu destek-
ler. Edebi anlamda ise ¢ocuk kitaplar1 ana dilinin s6z varligini gocuklara
tanitan, dilin anlam yapisini, 6zelliklerini, anlatim giiclinii 6rneklendiren
bir arag¢ olarak ¢ocuklarin karsilastiklar1 basili ilk kaynaklardir (Teksan
vd., 2019). Cocugun anadilinin sézvarligina egemen olabilmesi igin erken
yaslarda anadilinin sdzvarligi dgelerinin yer aldigi nitelikli kitaplarla et-
kilesime gegmesi gerekir (Ozbasi, 2016).
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Soz varligi igerisinde s6z kaliplarinin kendine has bir yeri vardir. “Bu
sozler, dnceden belirli bir bigime girip dylece hafizada saklanan, sdylene-
cegi sirada yeniden iiretilmeyip oldugu gibi hatirlanarak ve eger gereki-
yorsa bazi ekleme ve ¢ikarmalar yapilarak kullanilan, tek bir sozciikten,
ardigik veya arali sozciiklerden olusabilen, belirli durumlarda toplumun
benimsendigi sdzleri sunarak iletisimin kurulmasina veya devamina yar-
dim eden ve kullanim yerleri ¢ok sinirli olan kaliplagsmis dil birimleridir.”
(Gokday1, 2008: 106). Oyle ki yogun olarak kullanilan sz kaliplar1 sdzlii
ve yazil iletisim sirasinda ¢ok fazla caba gerektirmeden, kisa zamanda
iletisimin saglanmasina katk1 saglamaktadir. Kiiltiirimiiziin 6nemli tirtin-
lerinden olan s6z kaliplarinda zengin bir metafor diinyasi sdz konusudur.
Ozellikle ifade etmekte zorlanilan baz1 soyut kavram ve durumlar meta-
forlar aracilig ile kolay bir sekilde aktarilmaktadir (Alptekin ve Kaplan,
2018).

Atasdzleri ise toplumun 6nemini; sosyolojik, felsefi, tarihsel ve ah-
laki yonden incelemekle birlikte psikolojik acidan ele alan milli deger-
lerdir. Soyleyis giizelligi, anlatim giicli, kavram zenginligi bakimindan
cok onemli dil yapilaridir (Aksoy, 1989). Metin icerisindeki tekdiizeligi
kirmak, onceki nesil ve sonraki nesiller arasinda bag kurarak kiiltiiriin
devamliligini saglar. Giinliik konusma dilinden alinmig atasozleri edebi
metinlerde degerlerin aktarilmasinda dnemli bir gorev listlenmektedir.

Deyimler, asil anlamindan uzaklasarak yeni anlamlar kazanan mecaz
kalip ifadelerdir. Iki veya daha ¢ok ifadeden kurulu bir cesit dil ifadesi
olan bu s6zler duygu ve diigiinceleri, dikkat ¢ekecek bicimde anlatan isim,
sifat, zarf, basit ve bilesik fiil goriiniislii gramer unsurlaridir (Elgin, 1986).
Bir durum karsisinda dile getirilen deyimlerde bir toplumun ortak diisiin-
ce diinyasini gormek miimk{indiir.

Cocugun dil gelisimi, muhakeme yetenegi ve problem ¢ézme bece-
risini gelistiren bir edebi tiir olan bilmeceler genel anlamda {iistii kapali
sekilde mecazli ifadelerle dinleyici ve okuyucuda merak uyandiran, sor-
gulayict ve diisiindiiriicii bir yapiya sahiptir. Bilmeceler; yediden yetmise
farkli yas gruplarinin dikkatini ¢ekmekle birlikte bireylerin muhakeme
ve problem ¢dzebilme becerilerinin gelisimini de etkilemektedir. Bil-
mecelerin bireyin biligsel, sosyal-duyussal ve dilsel alana yonelik kiictik
yaslardan itibaren bireyin gelisimi destekleyici bir etkisi bulunmaktadir
(Alptekin, 2022).

Tekerleme, daha cok ses benzerligine dayanan kelimelerin bir biri
ardinca siralanmasiyla olusan, 6zellikle sdylemede zorluk ¢ekilen seslere
yer veren, anlamli anlamsiz sdzlerin bir arada bulundugu bir tiirdiir. Erken
donemlerde tekerleme ile tanigan ¢ocuklar; miizige yatkin olmakta ve ge-
lismis bir ritim duygusu ile okul yasamina katilmaktadir. Bunun yaninda
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tekerlemeler ¢cocugun dilin aktif kullanimina da sahip olmasini saglamak-
tadir (Sendag, 2009).

S6z varligi unsurlari, cocugun dil becerilerini gelistirmesine yardim-
c1 olmakla birlikte, cocugun hayal giicli gelisimine katki saglar. Bunun
yaninda, s6z varliginin zenginligi cocugun evrensel ve milli degerleri ta-
nimasina yardimei olur. Bu caligmada Erdem Yayinlari tarafindan hazir-
lanan “4. ve 5. Sinif Klasiklerimiz” serisindeki kitaplardaki séz varligini
tespit etmek amacglanmistir. Bu amaca bagl olarak incelenen eserlerdeki
s0z varlig1 unsurlar1 deyim, atasozii, ikileme, bilmece, tekerleme ve kalip
soz seklinde bagliklandirilmis ve kullanim sikliklar1 tespit edilmistir.

YONTEM
Arastirma Deseni

Calisma dokiiman analizi deseniyle kurgulanmistir. Dokiiman anali-
zi, arastirilmasi hedeflenen olgular hakkinda bilgi veren yazili ve gorsel
materyallerin analizini icermektedir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastir-
mada, Uz ve Ozcan (2020) tarafindan yapilan “Behi¢ Ak’in ‘Giiliimseten
Oykiiler’ Dizinindeki Hikaye Kitaplarinin Kaliplagmis Séz Varligi Agi-
sindan Incelenmesi” adli makaledeki ana ve alt basliklardan faydalanil-
mustir. Nitekim arastirma nesnesi farkli olmakla beraber, caligmada be-
nimsenen yol ve yontem benzemektedir.

Calisma Materyalleri

Calismanin materyallerini, Erdem Yayinlar1 tarafindan yayimlanan,
4. ve 5. Siniflar i¢in “Klasiklerimiz” serisindeki 25 kitap olusturmaktadir.
Ilgili kitaplarda hangi s6z varlig1 unsurlarina ne kadar yer verildigi tespit
edilmistir. Incelenen eserlere iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Eserlere Iliskin Bilgiler

Kitap Ismi Yih Sayfa Sayis1 Kitabin Tiirii
Boga¢ Han 2020 96 Tarihi Hikaye
Deli Dumrul 2020 96 Tarihi Hikaye
Aslan ile Tilki 2018 95 Hikaye
Bostan ve Giilistan 2021 88 Hikaye

Oguz Kagan Destan1 2021 96 Hikaye
Doguran Kazan 2021 80 Fikra

Kel Papagan 2020 96 Hikaye
Mezarliktaki Hazine 2019 96 Hikaye

Buz Adalar1 2020 76 Gezi Yazist
Su Kiipii 2020 79 Hikaye
Sihirli Nar 2020 79 Hikaye
Koroglu 2019 95 Hikaye

Battal Gazi Destan1 2020 95 Hikaye
Karacaoglan 2018 96 Biyografi

Karagoz ile Hacivat 2020 93 Tiyatro
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Tas Bebek 2021 80 Efsane
Istiklal Mars1 Yaziliyor 2021 96 Biyografi
Ala Geyik 2021 88 Hikaye
Falaka 2018 93 Ani
Omer’in Cocuklugu 2020 94 Ani

Leyla ile Mecnun 2018 96 Hikaye

32 Dis 2021 78 Gezi Yazisi
Sordum Sar1 Cigege 2020 77 Biyografi
Kuslarin Dilinden Hikayeler 2021 79 Hikaye
Altin Nine 2019 86 Hikaye

Verilerin Analizi

Eserler, arastirmaci tarafindan fikir sahibi olmak amaciyla bir kez
okunmus ve 6nemli goriilen yerlerin alt1 ¢izilmistir. Daha sonra eserler
dikkatli bir sekilde okunarak s6z kaliplar1 figlenmistir. Elde edilen ve-
riler betimsel analizle sunulmustur. Betimsel analizde amag, elde edilen
bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmig bicimde okuyucuya sunmaktir
(Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmaci disinda rastgele secilen kitap-
lardan bir tanesi Tiirk¢e egitim uzmani tarafindan incelenmis ve veriler
karsilastirilmistir. Calismanin giivenirligini saglamak amaciyla Miles ve
Huberman’in (1994) formiilii kullanilmistir. Buradaki amag iki kodlayi-
cinin yapmis oldugu kodlamalarin &rtiisiip drtiismedigine bakmaktir. Tki
kodlayici arasindaki kodlama giivenirliginin .80 oldugu tespit edilmistir.
Ulasilan sonug, kodlamalarin giivenilir oldugunu gostermektedir. Incele-
nen eserlerde ana kategori soz varlig1 unsurlar1 “deyim, atasozi, ikileme,
kalip s6z, bilmece ve tekerleme” alt kategorilerinde degerlendirilmistir.

Bulgular

Incelenen eserlerde s6z varlig1 unsurlar1 ayr1 basliklar halinde goste-
rilmis ve kitaplardan 6rneklerle desteklenmistir.

“Altin Nine” Kitabindaki Soz Varhgi Unsurlari

“Altin Nine” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve
tekerleme” gibi s6z varligi unsurlari agisindan incelenmistir. Kitapta ata-
sozi, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Altin Nine Kitabindaki S6z Varligi Unsurlan

28 P,
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Deyim Atasozii ikileme Kalip S6z  Bilmece Tekerleme

H Altin Nine Kitabindaki S6z Varhgi Unsurlar

Grafik 1. “Altin Nine ” Kitabinin Soz Varligi Grafigi
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Grafik 1’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge oran1 %41, ikilemelerin %39, kalip soziin %19°dur. Atasoézii, bilmece
ve tekerlemelerin orani ise %0°dir. Yani yazar kitabinda atasozii, bilmece
ve tekerlemeye hi¢ yer vermemistir. Buna gore kitapta “agiz actirmamak,
laf soyletmemek, igneden iplige donmek, canindan bezmek, a¢liktan iman
gevremek, i¢i stkilmak, iimidini kesmek, i¢ ¢ekmek, boynu biikiilmek, géz-
leri firlamak, dili varmamak, agzina siirmemek, dik dik bakmak, yiiziinii
burusturmak, deli etmek, i¢cini yemek, igne atsan yere diismemek, sikinti
basmak, bir icim su, kendinden ge¢mek, yiiziinii burusturmak, rast gel-
mek, dert yanmak, agzindan girip burnundan ¢ikmak, goziine uyku girme-
mek, derin bir nefes almak, basindan savmak, a¢cliktan imant gevremek”
seklinde deyimlere rastlanmistir. Kitapta gecen ikilemeler “act aci, ayri
ayri, ara ara, bagira bagira, baka baka, bata bata, ¢eke ¢eke, ¢itir ¢itir,
dalgin dalgin, damla damla, demet demet, derin derin, dinlene dinlene,
dolu dolu, fikiwr fikir, ince ince, kat kat, kesik kesik, kirim kirim, rahat ra-
hat, renk renk, teker teker, tel tel, yavas yavas, yiiriiye yiiriiye, yaza yaza,
yana yana” seklindedir. S6z konusu kalip sozler soyledir: “yahu, Allah i
seversen, hay Allahim!, Allah askina, vallahi, hayirdir insallah, pekald,
darisi senin basina, amin, vesselam, rabbim saglik versin, Allah’a emanet,
giile giile.”

“Omer’in Cocuklugu” Kitabindaki S6z Varhigi Unsurlar:

“Omer’in Cocuklugu” kitab1 “deyim, atasdzii, ikileme, kalip s6z, bil-
mece ve tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgi-
li kitapta atasozii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit
edilmisgtir.

Omer'in Cocuklugu Kitabindaki S6z Varhf
Unsurlan
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Deyim Atasozil ikileme KahpSéz Bilmece Tekerleme

8 Omer'in Cocuklugu Kitabindaki $6z Varligi Unsurlan

Grafik 2. “Omer’in Cocuklugu ” Kitabimin Séz Varlig: Grafigi

Grafik 2’ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ice-
rige orani %41, ikilemelerin %46, kalip s6ziin %11°dir. Atasozii, bilmece
ve tekerlemelerin orani ise %0°dir. Yani yazar kitabinda atasozii, bilmece
ve tekerlemeye hi¢ yer vermemistir. Buna gore kitapta “i¢i yanmak, hig-
kira hickira aglamak, yiiregine su serpmek, dili tutulmak, yiiz vermemek,
akly basindan gitmek, akli basina gelmek, i¢c ¢ekmek, yamp kiil olmak,
kimseye yiik olmak istememek, ici rahat etmemek, yiiregine su serpmek,
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yiiregi yanmak, giinahina girmek, boynunu biikmek, belaya ¢atmak, isin
kolayina kagmak, yiiregi hoplamak” deyimleri tespit edilmistir. Kitapta
gecen ikilemeler “agir agir, act aci, aglaya aglaya, akin akin, avug avug,
biitiin biitiin, dargin dargin, gele gele, giizel giizel, gizli gizli, hizli hizli,
kosa kosa, okuya okuya, sik sik, saskin saskin, takim takim, tatl tatl, vara
vara, yavas yavasg, yiiriiye yiiriiye” seklindedir. Kalip sozler ise soyledir:
“Allah’a siikredelim, hakkini helal et, helal olsun, Allah askina, aferin.”

“Sordum Sar1 Ci¢cege” Kitabindaki S6z Varlig1 Unsurlari

“Sordum Sar1 Cigege” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bil-
mece ve tekerleme” gibi s6z varligi unsurlar1 agisindan incelenmistir. Tlgili
kitapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Sordum Sar1 Cicege Kitabindaki S6z Varhig:
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® Sordum San Cigege Kitabindaki Séz Varligi Unsurlan

Grafik 3. “Sordum Sar: Cigege ” Kitabunin So6z Varligi Grafigi

Grafik 3’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %29, ikilemelerin %41, kalip s6ziin %12, atasdziiniin %16’dur.
Bilmece ve tekerlemelerin orani ise %0’dir. Yazar kitabinda bilmeceye ve
tekerlemeye hi¢ yer vermemistir. Buna gore kitapta “akli basina gelmek,
bas gostermek, bos cevirmek, can atmak, dilini esek arisi soksun, géz gez-
dirmek, i¢ gecirmek” deyimlerinin yer aldig1 belirlenmistir. ikilemeler
“akin akin, bir bir, bos bos, derin derin, konusa konusa, neler neler, sik
sik, seve seve, soyleye séyleye, uzun uzun” seklindedir. Kullanilan kalip
sozler soyledir: “hayrola, hayirdwr insallah, elhamdiilillah.” Ayrica kitapta
dort farkl atasozii tespit edilmistir: “Dilin kemigi yoktur. Dilim seni dilim
dileyim, her basima geleni senden bileyim. Dili belasidir biilbiiliin kafes.
Dil var bal getirir, dil var bela.”

“Kuslarin Dilinden Hikayeler” Kitabindaki S6z Varligi Unsurlari

“Kuslarin Dilinden Hikayeler” kitabindaki “deyim, atasozil, ikileme,
kalip s6z, bilmece ve tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan ince-
lenmistir. Ilgili kitapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi
tespit edilmistir.
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Kuslarm Dilinden Hikayeler Kitabindaki Soz
Varhgi Unsurlar
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Grafik 4. “Kuslarin Dilinden Hikayeler” Kitabimin S6z Varhg Grafigi

Grafik 4’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam icerige
oran1 %48, ikilemelerin %21, kalip sozlin %27, ataséziiniin %3’dir. Bil-
mece ve tekerlemelerin orani ise %0’dir. Incelenen kitapta bilmece ve te-
kerlemeye hi¢ yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akli basindan gitmek,
bagrina basmak, can kulagiyla dinlemek, cani sikilmak, ders ¢ikarmak,
donup kalmak, ecel terleri dékmek, ekmek derdine diismek, gonliinii al-
mak, haddini bilmek, i¢i icine sigmamak, i¢i tirpermek, icine dogmak, is
isten ge¢mek, kam cekilmek, kendinden ge¢mek, yataklara diigsmek, yerin
dibine ge¢mek” deyimleri tespit edilmistir. “Bir bir, derin derin, dertli
dertli, puril puril, seve seve, siki siki, tiirlii tiirlii, yavas yavas” ikilemeleri
kullanilmistir. Kitapta yalnizca “Zor ¢ekmeden lor yenmez” atasozii tespit
edilmistir. Kullanilan kalip sozler ise sunlardir: “aferin, eyvahlar olsun,
hayrola, hos bulduk, hos geldin, hosca kal, iyi ki varsiniz, oziir dilerim,
tesekkiir ederim, yarabbi.”

“Karagoz ile Hacivat” Kitabindaki S6z Varhig1 Unsurlar:

“Karagoz ile Hacivat” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bil-
mece ve tekerleme” gibi s6z varligi unsurlari agisindan incelenmistir. Ilgi-
li kitapta tekerleme unsuruna yer verilmedigi tespit edilmistir.

Karagoz ile Hacivat Kitabindaki S6z Varlhig:
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Grafik 5. “Karagoz ile Hacivat” Kitabimin S6z Varhg Grafigi

Grafik 5’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam icerige
orant %22, ikilemelerin %11, kalip soziin %56, atasoziiniin %2, bilme-
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cenin %7°dir. Tekerlemelerin orani ise %0’dir. Incelenen kitapta tekerle-
meye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “adam olmak, agzim tplamak,
akly basina gelmek, dikis tutmamak, esek sudan gelinceye kadar dovmek,
gonlii olmak, gii¢ bela kurtulmak, kesenin agzini agmak, kulagi ¢inlamak,
sabrini tasirmak, yiiz vermek, yiiziinii kara ¢ikarmak” deyimleri tespit
edilmistir. ikilemeler “birer birer, hizli hizli, kosa kosa, mahalle mahalle,
sallaya sallaya, uslu uslu” seklindedir. Ilgili kitapta sadece “El dpmekle
ag1z asinmaz” atasozii kulllanilmistir. Kullanilan kalip sozler ise soyledir:
“aferin, Allah bereket versin, Allah iyiligini versin, amin, bay iistiine, ¢ok
memnun oldum, ¢ok yasa, derya kuzusu miibarek, el openlerin ¢ok olsun,
eyvahlar olsun, eyvallah, ge¢mis olsun, giile giile kullan, iistiinde para-
lansin, giile giile oturunuz, icinden hi¢ eksik olmaymniz, giile giile, hadi
ugurlar olsun, hamd olsun, hastalara sifa, dertlilere deva, hay hay, haydi
bakalim, isin rast gele, haywdwr insallah, hos geldin, hos¢a kal, insallah,
isin rast gele, masallah, merhaba, ne miinasebet, selam séyle, selamiin
aleykiim.” Kitapta “Carsidan aldim bir tane, eve geldim bin tane. Nedir
bu bil bakalim?, Efendim, ¢inginli hamam, kubbesi tamam, bir gelin aldim
babast imam, yer altinda kirmizi minare, bir ufacik fi¢icik, ici dolu tursu-
cuk” bilmeceleri tespit edilmistir.

“32 Dis” Kitabindaki S6z Varligi1 Unsurlar1

“32 Dis” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve teker-
leme” gibi s6z varligi unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta ata-
s0zii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

32 Dis Kitabindaki S6z Varhig Unsurlari
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Grafik 6. “32 Dis” Kitabinin S6z Varhgi Grafigi

Grafik 5’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge oran1 %43, ikilemelerin %33, kalip sozilin %23, atasozii, bilmece ve
tekerlemelerin orani ise %0’dir. Incelenen kitapta atasozii, bilmece ve
tekerlemeye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “affina siginmak, akh
basina gelmek, akli basindan gitmek, arpa boyu yol alamamak, can at-
mak, camindan bezmek, canini kurtarmak, ciz ciz etmek, eli ayagi birbiri-
ne dolasmak, géze almak, gozleri fildwr fildir oynamak, gozleri kamasmak,
gozleri kararmak, hayw duast almak, hinca hing dolmak, is isten gegmek,
ise koyulmak, kazaya kurban gitmek, kendini toplamak, kulagina kiipe ol-
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mak, kus gibi hafif hissetmek, orali olmamak” deyimleri tespit edilmistir.
Ikilemeler “aca aca, avu¢ avug, bir bir, bol bol, ¢ekine cekine, ¢esit cesit,
dagita dagita, dove dove, kana kana, kasila kasila, rahat rahat, sik sik,
tane tane, tiirlii tiirlii, uzun uzun, yavas yavas, zaman zaman’ seklindedir.
Kullanilan kalip sozler ise soyledir: “Allah Allah, Allah rahmet eylesin,
Allah’a emanet ol, Bismillah, Buyurun, elhamdiilillah, ge¢mis olsun, haydi
bakalim, haywl olsun, insallah, rica ederim, safa geldin”

“Istiklal Mars1 Yazihyor” Kitabindaki S6z Varhgi Unsurlar

“Istiklal Mars1 Yaziliyor” kitab1 “deyim, atasdzii, ikileme, kalip s6z,
bilmece ve tekerleme” gibi s6z varligi unsurlari agisindan incelenmistir.
Ilgili kitapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edil-
mistir.

istiklal Mars:1 Yaziliyor Kitabindaki S6z Varhig
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Grafik 7. “istiklal Mars1 Yazihyor” Kitabinin So6z Varhg Grafigi

Grafik 7’ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge oran1 %54, ikilemelerin %31, kalip soziin %12, atasoziiniin %2, bilme-
ce ve tekerlemenin ise %0’dir. Incelenen kitapta bilmece ve tekerlemeye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “adam olmak, akil erdirememek, akli
ermemek, bagrina basmak, beyninden vurulmak, bogazi diigiimlenmek,
boynunu biikmek, can atmak, can derdine diismek, cant yanmak, canina
tak etmek, cileden ¢ikarmak, ¢ivi ¢iviyi soker, derin bir oh ¢ekmek, dil
uzatmak, dili donmek, dili tutulmak, dilini yutmak, dizlerinin bagi ¢oziil-
mek, ekmegini kazanmak, el agmak, el ele vermek, gece giindiiz dememek,
gonlii olmak, giicii tiikenmek, hakkin ¢ignemek, ici yanmak, icine atmak,
icini dokmek, kalbi kiit kiit atmak, kan dokmek, karincayr bile incitmemek,
kendi derdine diismek, kendini yiyip bitirmek, kiyameti koparmak, oca-
gmna diismek, sarmags dolas olmak, su gibi akip gecmek, iimidini kesmek,
yvataga diismek, yiik olmak, yiiregi burkulmak, yiiregi ciz etmek, yiiregi
par¢alanmak, yiirekleri daglamak, yiiziine bakmamak, yiiziinii eksitmek”
deyimleri tespit edilmistir. ikilemeler “agir agir, aglaya aglaya, béliim
boliim, cakmak ¢akmak, cesit cesit, giin giin, giizel giizel, hizli hizli, 151l
1511, kasaba kasaba, kesik kesik, kipwr kipiwr, kéy kéy, misil misil, minik mi-
nik, obek obek, renk renk, sabah sabah, sakin sakin, sik sik, sira sira,
saskin saskin, teker teker, tekrar tekrar, iifleye iifleye, yavas yavas, zaman
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zaman” seklindedir. Kitapta “Bana degmeyen yilan bin yasasin, akil yas-
ta degil bastadir” atasozleri tespit edilmistir. Kullanilan kalip sozler ise
sunlardir: “Acil sifalar diliyorum, Allah askina, Allah uzun é6miirler versin,
Allahaismarladik, hayw olsun, insallah, kendine iyi bak, masallah, tesek-
kiir ederim, vallahi, yemin ederim.”

“Mezarhiktaki Hazine” Kitabindaki Soz Varlig1 Unsurlari

“Mezarliktaki Hazine” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip soz,
bilmece ve tekerleme” gibi s6z varligi unsurlari agisindan incelenmistir.
Ilgili kitapta bilmece unsuruna yer verilmedigi tespit edilmistir.

Mezarhktaki Hazine Kitabindaki S6z Varligi
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Grafik 8. “Mezarhktaki Hazine” Kitabinin S6z Varhg: Grafigi

Grafik 8’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igerige
oran1 %45, ikilemelerin %39, kalip s6ziin %12, atasdziiniin %0,16, teker-
lemenin %0,16, bilmecenin ise %0’dir. incelenen kitapta bilmeceye yer
verilmemistir. Buna gore kitapta “ad: ¢ikmak, akil vermek, aklina yatmak,
altint tistiine getirmek, at kosturmak, bas etmek, basi sikismak, bagin
govdesinden ayirmak, biyik altindan giilmek, bir dedigini iki etmemek,
boynunu biikmek, burnunu bir karis havaya dikmek, can sikilmak, canin
bile vermek, ¢ileden ¢ikmak, ders olmak, dillere destan olmak, diisiiniip
tasinmak, el agmak, eli bog donmek, eline diismek, eline koz ge¢mek, etek-
leri tutusmak, goniil almak, gozleri fal tasi gibi a¢ilmak, gozii gormemek,
goziine uyku girmemek, goziinii dikmek, hal hatwr sormak, her seye bur-
nunu sokmak, i¢ ¢cekmek, kan ter icinde kalmak, kapagi atmak, kaskati
kesilmek, kas yapayim derken goz ¢ikarmak, kaglarini ¢atmak, kenara
cekilmek, kis kis giilmek, kulak asmak, kulak kabartmak, neye ugradigim
saswrmak, paldwr kiildiir girmek, para koparmak, parasi pulu kalmamatk,
son gorevini yerine getirmek, tika basa yemek, top patlasa da uyanma-
mak, toz kondurmamak, tuz buz olmak, tiiyleri diken diken olmak, yan
bakmak, yataklara diismek, yerin dibine ge¢mek, yiiziinii burusturmak,
yiiziinii kara ¢ikarmak, zirnik koklatmamak”™ deyimleri tespit edilmistir.
ikilemeler “akin akin, aptal aptal, bagira bagira, bir bir, boguk boguk,
bol bol, boncuk boncuk, bos bos, buram buram, cayir cayrr, ¢eke ¢eke, ¢il
cil, ¢ipil ¢ipil, dertli dertli, diken diken, dikkatli dikkatli, diyar diyar, doya
doya, déve dove, diisiine diisiine, gevigleye gevisleye, gurul gurul, hemen
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hemen, horul horul, istemeye istemeye, karis kars, kesik kesik, kipir kipir,
kizgin kizgin, kolay kolay, kosa kosa, kurumlu kurumlu, kuskulu kuskulu,
pat pat, puril pirll, rahat rahat, si¢raya sigraya, sik sik, stiziim stiziim, sas-
kin saskin, sikir sikwr, siril siril, tath tath, tek tek, ters ters, tin tin, uzun
uzun, yavas yavas” seklindedir. Kitapta “Kul yetismeyince Hizir yetismez,
uyuyan insana yilan bile dokunmazmug” atasozleri tespit edilmistir. Kulla-
nilan kalip sozler ise sunlardir: “afivet olsun, Allah Allah, Allah sifa ver-
sin, Allah’a ismarladik, bas tistiine, buyurun, evimize seref verdiniz, geg-
mig olsun, hay Allah, hayrola, helal olsun, hog geldin, kusura bakma, oziir
dilerim, ne olur affet, sag olsun, saglicakla gel” Tekerlemeler ise “Az gitti,
uz gitti dere tepe diiz gitti. Bir vardi, baska yoktu. Birin kiymeti pek ¢oktu.
Ne babam vardi ne de besik. Anamin gozyasiyla sulanmistt esik. O egsikte
otururdum. Dagarcigimi doldururdum. “Ne ile dolar dagarcik?” diyerek
kitap okurdum, masal 6grenirdim birazcik. Doldurdugumu sa¢tim. Yiizsiiz
insanlardan hep kag¢tim “Niye?” demeyin aman aman! Dinleyip ogrenin
su masaldan!” seklinde gegmektedir.

“Bostan ile Giilistan” Kitabindaki S6z Varligi Unsurlari

“Bostan ile Giilistan” kitab1 “deyim, atasozi, ikileme, kalip soz, bil-
mece ve tekerleme” gibi s6z varligi unsurlar1 agisindan incelenmistir. Tlgili
kitapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Bostan ile Giilistan Kitabindaki S6z Varlig:
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Grafik 9 “Bostan ile Giilistan” Kitabinin S6z Varhigi Grafigi

Grafik 9’a bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam icerige
oran1t %50, ikilemelerin %30, kalip soziin %9, atasoziiniin %9, tekerle-
me ve bilmecenin ise %0’dir. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akli basina gelmek, aklinin ucun-
dan bile gegmemek, alin teriyle kazanmak, ayaklarina kapanmak, bagrina
basmak, bas basa vermek, bir deri bir kemik kalmak, canini kurtarmak,
cile ¢cekmek, dort bir yana yayiumak, dort gozle beklemek, elini etegini
cekmek, gonliinii kirmak, goz dikmek, goze almak, gozii olmak, giilliik gii-
listanlik olmak, har vurup harman savurmak, kulagina gelmek, oliime terk
etmek, paralar da suyunu ¢ekti, sabri tiikenmek, yan gelip yatmak, yas
tutmak, yiiz vermemek, zevk ve sefaya dalmak’ deyimleri tespit edilmistir.
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kilemeler “agr agwr, bir bir, bol bol, derin derin, kurnaz kurnaz, paytak
paytak, savura savura, seyrede seyrede, sik sik, siril siril, tane tane, tatl
tatl, tekrar tekrar, tiirlii tirlii, iizgtin tizgiin, yavas yavas” seklindedir.
Kitapta “Tatl dil yilani deliginden ¢ikarwr. Surati eksi olamin bali act olur.
On dervig bir kilimde uyurlar da iki padisah bir kilime sigmaz. Arap ati
zayif da olsa bakimli ve gosterisli bir esekten daha iyidir. Ayagumin altin-
daki karincanmin halini bilemezsen bil ki filin ayaginin alti da senin halin
gibidir” atasozleri tespit edilmistir. Kullanilan kalip sozler ise sunlardir:
“hos geldin, oziir dilerim, saygilarimla, siikiirler olsun, tesekkiir ederim.”

“Buz Adalar1” Kitabindaki Soz Varlig1 Unsurlari

“Buz Adalar1” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve
tekerleme” gibi séz varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
atasozii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmis-
tir.

Buz Adalari Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar:
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Grafik 10 “Buz Adalan” Kitabinin S6z Varhg Grafigi

Grafik 10’a bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %39, ikilemelerin %23, kalip soziin %37, atasozii, tekerleme ve
bilmecenin ise %0’d1r. Incelenen kitapta atasdzii, tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akli basindan gitmek, akli karismak,
akli kisa olmak, basina iisiismek, bire bin katmak, can derdine diismek,
camint kurtarmak, ecel serbeti icmek, el uzatmak, elini etegini 6pmek, goz
dikmek, goz gezdirmek, is isten ge¢mek, kalp gozii agiimak, kulagina kiipe
olmak, misil misil uyumak, yerle bir olmak” deyimleri tespit edilmistir.
ikilemeler “bir bir, bol bol, ¢ata ¢at, ¢atir ¢atir, doya doya, déne done,
kiite kiit, par¢a parga, tekrar tekrar, yer yer” seklindedir. Kullanilan ka-
lip sozler ise sunlardir: “aferin, Allah Allah, Allah’a emanet ol, bismillah,
efendim, eviadim, haydi, hayrola, hos geldin, sefa geldin, hosca kalin, la
havle vela, peki, tabi, tesekkiir ederim, ya Allah, ya rabbi siikiirler olsun”

“Falaka” Kitabindaki Soz Varhgi Unsurlari

“Falaka” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve teker-
leme” gibi s6z varligi unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta ata-
s0zii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.
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Falaka Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar
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Grafik 11 “Falaka” Kitabinin S6z Varh@ Grafigi

Grafik 11’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igerige
orant %35, ikilemelerin %47, kalip s6ziin %17, atasozii, tekerleme ve bil-
mecenin ise %0’dir. Incelenen kitapta atasozii, tekerleme ve bilmeceye yer
verilmemistir. Buna gore kitapta “agzimi kapatmak, akli ermemek, apar
topar tasinmak, Arap damart tutmak, basina bela olmak, basina yikmak,
benzi u¢mak, bir fiske vurmamak, boyun egmek, burnunu sokmak, cebe
indirmek, damart tutmak, dikine gitmek, duasint almak, el etek 6pmek, el
kaldirmak, el penge divan durmak, esek sudan gelene kadar, eti senin ke-
migi benim, goniil almak, gézdagi vermek, gozlerine inanamak, gézlerini
dikmek, gozii agilmak, her kusun eti yenmez, hiingiir hiingiir aglamak,
icini dokmek, inim inim inlemek, kendinden ge¢mek, kendine gelmek, kim
vurduya gitmek, koltugu kabarmak, kulak kesilmek, ortaligi karistirmak,
stki fiki olmak, sekerleme yapmak, tir tir titremek, yataga diismek, yiiregi
hop hop atmak, yiiregi hoplamak, yiiz bulmak” deyimleri tespit edilmistir.
kilemeler “agwr agwr, al al, asira agira, ata ata, avaz avaz, ayri ayri, bagi-
ra bagira, bobiirlene bébiirlene, civil civil, ¢irpina ¢irpina, devire devire,
dilim dilim, dura dura, fildir fildwr, firll firll, gele gele, geri geri, gerile
gerile, gicir gicrr, giizel giizel, haril haril, haykira haykira, hemen hemen,
hizli hizly, kat kat, kigin kigin, kivira kivira, kolay kolay, kos kés, miril mi-
ril, mini mini, obek obek, parca par¢a, pirid piri, rahat rahat, renk renk,
sabah sabah, sallana sallana, sessiz sessiz, seve seve, sik sik, sinif sinif,
sokak sokak, soylene sdylene, siiriine siiriine, sahlata sahlata, taze taze,
terli terli, tiklum tiklvm, tiirlii tirlii, diziintilii tiziintili, vura vura, yalvara
yalvara, yavag yavas, zaman zaman” seklindedir. Kullanilan kalip sézler
ise sunlardir: “aferin, Allah bol bol rahmet eylesin, aman, aman yarabbi,
amin, bereket versin, bismillah, ¢ok siikiir, ¢ok yasa, el openlerin ¢ok ol-
sun, eyvahlar olsun, haydi, haywl olsun, insallah, Kuran ¢arpsin, magsal-
lah, tovbeler olsun, vallahi, vallahi billahi, yemin ederim”

“Ala Geyik” Kitabindaki S6z Varhig1 Unsurlar1

“Ala Geyik” kitabr “deyim, atasozii, ikileme, kalip soz, bilmece ve
tekerleme” gibi sdz varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. {lgili kitapta
atasozii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.
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Ala Geyik Kitabindaki S6z Varligi Unsurlari

s 24
13
20 ”
10 0 0 0
5 A A 4

Deyim Atasdzii {kileme Kalip Soz Bilmece Tekerleme

B Ala Geyik Kitabindaki 56z Varligi Unsurlan

Grafik 12 “Ala Geyik” Kitabinin S6z Varhgi Grafigi

Grafik 12’ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ice-
rige oran1 %52, ikilemelerin %28, kalip soziin %19, atasozii, tekerleme
ve bilmecenin ise %0°dir. Incelenen kitapta atasdzii, tekerleme ve bilme-
ceye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “ah ¢ekmek, akli basina gel-
mek, babasi evine gondermek, basi sikismak, basina bela etmek, basina
bela olmak, benzi kiil gibi olmak, can atmak, can vermek, deliye donmek,
diz ¢okmek, ele gecirmek, elini ayagini opmek, gonlii razi olmak, goniil
vermek, goniil vermek, gozleri kamasmak, gozlerini ayiramamak, goziine
uyku girmemek, icine inmek, kalbi ¢carpmak, kulak asmamak, muradina
ermek, yaraya tuz basmak”’ deyimleri tespit edilmistir. ikilemeler “aglaya
aglaya, birer birer, coskun coskun, hickira higkira, kana kana, kitir kitir,
nimet nimet, sessiz sessiz, siize stize, vizgtin tizgiin, yavas yavas, ytice yiice,
yiirtiye yiiriiye” seklindedir. Kullanilan kalip sozler ise sunlardir: “Allah
askina, Allah’a emanet ol, Allah’a ismarladik, aman, eyvah, pekala, peki,
rica ederim, tesekkiir ederim”

“Falaka” Kitabindaki Soz Varhigi Unsurlari

“Falaka” kitab1 “deyim, atasozi, ikileme, kalip sz, bilmece ve te-
kerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Falaka Kitabindaki S6z Varligi Unsurlan
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Grafik 13 “Falaka” Kitabinin S6z Varhg: Grafigi
Grafik 13’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam iceri-
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ge oran1 %52, ikilemelerin %27, kalip s6ziin %16, atasdziin %3, tekerleme
ve bilmecenin ise %0°dir. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye yer
verilmemistir. Buna gore kitapta “akil sir erdirememek, ardir arkasi ke-
silmemek, can atmak, ¢oluk ¢ocuga karismak, dil dékmek, dile gelmetk,
dili tutulmak, dillere diismek, dudak biikmek, diigiiniip tasinmak, gonlii
dolup tasmak, goniil vermek, goz kulak olmak, géz pinarlart kurumak,
goze almak, gozyaslart kurumak, i¢ ¢ekmek, kaderine razi olmak, kalbi
giim giim atmak, kelle vermek, etliye siitliiye karismamak, kulagina ¢alin-
mak, kulagina gitmek, kiiciik dilini yutmak, kiiplere binmek, mangal gibi
yiiregi olmak, Nuh deyip peygamber dememek, ortaligi birbirine katmak,
oylece bakakalmak, sararp sormak, su gibi akip gitmek, sansina kiismek,
sekilden sekle girmek, yiiregi kiit kiit atmak” deyimleri tespit edilmistir.
Ikilemeler “aglaya aglaya, azar azar, bir bir, bol bol, ¢esit cesit, geri geri,
gide gide, 151l 1511, kala kala, kana kana, karis karis, kolay kolay, oluk oluk,
tiirlii tiirlii, uzun uzun, vurusa vurusa, yantk yanik, yolup yolup” seklinde-
dir. Kullanilan atasozleri soyledir: “Cok olan, el géziine ¢cabuk goriiniir.”
Kitapta kullanilan kalip sozler ise sunlardir: “Allah razi olsun, Allah’in
emri peygamberin kavliyle kizinizi oglumuza istiyoruz, basim iizere, bu-
yur, destur bismillah, elhamdiilillah, giile giile git giile giile gel, hakkinizi
helal edin, haydi, saglhcakla kal, peki ya Rabbi”

“Leyla ile Mecnun” Kitabindaki S6z Varhgi Unsurlari

“Leyla ile Mecnun” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilme-
ce ve tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgili
kitapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Leyla ile Mecnun Kitabindaki S6z Varligi
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Grafik 14 “Leyla ile Mecnun” Kitabinin S6z Varh@ Grafigi

Grafik 14’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge oran1 %51, ikilemelerin %30, kalip s6ziin %15, ataséziiniin %3, tekerle-
me ve bilmecenin ise %0’d1r. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye yer
verilmemistir. Buna gore kitapta “akli basindan gitmek, aklini basina top-
lamak, aklint kaybetmek, alnt ak olmak, arkasindan bakmak, basi derde
girmek, basun alip gitmek, baska bahara kalmak, bitip tiikenmek, cigeri
paralanmak, ¢oluk ¢ocuga karismak, delinin zoruna bak, derdine derman
olmak, dert yanmak, dil dokmek, dile diismek, dili tutulmak, dilinden diis-
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memek, dort gozle beklemek, diinyadan elini etegini ¢ekmek, elden ayak-
tan kesilmek, gece giindiiz dememek, gonlii kaymak, géze almak, gézlerini
alamamak, goziine batmak, goziinii kirpmamak, hayal kirikligina ugra-
mak, hevesi kursaginda kalmak, i¢ ¢ekmek, i¢ gecirmek, ici burkulmak,
kendi derdine diismek, mum gibi erimek, tadi tuzu olmamak, tag ¢ikarmak,
valvarp yakarmak, yolunu gozlemek, yiiregi ciz etmek, yiiregi sizlamak,
yiiregi yanmak” deyimleri tespit edilmistir. ikilemeler “akin akin, anlati-
la anlatila, bayila bayila, bir bir, ¢itir ¢itir, dalgin dalgin, diye diye, dolu
dolu, doya doya, giiriil giiriil, 151l 1511, istemeye istemeye, kapt kapi, kederli
kederli, kiris kiris, nakis nakis, nazli nazli, seve seve, sik sik, tek tek, tek-
rar tekrar, uzun uzun, yavas yavas, zaman zaman’ seklindedir. Kullanilan
atasozleri soyledir: “Giin olur devran doner, Sayili giin tez geger.” Kitapta
kullanilan kalip ise sozler sunlardir: “adiyla yasasin, Allah affetsin, Allah
bagislasin, Allah kabul etsin, Allah rahmet eylesin, Allah’'in emri peygam-
berin kavliyle kizinizi istiyoruz, basin sag olsun, hakkinizi helal edin, hay-
rola, helal olsun, peki, tesekkiir ederim”

“Doguran Kazan” Kitabindaki S6z Varlig1 Unsurlari

“Doguran Kazan” kitab1 “atasozii, deyim, ikileme, tekerleme, bilme-
ce” gibi s6z varlig1 unsurlari agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta ataso-
zii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Doguran Kazan Kitabindaki S6z Varhg: Unsurlan
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Grafik 15 “Doguran Kazan” Kitabinin S6z Varhigi Grafigi

Grafik 15’ bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %52, ikilemelerin %26, kalip sdziin %20, atasézii, tekerleme ve
bilmecenin ise %0°d1r. Incelenen kitapta atasozii, tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “a¢liktan karm zil ¢almak, agzi bir
karis agik kalmak, akli basina gelmek, Allah ile kul arasina girmemek, Al-
lah’in isine karismamak, anasint aglatmak, bardaktan bosanircasina yag-
mak, basini derde sokmak, basinin ¢aresine bakmak, bindigi dali kesmek,
buyur etmek, cam sikilmak, ders olmak, dersini vermek, disini sikmak,
diistiniip tasinmak, eli ayagi titremek, goniil koymak, goz kulak olmak,
gozden kagirmak, goziine uyku girmemek, goziiniin éniinden ayirmamak,
ipe un sermek, kaslarmmi ¢atmak, kendi kendine soylenmek, kendini zor
tutmak, kis kis giilmek, kiiciik dilini yutmak, lahavle ¢ekmek, meraktan
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olmek, olme esegim 6lme, ortbas etmek, stk stki tembihlemek, sasirp kal-
mak, tasi gedigine koymak, tozu dumana katmak, ya sabir ¢ekmek, yaka
paca kavga etmek” deyimleri tespit edilmistir. Ikilemeler “aci aci, agir
agw, avug avug, ayrr ayri, bagira bagira, bol bol, biiziile biiziile, ¢evi-
re ¢evire, derin derin, dove dove, iri iri, kizgin kizgin, kolay kolay, kosa
kosa, mahalle mahalle, sallana sallana, sallaya sallaya, saskin saskin,
tiziile tiziile” seklindedir. Kullanilan kalip sozler soyledir: “Allah askina,
Allah rahatlik versin, Allah rahmet eylesin, Allah’im sana siikiirler olsun,
Bismillah, fesuphanallah, hay Allah, haydi, buyurun, hayrola, insallah,
kusura bakma, sizlere 6miir, vallahi, yemin ederim”

Koroglu Kitabindaki S6z Varhigi Unsurlari

“Koroglu” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve te-
kerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgili kitapta
atasozii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmis-
tir.

Koéroglu Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar
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u Kéroglu Kitabindaki S6z Varhg Unsurlar

Grafik 16 “Koroglu” Kitabinin S6z Varhg: Grafigi

Grafik 16’ya bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ige-
rige oran %065, ikilemelerin %24, kalip s6ziin %10, atasdziiniin, tekerleme
ve bilmecenin ise %0’dir. incelenen kitapta atasdzii, tekerleme ve bilmece-
ye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akil erdirememek, akli ermemet,
ayaklarina kapanmak, basi stkigmak, biyiklar: terlemek, canini vermek,
dilden dile dolagsmak, dile diismek, dili donmemek, donup kalmak, dort
gozle beklemek, diinyasi basina yikilmak, eli bos donmek, eli varmamak,
eline diismek, eline firsat ge¢cmek, firsat kollamak, galeyana gelmek, gonlii
razi olmamak, gonliinii hos etmek, goz dikmek, gozden kaybolmak, goz-
den uzak olmak, gozleri fal tasi gibi acilmak, gozlerini ayiramamak, gozii
arkada kalmamak, gozii gibi bakmak, gozii korkmak, hasret gidermek,
hayiwr kalmamak, i¢ ¢cekmek, istifini bozmamak, kafasina koymak, kam
kaynamak, kanina susamak, kelle koltukta dolasmak, koltugu kabarmak,
kostek olmak, kulak kabartmak, ociinii almak, oniinii kesmek, pusu kur-
mak, rahat bir nefes almak, renkten renge girmek, tas iistiinde tas birak-
mamak, tir tir titremek, vintinii duymak, yakasini birakmamak, yanina bi-
rakmamak, yoldas olmak, yiiregi sizlamak, yiizii giilmek” deyimleri tespit
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edilmistir. Ikilemeler “araya araya, ¢ekine cekine, cesit cesit, hizli hizl,
igin i¢in, ince ince, istemeye istemeye, korka korka, kiime kiime, mahzun
mahzun, olsa olsa, sersem sersem, siki siki, saskin saskin, tek tek, ters
ters, uzun uzun, yavas yavag, zaman zaman’ seklindedir. Kullanilan kalip
sozler soyledir: “Allah’a hamd olsun, bas iistiine, hakkint helal et, haydi
yvolun agik olsun, helal olsun, hos geldiniz, safalar getirdiniz, kurban ola-
vim, saglicakla kal”

Su Kiipii Kitabindaki S6z Varlig1 Unsurlar

“Su Kiipii” kitabr “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve te-
kerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgili kitapta
bilmece unsuruna yer verilmedigi tespit edilmistir.

Su Kiipii Kitabindaki S6z Varlhigi Unsurlari
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Grafik 17 “Su Kiipii” Kitabinin S6z Varhg1 Grafigi

Grafik 17°ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ice-
rige oran1 %47, ikilemelerin %17, kalip soziin %26, ataséziiniin %4, teker-
lemenin %3, bilmecenin ise %0°dir. Incelenen kitapta bilmeceye yer ve-
rilmemistir. Buna gore kitapta “agina diisiirmek, agirlig: altinda ezilmek,
akly basindan gitmek, bast dertten kurtulmamak, basina ¢orap ormek, de-
rin bir oh ¢cekmek, dile gelmek, dilinden anlamak, dilinin altindaki baklay:
ctkarmak, dillere destan olmak, gordiiklerine inanamamak, gézlerinden
ates sagmak, goziinii agmak, hayir duasim almak, i¢ gecirmek, imdadina
vetismek, kendinden ge¢mek, kulak kabartmak, kulak vermek, neye ugra-
digini sasirmak, olse de gam yememek, opiip basina koymak, sabir tasina
donmek, sus pus olmak, sekerleme yapmak, seytana uymak, toprak olmak,
varmi yogunu vermek, yerinden firlamak, yerlerde siiriinmek, yiiziinii bu-
rusturmak, yiiziinii kara ¢ikarmak” deyimleri tespit edilmistir. Ikilemeler
“alayli alayli, burus burus, daldirip daldirip, dolu dolu, gevrek gevrek,
gide gide, kipwr kipwr, kirip kirip, stk siki, sipwr sipwr, takir takir, tizgiin
tizgiin” seklindedir. Kitapta “Sabirla koruk, helva; dut yapragi atlas olur,
Sabreden dervis muradina ermis, Sabrin sonu selamettir” atasozleri kul-
lanilmigtir. Kullanilan kalip sozler soyledir: “Allah razi olsun, Allah’a sii-
kiirler olsun, bereket versin, eyvah, giile giile, hay Allah, haydi bakalim,
hayrola, insallah, miibarek olsun, peki peki, sag ol, selam sabah yok mu,
selam soyle, selamiin aleykiim, tesekkiir ederim, ve aleykiimselam, yarab-
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bi.” Kitaptaki tekerlemeler ise sunlardir: “Kirk kiip, kirki da kulpu kirik
kiip, ii¢ tung has tas hos hosaf, saf has hos kayist hosafi”

“Sihirli Nar” Kitabindaki S6z Varlig1 Unsurlari

“Sihirli Nar” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip soz, bilmece ve
tekerleme” gibi séz varligi unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Sihirli Nar Kitabindaki S6z Varhigi Unsurlar
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Grafik 18 “Sihirli Nar” Kitabinin S6z Varhg Grafigi

Grafik 18’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ice-
rige orant %50, ikilemelerin %25, kalip s6ziin %22, atasoziiniin %020,
tekerleme ve bilmecenin ise %0°dir. incelenen kitapta atasdzii, tekerleme
ve bilmeceye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “ah vah etmek, akil
vermek, akli basindan gitmek, aklina yatmak, bereketi gitmek, can der-
dine diismek, can kulagiyla dinlemek, canini kurtarmak, dile diismek, dili
damag kurumak, diz ¢okmek, elini cabuk tutmak, gece giindiiz ¢calismak,
goniil koymak, i¢c ¢cekmek, kafast allak bullak olmak, kara kara diisiin-
mek, kozlari paylasmak, kulagina gitmek, sarpa sarmak, tadi damaginda
kalmak, tir tir titremek, yola koyulmak, yoluna girmek” deyimleri tespit
edilmistir. Ikilemeler “bir bir, buram buram, cekine ¢ekine, gide gide, ha-
rul haril, keyifli keyifli, kizgin kizgin, rahat rahat, sik sik, sinsi sinsi, sokak
sokak, uzun uzun” seklindedir. Kullanilan kalip sozler sdyledir: “aferin,
Allah’a siikiir, basim iistiine, buyurun, hay hay, haydi, hayrola, hos geldi-
niz, safa getirdiniz, oziir dilerim, peki, tesekkiir ederim.” Kitapta yalnizca
“Huylu huyundan vazge¢mez” atasozi kullanilmistir.

“Kel Papagan” Kitabindaki S6z Varhgi Unsurlari

“Kel Papagan” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve
tekerleme” gibi s6z varlig unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.
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Kel Papagan Kitabindaki S6z Varlig: Unsurlar
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Grafik 19 “Kel Papagan” Kitabinin S6z Varh@ Grafigi

Grafik 19’a bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ice-
rige oran1 %42, ikilemelerin %38, kalip s6ziin %13, atasoziiniin %S5, te-
kerleme ve bilmecenin ise %0’d1r. Incelenen kitapta atasozii, tekerleme ve
bilmeceye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “adini kotiiye ¢ikarmak,
agzi bir karws acik kalmak, avucunu yalamak, bar bar bagirmak, basina
vurmak, bir kulagindan girip bir kulagindan ¢ikmak, bit yenigi olmak,
boynunu biikmek, ¢oluk ¢cocuga karigsmak, derin bir oh ¢ekmek, dil dok-
mek, dili tutulmak, dilini yutmak, disini stkmak, dudak biikmek, g6gsiinii
kabartmak, gélge diismek, goz dikmek, gozleri fal tas1 gibi acilmak, gozii-
nti kan biiriimek, icini kemirmek, isi sansa birakmamak, kara kara diisiin-
mek, kem kiim etmek, kendinden ge¢mek, kis kis giilmek, kollari sivamak,
kulak arkasi etmek, kulak asmamak, kulak vermek, kiilahina anlatmak,
kiilahlart degismek, neye ugradigini sasirmak, ocagini sondiirmek, odii
patlamak, sagir sultan bile duymak, sararp solmak, surati asimak, tast
taragi toplamak, tefe koyup ¢almak, varmi yogunu ortaya dokmek, yaka
silkmek, yan gelip yatmak, yemeden i¢cmeden kesilmek, yiiziinii burustur-
mak” deyimleri tespit edilmistir. Ikilemeler “agwr agir, ak ak, aptal aptal,
bagira bagira, ¢cabuk ¢abuk, cesit ¢esit, debelene debelene, gerine geri-
ne, giizel giizel, haril haril, hizly hizli, horul horul, kamasa kamasa, kara
kara, kesik kesik, kikir kikir, kipir kipwr, kit kirt, korka korka, kurnaz kur-
naz, kurumlu kurumlu, pit pit, rahat rahat, renk renk, sallaya sallaya, sik
stk, swrita swrita, sokak sokak, suclu suclu, stirte siirte, saril saril, tath tatl,
tek tek, ters ters, tipis tipis, titreye titreye, tuhaf tuhaf, uykulu uykulu, uzun
uzun, tizgiin tizgiin, vura vura” seklindedir. Kullanilan kalip sozler sdyle-
dir: “Allah Allah, Allah a siikiir, aman, ¢ok siikiir, eyvallah, hakkinizi helal
edin, hos geldiniz, safalar getirdiniz, iyi sabahlar, kusura bakma, siikiirler
olsun, tesekkiir ederim, iizerinize afiyet, vallahi billahi, yemin ederim.”
Kitapta gegen atasozleri ise “Acele ise seytan kariswr, Aslan yattigi yerden
belli olur, Birlikten kuvvet dogar, Fazla mal goz ¢tkarmaz, Tatl dil yilam
deliginden ¢ikarwr, Vakitsiz éten horozu keserler” seklindedir.
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“Bogac Han” Kitabindaki S6z Varligi1 Unsurlari

“Boga¢ Han” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve
tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Bogac¢ Han Kitabindaki S6z Varligi Unsurlari
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Grafik 20 “Bogac Han” Kitabinin S6z Varhgi Grafigi

Grafik 20’ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam
icerige orani %41, ikilemelerin %38, kalip séziin %14, atasoziiniin %06,
tekerleme ve bilmecenin ise %0°dir. Incelenen kitapta tekerleme ve bil-
meceye yer verilmemistir. Buna gore kitapta “ah etmek, akli basindan
gitmek, ayagina kapanmak, bagri yanmak, bagrina basmak, basa ¢ika-
mamak, basin géziin sadakasi olmak, basina kalkmak, basina toplamak,
basint kaldirmak, basinin caresine bakmak, basinin derdine diismek, bir
vastiga bas koymak, cigerini daglamak, darbe vurmak, deliye donmek,
ecel almak, feryat figan etmek, gece giindiiz dememek, gégsii kabarmatk,
goniil vermek, goz gezdirmek, gozii korkmak, hayiwrsiz ¢ikmak, hiingiir
hiingtir aglamak, icine korku diismek, isi delilige vurmak, kanm kayna-
mak, kurda kusa yem olmak, séziinii kirmak, tas kesilmek, tas koymak,
vas tutmak, yiiregi yerinden oynamak, yiiregine ates diismek” deyimle-
ri tespit edilmistir. Ikilemeler “aga¢ agac, aglaya aglaya, alaca alaca,
bagira bagira, boncuk boncuk, biiyiik biiyiik, ¢cagil ¢cagil, cap ¢ap, diyar
diyar, fisil fisil, geri geri, gide gide, giimbiir giimbiir, kara kara, kat
kat, katar katar, kiyyma kiyma, kovalaya kovalaya, kuru kuru, ogul ogul,
parca par¢a, sabah sabah, sallana sallana, sara sara, serin serin, sin
sin, soguk soguk, tane tane, tavia tavla, ters ters, usul usul, yata yata,
yigit yigit” seklindedir. Kullanilan kalip sozler soyledir: “aferin, Allah
bagislasin, Allah versin, Allah’a siikiir, Allah’in emri Peygamberin kavli
ile kizinizi istemeye geldik, bas iistiine, hakka ismarladik, helal olsun,
pekald, vallahi, ya rab, yeri cennet olsun.” Kitapta gecen atasozleri ise
“At ayagi ¢abuk, ozan dili ¢cevik olur, At igler er éviiniir, Derinlik bati-
rir, kalabalik korkutur, Her dogan gelisir, her gelisen biiyiir, Yayan erin
timidi olmaz” seklindedir.
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Aslan ile Tilki Kitabindaki S6z Varhg Unsurlari

“Aslan ile Tilki” kitab1 “deyim, atasdzii, ikileme, kalip s6z, bilmece
ve tekerleme” gibi séz varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili ki-
tapta bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Aslan ile Tilki Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar
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Grafik 21 “Aslan ile Tilki” Kitabinin S6z Varh@: Grafigi

Grafik 21’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %60, ikilemelerin %22, kalip soziin %16, atasoziiniin %2, teker-
leme ve bilmecenin ise %0’d1r. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akil vermek, akli basinda olmak,
akly ermemek, aklint kullanmak, aklini oynatmak, azla yetinmek, basinin
caresine bakmak, boynunu biikmek, burnunu sokmak, can vermek, dilini
tutmak, ektigini bigmek, el birligi yapmak, el penge divan durmak, gén-
liinti almak, goz koymak, gozleri fal tasi gibi a¢ilmak, haddi asmak, icine
korku diismek, kara kara diigiinmek, karin tokluguna ¢calismak, kendi kaz-
dig1 kuyuya diigsmek, kilina dokunmamak, kis kis giilmek, kulagina gitmek,
soluk soluga kalmak, tok gozlii olmak, yan gelip yatmak, yol almak, zar zor
kurtulmak” deyimleri tespit edilmistir. ikilemeler “bucak bucak, cesit ce-
sit, gururlana gururlana, kat kat, kosa kosa, neler neler, renk renk, salina
salina, sik sik, yalpalaya yalpalaya, yavas yavas” seklindedir. Kullanilan
kalip sozler soyledir: “Allah yardimcin olsun, canim feda olsun, tesekkiir
ederim, oziir dilerim, pekald, peki, eyvallah, ya Allah” Kitapta sadece
“Ciiriiyen dig ¢ekilir’ atasozii kullanilmigtir.

“Deli Dumrul” Kitabindaki S6z Varlig1 Unsurlari

“Deli Dumrul” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip s6z, bilmece ve
tekerleme” gibi sdz varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.
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Deli Dumrul Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar
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Grafik 22 “Deli Dumrul” Kitabinin S6z Varhg: Grafigi

Grafik 22’ye bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam ige-
rige oran1 %48, ikilemelerin %29, kalip s6ziin %17, atasoziiniin %5, teker-
leme ve bilmecenin ise %0’dir. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akli gitmek, alni acgik olmak, ayni
yvastiga bas koymak, bagrina basmak, bas edememek, bas egmek, basina
is agmak, basinin ¢aresine bakmak, benzi sararmak, bir yastiga bas koy-
mak, can vermek, cani yanmak, canina kiymak, canmini almak, ¢oluk ¢ocuk
dememek, darda kalmak, delik desik etmek, diinya basina dar olmak, eli
ayagi gevsemek, gecesini giindiiziine katmak, goniil almak, goniil vermek,
goziinii korkutmak, hos gelmek, icine ates diismek, icine korku diismek,
kan aglamak, kan kusturmak, kar ter icinde kalmak, muradina ermek, odii
patlamak, pusu kurmak, yiiregi kabarmak, yiiregi oynamak, yiiregini dag-
lamak, yiiz bulamamak” deyimleri tespit edilmistir. Ikilemeler “ac aci,
baga boga, bir bir, boncuk boncuk, cins cins, cakmak ¢akmak, dolu dolu,
151l 151, kanl kanli, kara kara, katar katar, kese kese, kiit kiit, ogul ogul,
par¢a parga, paril pari, salina salina, sallana sallana, sinsi sinsi, soguk
soguk, siiriiye stirtiye, tavla tavla” seklindedir. Kullanilan kalip sozler
soyledir: “Allah yardim etsin, Allah’a siikiirler olsun, esen kalin, eyvallah,
hadi, hosc¢a kal, insallah, miijde, goziin aydin, pekala, vallahi, yaradan as-
kina, yasini Allah versin, yolun acik olsun.” Kitapta “Alp ere korku vermek
ayp olur, At ayagi ¢abuk, ozan dili ¢evik olur, At islemese er Gviinmez,
Eski dutun biti, 6ksiiz oglanmin dili act olur” atasozleri kullanilmistir.

“Karacaoglan” Kitabindaki S6z Varhig1 Unsurlar:

“Karacaoglan” kitab1 “deyim, atasozi, ikileme, kalip soz, bilmece ve
tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. Ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit edilmistir.
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Karacaoglan Kitabindaki S6z Varligi Unsurlar
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Grafik 23 “Karacaoglan” Kitabinin S6z Varhig: Grafigi

Grafik 23’ bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %43, ikilemelerin %38, kalip s6ziin %15, atasoziiniin %3, tekerle-
me ve bilmecenin ise %0°d1r. Incelenen kitapta tekerleme ve bilmeceye yer
verilmemistir. Buna gore kitapta “agzindan tek kelime ¢ikmamak, aklina
koymak, aklini basina toplamak, aklini kurcalamak, bagrina basmak, bir
ayagi ¢ukurda olmak, boynunu biikmek, canini yakmak, didik didik etmek,
duyduguna inanamamak, ecel serbeti icmek, eli bos donmek, gece giindiiz
dememek, gonlii hos olmak, goz gezdirmek, goz koymak, gozii yollarda
kalmak, hayata veda etmek, i¢ ¢cekmek, i¢i yanmak, ki gozii iki cesme agla-
mak, kaderine boyun egmek, kani kaynamak, kaslarin ¢atmak, kendinden
gecmek, kendine gelmek, kolu kanadi kirilmak, kulagina gelmek, kulak
kabartmak, kurda kusa yem olmak, laf altinda kalmamak, mest olmak,
swrtint donmek, top patlasa duymamak, yolundan koymak, yiizii kizarmatk,
yiiziine vurmak” deyimleri tespit edilmistir. Ikilemeler “aci aci, aferin,
agzina saghk, aka aka, alaz alaz, ayri ayri, baka baka, bedir bedir, bir bir,
boliik boliik, burcu burcu, ¢akmak ¢akmak, deste deste, diyar diyar, doke
doke, gore gore, geze geze, gide gide, ik 1lik, keyifli keyifli, kikir kikir,
muzip muzip, seke seke, seve seve, sik sik, saskin saskin, sirin sirin, tath
tatly, tel tel, top top, tuta tuta, uzun uzun, yavas yavas” seklindedir. Kulla-
nilan kalip sozler soyledir: “Allah razi olsun, Allah yolunu acik etsin, eline
saglik, eyvallah, hayrola, hos geldiniz, insallah, Allah’a siikiir, peki, sag
olasin, saglcakla kal, selam, vallahi.” Kitapta “Ates diistiigii yeri yakar,
Derdini séylemeyen derman bulamaz, Nikahta keramet vardr” atasozleri
kullanilmistir.

“Battal Gazi Destan1” Kitabindaki Soz Varlig1 Unsurlari

“Battal Gazi Destanr” kitab1 “deyim, atasozii, ikileme, kalip sz, bil-
mece ve tekerleme” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. i1gi-
li kitapta atasozii, bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmedigi tespit
edilmisgtir.
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Battal Gazi Destani Kitabindaki S6z Varhigi
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Grafik 24 “Battal Gazi Destam1” Kitabimin S6z Varh@ Grafigi

Grafik 24’e bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igerige ora-
n1 %65, ikilemelerin %21, kalip soziin %14, atasozii, tekerleme ve bilmecenin
ise %0°dir. Incelenen kitapta ataszii, tekerleme ve bilmeceye yer verilmemis-
tir. Buna gore kitapta “agzim bicak agmamak, akil sir ermemek, akla durgun-
luk vermek, aklm bagsina toplamak, aklim yitirmek, daleme ibret olmak, aman
vermemek, bagrima basmak, beyninden vurulmak, bozguna ugratmak, cann
kurtarmak, deliye donmek, diz ¢okmek, dizini dovmek, diinyayr dar etmek, eli
kolu bagl olmak, eline diismek, elini etegini ¢cekmek, geri adim atmamak, giki
ctkmamak, gogsii kabarmak, gogsiinii germek, gokte ararken yerde bulmak,
gonlii razi olmamak, gonliinii kaptirmak, goz goze gelmek, gozleri fal tast gibi
acgilmak, gozleri parlamak, gozleri yerinden firlamak, gozlerini ayiramamatk,
gozlerini kagirmak, goziinii dikmek, goziinii korkutmak, goziiniin igine bakmatk,
haddini bilmek, i¢i icine sigmamak, i¢ini burkmak, icini iirpertmek, iki biikliim
olmak, iple cekmek, isi stki tutmak, kamm yerde koymamak, kendine yedireme-
mek, kilt kipirdamamak, koruyup kollamak, kokiinii kazimak, kulaginda ¢inla-
mak, kulagini tirmalamak, kulaklarint agmak, neye ugradigin sasirmak, nutku
tutulmak, ocagim sondiirmek, ok yaydan ¢ikmak, pes etmemek, sinirden koptir-
mek, sus pus olmak, tadini kagirmatk, tas iistiinde tas birakmamak, tetikte bekle-
mek, tozu dumana katmak, yasindan biiyiik iglere kalkismak, yiiregi agzina gel-
mek, ytiregi kan aglamak, yiiregi sizlamak, yiiregine korku diismek” deyimleri
tespit edilmistir. ikilemeler “act aci, agwr agir, avaz avaz, cwvil cvil, dolu dolu,
endiseli endiseli, gizli gizli, inleye inleye, istemeye istemeye, kaldira kaldira, kat
kat, bir bir, kucak kucak, kosa kosa, saf saf, sallaya sallaya, sokak sokak, tek
tek, tirlii tiirlii, yavas yavas, zaman zaman” seklindedir. Kullanilan kalip sozler
soyledir: “Allah Allah, Allah razi olsun, Allahu ekber, bagumn tistiinde yerin var,
giile giile git, hadi, hakkim helal et, haywdir insallah, hos geldin, safalar getir-
din, pekald, sabah ola hayrola, siikiirler olsun, ya Allah, ya Rabbi”

“Oguz Kagan Destan1” Kitabindaki S6z Varligi Unsurlari

“Oguz Kagan Destani” kitabi “atasozii, deyim, ikileme, tekerleme,
bilmece” gibi s6z varlig1 unsurlar1 agisindan incelenmistir. ilgili kitapta
bilmece ve tekerleme unsurlarina yer verilmemistir.
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Grafik 25 “Oguz Kagan Destanm1” Kitabinin S6z Varhgi Grafigi

Grafik 25’ bakildiginda s6z konusu kitapta deyimlerin toplam igeri-
ge orani %063, ikilemelerin %28, kalip soziin %5, atasdziiniin %3, teker-
leme ve bilmecenin ise %0°dir. Incelenen kitapta, tekerleme ve bilmeceye
yer verilmemistir. Buna gore kitapta “akil vermek, akli basina gelmek,
akly basindan gitmek, balta girmemis orman, bas egmek, basina buyruk
olmak, birbirine girmek, cani sikilmak, canindan bezdirmek, ¢ekip ¢e-
virmek, dilini yutmak, diz ¢okmek, diinyasi yikilmak, eli bos donmemek,
eski halinden eser kalmamak, gece giindiiz dememek, goniil eglendirmek,
g6z ardi etmemek, gozii parlamak, hesaba katmamak, icine sinmek, igini
yvakmak, inim inim inlemek, kan dokmek, kana bulanmak, kendinden geg-
mek, kendini adamak, kulak vermek, sesi kesilmek, sonu gelmek, soyunu
kurutmak, tadimi almak, tadini ¢ikarmak, uyku tutmamak, yerin dibine
ge¢cmek, yerinde yeller esmek, yol géstermek, yola koyulmak” deyimle-
ri tespit edilmistir. ikilemeler “alev alev, bir bir, canli canl, ¢cagil ¢agil,
catir ¢atr, dove dove, giiriil giiriil, horul horul, kasil kasil, kol kol, kucak
kucak, par¢a par¢a, pard pari, renk renk, sik sik, ugul ugul, yavas yavas”
seklindedir. Kullanilan kalip sozler soyledir: “eyvah, émriin hos olsun,
var saglicak ile yurda selam gotiir.” Kitapta iki atasozii kullanilmistir ve
gecen atasdzleri sunlardir: “Hatasiz kul olmaz. Ince iken kirmak, yufka
iken toplamak kolay, yufka kalin, ince yegin olunca is, gii¢ imis”

SONUC ve TARTISMA

Caligmanin sonucuna gore, 4. ve 5. siniflar i¢in hazirlanan “Klasikle-
rimiz” serisindeki yirmi bes kitapta toplam 1725 séz varligi unsuru tespit
edilmistir. Bu sonugtan yola ¢ikarak arastirma nesnesi olan kitaplarin séz
varlig1 unsurlarini basarili bir sekilde aktardigi séylenebilir.

Deyimler, bireyin hayal diinyasini zenginlestiren, iyi konusup iyi yaz-
masini saglayan, anlatima igten, samimi bir anlam kazandiran bir anlatim
ogesidir (Bulut, 2013). Ayrica anlatima zenginlik katarken kiiltiir unsur-
larinin gegmisten giiniimiize de tasinmasini da saglar (Ozbay ve Melan-
lioglu, 2009). Cocuk kitaplarindaki deyimler, az kullanilsa dahi ¢ocugun
farkli kelimeleri bir biitiin halinde degerlendirmesini ve kelime hazinesi-
ne aktarmasini saglar (Teksan vd., 2019). Incelenen eserlerde séz varlig
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unsuru olarak en fazla deyimlere yer verildigi ve deyimlerin toplamda
823 (%47) kez kullanildig1 sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismanin bulgulari
Turhan (2010), tarafindan yapilan ¢aligmanin bulgulariyla ortiismektedir.
Aragtirmacinin ¢aligmasinda tespit ettigi deyimlerin sayist diger soz var-
11g1 unsurlarindan sayica fazladir.

Atasozleri, toplumun degerlerini yansitan 6zl sozlerdir ve kiiltiir
Ogelerinin ge¢cmisten bugiine tasinmasi bakimindan Snemli bir gorev
istlenirler. Bu nedenle de gen¢ kusaklarin bu mirastan haberdar olma-
lar1 beklenir (Girmen, 2013). incelenen kitaplarda atasozii toplamda 45
(%0,26) kez kullanilmistir ve bu sonug yeterli bir oran degildir. Baz1 ki-
taplarda atasoziine yer verilmedigi goriilmiistiir. Calismanin bulgularina
benzer bir sonu¢ Apaydin (2010), tarafindan yapilan ¢alismada da ula-
silmistir. Arastirmaci ¢alismasinda Tiirkge ders kitaplarinda séz varligi
unsurlarini belirlemeyi hedeflemistir. Arastirma sonucunda atasoézlerinin
%0,07 gibi az bir oranla sadece bir kitapta yer aldig1 tespit edilmistir. Bu-
nun neticesinde ise ilkokullarda planlamaya alinmayan atasézlerinden ha-
bersiz 6grencilerin ortaokul sinavlarinda karsilarina ¢ikan atasozleriyle
ilgili sorularda basar1 oranlarinin diisiik olmasi beklenen bir durumdur
(Bas ve Demirci, 2015).

Incelenen kitaplarda ikilemeler 540 (%31) kez kullanilmistir. Deyim-
lerden sonra en fazla kullanilan s6z varligi unsuru ikilemelerdir. Dilin
zenginligini gdsteren ve anlatimi ilgi ¢ekici hale getiren deyimlere aras-
tirma nesnesi olan kitaplarda yeteri kadar yer verildigi s6ylenebilir. Bas ve
Demirci’nin (2015) gcalismasinda ise 2. Sinif Tiirkge ders kitabi metinlerin-
de ikilemelere yeteri kadar yer verilmedigi tespit edilmistir. Arastirma so-
nuglarmin farklilik géstermesinin nedeni olarak 6grencilerin yas gruplari
ve kitaplarin hacimlerinin etkili oldugu séylenebilir. Arslan Kutlu (2006),
tarafindan yapilan arastirmada 6,7. ve 8. Sinif Tiirkge ders kitaplarindaki
s6z varlig1 unsurlar1 degerlendirilmistir. Ikilemelerin sayisinin deyimler-
den az oldugu sonucuna ulasilmis ve ikilemelerin sayisinda 7. sinifta azal-
ma varken, 8. sinifta artisa gegtigi belirlenmistir. Bu bulgular ¢caligmanin
bulgulariyla paralellik gostermektedir.

“Kalip sozler Tiirk¢enin bir baska zenginligini yansitan, kiiltiiri-
miize, olaylar karsisindaki tutumumuza 11k tutan dil 6geleridir.” (Bulut,
2012: 1118). Kalip sozler iletisimi kolaylastiran ve etkili olmasini saglayan
s6z varlig1 unsurlarindandir. Incelenen kitaplarda toplamda 301 (%17) kez
kullanilmistir. Kalip sozler, ¢ocuk okura i¢inde yasadigi toplumun kiil-
tiirtinii ve deger yargilarini, inanglarini, insan iliskilerindeki ayrintilari,
gelenek ve gorenekleri hatirlatmay1 saglar (Sever ve Karagiil, 2014). Bu
baglamda incelenen kitaplarin ¢ocuk okura kalip sozleri aktarmast baki-
mindan yeterli oldugu sdylenebilir.
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Incelenen kitaplarda bilmeceye yeterince yer verilmedigi tespit edil-
mistir. Sadece Karag6z ve Hacivat kitabinda 4 bilmece yer verilmistir.
Oysaki c¢ocuklar i¢in bilmecelerin ayr1 bir yeri vardir ¢linkii bilmeceler
cocukta merak uyandirarak onun problem ¢6zme becerisini artirir. Toz
(2012: 170), bilmecelerin ¢ocuk i¢in dnemini su sdzlerle agiklar: “Bilmece-
ler, cocuklarin kendi etrafindaki nesnelerin goriiniisiine, hareketine, 6zel-
liklerine olan gbézlemini gelistirmekte ¢ok biiyiik rol oynar.”

Anonim hak edebiyati iirlinlerinden biri olan tekerlemeleri ¢ocuk, ilk
olarak dinledigi masallar araciligryla tanir. Ardindan oyun ¢cagina gelince
oyun tekerlemeleriyle tanisarak eglenceli zaman ge¢irme imkani bulur.
Cocugun ait oldugu toplumun kiiltiiriinii tanimasinda bu denli 6neme sa-
hip olan tekerlemelere incelenen kitaplarda yeteri kadar yer verilmedigi
tespit edilmistir. iki kitapta toplamda 4 kez kullanildig1 belirlenmistir.
Benzer sonuca Onal (2002), tarafindan yapilan ¢alismada da ulasilmistir.
Aragtirmaci ¢alismasinda ilkogrenim ¢agindaki 1. ve 2. Siiflarin Tiirk-
ce ders kitaplarinda yeteri kadar yer verilmedigi tespit edilmistir. Bu ¢a-
lismada veri toplama araci olarak Tiirkge ders kitaplar1 incelenmemistir
ancak Klasikler serisindeki kitaplar da Tiirk¢e dersine katki saglamak
amaciyla hazirlanmistir. {lgili eserlerin “tekerleme ve bilmece” unsurlari-
n1 aktarmasi bakimindan yetersiz oldugu goriilmiistiir. Diger taraftan ise
so0z varlig1 unsurlarindan “deyim, ikileme, atasozii, kalip s6z” dgelerine
“Klasiklerimiz” serisinde yeterince yer verildigi ve ¢ocuk okurlarin Tiirk-
ce dersine katki saglayacagi soylenebilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dahilinde su 6neriler sunulmustur:

e Bucalisma, Erdem Cocuk yayinlari tarafindan basilan “4-5. Sinif-
lar i¢in Klasikler” serimizdeki kitaplarla gerceklestirilmistir. Sinif araligi
genis tutularak bagka s6z varligi ¢alismalar1 yapilabilir.

e Farkli yayin evleri tarafindan basilan Klasikler serisindeki séz
varligini tespit edecek caligmalar yapilabilir.

e Bu caligmanin bulgularina iligkin karsilagtirmali ¢caligmalar yapi-
labilir.
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Giris

Giindelik yasamimizda yogun olarak kullandigimiz teknoloji; haya-
timizi, 6grenme ortamlarin1 ve dgretmenlerin ders isleme yontemlerini
sekillendirmektedir (Akpinar, Aktamis ve Ergin, 2005). 1980-2000 y1llar1
arasinda doganlarin olusturdugu Y kusagi, teknolojik olarak ilerleyen bir
diinyada biiylimiisken, 2000°li yillarda doganlarin olusturdugu ve giinii-
miiz ortaokul &grencilerinin de iginde bulundugu Z kusagi teknolojinin
icine dogmustur (Altunbay ve Bigak, 2018). Oral’a (2013) gore geleneksel
Ogretim yontemleri Z kusagi i¢in uygun bulunmamaktadir. Bu baglamda
Z kusagina yonelik yapilacak 6gretimin, 6gretim programlarindan ders
kitaplarina, 6gretim yontemlerine, derste kullanilacak materyallere ve 6g-
retim ortamlarina kadar farklilik icermesi gerekmektedir. Z kusagindaki
bireylere yonelik 6gretim faaliyetlerinin geleneksel 6gretim yontemlerin-
den farkli olarak teknolojik, dijital ve sanal igeriklerde tasarlanmasiyla
ogretim faaliyetlerinin daha etkili olacagi diisiiniilmektedir (Giirleroglu
ve Yildirim, 2022). Somytirek’e (2014) gore Z kusaginin beklentilerini
karsilamada mevcut 6gretim programlari yetersiz kalmaktadir. Bu neden-
le 6gretim programlar1 ve egitim ortamlar1 yenilik¢i teknolojiler kulla-
nilarak yeniden sekillendirilmelidir. 21. yiizy1l 6grencileri, teknolojiye
asina olan Z kusagi bireyleri olduklar1 i¢cin 6grenme ortamlarinda yeni
teknolojilerin kullanim1 6grencilerin bilgiyi anlamlandirmas: agisindan
onemlidir (Korkmaz, Vergili, Cakir ve Ugur Erdogmus, 2019). Canole
ve Alevizou’ya (2010) gore 6grenme ortamlarinin teknolojik araglarla do-
natilmasi ve teknoloji okuryazarligina yonelik etkinlikler yapilmasi 6g-
rencilerin akademik basarilarinin artmasina ve giidiilenmelerine yardimci
olmaktadir. Gillard’a (2010) gore dgrencilerin biiyiik bir kismi tarafindan
okula getirilen akilli telefon ve tablet gibi aletlerin 6grenme 6gretme or-
tamlarinda kullanimini yasaklamak yerine farkli derslerdeki 6grenme ak-
tivitelerinde etkin kullanimi tizerine diisiintilmelidir.

Web; kullaniciyla etkilesime girmeden, gorsel igerik ve yazilardan
olusan ve bilgilere ulagilmasina imkan taniyan 6zel bir platformdur. Za-
manla bilgiye ulasmaktan ¢ok bilgiyi paylasma ihtiyaci, web teknolojisi-
nin web 2.0 teknolojisine doniismesine yol agmistir (Deperlioglu ve Kose,
2010). Oncesinde kullanimda olan Web 1.0 internetteki icerikler iizerinde
degisiklik yapmadan, sadece okuma ve bilgi edinmeye yonelik, duragan
bir igerikten olusan, gorsel 6gelerin ve yazilarin yer aldigt HTML kod
yapilarinin yer aldig1 bir sistemden ibaret iken Web 2.0 kullanici merkez-
li, kullanicilarinin igerik gelistirebildigi, kullanicilar arasinda etkilesime
uygun ikinci nesil web ortami olarak tanimlanmaktadir (McLoughin &
Lee, 2007). Web 2.0; internet ortaminda bilgilerin olusturulup iletildigi ve
hazir bilginin tiiketildigi bir ortamdan farkli olarak icerigin katilimcilarla
birlikte olusturuldugu, birlestirildigi ve paylasildig1 bir platformdur (Hor-
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zum, 2010). Yeni nesil olan web 2.0; sorgulama, iletisim, kisisel anlatim
ve okuryazarlik icerigiyle egitim uygulamalarinda énemli bir kaynaktir
(Drexler, Baralt & Dawson, 2008). Web 2.0 araglari, teknik bir zorluk ya-
samadan igerik olugturmay1, var olan igerigi diizenlemeyi ve ders igerigini
zenginlestirmeyi saglamaktadir (Elmas ve Geban, 2012).

Web 2.0 araglari sundugu olumlu 6zellikler ve kullanim kolayligindan
dolay1 6gretim siirecinde d6grencilere ve egitimcilere hem kolaylik hem de
destek saglamaktadir. Ogrenme ortamlarinda dgrencilerin etkin olmala-
rinin ve ders igerigine katkida bulunmalarinin tesvik edildigi giiniimiiz
egitim anlayislarinda web 2.0 araglari, 6grencilerin ders igerigi olugturma,
icerigi kontrol etme ve denetlemelerinde etkili olurken; icerik tiretimi sii-
recinde igbirlik¢i calisma imkani vererek sosyallesmelerine de yardimei
olmaktadir (Ave1 ve Atik, 2020). Ogrencilerin yasadig dijital caga uygun
olan web 2.0 uygulamalari, 6grencilerin 6grenme Ogretme siirecine ak-
tif olarak katilmasina imkan tanimaktadir (Akpinar, Aktamis ve Ergin,
2005). Web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan dersler 6grencilerin 6gren-
me Ogretme slirecine aktif katilimlarina ve icerige miidahale etmelerine
olanak vermektedir (Horzum, 2007). Ogretim ortamlarin1 dgrencilerin
bilgiye ulasmalarini1 saglayacak bigcimde diizenlemek, kaynak cesitliligi
saglamak, bu kaynaklara erisimi kolaylastirmak, bilgi edinmek, bilgileri
degerlendirmek, 6grencilerin olaylar1 ¢ok yonlii algilamasini ve yorumla-
masini saglamak, 6grencilerin yaraticilik becerilerinin gelismesi ve ders-
lere yonelik ilgilerinin canli tutulmasi amaciyla egitim teknolojisindeki
yeniliklerin derslerde kullanimi1 6nemlidir (Akpinar, Aktamis ve Ergin,
2005). Ogrenmeyi oyunlastirarak eglenceli ortama déniistiiren, sinif ici
etkilesimi artiran ve 6grencilerin derslerde daha aktif olmalarina imkan
tantyan web 2.0 araglarinin 6gretmen tarafindan bilinmesi ve egitim or-
tamlarinda aktif olarak kullanilmasi tesvik edilmelidir (Elmas ve Geban,
2012; Celebi ve Satirli, 2021).

Web 2.0 teknolojileriyle yapilan 6grenme faaliyetleri, bilisim cagi
sartlarina uygun, bilgiyi aktif olarak kullanabilen ve isleyen, nitelikli bi-
reylerin yetismesine imkan saglamaktadir. Ancak web 2.0 teknolojileriyle
gerceklestirilecek 6gretim faaliyetlerinin bilgisayar kullanim becerisine
sahip bireylerle daha etkili bir sekilde yiiriitiildiigii ve dijital okuryazarlik
becerileri yiiksek olan 6grencilerin web 2.0 araglarini daha siklikla kul-
landig1 tespit edilmistir (Deperlioglu ve Kdse, 2010). Bu nedenle Z Kusagi
olan 6grencilerin teknoloji ve internete olan ilgileri kullanilarak 6grenme
Ogretme siireci web araglariyla zenginlestirilebilir. Web 2.0 araglarina yo-
nelik yapilan arastirmalarda; web 2.0 araglariyla gerceklestirilen egitim
faaliyetlerinin geleneksel 6gretim faaliyetlerine kiyasla daha basarili ol-
dugu, 6grenmeyi kolaylastirdigi (Korucu ve Yiicel, 2015; Bulus Kirikka-
ya, Dag, Durdu ve Gerdan, 2016; Balliel Unal, 2017; Giingéren Canan,
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2019), o6grencilerin derse yonelik motivasyonlar1 {izerinde etkisi oldugu
(Bush & Holl, 2011; Karahan ve Roehrig, 2016; Akgiindiiz ve Akinoglu,
2017; Yalim ve Giindiiz, 2020), 6grencilerin de igerik liretmelerine katkida
bulunarak 6zgiivenlerinin artmasini sagladigi (Conole & Alevizou, 2010)
gorlilmektedir. Ayrica 6gretim etkinliklerinde web 2.0 araclarinin kulla-
nimina yonelik dgrencilerin olumlu goriislerini ortaya koyan arastirmalar
(Ozcinar, Sakhieva, Pozharskaya, Popova, Melnik & Matvienko, 2020;
Ozeng, Dursun ve Sahin, 2020) bulunmaktadir.

Literatiir incelendiginde sosyal bilgiler egitimi alaninda web 2.0 arag-
larinin kullanimina yonelik arastirmalarin sosyal bilgiler 6gretmenleri ve
ogretmen adaylar1 agirlikli olarak gerceklestirildigi goriilmektedir (Ki-
rimli ve Demirezen, 2022; Atalmis ve Simsek, 2022; Celik, 2021; Tiink-
ler, 2021). Ayn1 konuda ortaokul 6grencilerine yonelik arastirmalar ise az
sayida bulunmaktadir. Almal1 ve Yesiltas (2020), sosyal bilgiler egitimin-
de cografya konularinin web 2.0 teknolojileri kullanilarak 6gretiminin
ogrencilerin akademik basar1 ve tutumlarina etkisini inceledikleri aras-
tirmalarinda, web 2.0 uygulamalarinin 6grencilerin akademik basarisina
ve sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarina olumlu yénde etkisi oldugu
sonucuna ulagsmiglardir. Balgin ve Caligkan (2021), sosyal bilgiler dersinde
kullanilan web 2.0 araglarinin ortaokul 6grencilerinin ¢evresel duyarli-
liklarina etkisini inceledikleri arastirmalarinda, derste kullanilan web 2.0
araclarinin 6grencilerin ¢evresel duyarliliklar1 tizerinde anlamli bir fark
olusturmadig1 ancak dgrenciler iizerinde olumlu yonde etkilerinin oldugu
sonucuna ulagmislardir. Sosyal bilgiler dersinde web 2.0 araci kullanimi-
nin ortaokul 6grencilerinin goriislerine gore degerlendirildigi bir arastir-
maya ise rastlanmamuistir. Bu arastirmada arastirmacilar tarafindan web
2.0 araglar1 (Voki, Pawton, Canva, Mentimeter, ZibGrade, Kahoot, Cacoo,
Bubble us vb.) yardimiyla gorsel ve dijital 6gretim kaynaklar1 olusturul-
mugtur. 7. sinif sosyal bilgiler dersi “Etkin Vatandaglik” 6grenme alani,
“Yasayan Demokrasi” {linitesinin 6gretimi sirasinda web 2.0 araglariyla
desteklenmis sosyal bilgiler 6gretimi uygulamasina yonelik 6grencilerin
deneyim ve goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu baglamda aras-
tirmada ortaokul 7. sinif 6grencilerinin web 2.0 araglar1 kullanilarak yapi-
lan sosyal bilgiler derslerine yonelik deneyim ve goriislerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu kapsamda asagidaki sorulara yanit aranmaistir:

o Ortaokul 7. stmif 6grencilerinin teknoloji kavramina yonelik go-
riisleri nelerdir?

o Ortaokul 7. sinif 6grencilerinin web 2.0 araglar1 kullanilarak ya-
pilan sosyal bilgiler derslerine yonelik goriisleri nelerdir?
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Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirmada ortaokul 7. sinif 6grencilerinin web 2.0 araglar1 kulla-
nilarak yapilan sosyal bilgiler dersine yonelik goriislerinin derinlemesine
incelenmesi amaciyla nitel arastirma desenlerinden biri olan fenomeno-
loji (olgu bilim) deseni kullanilmistir. Bireylerin bir durum, olay ya da
deneyimlerine yonelik bakis agilarina odaklanan fenomenolojik arastir-
malar (Patton, 2018) insanlarin bir olguyu kendi bakis agilarindan nasil
anlamlandirdiklarina odaklanmaktadir (Johnson & Christensen, 2014).
Fenomenoloji arastirmalarinda olgular1 genelleme yapmak yerine olgulari
tanimlamak ve kisisel deneyimlere dayali sonuglara ulasmak onemlidir
(Creswell, 2007).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda Af-
yonkarahisar ili, Sandikli ilgesinde bir devlet ortaokulunda 7. sinifta 6gre-
nim gormekte olan 6 erkek, 8 kadin olmak {izere toplamda 14 6grenciden
olusmaktadir. Arastirmacilardan biri ¢alismanin yapildig1 sinifin sosyal
bilgiler 6gretmenidir. Calisma grubu amacli 6rnekleme yontemlerinden
kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemine gore belirlenmistir. Bu 6rnekle-
me yonteminde aragtirmaci yakin ve ulasilmasi kolay bir durumu segerek
arastirma siirecine hiz kazandirmis olmaktadir (Dawson & Trapp, 2001).
Yildirim ve Simsek’e (2018) gore kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi,
calismanin daha hizli ve pratik yapilmasina imkan tanimaktadir. Calig-
ma, 2021-2022 egitim 6gretim y1l1 bahar doneminde 7. sinif sosyal bilgiler
dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Tablo 1’de calisma grubunun 6zellikleri
yer almaktadir.

Tablo 1. Calisma Grubuna Ait Ozellikler

f %
Cinsiyet Kadn 8 57
Erkek 6 43
Tlkokul 6 43
Anne egitim durumu Ortaokul 4 29
Lise 4 29
Universite - -
Tlkokul 3 21
Baba egitim durumu Ortaokul 5 36
Lise 6 43
Universite - -
Evde internet baglantist Var 14 100
bulunmasi durumu Yok
Kullanilan teknolojik aletler Bilgisayar 5 36
Akilli telefon 13 93

Tablet 4 29
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Koti
Teknolojik alet kullanimma  Orta
yonelik 6z degerlendirmeleri  jy; 179
Cok iyi 3 21
Sosyal bilgiler dersini sevme Evet 11 79
durumlart Hayir
Kararsiz 3 21

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan ha-
zirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Gortisme
formu, arastirma problemine yonelik hazirlanan biitiin sorularin kullanil-
masini glivence altina almaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Hazirlanan
gorliisme formu arastirmada i¢ gegerligi saglamak iizere uzman goriisiine
sunulmustur. Goriisme formu, sorularin kapsam gegerliligi ve anlagilir-
11§81 konusunda, sosyal bilgiler egitimi alaninda uzman bir 6gretim {iyesi
ve bir sosyal bilgiler 6gretmeninin goriislerine sunulmus, gelen doniitler
sonrasinda forma son sekli verilmistir. Gorlisme formunun ilk boliimiinde
calisma grubunu olusturan 6grencileri tanimlamak iizere kisisel bilgilere
yonelik sorular, ikinci bolimde 6grencilerin web 2.0 araglari kullanilarak
yapilan sosyal bilgiler derslerine yonelik goriis ve deneyimlerini belirle-
meye yonelik sorular bulunmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veri toplama siireci, Afyon Kocatepe Universitesi Bilim-
sel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan 08.04.2022 tarih ve 2022/04
sayili kararla arastirmanin ve kullanilan goriisme formunun bilimsel etik
kurallara uygunlugunun onaylanmasinin ardindan baslatilmistir. Arastir-
macilar, ortaokul 7. sinif sosyal bilgiler dersi Etkin Vatandaglik 6grenme
alanina yonelik ders anlatim1 ve uygulamalarinda kullanilabilecek web 2.0
araglarini belirlemislerdir. Ders anlatiminda kullanmak tizere Canva, Paw-
ton, Cacoo ve Bubble us uygulamalar1 lizerinden ders igerikleri olusturul-
mus, Mentimeter, ZibGrade, Kahoot uygulamalar1 izerinden degerlendirme
araglar1 olugturulmustur. 2021-2022 egitim 6gretim yili bahar déneminde
02.05.2022 ve 27.05.2022 tarihleri araliginda web 2.0 araclar1 kullanilarak
sosyal bilgiler dersi islenmis, 6grencilere etkinlikler yaptirilmistir. Arastir-
ma verileri, derslerin bitimini takiben 30.05.2022 ve 31.05.2022 tarihlerinde,
her bir 6grenciyle 6gretmenler odasinda yapilan yar1 yapilandirilmig goriis-
meler araciligiyla toplanmistir. Gorlismeler sirasinda yonlendirici ifadeler
kullanmaktan kaginilmis, 6grencilerin diislincelerini rahatga ifade edebile-
cekleri bir ortam olusturulmaya ve goriismelerin kisa slirmemesine 6zen
gosterilmistir. Yildirim ve Simsek (2018) goriisme yonteminin nitel aras-
tirmalarda en yaygin sekilde kullanilmasinin nedenini; iletisimin en rahat
bicimi olan konusmay1 temel almasi ve kisilerin goriis, deneyim ve hislerini
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ortaya ¢ikartmasi olarak ifade etmektedir. Bu yoniiyle goriisme yontemi,
yazma ya da isaretlemeye dayanan veri toplama yontemlerindeki sinirlilig
ortadan kaldirmaktadir. Hem sabit segenekli cevaplamay1 hem de goriisii-
len konu hakkinda derinlemesine bilgi elde edilmesine olanak taniyan yar1
yapilandirilmis gortigmelerin derinlemesine bilgi saglama gibi bir avantaji
bulunmaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2016).

Yapilan goriismelerin ses kayitlarinin alinacagi ve bu durumun ken-
dileri i¢in bir sakincasi olup olmadig1 6grencilere sorularak bu konuda
izinleri alinmustir. Ogrencilerin isim ve bilgilerinin kimseyle paylasiima-
yacag1 ve arastirma icinde kendi isimlerinin kullanilmayacagi gibi etik
hassasiyetler aciklanmistir. Ogrencilerle yapilan gériismeler 10-15 dakika
araliginda siirmiistiir. Arastirmada elde edilen goriigsme verileri, iizerlerin-
de herhangi bir degisiklik yapilmadan ham veri seklinde Microsoft Office
Word programiyla dijital ortamda yaziya aktarilarak kayit altina alinmis-
tir. Yiiz yiize goriismelerden elde edilen veriler, icerik analizi kullanila-
rak ¢oziimlenmistir. Icerik analizi, anlam olarak birbirine yakin verileri,
belirli tema ve kategorilerde bir araya getiren ve okuyucunun anlayacag1
sekle dontistiiren yontemdir (Fraenkel, Wallen & Huyun, 2000).

Aragtirmada inandiricilik, dogrulanabilirlik ve aktarilabilirligin sag-
lanmasi i¢in veri toplama aracinin hazirlik agamasinda uzman goriisii
alinmistir. Ayrica arastirma amacina uygun nitel aragtirma deseni kulla-
nilmasi, arastirma desenine uygun veri toplama aracinin tercih edilmesi,
calisma grubu 6zelliklerinin detayli sekilde belirtilmesi, veri toplama ve
analiz stirecinin ayrintili sekilde betimlenmesi énlemleri alinmistir. Go-
riismeler sirasinda ses kayit cihazinin kullanilarak veri kaybinin 6nlen-
mesi, bulgularin titiz sekilde incelenmesi ve uzman goriisiine sunularak
farkli bir aragtirmaci tarafindan da analiz edilerek tutarliligin saglanmasi
amaclanmistir. Verilerin analizi sonrasinda arastirma giivenirligini sag-
lamak iizere uzman goriisiine bagvurulmustur. Arastirmacilar ve alan
uzmaninin kodlamalar1 karsilagtirilarak Miles ve Huberman’in (1994)
uyusum yiizdesi hesaplamasi yapilmis, uyusum yiizdesi ([Goriis Birligi/
(Goris Birligi+Goriis Ayrilig)x100] %93 olarak hesaplanmistir. Miles ve
Huberman’a (1994) gore giivenirlik hesaplarinin %70’in lizerinde ¢ikmasi
arastirmanin giivenilir kabul edilebilecegini gostermektedir. Analizler-
de goriis ayriliklarinin bulundugu bolimler tekrar degerlendirilerek go-
riis birligi saglanmis ve veri analizine son sekli verilmistir. icerik analizi
sonrasinda elde edilen veriler; tema, alt tema ve kodlar1 i¢eren tablolar
olusturularak frekanslariyla birlikte sunulmustur. Etik kurallar geregi bul-
gularin sunumunda, katilimei gizliligini korumak iizere ¢alisma grubunu
olusturan 6grencilere cinsiyet dagilimina uygun kod isimler verilmistir.
Bulgular 6grenci goriislerinden yapilan dogrudan alintilarla desteklenmis,
bu goriislerden hareketle sonuglar yorumlanmastir.
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Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, ortaokul 7. sinif 6grencilerinin web 2.0
araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerine yonelik goriislerinin
analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogrencilerin web
2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler dersine yonelik goriisleri;
teknoloji kavramina yonelik goriisleri ve derslere yonelik goriisleri alt te-
malar1 lizerinden degerlendirilmistir.

Tablo 2’de 6grencilerin teknoloji kavramina yonelik goriisleri, tekno-
lojik arag ve aletler ve teknolojinin kullanim alanlar1 alt temalar1 altinda
degerlendirmeleri kodlar ve frekanslariyla yer almaktadir.

Tablo 2. Ortaokul ogrencilerinin teknoloji kavramina yonelik goriisleri

Tema Alt Temalar Kodlar f
Ortaokul Teknolojik arag  Akilli telefon/tablet/bilgisayar/robot gibi teknolojik aletler 14
Ogrencilerinin  ve aletler internet 10
teknoloji Derslere/6devlere yardimei olan araglar 12
kavramina . - ..
yonelik Teknolojinin Oyun/eglence i¢in kullanilan araglar 9
gorisleri kullamm alanlart  Giinliik hayatta kullanilan araglar 7
Sosyal medya i¢in kullanilan araglar 3
Sosyallesmek/iletigim i¢in kullanilan araglar 2

Tablo 2’de goriildiigii tizere ortaokul dgrencilerinin teknoloji kavra-
mini, teknolojik arag ve aletler ile teknolojinin kullanim alanlar1 temalar1
iizerinden degerlendirilmistir.

Teknolojiyi teknolojik arag ve aletler alt temasi {izerinden tanimlayan
ortaokul 6grencileri; akilli telefon/tablet/bilgisayar/robot gibi teknolojik
aletler ve internet vurgusunda bulunmuslardir. Bu konuda bazi 6grencile-
rin goriisleri su sekildedir:

Ali “Teknoloji denilince giinliik hayatta kullandigimiz internet, tele-
fon gibi seyler aklima geliyor. Ayrica evimizde kullandigimiz ve hayatimizi
kolaylastiran makineler de teknolojidir”

Beyza “Teknoloji denilince aklima robotlar, tablet, akilli telefon veya
bilgisayar gibi araglar aklima geliyor. Mesela, robot siipiirgeler, internete
baglanabilen akilli televizyon ve telefonlar, rahat¢a fotograf ve video ¢e-
kebildigimiz telefonlarimiz...”

Ela “Teknoloji denilince internet, akilli telefon, bilgisayar vb. ara¢lar
aklimiza gelir. Teknoloji hayatimizin bir par¢ast olmustur.”

Gizem “Teknoloji deyince aklima énce internet geliyor. Internetten
tiiretirsek telefon, tablet, bilgisayar yani sosyal medya uygulamalari tek-
nolojidir.”



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 247

Teknolojiyi kullanim alanlar1 iizerinden tanimlayan ortaokul 6grencileri;
derslere/6devlere yardimer olan araglar, oyun/eglence icin kullanilan araglar/
glinliik hayatta kullanilan araclar, sosyal medya i¢in kullanilan araglar ve sos-
yallesmek/iletisim i¢in kullanilan araglar vurgusunda bulunmuslardir. Turan
“Derslerimle onlarla adapte oluyorum.... Mesela test ¢c6zmeyi canim hig iste-
miyor. Bazen ¢ozmedigim giinler de oluyor ama telefondan ¢oziiyorum o giin.
Ya da arkadaslarumi arayip beraber ¢oziiyoruz ve bu da ¢ok hosuma gidiyor,
eglenceli geciyor.” ve Gizem “Bazen derslerle alakali konu anlatimi dinliyo-
rum. EBA itizerinden ya da YouTube tizerinden dersle alakali videolar izliyo-
rum. Internetten soru ¢éziiyorum.” ifadeleriyle teknolojiyi derslere/ddevlere
yardimci olan araglar olarak nitelemislerdir.

Teknolojiyi oyun/eglence, sosyal medya, sosyallesmek ve iletisim amacty-
la glindelik alanda siirekli kullanilan araglar izerinden tanimlayan bazi 6gren-
cilerin goriisleri su sekildedir:

Cagla “Teknoloji denilince aklima giinliik hayatta insanlara yardimci
olan arag geregler aklima geliyor.”

Gizem “Sahip oldugum teknolojik aletleri sosyal medyaya girmek ve oyun oy-
namak amaciyla da kullantyorum. Teknolojik aletler canimin sikilmamasini saglyor.”

Isik “Akalli telefonum sayesinde egleniyorum, arkadaslarimla sohbet ediyorum.”

Ogrencilerin web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler ders-
lerine yonelik diistinceleri; kullanilan uygulamalara yonelik goriisler, 6g-
renme-0gretme siirecine yonelik goriisler ve uygulamalarda yasanan teknik
aksakliklara yonelik goriisler alt temalar altinda degerlendirmeleri kodlar ve
frekanslariyla yer almaktadir.

Tablo 3. Ortaokul ogrencilerinin web 2.0 araglari kullanilarak yapilan sosyal bilgiler
derslerine yonelik goriisleri

Tema Alt Temalar Kodlar f
Web 2.0 araglart kullanilarak yapilan derslerin begenilmesi 14
Web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan derslerin devam 10
Kullanilan etmesinin istenmesi
uygulamalara Ogretmenin yeni web 2.0 araglan 6grenerek derslerde kullanmas 4
yonelik goriisler Diger derslerde de benzer uygulamalar yapilmasi 3
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Tablo 3’de goriildiigii lizere ortaokul 6grencilerinin Web 2.0 araglar1
kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerine yonelik goriisleri; kullanilan
uygulamalara yonelik goriisler, 6grenme-6gretme siirecine yonelik goriis-
ler ve uygulamalarda yasanan teknik aksakliklara yonelik goriisler tema-
lar1 altinda degerlendirilmistir.

Web 2.0 araclar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerini kul-
lanilan uygulamalara yonelik goriisler tizerinden agiklayan ogrenciler;
dersleri begendiklerini, derslerin bu sekilde devam etmesini istediklerini,
ogretmenin yeni web 2.0 aracglar1 6grenerek derslerde kullanmasini, diger
derslerde de benzer uygulamalar yapilmasini ve sosyal bilgiler dersinde
kullanilabilecek daha fazla web 2.0 araci/oyun/etkinlik olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Ogrencilerden Beyza “Web 2.0 araglar: kullanarak yap-
tigimiz dersler ¢ok giizeldi. Derste hi¢ sikilmadik, ders bitmesin istedik.
Bence arada sirada boyle dersler yapmaliyiz. Derslerde kullandigimiz
Voki, Zibgrade gibi uygulamalar ¢ok giizeldi. Voki'yi evde kardeslerim-
le de kullandik, onlar da ¢ok sevdiler....”, Nur “...Sosyal bilgiler dersini
kagit, kalem, defter, kitap yerine su an isledigimiz gibi akilli telefonlarla
islemek isterdim. Bu sekilde daha kolay olurdu. Bir sey yazmak yerine
fotografini ¢ekip onun iizerine notlar yazardik, ders kitabini telefondan
acardik, kolayca bakabilirdim, daha kolay olurdu. Ben bu sekilde ders
islemeyi daha ¢ok sevdim...” ve Turan “Sosyal bilgiler dersinde kullandi-
gimiz teknolojik araglart bence biitiin sinif arkadaslarim seviyor, ben de
seviyorum. Ciinkii hepimiz akilli telefon ve tablet ¢caginda dogmusuz ve
su an ¢ogumuzun akilli telefonu var. Telefon ve tablet kullandigimiz sos-
val bilgiler derslerinden dnce hi¢chir arkadasim derse girmek istemiyordu.
Sosyal bilgiler dersini kimse sevmiyordu, ben de sevmiyordum ¢iinkii ders
bana sikici geliyordu simdi ise eglenceli geliyor. Derste telefon ve tablet
kullanabilmek hosuma gidiyor ¢iinkii ben teknolojiyi seviyorum, dersi tek-
nolojiyle daha iyi anlayabiliyorum....Sosyal bilgiler dersimiz Cuma giinii,
Cuma giiniintin gelmesini iple ¢ekiyorum...” ifadeleriyle web 2.0 aracla-
riyla yaptiklari sosyal bilgiler derslerini begendiklerini ifade etmislerdir.
Ela “Onceden hi¢ anlamadigim konular 6gretmenimiz sayesinde daha iyi
anliyorum. Bu uygulamalart derste kullanmaya devam etmek istiyorum.
Keske tiim dersleri bu sekilde islesek! Sosyal bilgiler dersinde daha fazla
etkinlik yapsak ¢ok giizel olur. Mesela 6gretmenimiz akilli tahtadan oyna-
vabilecegimiz yeni oyunlar ogrenebilir...” diyerek yeni Web 2.0 araglarini
derslerde kullanmak istedigini ve tiim derslerin bu sekilde uygulamalar-
la yapilmasi istegini belirtmistir. Web 2.0 uygulamalarini begendigini
ifade eden Giilcin sosyal bilgiler derslerinde kullanilabilecek dijital uy-
gulamalarin yetersiz oldugunu su sekilde ifade etmistir: “Kullandigimiz
web kaynaklarinin yetersiz oldugunu diisiintiyorum. Daha fazla oyun ve
etkinlik olsa daha giizel olurdu...” Mert ise “...Sosyal bilgiler derslerinde
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kullandigimiz wygulamalar giizeldi, ama baska tiirde oyunlar ve konu an-
latimlart olsa daha eglenceli ve zevkli olabilirdi. Konuyu daha iyi anlama-
mizt saglayabilirdi. Derste kullandigimiz uygulamalarin testleri, sorular
ve oyunlari yetersizdi. Birkag¢ tane daha oyun oynasak daha iyi olurdu.”
seklinde elestirmistir.

Web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerini 6g-
renme Ogretme siirecine yonelik goriisler iizerinden agiklayan 6grenciler;
derslerin eglenceli/zevkli gectigini, 6grenmede kolaylik sagladigini, ders-
te kullandiklar1 teknolojik araglar1 giinliik hayatta da kullandiklarini ve
sinifin dersi daha iyi dinledigini belirtmislerdir. Ogrencilerden Gizem “...
Giinliik hayatimizda ¢ok¢a kullandigimiz akill telefonlar: derste de kul-
lanmamiz ¢ok iyi oluyor. Bu sekilde dersi daha iyi anlyyoruz ve ilgimizi
cekiyor. Bu sekilde yaptigimiz dersler ¢ok iyi oldu. Mesela bir internet
sitesinden ogretmenimizin hazirladigi sorulari ¢éziiyoruz, sorulara ver-
digimiz cevaplart ogretmenimiz goriiyor. Kim dogru yapmis, kim yanlis
yapmig goziikiiyor ve kim konuyu anlamis kim anlamamis ortaya ¢ikiyor.
Konuyu anlamayanlar tekrar yapryor. Sonra tekrar soru ¢oziiyoruz. Cok
iyi oluyor....”, Cagla “...Teknoloji kullanarak isledigimiz etkin vatandas-
ik iinitesi bence ¢ok iyi oldu. Ciinkii ogretmenimiz ders anlatirken bazi
arkadaglarimiz konustugu icin dersi pek dinleyemiyordum. Ama herkes
akilly telefon, tablet getirip test ¢ozerken, etkinlik yaparken arkadagslarim
susuyor, ders daha anlasilir oluyor. Bu sekilde dersler hem daha eglenceli
hem de daha iyi anlyyorum...” ifadeleriyle web 2.0 araglariyla yaptiklari
sosyal bilgiler derslerinin keyifli gectigini ve eglenerek 6grendiklerini ifa-
de etmislerdir.

Web 2.0 araclar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerini uygu-
lamalarda yasanan teknik aksakliklara yonelik goriisler iizerinden agikla-
yan 0grenciler; uygulamalar sirasinda okulun internet baglantisinin kesil-
mesi, bazi1 dgrencilerin akilli telefon/tabletlerinde internet baglantisi ol-
mamast, bazi 6grencilerin akilli telefon/tabletlerinin olmamasi, teknolojik
arag¢ ve internet eksikligi nedeniyle uygulamalardan istenilen verimin ali-
namamasi olarak ifade etmislerdir. Ogrencilerden Mert “....Uygulamalar
giizeldi ama bazen etkinlik sirasinda okulun interneti kesildi, 6gretmeni-
mizin telefonundaki internet ile baglanarak devam edebildik. Uygulama-
larda zaman kaybi oldu...” ifadeleriyle okulun internet baglantisi kaynakli
sorunlar yasadiklarini belirtmistir. Baz1 6grenciler ise akilli telefon/tab-
letlerinin ve internet baglantilarinin olmamasi nedeniyle uygulamalarda
yasadiklar1 sikintilar1 su sekilde ifade etmislerdir:

Fulya “Sosyal bilgiler derslerinde akilli telefon kullanarak ders is-
lememiz ¢ok iyi oldu. Ama bazi arkadaslarim gibi benim de internetim
olmadigi icin uygulamalara giremedigimiz zamanlar oldu. Kendi telefo-
numla katilabilseydim daha iyi 6grenirdim....”
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Demir “Sosyal bilgiler dersi igin bazen akilli telefon getirebildim. Ken-
dime ait akilli telefonum olmadig i¢in anneme, babama telefon lazim olma-
dig1 zamanlarda onlarin telefonunu alarak okula gittim, uygulamalara ka-
tildim. Telefonu alamadigim zamanlarda ise arkadaglarimin telefonlarindan
birlikte yaptik...”

Mert “Sosyal bilgiler dersindeki etkinliklerimiz ¢ok giizeldi. Fakat bazi
arkadagslarimin akill telefonu olmadigi icin veya internetleri olmadigindan
etkinliklere giremeyince pek tadi ¢ikmadi...”

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Ortaokul 7. smif 6grencilerinin web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan
sosyal bilgiler derslerine yonelik goriislerinin belirlenmesini amaclayan bu
arastirmada, calisma grubunu olusturan dgrencilerin bakis agilarindan tek-
noloji kavramina yonelik goriisleri ve derslere yonelik goriisleri degerlendi-
rilmistir.

Ortaokul 6grencileri teknoloji kavramini, teknolojik arag¢ ve aletler ile
teknolojinin kullanim alanlar1 {izerinden tanimlamislardir. Teknolojiyi tek-
nolojik arag ve aletler lizerinden agiklayan 6grenciler; akilli telefon, tablet,
bilgisayar gibi teknolojik aletler ve internet vurgusunda bulunmuslardir.
Teknolojiyi kullanim alanlar1 tlizerinden tanimlayan 6grenciler; derslere/
Odevlere yardimcei olan araglar, oyun/eglence i¢in kullanilan araglar, giinlitkk
hayatta kullanilan araglar, sosyal medya i¢in kullanilan araglar ve sosyalles-
mek/iletisim i¢in kullanilan aracglar olarak degerlendirmislerdir. McRobbie,
Ginns ve Stein’e (2000) gore kisilerin teknolojiye iliskin kavramsallagtir-
malarinin tespit edilmesi teknolojinin gelecegi i¢in 6nemlidir. DiGironimo
(2010) sekizinci sinif 6grencilerinin teknolojinin dogasina yonelik algilarini
belirlemek amaciyla yaptig1 arastirmada, dgrencilerin teknolojiyi ¢evrele-
rinde gordiikleri araglar ¢ergevesinde tanimladiklarini tespit etmistir. Eris-
ti ve Kurt (2011) besinci sinif 6grencilerinin teknolojiye iliskin algilarini
cizdikleri resimler iizerinden inceledikleri arastirmalarinda, 6grencilerin
teknoloji algilarinin bilgisayar, internet gibi giindelik hayatta kullandiklari
teknolojik araclarla sinirli oldugu sonucuna ulasmislardir. Eristi ve Kurt’a
(2011) gore kisilerin teknolojiye iliskin algilar1 yasamlarinda kullandiklari
teknolojik araclarla sekillenmektedir. Kurt ve Ozer (2013), 6gretmen adayla-
rinin teknoloji kavramina iligkin algilarint metaforlar {izerinden inceledik-
leri arastirmalarinda; 6gretmen adaylarinin teknoloji kavramina ait metafor-
larinin; hayati kolaylastiran teknoloji, yarar saglayan teknoloji, hem yararli
hem zararli olan teknoloji, bilgiye ulastiran teknoloji ve gerekli olan teknolo-
ji kavramsal kategorileri altinda toplandigini tespit etmislerdir. Karagam ve
Aydin (2014) arastirmalarinda, ortaokul 6grencilerinin teknoloji kavramina
iliskin algilarinin genel olarak olumlu oldugunu, teknolojinin zararlarina yo-
nelik farkindaliklarinin diisiik oldugu sonucuna ulagmislardir. Karagam ve
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Aydin’a (2014) gore kisileri ve toplumlar1 teknolojinin olumsuz etkilerinden
korumak i¢in kisilerin teknolojiye iligskin alg1 ve farkindaliklarini belirleme-
ye yonelik aragtirmalar yapilarak siirecin izlenmesi gerekmektedir.

Ortaokul 6grencileri web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgi-
ler derslerini; kullanilan uygulamalara yonelik goriigler, 6grenme-6gretme
siirecine yonelik goriigler ve uygulamalarda yasanan teknik aksakliklara
yonelik goriigler iizerinden agiklamislardir. Web 2.0 araglar1 kullanilarak
yapilan sosyal bilgiler derslerini, kullanilan uygulamalara yonelik goriisle-
ri tizerinden agiklayan 6grenciler; web 2.0 araclar1 kullanilarak yaptiklari
dersleri begenmeleri, derslerin bu sekilde devam etmesini istemeleri, 6gret-
menin yeni web 2.0 araglar1 6grenerek derslerde kullanmasi, diger dersler-
de de benzer uygulamalar yapilmasi, sosyal bilgiler dersinde kullanilabile-
cek daha fazla web 2.0 araci olmasi gerektigi vurgusunda bulunmuslardir.
Prensky’a (2009) gore 6grenciler 6grenme-6gretme siirecine daha ¢ok duyu
organi ile katilabilecekleri i¢in; web 2.0 araci kullaniminin elestirel diisiin-
me, elestirilere agik olma, sinif iginde arkadaslariyla olumlu davranislar ser-
gileme gibi avantajlar1 bulunmaktadir. Almali ve Yesiltas (2020) sosyal bil-
giler egitiminde web 2.0 teknolojileri kullaniminin 6grencilerin akademik
basar1 ve derse yonelik tutumlarina etkisini inceledikleri arastirmalarinda,
web 2.0 teknolojilerinin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik olumlu
tutum gelistirmelerine katkida bulundugu sonucuna ulagmislardir. Mete ve
Batibay (2019) Kahoot uygulamasinin egitim materyali olarak kullanilma-
sinin dgrencilerin ilgisi ¢ektigini ifade etmektedir. Web 2.0 teknolojilerinin
derste kullaniminin; 6grencilerin derse karsi dikkat ve isteklerini (Bolatli ve
Korucu, 2018) ve ders basarilarini artirmasi (Holcomp & Beal, 2010), 6gren-
cilere derslerin etkili ve ¢ekici geldigi (Keke¢ Morko¢ ve Erdonmez, 2015;
Koca ve Dagdemir, 2018) ve 6grenciyi 6grenme siirecinin merkezine aldig1
(Palaigeorgiou & Grammatikopoulou, 2016) belirtilmektedir.

Web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerini 6gren-
me-0gretme siirecine yonelik gorisler iizerinden agiklayan 6grenciler; ders-
lerin eglenceli/zevkli gegmemesi, 6grenmede kolaylik saglamasi, derste kul-
lanilan teknolojik araglarin giindelik hayatta da kullanilmasi/sevilmesi ve
ogrencilerin dersi daha iyi dinlemesi olarak agiklamislardir. Yilmaz’a (2017)
gore bagar1 hedefine ulagsmak i¢in 6gretimin tiim agsamalarinda derse baglili-
g1 saglayan, ilgi ¢ekici uygulamalar kullanilmalidir. Ogrenciler teknolojiyle
kolayca motive edilebilirler (Kalogiannakis, Nirgianaki & Papadakis, 2018).
Yalim ve Giindiiz (2020) ortaokul 6grencilerinin bilisim teknolojileri ve ya-
zilim dersinde Kahoot kullanimina yonelik 6grenci goriiglerini inceledikleri
arastirmada Ogrencilerin tamami ders sirasinda Kahoot kullaniminin derse
olan ilgilerini olumlu etkiledigini ifade etmislerdir. Ogrenciler derste Kaho-
ot kullanimini; eglenceli olmasi, heyecanli olmasi, derse katilim ve gayre-
ti arttirmasi, 6grenmeyi kolaylagtirmasi ve hizli soru ¢dzmeyi saglamasi
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gibi sebeplerle begendiklerini agiklamislardir. Durak ve Karaoglan Yilmaz
(2019) artirllmis gercekligin egitsel uygulamalari lizerine ortaokul 6grenci-
lerinin goriislerini inceledikleri aragtirmalarinda, 6grenciler yapilan uygu-
lamalar1 geleneksel sinif ortamindaki ders etkinlikleri ile kargilagtirmig ve
arttirilmis gerceklik uygulamalarini eglenceli, dikkat ¢ekici, etkili 6grenme
ortam1 olarak degerlendirmiglerdir. Literatiirde 6grencilerin web 2.0 aracla-
r1yla iglenen dersleri eglenceli ve akilda kalici bulduklarina yonelik benzer
sonuglar bulunmaktadir (Ozmen, Akiiziim Stinkiir ve Baysal, 2011; Weller,
2013; Karahan ve Roehring, 2016; Akgiindiiz ve Akinoglu, 2017). Ogrenme
ortamlarinda esas olanin 6grencilerin motivasyonlarini arttirmak ve 6gren-
cilere st diizey diislinme becerileri kazandirmak oldugu diistiniildiigiinde,
egitim ortamlarina 6grencilerin kullanimina yonelik olumlu goriis bildirdigi
web 2.0 araglarinin dahil edilmesi, zengin 6grenme olanaklar1 olusturma
acisindan 6nemli kabul edilmektedir (Aytan ve Basal, 2015).

Web 2.0 araglar1 kullanilarak yapilan sosyal bilgiler derslerini uygula-
malarda yasanan teknik aksakliklara yonelik goriisleri iizerinden agiklayan
ogrenciler; uygulamalar sirasinda okulun internet baglantisinin kesilmesi,
baz1 6grencilerin akilli telefon/tabletlerinde internet olmamasi, baz1 6gren-
cilerin akilli telefon/tabletlerinin olmamasi ve teknolojik ara¢ ve internet
eksikligi nedeniyle uygulamalardan verim alinamamasi olarak degerlendir-
mislerdir. Durak ve Karaoglan Yilmaz’a (2019) gore uygulama kullanirken
yasanan gligliikkler/zorluklar daha ¢ok 6grencilerin yasadigi bilisim tekno-
lojilerine erisimle ilgili sorunlardan ortaya ¢ikmaktadir. Ozkan (2010) ve
Akgilindiiz ve Akinoglu'nun arastirmalarinda (2017) 6grencilerin internete
erisim konusunda bazi teknik sorunlar yasadiklar1 ifade edilmektedir. Og-
renme ortamlarinda web 2.0 aract kullaniminin olumsuz yani olarak tek-
nik aksakliklar sonucu olusabilecek sikintilar vurgusunda bulunan Prensky
(2009) bu sikintilar sonucunda 6grencilerin dagilan dikkatini toplamanin zor
olacagini belirtmistir.

Arastirmada ulasilan sonuglara dayali olarak uygulamaya yonelik su
oneriler getirilebilir:
» Okullardaki internet baglantilar1 web 2.0 araglarini rahatlikla kulla-
nabilecek sekilde iyilestirilmelidir.

> Ogrenciler web 2.0 araglar1 konusunda bilgilendirilebilir, 63rencile-
re yonelik seminerler diizenlenebilir.

» Derslerde web 2.0 araglarinin kullanimina yonelik 6grenci ve dgret-
men goriigleri dikkate alinarak uygulamali ¢aligmalar tasarlanabilir.

> Ogretmenlerin web 2.0. araglarini kullanim yeterliliklerine yonelik
arastirmalar yapilabilir.
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GIRIS

Glinlimiizde teknolojinin ¢ok sayida mesleki ve hayati beceride kri-
tik bir konuma gelmesi (Word Economic Forum, 2020), 6zellikle geng nii-
fus olmak iizere toplumdaki tiim bireylerin teknolojiyi kullanma ve {iret-
me bakimindan belirli bir seviyeye ulasmalarini zorunlu hale getirmistir
(Akkoyunlu ve Soylu, 2010). Bu nedenle diinya genelindeki geligsmelere
yabanci kalmamay1 ve kalkinmay1 amaglayan iilkeler egitim sistemlerine
teknolojiyi entegre etmelidirler. Klasik 6gretim yaklasimlar1 ve bu bece-
rileri ortaya koymayan bir egitim sistemiyle 21. yiizy1l becerilerinin elde
edilmesi miimkiin degildir. Teknolojinin yasamin 6nemli bir parcasi oldu-
gu gilintimiizde, teknolojiyi liretmek ve onu dogru bir sekilde kullanmak
adina fen egitimi (Gokmen, Tafl1 ve Atici, 2019) oldukc¢a dnemlidir. Fen
egitimi igerisinde teknolojinin insanin ve diger canlilarin yasamlar1 iize-
rine etkilerini degerlendirmesi ve farkli bilim alanlar1 arasinda denge sag-
layic1 6zellikleriyle biyoloji 6gretiminin ayr1 bir yeri vardir (Brown, 1995;
Milli Egitim Bakanlig1, 2018).

Biitiin alanlarda oldugu gibi, biyoloji 6gretiminde de COVID-19 pan-
demisiyle birlikte geleneksel egitim sisteminin siirdiiriilebilirligi tartisma-
ya acilmistir. Geleneksel siniflarin alternatiflerinin neler oldugu, nerede
ve nasil kullanilmasi gerektigi ve sinirlar1 aragtirma konusu olmustur (Ca-
kirlar Altuntas ve Yilmaz, 2021; Celik, 2021; Sel¢uk, Karakaya, Cimen
ve Yilmaz, 2021). Geleneksel sinif ortamlarini tamamen kaldirmak gibi
radikal bir degisiklik getirmeden alternatif tireten modellerden biri de ters
yiiz 6grenme modelidir.

Her ne kadar akran 6gretimi amaciyla yola ¢ikilmis olsa da (Talbert,
2017), Mazur’un (1997), 6grencilerin ders dncesinde teorik bilgileri oku-
malar1 ve birbirlerine sorular yoneltip cevaplar almalar1 i¢in olusturdu-
gu elektronik platform ters yliz 6grenme modelinin ilk érneklerindendir.
Bununla birlikte ters yiiz 6grenme modeli ABD’de 2007 yilinda iki lise
kimya &gretmeni tarafindan cesitli nedenlerle sinifta bulunamamis 6g-
rencilere bu dersleri nasil telafi edebiliriz diisiincesiyle ortaya ¢ikmistir
(Bergmann ve Sams, 2012). Bu amaca yonelik derslere ait kisa videolar ¢e-
kilmig ve dersleri katilamamis 6grencilerin izlemesi i¢in internet ortamina
yiklenmistir. Bu ders videolarinin sadece o dersleri kagiran 6grenciler
tarafindan degil, derse katildiklari halde anlamakta giicliik ¢eken 6gren-
cilerin de izledikleri belirlenmistir. Glinden giine bu amagla hazirlanan
ders videolar1 linlenmis, baska okullardaki 6grenciler hatta stajyer dgret-
menler tarafindan da takip edildigi goriilmiistiir. Baslangicta ddevlerin-
deki aktiviteleri yapmakta zorlanan 6grencilere yardim etmeyi planlarken
yasanilan bu siirecle birlikte ters yiiz sinif modeli ortaya ¢ikmistir. Video
derslerin izlenmesi 6grencilere 6dev olarak verilip, 6dev olan uygulamalar
ise ders saatinde sinif veya laboratuvar ortaminda hep birlikte yapilmaya
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baslanmustir. Ogrencisinin destege gereksinim duydugu anlarda ogret-
menler bir yol gosterici rolii listlenmislerdir (Bergmann ve Sams, 2012).

Bir ters yiiz sinif calismasi iki temel evreden meydana gelmektedir.

* Birincisi 6grencinin ders igerigini okul disinda izleyip 6grenecegi
video derslerin yer aldig1 ya da ¢evrim i¢i kaynaklar1 kullanildigi asama-
dir.

+  Ikincisi ise sinifta 6gretmen rehberliginde yapilan problem ¢oz-
me, tartisma, deney yapma gibi aktif 6grenme tekniklerinin yer aldigi
ogrenme aktiviteleridir.

Bu bakimdan ters yiiz 6grenmeyi, dgrencilere teorik bilgilerin su-
nuldugu sinif i¢i konu anlatimlarryla ardindan 6grencilerin bilgiyi 6ziim-
semeleri i¢in yapilan uygulama ve etkinliklerin yer degistirmesi olarak
tanimlanabilir (Verleger ve Bishop, 2013). Geleneksel egitim sistemi 6g-
renciyi daha az aktif kilan bir anlayisa sahiptir. Bu sistemde bilginin 6g-
renciye aktarimi derslik i¢inde 6gretici araciligiyla klasik tekniklerle ya-
pilmakta olup bu asama kismen daha kolaydir. Ote yandan daha zor olarak
nitelendirilen bilginin 6grenci tarafindan 6ziimsenmesi asamasinda ise
ogrenciler ders disinda 6devleriyle, proje calismalariyla bas etmek {izere
yalniz baslarina birakilmaktadir. Cagdas egitim anlayisina dayali ters yiiz
o6grenme modeli ise hem 6gretmenin hem de 6grencinin aktif kilindig1 bir
anlayisa dayalidir (Prashar, 2015). Bu modelde bilginin 6grenciye aktari-
mi1 ¢gretici tarafindan hazirlanan ders videolari ile gorsel ve isitsel ¢esitli
materyaller araciligiyla gergeklestirilir.

Sekil 1°de en yaygin olan ve kuramdan ortaya ¢ikan ters yiiz 6grenme
modeli sunulmustur.

® & . O

Konu ev ddevi Ogrencinin konuyu b Ofrencinin konuyu Ogretmenin konuyu
N > . enimsemesini saglayan R
olarak verilmesi Gzlimsemesi etkinlikleri tamamlamas tamamlama destegi vermesi
L J
. ‘ . I
Ders dncesinde Ders amnda

Sekil 1. Klasik Ters Yiiz Ogrenme Modeli ( Moravec, Williams, Aguilar-Roca ve
O’Dowd, 2010).

Ters yiiz 6grenme modeli asagidaki asamalar izlenerek gerceklesir:

* Derse gelmeden 6nce 6grenci, uygun bir ortamda istedigi bir za-
manda Ogretmeni tarafindan kendisine gonderilen ders videosunu izler,
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gerekli notlar1 alir, anlamadigi béliimler var ise onlar hakkinda sorular
hazirlar.

* Dersten dnce 0grenciler konu hakkinda sorularini dijital ortamda
Ogretmeni ile paylasirlar.

+ Ogretmen ilk derste dgrencilerin kendilerine ilettikleri sorularin
ozelliklerini dikkate alarak dgrencileri homojen gruplara ayirir. Ogren-
ciler grup caligmasi icerisinde akranlariyla birlikte sorularia yanit bul-
maya gayret ederler. Ogretmen belli araliklarla 6grenci gruplar: arasinda
dolasarak 6grencilerin ihtiyag duymalar1 halinde yardimci olmaya ¢alisir.

* Dersin ikinci saatinde, 6grencilerin grup ¢aligmasi sonucunda ya-
nit bulunamayan sorular1 var ise, 6gretmen 6grencilerini bu sorulara yanit
bulmalar1 yoniinde hem cesaretlendirerek hem de tesvik ederek 6grenme-
lerine firsatlar saglar.

» Ogrencilerin hedeflenen kavramlar1 6grenip &grenmediklerini
test etmek amaciyla 6gretmen ¢esitli sorular yoneltebilir ya da ilgili prob-
lemler lizerine grup faaliyetleri diizenletebilir.

Ters yiiz 6grenme modeliyle dgrencilerin “0gretici tarafindan dog-
rudan bilgilendirilen” bireylerden, “bilgiye aktif bicimde ulasan ve bilgi-
yi bir sonraki basamaga tasiyan” bireylere doniisiimii hedeflenmektedir
(Flipped Learning Network, 2014).

Tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de Ters Yiiz Ogrenme Modeli
son yillarda {izerinde arastirmalar yapilan 6grenme modeli haline gelmis-
tir. Bu modelin tercih edilmesine paralel olarak teknolojik ara¢ ve uygula-
malarin, egitim amacl kullanilmasiyla birlikte 6grenciler agisindan teh-
likeli ve uzak durulmasi gereken bir olgu olmaktan ¢ikmasi s6z konusu
olabilir. Yerli ve yabanci literatiir alan taramasi yapildiginda bu model
hakkinda genel olarak su sonuglara ulagilmistir: Ters Yiiz Ogrenme Mo-
delinde 6grencinin derslik ortamina bagli kalmadan kendisini gelistirebil-
digi ve bireysel farkliliktan kaynaklanan 6grenme eksikliklerini gidere-
bildigi, egitim ortamina bir heyecan kattig1, 6grencilerin motivasyonunun
buna bagli olarak da 6grencinin basarisinin arttigi, 6gretmen acisindan ise
dersi daha etkili ve 6grenciye doniik isleme imkani sagladigi goriilmiistiir.
(Alper ve Oztiirk, 2019; Demiralay, 2014; Keskin, Karagolge ve Ceyhun,
2021; Tune, Sturek ve Basile, 2013).

Tiirkiye’de Ilkogretim kademesinden itibaren daha ¢ok Ogretmen
merkezli 6grenme metotlarinin kullanilmasindan dolay1 6grencilerin hem
teknolojiyi hem de 6grenciyi merkeze alan ters yiiz 6grenme modeli gibi
bir uygulamaya adapte olamayacaklari 6n yargisi olabilir. Ancak bu ¢e-
kincelere sahip iilkelerde gergeklestirilen uygulamalar sonucunda 6grenci-
lerin ters yiiz 6grenmeye kolayca adapte olduklar1 belirlenmistir. (Joanne
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ve Lateef, 2014). Tiirkiye’de egitim siireci yillar icinde ¢ok farklilagmis,
ozellikle de son 10-15 yilda ilkogretimden baglayarak yiiksekdgretim ba-
samaklarinda da aktif 6grenme yontemlerinin kullanimi yayginlagmistir.
Ters yliz 6grenme 6grencilerin birbirleri ile iletisimini artirarak aktif 6g-
renmeye Onemli katkilar sunar (Kara, 2016).

Bu arastirmada 11. sinif biyoloji dersi dolagim sistemi konusu 6zelin-
de ters yiiz 6grenme modeli kapsaminda gelistirilen ders iceriginin biyo-
loji 6gretmenleri tarafindan degerlendirmeleri amaglanmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen verilerin biyoloji 6gretimi alaninda ters yiiz 6g-
renme modelinin kullanilmasi ve yayginlastirilmasi adina énemli katkilar
sunacag1 diisiiniilmektedir.

YONTEM

Arastirmanin bu bdliimiinde arastirma deseni, ¢alisma grubu, uygu-
lama stireci ve verilerin toplanmasi, verilerin analizi, gecerlik ve giivenir-
lik calismalarina yer verilmistir.

Arastirma Deseni

Bu arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ters yiiz 6gren-
me modeline gore hazirlanmis bir ders igerigini siniflarinda uygulayarak
deneyimleyen biyoloji dgretmenlerinin goriisleri arastirilmistir. Bu ne-
denle arastirmada nitel aragtirma desenlerinden fenomenoloji deseni kul-
lanilmistir. Fenomenoloji deseninde bireylerin yasanti yoluyla deneyimle-
digi olgulara odaklanilarak, konuya iligkin hissettikleri ve bunlarin ken-
dilerinde nasil bir bilinglilik durumu meydana getirdigi arastirilmaktadir
(Creswell, 2015; Lodico, Spaulding ve Voegtle, 2006; Van Manen, 2007).

Calisma Grubu

Arasgtirmanin ¢aligma grubu, amagli 6rnekleme yontemlerinden uy-
gun drneklemeye gore belirlenen, Ankara ilinin fakli ilgelerinde, ii¢ farkli
okulda gorev yapan 7 biyoloji dgretmeni olusturmaktadir. Ogretmenler-
den altis1 kadin (Aleyna, Ayse, Cemre, Fatma, Ipek ve Zeynep) biri erkek-
tir (Eren). Ogretmenlerin kidem yillar1 10 ile 21 yil arasinda degismekte-
dir. Ogretmenler arastirmaya goniillii olarak katk1 saglamiglardir.

Uygulama Siireci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada oncelikli olarak ters yiiz 6grenme modeline uygun bir
ders igerigi olusturulmustur. Ardindan goniillii 6gretmenlerin okullarina
gidilerek arastirmanin amaci ve yapilacak islemler anlatilmistir. Uygu-
lamaya dahil olmak isteyen 6gretmenler ve 6grencilere bilgilendirilmis
goniillii onam formu imzalatilmaistir.

Ogretmenlere ders siirecinde neler yapmalar1 gerektigi, ters yiiz 6g-
renmede dgretmenin ve 6grencilerin gorevleri anlatilmistir. Bu gorevler
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hazirlanirken Akin ve Akin’in (2020) gelistirdikleri ders planindan yarar-
lanilmistir.

Ogretmenlerin ve dgrencilerin ders dncesi yapacaklari hazirliklar
asagidaki tabloda belirtilmistir.

Tablo 1: Ders dncesi ogretmenlerin ve 6grencilerin yapacaklart hazirliklar

Ogretmenin yapacag hazirhk Ogrencinin yapacag hazirhk

Oncelikle 6grencileriyle sunumlari Ogretmenleri ile 6grenciler ders
paylasacaklar1 sosyal medya platformlart | videolarinin ve diger sunumlarin

ve bunlarin ne zaman yiiklenecegi paylasilacagi zamani ve platformlari tespit
saptanir. ederler.

Ders konusu tespit edilir. Kendilerine ulastirilan her tiirlii sunuyu

derse gelmeden 6nce izleyerek ders konusu
hakkinda fikir sahibi olur.

Konu ile ilgili gerek mini videolar gerekse | Calisma kagitlar sayesinde su ana kadar
amaca yonelik diger gorsel ve isitsel ogrendiklerini degerlendirme firsat1 bulur.
sunumlar hazirlanir ya da uygun olan
sunumlar saptanir.

Hem alan uzmani hem de 6lgme Sinif ortamindaki derse motivasyon diizeyi
degerlendirme uzmanlari ile beraber yiiksek, dersle ilgili olumlu tutum sahibi
hazirlanan sunumlar gézden gecirilerek ve | olmus bigimde katilabilir.

son haline getirilir.

Ogrencinin ders sunumlarimi izlemeden -
once ve izledikten sonra yanitlamalari
iizere gesitli sorularin yer aldig1 caligma
kagitlar1 hazirlanir.

Ders sunumlar1 ve sorular toplu halde son |-
bir kez daha kontrol edilerek diizeltmeler
varsa yapilir.

Calisma kagitlar1 ve ders sunumlart ilk -
basta belirlenen dijital platforma yiiklenir.

Yiikleme yapildiktan sonra 6grenciler bu
platformda izlenir.

Bu konularda uzlasi sagladiktan sonra 6gretmenlere ders islenis evre-
sindeki gorev ve sorumluluklar1 belirtilmistir.

Ogretmenlerin ve 6grencilerin dersin islenisi asamasinda yapmasi ge-
reken hususlar Tablo 2°de belirtilmistir.
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Tablo 2: Ders islenisi evresinde dgretmenlerin ve ogrencilerin yapacaklari

eylemler
Ogretmenin yapacaklar Ogrencinin yapacaklari
Ogrencilerin dikkatini ¢cekecek ve ilgili video ve diger sunulari izleyerek, calisma
motivasyonlarini artiracak ifadelerle derse | kagitlarindan yararlanarak derse hazirlanmis olarak
baglar. katilir.

Ogrencileri sunumlar ve ¢alisma kagitlart | Caligma kagitlar1 ve izledikleri sunumlar ile ilgili
ile ilgili konusturur. gorislerini belirtir. Aklina takilan noktalart vurgular.

Ders ile ilgili uygulama asamasina geger. | Ders aninda yapmasi gereken uygulamalari

Isitsel ve gorsel gesitli materyallerden gerceklestirir. Isitsel ve gorsel kaynaklari izler.

yararlanir.

Ogrenci gruplarini olusturur. Igerisinde yer alacag: gruplarmni belirler.

Grup i¢i ve gruplar arasi etkilesimin Grup i¢i ve gruplar arasi etkilesimde bulunur.

ger¢eklesmesini saglar.

Onceden planlandig1 bigimde dolasim Ogretmeninin rehberliginde grup arkadaslariyla

sistemi konusunda 6grencilerin yaparak birlikte dolasim sistemi modeli olusturma, kalp

yasayarak 6grenmesini saglar. yapisini inceleme, kan grubu teshis etme gibi
aktiviteleri gergeklestirir.

Dersin sonunda ya bireysel olarak ya da Bireysel yada grup arkadaslariyla birlikte genel

gruplar halinde konunun genel tekrarini hatlariyla konuyu tekrar eder.

ogrencilerine yaptirabilir. Gereksinim
duyuluyorsa son kez 6gretmen de ana
hatlariyla tekrar yapabilir.

Bu modelin temel elamani sayilan Bu derse hazirlik asamasinda yararlandigi  sunumlar
ders sunumlari ile ilgili 6grencilerin hakkinda elestirini siralar.

elestirilerini dinler ve not alir.

Sonraki derslerde kullanacaklart Ogretmenin hazirlayip kendileriyle paylasacagi
sunumlarla ilgili 6grencilerin diigtincelerini | sunumlar ile ilgili goriislerini sdyler, bu sunumlarin ne
alir ve bu sunumlarin ne zaman zaman kendilerine ulastirilacagini dgrenir.

paylasilacagini tespit eder.

Ardindan dersin degerlendirme siireci ile ilgili bilgiler sunularak, ne-
ler yapilacagi hakkinda karara varilmastir.

Ogretmenler dolasim sistemi konusunun anlatilacag1 haftada dersi
ters yiiz 6grenme modeline gore gerceklestirmislerdir. Ders siireci tamam-
landiktan sonra 6grencilerin basarilarinin ters yiiz 6grenme modelinden
nasil etkilendigini belirlemek amaciyla sinav siiresine kadar beklenilmis-
tir. Ardindan aragtirmaya katilan 6gretmenlerden randevular alinarak ters
yliz 6grenme modeline yonelik deneyimleri ve bu deneyimlerinin onlarda
olusturdugu izlenimin ortaya konulmasi i¢in gériismeler yapilmaistir.

Goriisme formu arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Uygulama
oncesinde konu ile ilgili arastirmalar1 olan uzmanlara sunulmus ve formda
belirtilen diizeltmeler yapilmistir.

Goriisme dgretmenlerden randevu alinarak, sessiz ve dis etkenlerin
en aza indirildigi okul kiitiiphanelerinde veya daha sakin zamanlarda ses
kayd1 alinarak yapilmistir. Arastirmacilar, gériisme yapilan 6gretmenlere
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gorlismeyi diledikleri anda sonlandirabilecekleri bilgisini paylagmiglardir.
Goriigsmeler 15 ile 24 dakika arasinda ger¢eklesmis olup, ortalama goriis-
me siiresi 18 dakika olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri icerik analizi ile ¢dziimlenmistir. icerik ana-
lizi siirecinde 6ncelikli olarak kodlar ortaya konulmus, ardindan kodlar
temalara yerlestirilmistir. Kodlar mevcut bir kuramsal yapi ile temalara
dagitildigindan (Patton, 2002), timdengelimsel i¢erik analizi kullanilmis-
tir. Arastirmanin veri analiz siirecini sistematiklestirmek i¢in bilgisayarl
nitel veri analiz programi olan N'Vivol2 programindan yararlanilmistir.

Gecgerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin sonunda elde edilen kod ve temalarin uygunlugunun
kontrolii i¢in Miles ve Huberman’in (1994) kodlayicilar arasindaki uyum
katsayisina bakilmistir. iki farkli kodlayict arasindaki uyum .91 diizeyin-
de bulunmustur. Bu durum kodlayicilar arasindaki uyumun ytiksek dii-
zeyde oldugunu gostermektedir. Ayrica her bir tema altinda biyoloji 6gret-
menlerinin dogrudan ifadelerine yer verilmistir

BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde verilerden elde edilen kodlar ve 6gret-
menlerin dogrudan ifadeleri sunulmustur.

Ogretmenlerin goriislerine “Kazanimlar”, “Igerik”, “Egitim Durum-
larr” ve “Ol¢me degerlendirme” temalar1 kapsaminda yer verilmistir.

Kazanimlar temasina iligkin 6gretmen goriisleri Tablo 3’te verilmis-
tir.

Tablo 3. Biyoloji ogretmenlerinin ters yiiz 6grenme modelinin kazanimlar
tizerine etkisine iliskin gortisleri

Katilimceilar
Kodlar -

Aleyna Ayse Cemre Fatma Ipek Zeynep Eren
Ogrencilerin kazanimlari daha X X X X
rahat elde etmeleri
Kazanimlar i¢in daha fazla X X X
etkinlik yapilmasi
Zorlanilan beceriler i¢in tekrar X X
yapabilmeleri
Psikomotor becerilerin elde X X X X

edilmesi i¢in daha fazla siireye
sahip olunmasi
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Tablo 3. incelendiginde, 0gretmenlerden Aleyna, Ayse, Fatma ve
Eren’in 6grencilerin derse iliskin kazanimlar1 daha rahat elde ettiklerini
belirtmiglerdir. Ayse, Ipek ve Eren daha fazla etkinlik yapilmasini, Aley-
na ve Zeynep zorlanilan beceriler igin tekrar yapilmasini, Ayse, Cemre,
Ipek ve Zeynep psikomotor beceriler iginde yeterli siire kaldigin1 belirt-
mislerdir.

Konuya iliskin olarak Ipek 6gretmen diisiincesini su sekilde belirt-
mistir: “Okulumuzda laboratuvarimiz ve deneyleri gerceklestirmek igin
malzemelerimiz var. Ancak ders siireleri konuyu ogretmek i¢in ancak yeti-
yordu. Deney yapmak i¢cin zaman bulmak ¢ok zor. Ancak bu derste yeterli
zaman kaldu...”

Icerik temasina iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Biyoloji ogretmenlerinin ters yiiz 6grenme modelinin igerik iizerine
etkisine iligkin goriisleri

Katilimeilar
Kodlar

Aleyna Ayse Cemre Fatma Ipek Zeynep Eren

Igerigin yetismesinde zaman X X X X X X
baskisinin olmamasi

Daha fazla gorsel ve isitsel materyal X X X X
kullanilmasi

Konuya iligkin detayli 6rnekler X

verilmesi

Farkli siniflara ayn1 ve benzer X X X
igeriklerin sunulabilmesi

Anlagilamayan noktalarin tekrar X

edilmesi

Ogrencinin daha fazla 6grenme X X X

firsatinin olugmasi

Icerigin baz1 6grencilerin seviyesine X

uygun olmamasi

Tablo 4. incelendiginde 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu tizerlerin-
deki zaman baskisindan kurtulduklarini ifade etmislerdir. Aleyna, Ayse,
Ipek ve Zeynep gerek videolarda kullanilan, gerekse uygulama siireclerin-
de gorsel ve isitsel materyal kullandiklarini belirtmislerdir. Cemre konuya
iliskin detayli 6rnekler verdigini, Cemre, Zeynep ve Eren farkli siniflarda
benzer igeriklerle dersin anlatilmasinin olumlu bir durum oldugunu soy-
lemislerdir. Ayse anlasilmayan noktalarin tekrar edilmesi, Aleyna, Cemre
ve Fatma ise 6grenci i¢in ¢ok sayida 6grenme firsati olustugunu belirtmis-
lerdir. Ipek igerigin baz1 6grencilere uygun olmamasi durumunu olumsuz
bir yon olarak belirtmistir.

Ilgili temaya iliskin Eren’in ifadeleri su sekildedir: “...Geleneksel
smiflarda dersler hazirlamirken ogrencilerin belirli bir seviyede oldugu
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diistiniilerek planlanmis... Yani 40 dakikada anlatmaniz gereken konular
belirli bir hazirbulunuslugu olan égrenciler igin. Biz dersin yarisini (6g-
renciyi) konuyu anlayabilecek seviyeye getirmek icin harcryoruz. Geriye
zaman az kaldigi i¢in stres yasiyyorum... Bu konuda beni rahatlatti.”

Egitim durumlari temasina iligkin 6gretmen gortiisleri Tablo 5’te ve-
rilmistir.

Tablo 5. Biyoloji 6gretmenlerinin ters yiiz modelinin egitim durumlari iizerine
etkisine iliskin goriigleri

Katilimeilar
Kodlar -

Aleyna Ayse Cemre Fatma Ipek Zeynep Eren
Aktif 6grenmeye olanak saglamasi X X X X X X X
Tartigma yonteminin verimli X X X X
kullanabilme
Deney yontemine yer verme X X X X X X X
Isbirlikli 6grenmeye uygun olmasi X X X
Egitsel oyunlarin kullanilmast X
Beyin firtinasi yapilmasi X
Derse katilimi artirmasi X X
Farkli ve eglenceli olmasi X X
Ogrenci motivasyonunu artirmast X X X
Ogrencilerin takibinin gii¢ olmast X X
Bazi 6grencilerin etkinliklere dahil X X

olmak istememeleri

Tablo 5. Incelendiginde dgretmen adaylarinin tamamu ters yiiz 63-
renme modelinin aktif 6grenmeye olanak sagladigi goriisiini belirtmis-
lerdir. Ayse, Fatma, Zeynep ve Eren verimli tartismalarin yapilmasini,
ogretmenlerin tamami deneylere yer verilebildigini, Ayse, Cemre ve Ipek
isbirlikli 6grenme uygun olmasini, Ipek egitsel oyunlarin kullanilmasini
ve Eren beyin firtinasi yapilmasini belirtmislerdir. Ayrica Cemre ve Fat-
ma &grencinin derse katiliminin artmasini, Ayse ve Fatma dersin farkli
ve eglenceli gecmesini, Cemre, Fatma ve Eren 6grencinin motivasyonunu
artirmasini vurgulamiglardir. Bununla beraber Ipek ve Zeynep ters yiiz
o6grenme modelinin ilk agamasinda 6grencilerin takibinin gii¢ oldugunu,
Cemre ve Ipek bazi1 6grencilerin etkinliklere katilmakta isteksiz oldugunu
belirtmislerdir.

Aleyna’nin konuya iliskin dogrudan ifadesi soyledir: “...0grenciyi ¢ok
daha aktif kiliyor. Ister tekli ister arkadaslariyla ¢calismalar yapabiliyor-
lar. Isbirlikli 6grenme ile giizel etkinlikler, farkli deneyler yapilabilir.”
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Olgme degerlendirme temasina iliskin 6gretmen gériisleri Tablo 6’da

verilmistir.

Tablo 6. Biyoloji ogretmenlerinin ters yiiz 6grenme modelinin ol¢me
degerlendirme iizerine etkisine iligkin goriisleri

Katilimeilar
Kodlar -

Aleyna Ayse Cemre Fatma Ipek Zeynep Eren
Ogrenci basarisini artirmasi X X X X X X X
Ogrencinin smavdan korkmamasi X X X
Dersi gegmek igin degil 6grenmek X X
icin ¢aba gostermeleri
Doniit ve diizeltmeye zaman X
ayrilabilmesi
Smav sistemi ile uyumsuzlugu X X X

Tablo 6. Incelendiginde dgretmenlerin tamaminin ters yiiz 6grenme
modelinin 6grenci basarisini artirdigi goristini belirttikleri goriilmek-
tedir. Aleyna, Ayse ve Zeynep Ogrencilerin sinavdan korkmamasi, Ayse,
Fatma ve Eren sadece sinavi gegmek icin degil konuyu 6grenmek i¢in ¢aba
gosterdiklerini, Fatma 6grencilere konuya iliskin doniit ve diizeltme yapa-
bilecek zaman ayirabilmesi goriiglerini belirtmislerdir. Bununla birlikte
Ipek, Zeynep ve Eren ters yiiz 6grenme modelinin sinav sistemi ile uyum-
suzlugunu olumsuz yonii olarak vurgulamislardir.

[lgili temaya iliskin Zeynep’in dogrudan ifadeleri soyledir: “...Bu ba-
kimdan 6grenci basarisim yiikselttigini gozlemledim. ...Sinava girerken
gecmis donemlere gore daha rahat ve ézgiivenliydiler. Fakat bazi 6grenci-
ler iiniversite sinavina hazirlandiklarindan etkinlikler yerine test ¢ozmeyi
tercih ettiklerini soylediler.”

SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada, biyoloji 6gretmenlerinin ters yiliz 6grenme modeli ile
hazirlanan bir dersin 6grenme ortamina etkilerine iliskin goriisleri aras-
tirllmistir.

Sinif i¢i ve dis1 ters yiliz 6grenme uygulamalar1 gerceklestiren 6g-
retmenler, 6grencilerin dolagim sisteminde yer alan kazanimlar1 rahat bir
sekilde elde ettiklerini belirtmislerdir. Dolasim sisteminin kazanimlar1 in-
celendiginde bu bdlimde toplam bes kazanimin yer aldig1 goriilmektedir.

- Kalp, kan ve damarlarin yapi, gorev ve isleyisini agiklar.
- Lenf dolagimini aciklar.
- Dolagim sistemi rahatsizliklarini agiklar.

- Dolagim sisteminin saglikli yapisinin korunmasi igin yapilmasi ge-
rekenlere iliskin ¢ikarimlarda bulunur.
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- Bagisiklik ¢esitlerini ve viicudun dogal savunma mekanizmalarini
aciklar.

Programda yer alan kazanimlar incelendiginde dort kazanimin Blo-
om taksonomisine gore anlama basamaginda yer aldigi goriilmektedir.
Ters yiliz 6grenme modelinde hatirlama ve anlama gibi temel becerilerin
sinif disinda, uygulama, analiz, degerlendirme ve yaratma gibi daha {ist
diizey becerilerin sinif igerisinde ger¢eklesmesi nedeniyle (Hayirsever ve
Orhan, 2018), 6grencilerin videolardan faydalanarak konuyu rahat bir se-
kilde 6grendikleri sOylenebilir. Ayrica temel beceriler 6grenilerek sinifa
gelindigi icin daha iist diizey becerilerin 6grenilmesi kolaylagsmaktadir.

Ogretmenler ters yiiz 6grenme modeli ile icerigi aktarirken {izerle-
rindeki zaman baskisini kalktigini belirtmislerdir. Nitekim geleneksel 6g-
renme siirecinde ders saatlerinin yetersiz olmasi ilgili alan yazinda sik¢a
belirtilen sorunlarin basinda gelmektedir (Ensari ve Kete, 2010; ipek, Atik
ve Erkog, 2021; Mete, 2018; Oztiirk ve Akar, 2014). Ters yiiz 6grenme mo-
delinde sinif igerisinde igerigin 6grenciye sunumu ve ddevlerin kontrolii
gibi etkinlikler sinif diginda gergeklestigi icin rehberlik ve uygulamalara
cok daha fazla siire ayirilabilmektedir (Bergman ve Sams, 2012). Bu du-
rum dersten verimi artirmaktadir.

Ogretmenlerin ters yiiz §grenme modelinin egitim durumlarina ilis-
kin etkilerinde yogun olarak aktif 6grenmeye olanak sagladigi ve dgren-
cilerin derse katiliminin arttigini belirtmislerdir. Aydin (2016), ters yiiz
6grenme modeli ile 6grenciler lizerindeki baskinin azalmasi ile derse ¢ok
daha aktif ve istekli katilim saglayacaklarini belirtmistir. Elde edilen bu
sonug ilgili alan yazinda gerceklesen arastirma sonuglariyla paralellik
gostermektedir (Arslan ve Kuzu, 2019; Yavuz, 2016). Ters yiiz 6grenme
teknolojinin katkilariyla siif dis1 zamani sinif igerisine dahil ederek 6g-
renciyi daha aktif hale getirmistir.

Aragtirmadan elde edilen bir diger 6nemli bulgu, 6gretmenlerin ters
yiiz 6grenme modelinin 6grencilerin sinav kaygisini azaltarak basarilarini
yiikselttigini belirtmeleridir. Benzer sekilde Aziz (2021), mitokondri ve
kloroplast konusunun 6gretiminde ters yiiz 6grenme ile geleneksel 6gren-
meyi kiyasladigi caligmasinda, ters yiiz 6grenme modelinin daha etkili
oldugu sonucuna ulasmistir. Icerikler profesyonel bir sekilde hazirlandi-
ginda ozellikle hatirlama ve anlama gibi bilissel kazanimlarin yogun oldu-
gu bir derste ters yiiz 6grenme modelinin basariy1 artirmasi beklenen bir
sonugtur. Ciinkii 6grenci sinif disinda istedigi kadar tekrar etme sansina
sahiptir. Ayrica 6grenciler temel beceriler kazanarak sinifa geldikleri i¢in
iist diizey becerilerin kazandirilmasi i¢in ikinci asamada 6gretmenin daha
fazla zamani olmaktadir. Nitekim ters yiiz 6grenme modelinin uygulan-
dig1 derslerde 6grencilerin bagarinin arttigi alan yazinda sikca ulagilan bir



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 271

sonuctur (Arslan ve Kuzu, 2019; Aydin, 2016; Kaylak, 2014; Turan, 2015).

Ayrica 0gretmenlerin basta sinav sistemi olmak iizere ¢esitli neden-
lerle ters yiliz 6grenme modeline yonelik olumsuz goriisleri de bulunmak-
tadir. Ortadgretim 6grencileri son siniflara dogru yaklastikea tizerlerinde
Yiksekogretim Kurumlar: Sinavr'nin baskisini hissetmektedirler. Sadece
test sorularina dogru cevaplar verilerek kazanilabilen bu sinavda bazi1 6g-
rencilerin aktif 6grenme etkinliklerini gereksiz gérmeleri ve etkinliklere
katilmada isteksiz olmalar1 olagandir. Bu durum alan yazinda aktif 6gren-
me ile sinav sisteminin uyumsuzlugu belirten arastirma sonuglariyla pa-
ralellik gdstermektedir (Berkant ve Kankilig, 2014; Eskici, 2017; Karaman
ve Karaman, 2016).

Elde edilen biitiin sonuglar ¢ergevesinde ters yiiz 6grenme ortaminin
ortadgretim biyoloji 11. sinif dolagim konusunda yararli oldugu sdylene-
bilir. Ancak yayginlastirma agisindan aragtirmanin Ankara ilinde ve sos-
yo-ekonomik agidan ortalamaya gore yiiksek okullarda gerceklestirildigi
gercegi goz ard1 edilmemelidir. Ters yiiz 6grenme modelinin dniindeki en
o6nemli engellerden biri bu modele olan 6n yargilardir. Bu bakimdan 6gret-
menlerin ve 6gretmen adaylarinin konuya iliskin bilgi ve becerilerini ar-
tiracak egitimler diizenlenmelidir. Gelecek aragtirmalar, biyoloji dersinin
farkli sinif seviyeleri ve farkli konularinda, farkli sosyo-ekonomik kosul-
lara sahip okullarda, deneysel ve karma arastirma desenleri kullanilarak
gercgeklestirilebilir.
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GIRIS

Saldirganlik topluluklarda sikga karsilasilan ve yikici etkisi nedeniyle
bas edilmesi gerek bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle
psikonalitik, sosyal 6grenme, davranis¢t ve biligsel kuram gibi yaklagim-
lar saldirganlig1 agiklamaya caligmistir. Bunun yaninda saldirganligin
neden ve sonuglar1 agisindan iligkili oldugu diger kavramlar1 ortaya ¢1-
karmaya ve agiklamaya ¢alisan pek ¢ok caligmaya da rastlanmaktadir. Bu
baglamda saldirganlik nedenleri, sonuglar1 ve iligkili oldugu kavramlar
hakkinda pek ¢ok aragtirmanin yapildigi karmagik bir konu olarak deger-
lendirilebilir. Bununla birlikte alanyazinda genel olarak saldirganlik kasiz-
1 olarak zarar ya da act vermeye yénelik davraniglar sergilemek seklinde
degerlendirilmektedir (Aronson, Wilson ve Akert, 2010). Bu tanimlamada
ozellikle davranigin kasitliligina vurgu yapilmaktadir.

Little, Jones, Henrich ve Hawley (2003) ¢ok boyutlu bir kavram ola-
rak degerlendirilen saldirganligin farkli boyutlarinin ortaya koymaya ve
iligkili oldugu degiskenlerin daha iyi anlamaya ihtiya¢ bulundugunu ifade
etmektedirler. Bu kapsamda saldirganlik ¢ok farkli sekillerde ele alinmak-
ta ve siiflandirilabilmektedir. Bu farkli siniflamalar i¢inde; so6zel-fiziksel,
acik-gizli, dogrudan-dolayli, tepkisel-aragsal, fiziksel-psikolojik gibi farkli
siniflamalar bulunmaktadir (Krahe, 2001). Ayrica saldirganligin tepkisel ve
aracsal saldirganlik olarak siniflandirildigi oldukga fazla arastirmaya rast-
lanmaktadir. Tepkisel saldirganligin kuramsal temelleri Berkowitz’in (1993)
engellenme saldirganlik hipotezine dayanmaktadir. Bu bakis agisinda tep-
kisel saldirganlik cergevesinde gergek ya da algilanan bir kiskirtma ya da
tehdit durumunda kisiyi kigkirtan ya da hayal kiriklig1 yaratan uyariciya
karsilik vermek amaglanmaktadir. Dolayisiyla saldirganlik cogunlukla hiz-
I1 ve diirtiisel bir sekilde kigkirtma ya da tehdidin yaratan uyariciya yon-
lendirilir (Berkowitz, 1993). Saldirganligin bu boyutunda 6zellikle 6fke ve
hayal kirikliklar1 yogun bir sekilde goriilebilecegi soylenebilir. Diger ta-
raftan aragsal saldirganlik ise saldirganligin yoneltildigi asil uyarici yerine
onunla iliskili olabilecek baska uyaricilara yonelik saldirganlik sergileyerek
asil uyarictya karsilik vermek olarak ele alinabilir. Kisacasi kisi, bir baska
amaca ulagmak icin saldirganlig1 ara¢ olarak kullanmaktadir. Tepkisel sal-
dirganlik ile aracsal saldirganlik arasindaki fark tepkisel saldirganlik bir
baskasin1 incitmeyi amaclarken, aragsal saldirganlik bir hedefe ulasmak i¢in
saldirganligin kullanimin1 igermektedir. Tepkisel saldirganlik diirtiisel dav-
ranma bi¢iminde gerceklesirken aragsal saldirganlik ise kasitl bir bicimde
gerceklesmektedir. Ayrica tepkisel saldirganlikta saldirgan davranisi ortaya
c¢ikaran bir uyar1 bulunurken aragsal saldirganlikta davranis i¢in uyarici ol-
madan ortaya ¢ikabilmektedir (Allen ve Anderson, 2017). Sonug olarak bu
iki saldirganlik tiirii saldirganligin ortaya ¢ikis nedenlerini ortaya koymak-
ta ve saldirganligin daha iyi anlasilmasina yardimci olmaktadir.
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Ote yandan saldirganligi anlamaya yonelik siniflandirmalardan bir
digeri de saldirganligin ortaya ¢ikis bicimine yonelik olan agik ve iligki-
sel saldirganliktir. Ag¢ik saldirganlik, baskalarinin fiziksel iyi oluslarina
zarar verme amagli olan ve genellikle vurma, itme tekmeleme ve tehdit
etme gibi fiziksel ve sozel olarak goriilen saldirgan davranis bigimleridir
(Coie ve Dodge, 1998; Parke ve Slaby, 1983). Iliskisel saldirganlik ise bi-
reylerin sosyal iligkilerine, arkadasliklarina akran grubundaki dahil olma
ve kabul duygularina zarar vererek incitmeyi igerir (Crick ve ark., 1999).
Arkadas gruplarindan dislama veya reddetme, dedikodu yayma ve arka-
daslar1 arasinda kisiyi utandirma gibi davraniglar seklinde ortaya ¢ikarak
kisinin benligine ya da sosyal iliskilerine zarar vermeyi amaglayan sal-
dirganlik tiirtidiir (Griffin ve Gross, 2004). Bu saldirganlik tiirleri her ne
kadar farkli siniflandirilmalar olarak goriilse de birbirleri ile iligki i¢inde
olduklar1 sdylenebilir. Bu baglamda agik ya da iliskisel olarak degerlen-
dirilen saldirgan bir davranis ayn1 zamanda tepkisel ve aracsal olarak da
degerlendirilebilir. Bu durum ise saldirganligin oldukg¢a karmasik bir ya-
pisinin oldugunun gostergesidir.

Saldirganligin farkli yas gruplarinda oldukea sik karsilasilan bir prob-
lem durumudur. Ozellikle duygusal degisimlerin ani ve yogun yasandigi
ergenlik doneminde saldirganca davranislar ile sik¢a karsilasilmaktadir.
Tiirkiye’de ergenlerin %42’sinin bir y1l icinde en az bir kez siddet ile ka-
ristiklart; %19’unun da okullarinda saldirganligin egitim kurumlarinda
en sik goriilen tiirli olan akran zorbalig1 davranigini sergiledikleri bildi-
rilmektedir (Ergindz ve ark., 2004). Ozgiir, Yoriikoglu ve Baysan-Ara-
bact (2011) ise yaptiklar: calismada ergenlerin %10.3’niin siddete maruz
kaldiklar1 ve bu 6grencilerin %51.4'nilin de akranlar1 tarafindan siddete
maruz birakildiklart bildirilmistir. Tasar (2019) ¢alismasinda ergenlerin
%354’lniin saldirganlik davranisi gosterdiklerini bildirmistir. Yiiksel ve
Tambag (2021) ise ergenlerin %21,2’si ise siddete maruz kaldigini ifade
etmektedirler.

Saldirganlik olugturdugu sonuglar itibariyle toplumda yeni problem-
lerin ortaya ¢ikmasina ve bu problemler ile miicadele edilmesi sirasinda
oldukca fazla zaman ve kaynak kullanimina neden olmaktadir. Bunun
yaninda saldirgan davranis gosteren ergenlerin ve bu davranislardan etki-
lenen kurbanlarin ruh sagliklarina iliskin sikintilar yasadiklari ifade edil-
mektedir (Hawley, 2007). Uzun siireli etkileri gbz oniine alindiginda ise
saldirganlik davranist gosteren ¢ocuk ve ergenlerin hayatlarinin ilerleyen
donemlerinde igsellestirme problemleri ve alkol kullanimi gibi olumsuz
sonuglanabilecek bir ¢ek davranislarla baglantili olduklar: goriilmektedir
(Foshee ve ark., 2016). Bu durum saldirgan davraniglarin sonucunda er-
genlerin birgok olumsuz durum ile karsilagabileceklerinin gostergesi ola-
rak degerlendirilebilir (Foshee ve ark., 2016).
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Berkowitz ve Harmon Jones (2004) 6fkeyi birinin ya da bir seyin hak-
sizlik veya adaletsizlik gibi olumsuz bir olay i¢in sugladigi durumlarda
ortaya ¢ikan ve biligsel, hayal kiriklig1 ve kizginlik gibi duygusal ve siddet
ya da saldirganlik gibi davranigsal tepkileri igeren bir kavram olarak de-
gerlendirmektedirler. Hollenhorst (1998) 6fkeyi bu tanima benzer sekilde
degerlendirmekte ve 6fkenin kiiciik hayal kirikliklarindan yogun duygu
patlamalarina kadar degisik siireclerde ve yogunluklarda yasanilabilen
normal bir duygu oldugunu ifade etmektedir. Ofke alan yazinda mutluluk,
seving, iiziintii vb. duygular gibi insan dogasinda bulunan duygulardan
birisi olarak degerlendirilmektedir. Bu nedenle 6fke duygusunun yok sa-
yilmasi ya da bastirilmasi yerine 6zellikle 6fke duygusunun diizenlenmesi
ve ifade edilme tarzi ile ilgili ¢calismalara dnem verilmektedir. Bu bag-
lamda ofke farkli sekillerde siniflandirilmakla beraber bu ¢alisma kapsa-
minda da kullanilan 6fkenin disa vurumunun stirekliligi, 6fke ifade tarzi
olarak ige yonelimi, disa yonelimi ve kontrolii seklinde siniflandirilmasi
oldukga yaygin olarak kullanilan bir siniflamadir. Buna gore stirekli 6fke;
ofke duygusunun giinliik yasamda ne siklikla yasandigini tanimlamakta-
dir (Spielberger, Krasner ve Solomon, 1988; Ozer, 1994). Ofke ifade tarzi
ise kisinin genel olarak yagaminda 6fkelendigi durumlarda vermis oldu-
gu tepki bigimi olarak degerlendirilmektedir (Wolf ve Foshee, 2003). ige
yonelmis 6fke, temelde 6fkenin bastirilarak bireyin hissettigi kizginlik
duygusunu ve diisiincelerini ¢evresindeki insanlara yansitmamasi olarak
tanimlanirken; disa yonelmis 6fke ise bireyin hissettigi kizginlik duygu-
sunu ve diisiincelerini ¢gevresindeki insanlara saldirganlik ya da siddet ige-
rikli davranislarla yansitmasidir (Bridewell ve Chang, 1997). Ofke kontro-
lii ise bireyin hissettigi 6fke duygusunu degerlendirmesini, diizenlemesini
ve disa yonelmis 6fkede ortaya ¢ikan saldirganlik ve siddet gibi ortaya
¢ikmasini 6nlerken ayni zamanda ige yonelmis 6fkede oldugu gibi ice at-
madan etkili bir sekilde ifade edebilmesini icermektedir.

Ergenlik donemi fizyolojik degisimin gozle goriiliir sekilde hizlandi-
&1 bir donem olarak dikkat ¢cekse de sosyal ve duygusal alanda da pek ¢ok
degisim yasanmaktadir. Bu siiregte yeni 6zdesimler kurmakta ve roller
gelistirmekle gorevli olan ergenlerin en 6nemli gorevleri ise kimlik kaza-
niminin saglanmasidir. Bu donemde kim olduguna ve ileride kim olaca-
gina iliskin sorularina cevap arama ¢abasi icinde olan ergenlerin 6zellikle
akranlariyla kurduklari iligkiler 6nemlidir. Bu siirecte islevsel iliskiler ku-
ran ergenler kadar ayn1 zamanda duygusal degisimlerle birlikte islevsel ol-
mayan iligkiler kuran ergenlerle karsilasmak da miimkiindiir. Bu noktada
ofke tizerinde ¢alisilmasi gereken bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ciinkii 6fke kontrol edilemeyip islevsel olarak ifade edilmediginde basta
ergenin kendisine olmak iizere akranlarina, ailesine ve yakin ¢evresinde-
ki diger bireylere zarar vermesine neden olabilecek saldirgan davranislar
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ortaya ¢ikabilir. Bu ise ergenin basta akranlar1 olmak iizere ailesi ve yakin
cevresi ile iligkilerinin bozulmasi igin 6nemli bir risk faktorii olarak de-
gerlendirilmektedir (Lochman vd., 2006).

Calismada kullanilan sapkin arkadaslar kavrami alan yazinda farkli
tanimlamalar1 bulunmaktadir. Bununla birlikte genel olarak sapkin arka-
daslar kavramu ile ergenin akran ¢evresinde sug isleme egilimi olan, anti-
sosyal davranislar1 bulunan, saldirganlik veya siddet egilimi gosteren ve
genel anlamiyla su¢a yonelimi bulunan akranlar1 ifade edilmektedir. Bu
baglamda ergenin ¢evresinde bulunan ve kuraldisi, problem ya da riskli
davraniglar sergileyen akranlar1 sapkin arkadas olarak degerlendirilebi-
linir. Ozellikle ergenlik déneminde uyum siirecinde yasanan deglslmler
ile sapkin davranislarin arttig1 ifade edilmektedir (Aras, Giinay, Ozan ve
Or¢in, 2007; Ogel, Tar1 ve Eke-Yilmazgetin, 2006; Siyez, 2007). Bu tiir
davraniglar ergenlerin basta iyilik halleri olmak tizere pek ¢ok gelisimsel
ozelliklerini tehdit etmektedir ve gelisim gorevlerini basarmalarina, ken-
dilerinden beklenen sorumluluklar1 ve sosyal rolleri yerine getirmelerine
engel olabilmektedir (Lindberg, Boggess, Porter ve Williams, 2000; Jes-
sor, 1991). Bu acidan bakildiginda, sapkin davraniglar ergenlerin o anki
diisiinceleri, duygular1 ya da davranislar1 tizerinde etkili olmanin Gtesi-
ne gecip yasam boyu olusabilecek pek ¢ok problem ile iliskilendirilebi-
lir. Sapkin arkadaslar ergeni farkl sekillerde etkileyebilir. Unal Resitoglu
(2010) sapkin davranislar hakkinda yapilan aragtirmalarin sonuglarinin er-
genlerin gosterdikleri sapkin davranislarinin sahip olduklar1 sapkin arka-
daslariyla iliskili oldugunu ifade etmektedir. Bununla birlikte giiniimiizde
calismalarin ¢ogunlukla sapkin arkadaslik ile iligkili diger degiskenlerin
arastirtlmasi yoniinde oldugu anlasiimaktadir. Ozdemir (2018) ergenlerin
psikolojik saglamlik, ¢ocukluk drselenme yasantilari ve akran zorbalig
magduriyeti ile riskli davranislar1 arasindaki iliski arasinda sapkin arka-
daslarin aracilik etkisi anlamli diizeyde oldugunu bildirmektedir. Anlasi-
lacag1 gibi sapkin arkadaslar ergenlerin riskli davraniglar géstermesinde
bir faktor olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda saldirganlik 6zellikle
ergenlik doneminde riskli bir davranis olarak degerlendirilmekte ve sap-
kin arkadaslarin bu davranis tizerinde etkisinin arastirilmasi gerekliligi
ortaya ¢ikmaktadir.

Saldirganligin ve 6fkenin hemen hemen her yas grubunda karsilasilan
bir kavram olmasi konu hakkinda arastirmalarin yapilmasinin énemini or-
taya koymaktadir. Bu noktada her iki kavramin anlagilmasi, 6nlenmesi ve
miidahaleye yonelik ¢aligmalarin gelistirilmesi i¢in hangi yas doneminde
ne tiir 6fke ve saldirganlik olaylarinin yasandigini; bunu yaninda saldir-
ganligin ve alt tiirlerinin yayginliginin anlagilmasi gerekmektedir. Ayrica
saldirganlik gibi karmasik bir konu ile galisirken saldirganlik ile iliskisi
olan diger kavramlarin da incelenmesi faydali olacaktir. Bu bulgular 1gin-
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da ofke, saldirganlik, saldirganlik ile iliskisi olan ve saldirganliga neden
olan kavramlar hakkinda daha fazla bilgi elde edilebilir ve bu kavramlar
da siirece eklenerek etkili miidahale programlarin gelistirilmesi ve uygu-
lanmasi saglanabilir. Bu kapsamda bu ¢alismanin amaci, ergenlerde gorii-
len tepkisel saldirganligin alt boyutlar1 olan acik ve iligkisel saldirganligin
sapkin arkadaslar, 6fke ve 6fke ifade tarzlariyla iliskisini incelemektir.

YONTEM

Calisma segkisiz olmayan drnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir
orneklem yontemi kullanilarak 285’1 (%47) kiz, 321’1 (%53) erkek olmak {ize-
re toplam 606 ortaokul 6grencisine ulasilarak gerceklestirilmistir. Ogrencile-
rin yas ortalamasi 11 ile 15 arasinda degismekte olup yas ortalamasi 12.73 (Ss
= .96) olarak bulunmustur. Ogrencilerin 85’ (%l14) 5 smifta, 224’ (%37) 6
sinifta, 210’u (%35) 7 stif ve 87°si (%14) 8 smifta dgrenim gérmektedir.

Veri toplama araglart

Bu caligmada tepkisel saldirganligin alt tiirleri ile ilgili veriler Little
Saldirganlik Olgegi, sapkin arkadaslar ile ilgili veriler sapkin arkadaslar
Olgegi ile ve ofke ve Ofke ifade tarzlari ile ilgili veriler, siirekli 6fke ve
ofke ifade tarz 6lgegi ile toplanmistir. Asagida bu dlgeklerle ilgili bilgilere
yer verilmistir.

Little Saldirganlik olgegi

Little ve ark. (2003) tarafindan gelistirilen Little Saldirganlik dlgegi
36 maddeden olusan kendini degerlendirmeye dayali bir 6lgeme aracidir.
Her biri altt maddeden olusan alt1 alt 6lgegi bulunan 6lgek saldirganligin
tiirlerini ve islevlerini degerlendirmek icin kullanilmaktadir. Olgegin alt
boyutlari, acik saldirganlik, tepkisel agik saldirganlik, ac¢ik amagli sal-
dirganlik, iliskisel saldirganlik, tepkisel iligkisel saldirganlik ve amacgh
iliskisel saldirganlik olarak siralanmaktadir. Olgegin dogrulayic1 faktor
analizi sonuglarina gére modelin iyi uyum degerleri iirettigi belirlenmistir
[12( 55, x - L7y = 932.0, p <.0I; RMSEA = .061; TLI = .95]. Bununla birlikte
Olcegin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilarinin .62 ile .84 arasinda de-
gistigi bildirilmistir. Avci (2016) tarafindan Tiirk¢eye uyarlama ¢alismasi
yapilan Slgegin orijinal formu ile tutarlik gostermektedir. Bu kapsamda
Tiirk ergenler i¢cin DFA sonuglar1 dlgegin iyi uyum degerleri iirettigini
gostermektedir (y%sd 750/126 (RMSEA = .059; SRMR = .045; CFI= .98;
TLI = .98; IFI = .98). Alt boyutlar i¢in 6lgegin i¢ tutarlik katsayilarinin ise
.78 ile .88 arasinda degisti rapor edilmistir.

Sapkin arkadaslar 6l¢egi

Galambos ve Maggs (1991) tarafinda gelistirilen 6l¢ek ergenlerin sa-
hip olabilecekleri olumsuz ya da problem davranis gosteren arkadaslarini
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belirleyebilmek amactyla gelistirilmistir. Orijinal formu dort maddeden
olusan dortlii Likert tipinde 1- bana hi¢ uymuyor, 4- bana tamamen uyu-
yor) bir 6lgme aracidir. Sayil ve ark. (2012) tarafindan Tiirk¢eye uyarlan-
masi sirasinda {i¢ madde daha eklenerek yedi maddeli bir dlgek olarak
kullanilmistir. Dortlii Likert tipi derecelendirmeye sahip olan olgekten
alinabilecek puanlar 7 ile 28 arasinda degismektedir ve yiiksek puan bire-
yin sapkin arkadaslara sahip oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Olgegin
Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayis1 .72 olarak rapor edilmistir.

Siirekli Ofke ve Ofke Ifade Tarz Olgegi

Spielberger (1983) tarafindan gelistirilen dlgegin ilk bdliimiinde bi-
reyin 6fke duygusunu, ikinci bolimiinde ise 6fkesini nasil ifade ettigini
dlemek amaglanmaktadir. Tiirkceye uyarlama ¢alismasi Ozer (1994) tara-
findan yapilan 6l¢ek dortlii Likert tipi derecelendirmeye (1= Hicbir zaman
- 4= Her zaman) sahiptir. Olgek 34 maddeden olusmakta; ilk 10 madde ile
Siirekli Ofke diizeyi, diger 24 madde ile de Ofke Icte, Ofke Dista ve Ofke
Kontrol 6fke ifade tarzlar1 olmak tizere dort alt 6lgegi sahiptir. Alt lgekle-
rin Cronbach alfa degerleri incelendiginde, siirekli 6fke .78, 6fke igte .62,
ofke dista .79 ve 6fke kontrol alt boyutu i¢in de .79 oldugu belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analize hazirlanmasi noktasinda ¢aligma kapsaminda ulasi-
lan veriler incelenmis ve kayip ve u¢ degerlerin bulundugu veriler 6rnek-
lemden ¢ikarilarak 606 veri ile ¢caligsma yiiriitiilmiistiir. Calisma kapsamin-
da verilerin analizinde Pearson Momentler Carpim1 Korelasyon Katsayisi
ve yol analizi kullanilmistir. Analizler i¢cin SPSS 23.00 ve LISREL’1n 8.70
paket programlar1 kullanilmigtir.

BULGULAR

Aragtirmanin ilk asamasinda degiskenler arasindaki iliskilere yonelik
analizler gerceklestirilmistir. Analiz sonuglarina iliskin bulgular Tablo 1
de sunulmustur.

Tablol. Arastirmada Kullanilan Degiskenlerin Aritmetik Ortalama, Standart
Sapma ve Korelasyon Degerleri

1 2 3 4 5 6 7

1. Tepkisel A¢ik Saldirganlik -

2. Tepkisel iliskisel Saldirganhik — 45% -

3. Siirekli Ofke S4% 0 39% -
4. Ofke Dista A49%  33*  67* -
5. Sapkin Arkadas J37% 0 25% 0 28 27% -

6.Ofke Kontrol -22% .03 S28% 17 -12% -
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7. Ofke Igte 25%  25%  42% 54%  18*  14*% -
X 11.47 10.22 2097 1628 924 20.63 1543
Ss 490 4.04 7.10 525 288 556 4.27

Tablo 1 incelendiginde tepkisel a¢ik saldirganlik ile siirekli 6fke, 6fke
dista, sapkin arkadaglar ve 6fke igte puanlar1 arasinda pozitif yonlii an-
lamli iliskiler oldugu belirlenmistir (p<.01). Tepkisel a¢ik saldirganlik ile
ofke kontrol arasinda negatif yonlii anlamli iligkiler oldugu bulunmustur
(p<.01). Tepkisel iliskisel saldirganlik ile siirekli 6fke, 6fke dista, sapkin
arkadaslar ve 6fke igte arasinda pozitif yonlii anlamli iliskiler bulunmak-
tadir (p<.01). Bununla birlikte tepkisel iligkisel saldirganlik ile 6fke kont-
rol arasinda anlaml1 bir iliski elde edilememistir (p>.05)

Arastirmanin ikinci asamasinda sapkin arkadaslar, siirekli 6fke ve
ofke ifade tarzlarinin tepkisel-agik ve tepkisel-iliskisel saldirganligi ne 61-
clide yordadigini belirlemek amaciyla yol analizi ¢alismasi yapilmistir. Bu
analizler sirasinda “6fke icte”den tepkisel agik ve iliskisel saldirganliga;
“Ofke dista”dan tepkisel iliskisel saldirganliga giden yollarin anlamsiz ol-
dugu goriildiigiinden bu iki degisken analiz siirecinde ¢ikarilmis ve ana-
lize bu sekilde devam edilmistir. Anlamli yollarin gézlendigi degisken-
ler ile yapilan ilk analiz sonuglar1 degerlendirildiginde, CFI ve TLI gibi
artmali uyum indeksleri kabul edilebilir sonuglar verse de y*sd degeri ve
RMSEA degerlerinin kabul edilebilir diizeyde olmadigi; bu nedenle mo-
delin uyum degeri indekslerinin yeterli olmadigi anlasilmistir (y> =50.45;
sd=2; y*/sd=25.23; p=00, RMSEA = .28; TLI=96; CFI= 1.0). Analiz so-
nuglarina gore 6nerilen modifikasyon incelendiginde tepkisel agik ve tep-
kisel iliskisel saldirganlik arasindaki hata kovaryanslarinin iliskilendiril-
mesinin modelin iyilesmesine dnemli diizeyde katki yapacagi anlasilmis
ve bu dogrultuda iki degiskenin hata kovaryanslari iliskilendirilerek ana-
liz tekrar yapilmistir. {lgili modifikasyon onerileri dogrultusunda gergek-
lestirilen diizletmelerden sonra modelin iyilik uyum degerlerinde 6nemli
olciide iyilesme goriilmiis ve kabul edilebilir degerler sunan nihai modele
ulasilmistir. Modele iliskin sonuclar Sekil 1’de sunulmustur.
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Sekil 1. Modelde Kullanilan Degiskenler Arasindaki Yol Katsayilarina Iliskin

Sonuclar
Saplkin Tepkisel
Arkadas g Agik Sal + 65

34k
Stirekli
Otke

19 ot
21

Ofke 15
Digta gk
A Tepkisel
Ofke Ep
Kool | 17 iliskisel ~[#-83

(? =3.88; sd=1; y*/sd=3.88; p=.05, RMSEA = .07, TLI=.96; CFI= 1.0)

Sekil 1 incelendiginde modeldeki degiskenler arasindaki yol katsay1-
lart incelendiginde ise; sapkin arkadas (f=.19, p<.01); Siirekli 6fke (p=.34,
p<.01), 6fke dista (p=.19, p<.01) ve &fke kontrol (f= -.09, p<.01) degis-
kenlerinde tepkisel agik saldirganliga giden yollarin anlamli oldugu go-
rillmektedir. Bu dort degiskenin tepkisel acik saldirganligin varyansinin
%35’ini agikladig1 bulunmustur. Ayrica sapkin arkadaslar (B=.15, p<.01),
stirekli 6fke (B=.36, p<.01) ve 6fke kontrol (f=.17, p<.01) degiskenlerinden
ise tepkisel iliskisel saldirganliga giden yollarinda anlamli sonuglar oldu-
gu belirlenmistir. Bu li¢ degisken birlikte tepkisel iligkisel saldirganligin
varyansinda %17 oraninda degisime neden oldugu bulunmustur.

SONUCLAR VE TARTISMA

Bu ¢aligmada ergenlerde goriilen tepkisel saldirganligin alt boyutlari
olan agik ve iliskisel saldirganligin sapkin arkadaslar, 6fke ve 6fke ifade
tarzlariyla iligkisinin incelenmesi amaglanmistir. Yapilan analizler sonu-
cunda sapkin arkadaslarin, siirekli 6fkenin ve 6fke distanin tepkisel agik
saldirganlig1 pozitif yonde yordadigi goriilmektedir. Ayrica sapkin arka-
daslarin ve siirekli 6fkenin tepkisel iliskisel saldirganligi pozitif yonde
yordadigi goriilmektedir.

Glindogdu (2010) calismasinda siirekli ofke, ofke icte, dfke dista
puan ortalamalar1 ile saldirganlik arasinda pozitif yonde anlamh iliski-
ler bulurken; 6fke kontrol ile saldirganlik arasinda negatif yonlii anlamh
iligkiler oldugunu bildirmistir. Karatag (2008) ise ergenlerin siirekli 6fke,
ofke icte, 6fke dista puanlari ile toplam saldirganlik, fiziksel saldirganlik,
sozel saldirganlik ve dolayli saldirganlik puanlar1 arasinda pozitif yon-
de anlamli bir iliski oldugunu bildirmektedir. Avci ve Celikkaleli (2016)



284 - Rasit AVCI, Yasin YILMAZ

lise dgrencilerinde 6fkenin siddet egilimini yordadigini bildirmektedirler.
Camodeca ve Goossens’e (2005) gore 6fke siddetin ortaya ¢ikmasindan
once goriilebilecek olan 6nemli isaretlerden birisidir. Dolayisiyla 6fke sal-
dirgan davranigin ortaya ¢ikmasindan dncesinde diger duygulardan daha
yogun yasanilabilecek bir duygu olarak degerlendirilebilinir. Thomas ve
Smith (2004) ise saldirganlik davranisi goriilen ergenlerde disa yonelmis
ofkenin daha fazla hissedildigini; bununla birlikte bastirilan 6fkenin ise
daha az yasandigimi belirtmektedirler. Fung, Gerstein, Chan ve Engeb-
retson (2015) ortaokul 6grencileri tizerinde gerceklestirdigi calismasinda,
tepkisel saldirganligin belirli bir provokasyon olmadan 6fkeyi yasamak ve
ifade etmek, kiskirtildiginda 6fkeyi ifade etmek, 6fkeyi bastirmak, bas-
kalarina veya nesnelere karsi 6fkeyi ifade etmek arasinda iligski oldugunu
bildirmislerdir. Bu bulgular mevcut arastirmada bulunan 6fke dista pu-
anlariin tepkisel agik ve tepkisel iliskisel saldirganligi yordadigina ve
stirekli 6fkenin tepkisel iliskisel saldirganlig1 yordadigina iliskin sonuglar
ile tutarlik gostermektedir.

Calismada ofke kontroliin tepkisel agik saldirganligi negatif yonde
yordadig1 yani 6fke kontrol diizeyleri azaldikc¢a tepkisel acik saldirganlik
diizeylerinin arttig1 anlasilmaktadir. Ayrica 6fke kontroliin tepkisel ilis-
kisel saldirganligi ise pozitif yonde yordadigi yani 6fke kontrolii azaldik-
ca tepkisel iliskisel saldirganligin da azaldig1 gortilmektedir. Literatiirde
ofke kontrol diizeyleri azaldike¢a saldirganlik diizeylerinin arttig1 gosteren
arastirmalar mevcuttur. Bu ¢alismalardan birisinde Giindogdu (2010) 6fke
kontrol ile saldirganlik arasinda negatif yonlii anlaml iligkiler oldugunu
bildirmistir. Karatas (2008) 6fke kontrol puanlari ile toplam saldirganlik,
fiziksel saldirganlik, sozel saldirganlik ve dolayli saldirganlik puanlari
arasinda ise negatif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Benzer sekilde
Pekel Uludagli ve Sayil (2013) 6fke kontrolii ile saldirganlik arasinda ne-
gatif yonde iliskilerin oldugunu rapor etmislerdir. Currie ve Startup (2012)
12-15 yas aras1 ergenler lizerinde gerceklestirdikleri deneysel ¢alismada,
“0fkeyi farkli sekilde ifade etmek”™ adli grup programini gelistirmisler ve
on ergenlerin tepkisel saldirganliklarinda diisme gergeklestigini bildir-
mislerdir. Bu bulgular arastirmanin tepkisel agik saldirganlik bulgusunu
destekler iken tepkisel iligkisel saldirganlik bulgusu ile farklilagsmaktadir.
Ote yandan Moron ve Biolik-Moron (2021) 18-45 yas araliginda yetiskin-
ler izerinde gerceklestirdikleri ¢alismada 6fke ruminasyonu, 6fkenin bas-
tirllmasi ve yasantisal kaginma ile tanimlanan uyumsuz 6fke diizenleme
mekanizmalarinin tepkisel iliskisel saldirganlik ile pozitif yonde iliskili
oldugunu bulmusladir. Bu calismada da bu yonde bir sonug ¢ikmasi ilis-
kisel saldirganligin kisinin benligine ya da kisileraras iligkilerine zarar
vermeyi iceren bir saldirganlik tiirii oldugu diisiiniildiigiinde, o anda olu-
san 6fkeyi kontrol ederek bu ergenlerin saldirgan davranisi da daha sonra
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iligkilere zarar verecek sekilde sergiledikleri diisiintilebilir. Yani incindigi
ya da diismanca tutuma maruz kalan 6grenci tepkisel olarak iliskisel sal-
dirganlik gostermesi i¢in 6fkesini kontrol etmesi ve sonrasinda dedikodu
yayma, sosyal gruplardan dislama gibi davranislari sergileyerek diger ki-
silere saldirganca davranabilir. Bunu yapabilmesi i¢in de 6fkeyi yonetebil-
me becerisine sahip oldugu sdylenebilir. Ofke kontroliiniin tepkisel iliski-
sel saldirganlig1 pozitif yonde yordamasinin bir bagka neden ise tepkisel
iligkisel saldirganligin kuramsal yapisi ile iliskili olmas1 olarak diisiiniile-
bilir. Tepkisel iliskisel saldirganlik; 6fke, kizginlik ya da kin duygularinin
beslendigi birisine karst dogrudan o kisiye yonelik olmayan ve agik sekil-
de kendini ifade etmeyi icermeyen bir yapidadir. Ornegin bu tiir duygu-
larin yasayan bireyin kendi ¢evresindeki arkadaslarinin da o kisiye karsi
tepki gostermesini istemesini icermektedir. Buradan da anlasilacag: gibi
saldirganlikta bir tepkisellik boyutu olmakla birlikte acik bir saldirganlik
yerine bireyin iliskileri tizerinden bir saldirganlik gosterilmektedir. Bu da
bireylerin 6fke kontrolii ve iletisim becerileri gibi yeterliklere sahip olsa-
lar da empati ve affetme gibi egilimlerinin olmadigi, 6fkenin agik olarak
sergilenmek yerine iligkileri araciligiyla dolayli olarak sergilenebilecegini
gostermektedir. Bu da 6fke kontrolii ile tepkisel iligkisel saldirganlik ara-
sindaki pozitif yonlii iliskiyi agiklayabilir. Bu durum bu tip bireylerle 6fke
kontrolii ya da iletisimsel becerilerin yan1 sira empati, affetme ve sefkat
gibi konularin ¢alisilmasi gerektigi seklinde yorumlanabilir.

Yapilan analizler sonucunda sapkin arkadaslarin tepkisel agik saldir-
ganlig1 ve tepkisel iligkisel saldirganlig1 pozitif yonde yordadigi goriil-
mektedir. Aver ve Giigray (2013) ergenlerin akranlarla iligkilerinin siddete
yonelik tutumlarint yordadigini bildirmislerdir. Preinstein ve ark. (2011)
ise ergenlerin akranlarin antisosyal davranis standartlarina uyum sagla-
malarinin en yiiksek diizeyde oldugunu ifade etmislerdir. Bu da ergenlerin
birlikte siddet davranisi gosterme, hirsizlik yapma, dedikodu yapma gibi
davraniglar1 sergileme olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu gostermekte-
dir. Seker ve Irmak (2020) sapkin arkadaslara sahip olan ergenlerin daha
fazla riskli davranislar gosterdigini ifade etmektedirler. Ozellikle ergen-
lik doneminde riskli davranislarin sergilenmesinde duygu diizenlemede
karsilasilan giicliikler ve bunun sonucunda saldirganlik i¢eren davranig-
larin ortaya ¢ikmasinin olasi olabilecegi diisiiniilebilir. Deptula ve Cohen
(2004) saldirgan ve sapkin davranislar gosteren arkadaslara sahip olan
ergenlerin kendilerinin de saldirgan davranislar gosterdigini bildirmek-
tedir. Fite ve Colder (2007) sapkin arkadagligin tepkisel saldirganlikla,
tepkisel saldirganligin ise sapkin arkadaslikla iliskili oldugunu bildirmek-
te; bu durumu ise tepkisel saldirgan davranisin gelisiminde hem bireysel
secimlerin hem de sosyallesme siireglerinin roliiniin 6nemi olarak agikla-
maktadirlar. Ergenlik doneminde sosyal iligkilerin gelisim olduk¢a 6nemli
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bir yer tutmaktadir. Bu siirecte ergen bagimsizligini kazanmaya calisirken
bugiine kadar oldukc¢a fazla zaman gecirdigi ailesinden uzaklagmaya ve
akranlariyla daha fazla vakit gegirmeye baslamaktadirlar. Ozellikle bu
donemde akran ¢evresi tarafindan ilgi gérme, kabul edilme ve sevilme-
ye yonelik ihtiyaglar1 6n plana ¢ikmaktadir. Ozellikle etkili sosyal ilis-
kiler gelistirmenin bireyde hos duygularin yasanmasinin yolu akranlari
ile girdikleri iliskilerde bu ihtiyaglarin karsilanmasi araciligi ile olacaktir.
Bununla birlikte bu ihtiyaglarin karsilanmadigi ve akranlari tarafindan
reddedildikleri, bu ihtiyaglarin giderilmesi i¢in akranlari tarafindan bi-
reyin yapmak istemedigi durumlara zorlandiklar1 ya da uyum gosterme
cabasi icinde akranlarinin davraniglarina benzer davranislar sergiledikleri
durumlarda ergenlerde kaygi ve stres gibi hos olmayan duygularin yogun
sekilde yasanmasi olasidir (Santrock, 2012).

Calisma kapsaminda ergenlerde goriilen tepkisel saldirganligin alt
boyutlar1 olan agik ve iligkisel saldirganligin sapkin arkadaslar, 6fke ve
ofke ifade tarzlariyla iliskisinin incelenmesi amacglanmistir. Calisma gru-
bunda ortaokul diizeyinde 6grenim gore ogrenciler ile calisilmistir. Bu
baglamda ¢alisma sadece Ol¢iim yapilabilen 11-15 yas arasi 6n ergenleri
kapsamaktadir. Ozellikle ergenlik dénemindeki kisilik gelisimi dikkate
alindiginda bu ¢alisma calisilan grubunun 6zellikleri ve dlgme araglarinin
nitelikleri ile sinirlidir. Bu nedenle bu ¢alismanin 15-18 yas arasi olarak
degerlendirilebilecek son ergenlik ve hatta 18-24 yas araligindaki ilk yetis-
kinlik doneminde bulunan bireyleri de kapsayacak sekilde genis kapsamli
olarak arastirilmast onerilmektedir. Bunun yaninda saldirgan davranisin
boyutlar1 kadar aragsal saldirganligin degerlendirilmesine yonelik ¢alis-
malar planlanabilir. Ayrica ¢caligmada ¢alisilan degiskenlerin aralarindaki
iliskilerin incelenmesine ek olarak ergenlerin olumlu sosyal davranislari,
ebeveynleri ile olan iliskileri, duygu diizenleme becerileri gibi koruyucu
olabilecek degiskenlerin de arastirilmasi 6fke, 6fke ifade tarzi ve sapkin
arkadasligin aciklanmasinda ve dnleyici ¢alismalarin planlanmasinda yol
gosterici olabilecegi sdylenebilir.
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GIRIS

Teknolojik degisimler egitim teknolojisini de gelistirmis ve koklii de-
gisimler yasanmustir (Tuncer ve Taspinar, 2007). Oyle ki iilkemizde bil-
gisayarin her alanda kullanilmasi, egitim sistemlerinde de bazi yenilik ve
gelismeleri zorunlu kilmistir (Biilbiil, 1995). Bilgisayar destekli 6gretim,
ders islenirken 6gretimi ¢esitlendirmek i¢in kullanilmakta olup hazir-

lanmis ve miifredata uygun egitim yazilimlari ile dersler islenmektedir
(Gomleksiz, 20006).

Ulkemizde 6gretimin etkinligini artirmak, egitimde firsat esitligi
saglamak ve teknolojiyi siniflara entegre ederek daha verimli bir sinif or-
taminin olusturulmasini saglamak icin “Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi
Iyilestirme Hareketi” (FATIH) projesi uygulamaya konulmus, proje kap-
saminda ¢esitli destekleyici projeler de gelistirilmistir. Bu projelerden bi-
ride Interaktif egitim yazilim1 olan Egitim Bilisim Ag1 (EBA) dir (Ugurlu
ve Giirsoy, 2018). Bilgisayar destekli 6gretim, derslerin etkili bir sekilde
Ogretilmesi amaciyla hazirlanmis paket programlar, yazilimlar ve sunum
gibi interaktif malzemeleri i¢inde barindirmaktadir. Interaktif yazilimla-
rin igerisinde ise e-sinavlar, egitici ve 6gretici video, animasyon ve oyunlar
bulunmakta ayn1 zamanda e-kitap, e-kiitliphane ve video konferanslar1 da
icermektedir (Palavan ve Sungur, 2017). Ders sirasinda 6gretilen bilgileri
kalict ve etkili hale getirmek i¢in 6grencinin derse olan dikkatini stirekli
aktif tutmak gerekmektedir. Bu belirlenen hedefi ger¢eklestirmek icin bil-
gisayar destekli 6gretim materyalleri derslerde artarak kullanilmaktadir
(Demircioglu ve Geban, 1996).

Her ne kadar klasik konu anlatim1 kolay ve etkili bir 6gretim sekli
gibi goriilse de bugiiniin teknolojik gelisimi diistiniildiigiinde 6grencilerin
daha etkili 6gretim gergeklestirebilecekleri ortamlarin varligi bilinen bir
gercektir. Bilgiye ulagmanin kolaylasmasiyla birlikte teknolojiyle biiyiliyen
ogrencilerin kendi deneyimlerini olusturabilecekleri interaktif ortamlar
egitimin énemli bir bileseni olma yolunda hizla ilerlemektedir. Bu konu-
da literatiir incelendiginde interaktif 6grenmenin 6grenci basarisina etkisi
(Kaya, 2008; Kocadag, 2009; Yerli, 2018) ve EBA’ya iliskin 6gretmen ve
ogrenci gorislerini (Aksoy, 2017; Arslan, 2019; Kalemkus, 2016; Karagor-
lu, 2018; Kartal, 2017) alan ¢aligmalar s6z konusu olmakla birlikte sosyal
bilgiler program1 kapsaminda 6gretmenlerin ve 6grencilerin goriislerinin
ifade edildigi bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Aragtirma bu yoniiyle fark-
11 stmiflardaki ortaokul 6grencilerinin ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
interaktif egitim yazilimlar1 hakkindaki goriis, fikir ve deneyimlerini
ortaya ¢ikarmay1 hedeflemektedir. Caligmada 6gretmen ve Ogrencilerin
goriislerinden hareketle; bu yazilimlarin sosyal bilgiler 6gretiminde nasil
kullanildigi, daha verimli ve etkili nasil kullanabilecegi, tamamlanmasi
gereken yonlerinin neler oldugu ve ne sekilde giincellenmesi gerektigi or-
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taya ¢ikarilmaya caligilacaktir. Bunun i¢in ¢alismada sosyal bilgiler ders-
lerinde interaktif egitim yazilimlar1 kullanan 6gretmen ve &grencilerin
gorilislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Boylece interaktif yazilimlarin
Ogretmen ve dgrenciler lizerinde meydana getirdigi egitsel etki ortaya ko-
nulabilecektir. Bunun i¢in agagidaki sorulara cevap aranmistir;

* Sosyal bilgiler 6gretmenlerine gore interaktif egitim yazilimlari-
nin kullanimina etki eden faktorler nelerdir?

* Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore interaktif egitim yazilimlari-
nin egitim ve 6gretim siirecinde kullanilmasinin etkileri nelerdir?

* Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore interaktif egitim yazilimlari
etkin bir sekilde nasil kullanilabilir?

* Ortaokul 6grencileri derslerde hangi interaktif egitim yazilimini
kullanmaktadirlar?

e Ortaokul 6grencilerinin interaktif egitim yazilimlarinda 6ne ¢i-
kan ozellikler ve gelistirilmesi gereken yonler nelerdir?

*  Ortaokul 6grencilerine gore interaktif egitim yazilimlarinin
derslerdeki verimliligi ve icerik zenginliginin boyutu nasildir?

* Ortaokul dgrencileri interaktif egitim yazilimlarini hangi konula-
rin 6gretiminde kullanmaktadir?

* Ortaokul 6grencilerinin interaktif egitim yazilimlarindan beklen-
tileri nelerdir?

YONTEM

Bu aragtirma nitel arastirma yaklagimlarindan betimsel arastirma
deseni ile hazirlanmistir. Betimsel arastirma kullanilarak sosyal bilgiler
derslerinde kullanilan interaktif egitimin oldugu haliyle betimlenmesi,
Ogretmen ve dgrencilerin deneyimlerinden hareketle konunun detayl bir
sekilde yorumlanabilmesi saglanmaya calisilacaktir (Karasar, 2005; 77).

Calisma Grubu

Calisma grubu 6gretmenlerin ve 6grencilerin EBA’y1 kullanmis ol-
malar1 gbz Oniine alinarak amagli 6rneklem yontemlerinden olgiit 6rnek-
leme ile belirlenmistir. Belirlenen 6l¢iit ile bilgi agisindan zengin durum-
larin ifade edilerek detayl: bir sekilde arastirma yapilmasi ve belli dl¢iitleri
karsilayan 6zel durumlarin ¢aligilmasina katk: saglanabilecektir (Biiyii-
koztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014).

Arastirma kapsaminda 2019-2020 egitim 6gretim y1l1, 14 Ocak 2020
ve 29 Ocak 2020 tarihleri arasinda Milli Egitim Bakanligi’'na bagli Bursa
ili Glrsu ilgesinde bulunan 7 ortaokuldan internet altyapisi goz oniinde
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bulundurularak interaktif egitim yazilimlar1 kullanilabilen 4 ortaokul se-
cilmistir. Belirlenen 6l¢iitii karsilayan 15 Sosyal Bilgiler 6gretmeni ve 33
ortaokul 6grencisi ¢alisma grubunu olugturmustur.

Tablo 1. Katilimci bilgileri

Ogretmen  Toplam  Ogrenci Toplam
(® ® ® ®
Cinsiyet
Kadmn 5 15 19 33
Erkek 10 1
Sinif diizeyi
5. smuf 5 -
6. siif 5 11
7. smuf 2 15 12 33
8. smif 3 10

Goriligme yapilan 15 6gretmenden 5’1 kadin 10’u erkek, olup 5. Sinif
diizeyinde 5, 6. Sinif diizeyinde 5, 7. Smif diizeyinde 2 ve 8. Smif diize-
yinde 3 6gretmenle goriisme yapilmistir. 33 6grencinin ise 19’1 kadin 13’
erkek olup 6. Sinif diizeyinde goriisme yapilan 11, 7. sinif diizeyinde 11 ve
8. Siif diizeyinde 10 kisidir.

Veri Toplama

Ortaokul 6grencilerinin ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin interaktif
egitim yazilimlar1 hakkindaki goriislerini almak i¢in arastirma verileri
yar1 yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Aragtirmaya kaynak-
lik edecek goriismenin sorular1 68retmen ve 0grenciler i¢in ayr1 olarak
hazirlanmistir. Sorular ilgili literatiir incelenerek olusturulmus, iki sosyal
bilgiler egitimi alaninda ¢aligsmalar1 olan uzmandan alinan geri doniisler
dogrultusunda diizenlenmistir. Sorularin kapsam gegerliliginin saglana-
bilmesi i¢in 12 sosyal bilgiler 6gretmeni ve 20 ortaokul dgrencisiyle 6n
goriisme yapilarak konu hakkinda gerek duyulan verilere ulasmadaki soru
yeterliligi kontrol edilmis ve doniitler baz alinarak goériisme formlarina
nihai sekli verilmistir.

Ogretmenler ve dgrenciler icin ayr1 ayr1 hazirlanan goriisme formlari
iki boliimden olusmaktadir. Ilk béliimde katilimcilara ait bilgiler (cinsi-
yet ve sinif diizeyi), ikinci bélimde ise her grup igin ayr1 ayr1 hazirlanan
“Interaktif Egitim Ogretmen ve Ogrenci Gériisme Formunda 9 adet acik
uclu soru yer almaktadir.

Yar1 yapilandirilmig goriisme formunun hazirlanmasinin ardindan
veri toplama siireci i¢in gerekli izinler 10.01.2020 tarihinde Bursa i1 Milli
Egitim Midiirligii'nden (86896125-605.01-E.745973 sayili) arastirma izni
alindiktan sonra baslamistir. Bursa Il Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagh
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Girsu ilgesinde bulunan ortaokullarda 6grenim goren ortaokul 6grenci-
leri ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleriyle calisma olciit kapsami tizerinden
goniilliilik esas1 gozetilerek 14 Ocak 2020 ve 29 Ocak 2020 tarihleri
arasinda yliz yiize goriismeler; 6gretmenlerle 6gretmenler odasinda, 6g-
rencilerle uygun bir sinifta yapilmistir. Goriismeye baglamadan once 33
ortaokul 6grencisi ve 15 sosyal bilgiler 6gretmenine gerekli agiklamalar
yapilmis ve veriler yazil bir sekilde kayit altina alinmistir. Ogretmenlerle
yapilan goriismeler ortalama; 7 ile 11 dakika araliginda, 6grencilerle; 6 ile
8 dakika araliginda gerceklestirilmistir.

Veri Analizi

Sosyal bilgiler gretmenleri ve ortaokul dgrencilerinden alinan ve-
riler betimsel analiz yontemi ile ¢dziimlenmistir. Betimsel analiz yonte-
minde amag goriisme ve gozlem gibi araglarla ulasilan verilerin diizenlen-
mis ve yorumlanmis sekilde okuyucuya sunulmasidir. Veriler arastirmact
sorularinin ortaya ¢ikardigi temalara gore diizenlenmis, verilerin ¢arpict
bir bigimde yansitilmasi i¢in dogrudan alintilara siklikla yer verilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2016).

Katilimcilarin samimi cevap verebilmelerini saglamak i¢in gizlilik
ilkesi geregi kendi isimleri disinda rumuz adlar kullanabilecekleri belir-
tilmis, veriler excele kod isimler dikkate alinarak aktarilmistir. Gorlisme
verileri iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak kodlanmis, belirlenen
temalar altinda toplanmistir. Arastirmacilar arasi kodlama uyum ytizdesi
87,3 olarak hesaplanmistir. Bu uyum ¢aligmanin yiiksek diizeyde giiveni-
lir oldugunu gostermektedir (Miles & Huberman, 1994).

BULGULAR

Verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular, ayr1 baslilar altinda
tablolastirilarak yorumlanmis ve katilimcilarin goriislerinden alintilarla
desteklenmistir.

1.1. Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Derslerde Kullandiklar: in-
teraktif Egitim Yazihmlarina fliskin Goriislerine ait Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi; “Sosyal bilgiler 6gretmenlerine
gore interaktif egitim yazilimlarinin kullanimina etki eden faktorler ne-
lerdir?” seklindedir.

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
i¢in Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “Interaktif egitim yazilimlari kullani-
m1 konusunda herhangi bir egitim alip almadiklar1?” sorusu sorulmus ve
cevaplar kodlanarak Tablo ’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin Egitim Yazilimlar: Konusundaki Egitim Alma ve
Etkisine Dair Goriisleri

Egitim Alma Durumu Etkisi f
Olumlu 2
Egitim alma Kismen olumlu 1
Olumsuz 2
Egitim Almama 10
Toplam 15

Tablo 2’ye bakildig1 zaman arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gret-
menlerinden 10’unun interaktif egitim yazilimlar1 kullanimi ve icerigi
hakkinda herhangi bir egitim almadig1, 5’inin interaktif egitim yazilimlar1
kullanimi ve igerigi hakkinda egitim aldig1 tespit edilmistir. Egitim alan
ogretmenlerden 2’si aldiklar1 egitimin bu yazilimlarin kullanim1 konusun-
da kendilerini olumlu etkiledigini, 1’ ise aldiklar1 egitimin kismen olumlu
etkiledigini, 2’si ise aldiklar1 egitimin herhangi bir etkisinin olmadiginm
belirtmislerdir.

Interaktif egitim yazilimlar1 kullanimi ve icerigi hakkinda egitim
alan 6gretmenlerden Riza: “Eba igeriklerinin 6grenciye aktarilmasi ko-
nusunda bir egitim aldim ve bu durum yazilim kullanimi konusunda beni
olumlu olarak etkiledi” seklinde durumuna aciklik kazandirmistir. Ben-
zer goriise sahip Canan: “Evet egitim aldim ve aldigim egitim sayesinde
ogrencide nasil farkindalik yaratacagimizi ogrendik” seklinde kendisinde
meydana getirdigi degisimi ifade etmistir.

Egitim aldig1 halde bunun etkisini yeterli bulmayan Mert: “Aldim, fa-
kat ¢ok az bir etkisi oldu” seklinde olumsuz goriis bildirirken Elif: “Aldim,
yiizeysel bir sekilde aldim ve bu durum hi¢bir sekilde etkilemedi” demistir.

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
i¢in Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “Interaktif egitim yazilimlarini kulla-
nim konusunda kendinizi donanimli hissediyor musunuz?” sorusu sorul-
mus ve cevaplar kodlanarak Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Egitim Yazilimlar: Kullanimi Konusundaki Goriisleri

Donanim Durumu Derecesi f
Donanmimli hissetme Ust seviye 6
Orta seviye 4
Alt seviye 1
Donanimli hissetmeme 4

Toplam 15

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gretmen-
lerinin 4’ kendilerini interaktif egitim yazilimlar1 kullanimi konusunda
donanimli hissetmediklerini, 11’1 ise donaniml1 hissettiklerini belirtmis-
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lerdir. Donanim konusunda kendilerini derecelendiren 6gretmenlerden
6’siin iist seviye, 4’linlin orta seviye 1’inin ise alt seviyede olduklar tespit
edilmistir.

Interaktif egitim yazilimlarini kullanma konusunda herhangi bir egi-
tim almadig1 halde kendini yetistirebildigini belirten Niyazi: “Donanimli
hissediyorum c¢iinkii ¢ok eskiden beri teknoloji ile i¢li digliyim ve seviyo-
rum” diyerek konuya ilgi duydugunu ifade etmistir. Ders siire kisitlili-
ginin interaktif egitim kullanim donanimina etki ettigini belirten Yiicel:
“Orta diizeyde donanimly hissediyorum, ¢iinkii dersin siiresi ¢ok kisa fazla
kullanamiyoruz” demistir. Interaktif egitim yaziliminin Tiirk¢e olmasinin
olumlu etkisini Sinan: “Evet hissediyorum ¢iinkii her sey acik, Tiirkce bili-
yoruz bakinca anlasilyyor yani” diyerek goriisiinii belirtmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden kendini donanimli hissetmeyen
Gul: “Egitim almadigim i¢in donamml hissetmiyorum” demistir.

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine ”Okulunuzun donanimsal ve fiziki
yapisinin interaktif egitim yazilimlar1 kullanimina uygun oldugunu di-
stiniiyor musunuz? Neden?” sorusu sorulmus ve cevaplar analiz edilerek
Tablo ’de gosterilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar: Okullardaki Fiziki Duruma Dair

Goriisleri
Okulun Fiziki Durumu Nedeni f
Uygun Akilli tahta ve internetin olmast 14
Uygun Degil Internet hiz1 diisiik 1
Toplam 15

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gretmen-
lerinden 14’1 bulunduklar1 okullarin donanimsal ve fiziksel yapisinin in-
teraktif egitim yazilimlari kullanimina uygun oldugunu belirtmis, nedeni-
ni ise akilli tahta ve internet altyapisinin olmasi olarak dile getirmislerdir.
Ogretmenlerden 1i ise internet hizinin diisiik olmasi nedeniyle uygun ol-
madigini ifade etmistir.

Gorev yaptiklar1 okullarin donanimsal ve fiziksel yapisinin interak-
tif egitim yazilimlar1 kullanimina uygun oldugunu diisiinen 6gretmenler-
den Gil: “Evet uygundur, ¢iinkii teknolojik her imkan akilli tahta, internet
var” demis, bu diisinceye benzer olarak Sinan: “Uygundur, ¢iinkii akilli
tahta ve internet var” diyerek goris bildirmistir. Bagka bir 6gretmen ise
Yiicel: “Diistiniiyorum, akilli tahta ve internet daha iyi duruma geldi” de-
mistir. Yine bagka bir 6gretmen Niyazi: “Uygun oldugunu diistiniiyorum,
akill tahta ve internet altyapist mevcut” diyerek okulun uygun oldugunu
belirtmistir.
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Gorev yaptigr okulun donanimsal ve fiziksel yapisinin interaktif
egitim yazilimlar1 kullanimina uygun olmadiginmi diisiinen 6gretmen ise
Halit: “Kesinlikle yetersiz, bilgisayar: kullanirken bile internet ¢ok yavas,
bazen Eba’yr bile acamiyoruz” diyerek internet hizinin diisiik oldugunu
dile getirmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine
gore interaktif egitim yazilimlarinin egitim ve 6gretim siirecinde kulla-
nilmasinin etkileri nelerdir?” seklindedir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “interaktif egitim yazilimlarinin Sos-
yal Bilgiler 6gretmenleri tarafindan derslerde kullanildigini diisiiniiyor
musunuz? Neden?” sorusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Yazilumlar: Derslerde Kullanmalarina Dair Gériisleri

Kullanim Durumu Nedeni f
Dersi Somutlastirmasi 11

Kullaniliyor Dikkati Arttirmasi 1
Materyalin Fazla Olmas 1

Kullanilmiyor Zaman Kisithilii

Toplam 15

Tablo 5 incelendigi zaman arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gret-
menlerinden 13’1 interaktif egitim yazilimlarinin derslerde kullanildigini
belirtmislerdir. Ogretmenlere bu diisiincelerinin nedeni soruldugunda ise;
yazilimlarin dersi somutlagtirmasi, 6grencilerin dikkatini artirmasi ve
ders materyallerinin fazla olmasi gibi nedenler belirttikleri goriilmektedir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 2’si ise interaktif egitim yazilim-
larinin sosyal bilgiler 6gretmenleri tarafindan derslerde kullanilmadigini
diisinmektedirler. Zamanin kisitli olmasi neden olarak ifade edilmistir.

Interaktif egitim yazilimlarinin sosyal bilgiler 6gretmenleri tarafin-
dan kullanildigini diisiinen katilimcilar bu yazilimin dersi somutlastirdi-
gin1 vurgulamigladir. Bu diisiince dogrultusunda goriis bildiren Halit: *
Bence kullaniliyor, ¢iinkii dersimiz somut bir ders ve bu dersi somutlas-
tirmak gerekiyor buda egitim yazilimlari ile miimkiin oluyor” diyerek der-
sin anlasilmasi i¢in somutlastirilmas: gerektigini belirtmistir. Yine Riza:
“Ozellikle sosyal bilgiler dersinde kullanilmalidir. Ders sozel bir ders ama
ogrencilerin gorsel olarak da konular: gormeleri gerekiyor” demis ve der-
sin gorsel sekilde de 6grenciye hitap etmesi gerektigini belirtmistir.

Bu yazilimlarin derslerde dgrencilerin dikkatini arttirdigini belirten
katilimer Sinan: “ Kullanmiliyor, ¢iinkii sosyal bilgiler dersi diger dersler
gibi degil, dikkatin iist seviyede olmasi lazim diiz anlatimla sinifa bir sey-
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ler ogretmek imkansiz” diyerek dikkati arttirmanin dersin 6grenilmesin-
deki 6nemini vurgulamistir.

Tuba yazilimdaki materyallerin fazla olmasinin kullanilma gerekgesi
oldugunu: “Evet diisiiniiyorum ¢iinkii bizim dersle ilgili ¢cok sayida dokii-
man mevcut bu yiizden kullanilmalidir” sozleriyle dile getirmistir.

Interaktif egitim yazilimlarinin sosyal bilgiler 6gretmenleri tarafin-
dan kullanilmadigin1 diisiinen katilimecilar bu yazilimlarin kullanilmasi
icin daha fazla zamana ihtiyac¢ oldugunu belirtmislerdir. Bu fikre paralel
olarak Ahmet: “Kullanildigini diisiinmiiyorum ¢iinkii ders stiresi zaten ki-
sutl konular fazla, zaman ancak ders isleyerek geciyor yazilimlara firsat
kalmiyor” diyerek goriisiini belirtmigtir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iligskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
i¢in Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “Interaktif egitim yazilimlari ile ders
islediginizde 6grencilerin tutumu, davraniglari, derse katilimlar1 ve aka-
demik basarilar1 konusunda bir farklilik var mi1? Varsa bunlar nelerdir?”
sorusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Yazilimlarla Ders Islemelerinin Etkisine Dair Gériisleri

Ogrenciye Etkisi Etki Sekli f
Ders katilimint arttirmasi 11
Etkisi Var Motivasyonu arttirmasi 1
Akademik basarty1 arttirmasi 1
Etkisi Yok 2
Toplam 15

Tablo 6 incelendigi zaman aragtirmaya katilan sosyal bilgiler 6gret-
menlerinden 13’1, interaktif egitim yazilimlar1 ile ders iglenmesinin 6g-
rencilerin derse katilimi, motivasyonunu ve akademik basarilarini arttir-
digim belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 2’ise bu yazilimlarin derslere
herhangi bir etkisi olmadig1 goriisiindedirler.

Interaktif egitim yazilimlarinin dgrencilerin derse katilimlarini ar-
tirdig1 goriisiinde olan Yicel: “Evet farklilik var, 6grencilerin derse karsi
olumlu tutum gelistirdikleri ve derse katilimlart artiyor” demistir. Erol:
“Evet olumlu bir farklilik var. Ancak tek basina kullanilinca etkisi diisiiyor,
yvardimci kaynak olarak kullanilabilir ama derse katilimlarimin arttiryor”
diyerek yazilimin tek basina kullanilmasinin 6grenci tizerindeki etkisine
deginmistir. Ali: “Var, ogrenciler daha aktif katilmakta ve tekrar yapmak-
tadir” diyerek, goriisiinii belirtmistir. Riza ise: “Evet var, 6grenciler daha
heyecanlt oluyor derse katilimlari daha iyi oluyor” diyerek ders motivas-
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yonunun interaktif yazilimla saglayabildigini Oguz ise: “Var, ogrencilerin
motivasyonunu arttirtyor, 6grenciler sorumluluk altyor ve yaparak yasa-
yvarak 6greniyorlar” diyerek interaktif egitimin katkisini belirtmistir.

Sinan EBA’nin 6grenci basarisini arttirdigini: “Evet var, ebada ki
odevleri yaptiklar: zaman akademik basarilar: artmaktadir. Ayni zaman-
da bagarili ogrenciler eba’yr en fazla kullanan 6grencilerdir” sozleri ile
ifade etmistir.

Ayse yazilim sisteminin siradanlastigini dolaysiyla etkisinin olmadi-
gt “Farklilik yok ¢iinkii boyle sistemler siradanlasti ve herkes istedigi
gibi kullantyor” cimlesiyle belirtirken, Ahmet: “Yazilimlarin herhangi bir
etkisini gormedim” sozleriyle benzer diisiincede oldugunu ifade etmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmak
i¢in Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “Interaktif egitim yazilimlarini hangi
6grenme alan1 ve konularinin 6gretiminde kullaniyorsunuz? Neden?” so-
rusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 6°da gosterilmistir.

Tablo 7. Ogretmenlerin Ogrenme Alanlarina Iliskin Goriisleri

ilgili Ders Ogrenme Alam f
Kiltiir ve Miras 8
1 Bilgil .
Sosyal Bilgiler Insanlar, Yerler ve Cevreler 7
Toplam 15

Tablo 7 incelendigi zaman arastirmaya katilan 6gretmenlerin 8’1 in-
teraktif egitim yazilimlarimi Kiiltiir ve Miras 6grenme Alani’'nda, 7°si ise
Insanlar, Yerler ve Cevreler Ogrenme Alanr’nda kullandigini belirtmis-
lerdir.

Interaktif egitim yazilimlarini tarih konularinim 6gretiminde kulla-
nan Niyazi: “Tarih dersinde kullantyorum, ¢iinkii milat ve tarihleri og-
retirken 6grencinin bu konular: gérmesi gerekiyor” demistir. Ogretmen-
lerden Sinan: “En ¢ok tarih konularinda kullanmaktayim, ¢iinkii tarih
konulart diiz anlatimda ve bu nesil konuyla ilgili gorsel, resim ve video
olmayinca anlamiyorlar bu yiizden tarih konularinda fazla kullaniyorum”
diyerek tarih 6gretiminde gorselligin 6nemini vurgulamistir. Giil: “ Daha
¢cok tarih dersinin konularinda kullaniyorum, ¢iinkii bu yazilimlar ¢ocu-
gun dikkatini canly tutuyor” diyerek yazilimlarin 6grencilerin tizerindeki
olumlu etkisine dikkat ¢ekmistir.

Interaktif egitim yazilimlarini cografya konularinin 6gretiminde kul-
lanan Halit: “Genellikle cografya dersinde, konum gibi konularda kulla-
niyorum ¢iinkii cocuga bir gorseli agip gosterince ¢ocuk icin daha faydali
oluyor” derken Erol: “Yeryiiziinde yasam konusunda kullantyorum, ¢tinkii
konu gérsellige dayandigi icin daha uygun oluyor” diyerek dersin somut-
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lastirilmasinda gorselligin 6nemine dikkat ¢ekmistir.

Aragtirmanin ikinci alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “Interaktif egitim yazilimlarinda en
cok hangi igerikleri kullantyorsunuz? Neden?” sorusu sorulmus ve cevap-
lar kodlanarak Tablo 7’de gdsterilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Yazilimlarda En Sik Kullandiklar: Icerikler Hakkindaki
Goriisleri

Yazihmlarda Kullanilan icerikler

Animasyon

Video

Slayt

Etkilesimli Etkinlik
Resim

Tiim Igerikler Kullaniliyor
Toplam

=D = NN W W=

Tablo 8 incelndiginde arastirmaya katilan sosyal bilgilerégretmenle-
rinin 3’liniin interaktif egitim yazilimlarinda animasyonlari, 5’inin vide-
olari, 2’sinin slaytlari, 2’sinin etkilesimli etkinlikleri, 1’inin resimleri ve
2’sinin ise tiim icerikleri kullandig1 belirlenmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden interaktif egitim yazilimlarinda
kalicilig1 arttirmasi sebebiyle animasyon kullandigini belirten Halit: “4ni-
masyonu derslerde daha ¢ok kullantyorum ¢iinkii ti¢ boyutlu ogeler daha
kalict oluyor” demistir. Yiicel ise: “Daha ¢ok animasyon kullaniyyorum
clinkii ogrenciler hem gorerek hem de duyarak 6greniyor” diyerek ani-
masyonun 0grenci tizerindeki etkisinden s6z etmistir.

Interaktif egitim yazilimlarinda video kullanmanin duyular1 harekete
gecirdigini belirten Riza: “Daha ¢ok video kullaniyorum ¢iinkii ¢ocugun
anlattigim konuyu gorsel olarak goriip isitmesi gerek” demistir. Sinan
videonun zayif ders iceriklerini zenginlestirdigini: “Video kullaniyyorum
clinkii sosyal bilgilerde diger icerikler zayif” sozleri ile vurgulamistir.

Interaktif egitim yazilimlarinda kullanilan bir diger icerik slaytlar
olup Elif: “Daha ¢ok slayt kullaniyyorum, ¢iinkii konuyu daha aktif bir se-
kilde ézetliyor” derken Mert, yorum yapabilmeye katki sagladigini: “Slayt
kullaniyorum ciinkii ogrenciye direk olarak bilgiyi sunmuyor, slayt’t yo-
rumlayarak bilgiyi kendime gére anlamlandirmami saglyor” seklinde
acgiklamistir.
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Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden interaktif egitim yazilimlarinda
etkilesimli etkinlik kullanarak pekistirmeyi saglayan Canan: “Daha ¢ok
etkilegimli etkinligi kullantyorum ¢iinkii konu anlatimindan sonra ders te-
oride kaliyor bu yiizden etkinlikler ile dersi pratik olarak da 6greniyorlar”
demistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden interaktif egitim yazilimlarinda
en fazla resimleri kullanan Ayse: “Resimleri daha ¢ok kullaniyorum ¢iin-
kii gorsellik 6grenciyi bir adim one gegiriyor ve unutmay: zorlastiriyor”
diyerek bilgi kaliciligina etki saglayabildigini dile getirmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden interaktif egitim yazilimlarinda
tim icerikleri kullanarak dersi gesitlendirdigini belirten Gil: “Hepsini
kullanmaya gayret ediyorum ¢iinkii 6grenci ayni yolla 6grenmiyor bu yiiz-
den ¢esitlendirmek lazzm” demis ayni diisiinceye paralel olarak Niyazi:
“Hepsini kullantyorum ¢iinkii her zeka alamina hitap etmem gerekiyor an-
cak boyle olursa konular égrenilebiliyor” diyerek her 6grencinin farkli bir
sekilde 6grendigini dile getirmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmak
igin Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “ Interaktif egitim yazilimlarmin
Sosyal Bilgiler ve Inkilap Tarihi dersleri igin uygun oldugunu diisiiniiyor
musunuz? Neden?” sorusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 8’de
gosterilmistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Yazilimlarin Derslere Uygunlugu Hakkindaki Goriisleri

Derse Uygunlugu Nedeni f
Dersi somutlagtirmast 6
Uygundur Yasama yakinlik 1
Gorsellik saglama )
Uygun Degil Igerik yetersiz 6
Toplam 15

Tablo 9 incelendigi zaman arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gret-
menlerinden 9’u interaktif egitim yazilimlarinin sosyal bilgiler ve inkilap
tarihi dersleri i¢cin uygun oldugunu yazilimlarin; dersi somutlastirma, ya-
sama yakin olma ve gorsellik saglama gibi katkilar saglayabildigini be-
lirtmiglerdir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 6’s1 yazilimlarin sosyal
bilgiler ve T.C.Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi i¢in uygun olmadigini
iceriklerin yetersiz oldugunu belirtmisglerdir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlari dersi somutlagtir-
mast nedeniyle uygun bulan Canan: “Evet uygun oldugunu diisiintiyorum
clinkii soyut bir dersi somutlagtirmada en onemli ara¢” derken, Erol ise:
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“Evet uygundur, ders teoriye dayandigi i¢in dersi somuttan soyuta gegire-
rek daha kalict ve etkili oluyor” sozleriyle katkisini ifade etmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlarin yasama yakinlik
sagladigini belirten Elif: “Diisiiniiyorum ¢iinkii bizim dersimiz hayata yo-
nelik, interaktif bir sekilde verildiginde 6grenciler daha iyi anlyyorlar ki-
sacasi ogrenciye hitap edebiliyor” diyerek goriisiinii belirtmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlarin gorsel anlamda kat-
k1 sagladigini belirten Ahmet: “Evet uygundur ¢iinkii derse gorsellik katti-
81 i¢in konular daha anlasilir oluyor ve ilgi ¢ekiyor” demistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden interaktif yazilimlarinin sosyal
bilgiler ve inkilap tarihi dersi i¢in uygun olmadigina yonelik goriis sahibi
olan Oguz: “Uygun oldugunu diisiinmiiyorum ¢iinkii Eba’da yer alan tiim
etkinlikler baska egitim platformlarindan alimmis, Eba’nin iirettigi hicbir
sey yok” diyerek 0zgiin igerikler olmadigini belirtmistir. Sinan ise: “Uy-
gun degil ¢iinkii hala vitaminden alinan goriintiileri kullaniyoruz ve giin-
celleme gelmiyor” sozleriyle benzer bir duruma vurgu yapmaistir.

Arastirmanin ii¢lincii alt problemi “Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine
gore interaktif egitim yazilimlar1 etkin bir sekilde nasil kullanilabilir?”’
seklindedir.

Arastirmanin tiglincii alt problemine iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine ”Sosyal Bilgiler 6gretmenleri interak-
tif egitim yazilimlarini daha etkili nasil kullanabilir?”” sorusu sorulmus ve
cevaplar kodlanarak Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Yazilimlarin Etkili Kullanilabilmesi Konusundaki

Goriisleri
Yazihmlar Etkili Kullanma Onerileri f
Igerik iiretilmesi 5
Egitim verilmesi 6
Ders siiresinin uzatilmast 3
Altyapinin iyilestirilmesi 1
Toplam 15

Tablo 10 incelendigi zaman arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gret-
menleri, interaktif egitim yazilimlarin1 daha etkili kullanimi konusuna;
5’1 igerik tireterek, 6’s1 egitim vererek, 3’ ders siiresi uzatilarak 11 ise
altyapi iyilestirilerek ¢6zlim Onerilerini belirtmislerdir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlar daha etkili igerik tire-
tilerek kullanilabilir seklinde cevap veren Ayse: “Kesinlikle egitim yazi-
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himlart igeriklerinin zenginlestirilmesi gerekiyor” demistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlar en etkili egitim ve-
rilerek kullanilabilir goriisiinii savunan Elif: “Oncelikle égretmenlerin
egitim almasi gerekmektedir, ozellikle seminerlerin daha da arttirilmasi
gerekmektedir” derken yazilim kullaniminda egitimin 6énemini vurgula-
mistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlarin etkili sekilde kul-
lanabilmesi igin ders siirelerinin uzatilmasi gerektigini belirten Canan:
“Ders stirelerinin uzatilmasi ve kazammlarin hafifletilmesiyle 6gretmen-
ler bu yazilimlar: daha iyi kullanabilir” demistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden yazilimlari etkili sekilde kulla-
nabilmek i¢in altyapinin iyilestirilmesi geregine deginen Halit: “Oncelikle
okullarda internet altyapisimin daha iyi olmast gerek” sozleri ile sorunla-
rin giderilmesine isaret etmistir.

1.2. Ortaokul Ogrencilerinin Derslerde Kullandiklar1 interaktif
Egitim Yazilimlarina fliskin Gériislerine ait Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi “Ortaokul 6grencileri derslerde
hangi interaktif egitim yazilimini kullanmaktadirlar?” seklindedir.

Dordiinct alt probleme iliskin ortaokul 6grencilerinin goriislerini or-
taya cikarmak icin goriisme formunda: Sosyal Bilgiler ve Inkilap Tarihi
derslerinde hangi interaktif egitim yazilimini kullaniyorsunuz? sorusu so-
rulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo 11. Ogrencilerin Kullandiklar: Interaktif Yazilimlara Dair Gériisleri

Kullanmilan Yazilimlar f
EBA 14
Morpa Kampiis 4
Morpa Kampiis ve EBA 14
Tiim Yazilimlar 1
Toplam 33

Tablo 11 incelendigi zaman arastirmaya katilan ortaokul 6grencileri-
nin 14’ii sosyal bilgiler ve T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik derslerinde
EBA yazilimini, 4 Morpa Kampiis yazilimini, 14’ EBA ve Morpa Kam-
plis yazilimlarini, 1’1 ise tiim yazilimlari kullanmis oldugunu belirtmistir.

Aragtirmanin besinci alt problemi “Ortaokul 6grencilerine gore in-
teraktif egitim yazilimlarinin olumlu ve olumsuz 6zellikleri nelerdir?”
seklindedir.
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Aragtirmanin besinci alt problemine iligskin olarak ortaokul 6grenci-
lerinin goriislerini ortaya ¢ikarmak tizere “Kullandiginiz interaktif egitim
yaziliminin sevdiginiz 6zellikleri nelerdir? Neden bu 6zellikleri seviyor-
sunuz?” sorusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 11’de gosterilmis-
tir.

Tablo 12. Ogrencilerin Interaktif Yazilimlarin Katkilarina Dair Gériisleri

Katki Alanlar: Katkis1 f

Anlamay1 Kolaylastirmasi

—_
N

Icerik Zenginligi
Konu Eksikligini Gidermesi
Gorsellik Katmasi

Hayal Giiciinii Gelistirmesi

Konu Anlatimi

Evde Tekrar Yapilabilmesi
Bilgi Eksikligi

Kalicilig1 Saglamast
Bilgilendirmesi

Alistirma
Soru Coziimii

A= = =N = = = N W

Gorsellik Anlamay1 Kolaylastirtyor

(8]
()

Toplam

Tablo 12 incelendigi zaman, ortaokul 6grencileri interaktif egitim
yazilimlarinin katkilarina iligskin; 26’s1 konu anlatimini; anlamay1 kolay-
lastirmasi, yazilimlardaki icerik zenginligi, konu eksiklerini gidermesi,
hayal giiciinti gelistirmesi ve evde tekrar yapabilmeyi saglamasi nedeniyle
sevdigini belirtmistir. Ogrencilerden 3’ii interaktif egitim yazilimlarinin
alistirma 6zelligini; kalicilik saglamasi, alistirmalarin pekistirirken 6g-
retmesi ve soru ¢0zlimii yapmay1 saglamasi nedeniyle sevdigini belirtmis-
lerdir. 4’1 ise interaktif egitim yaziliminin gorsellik 6zelliginin konularin
anlagilmasini kolaylastirmasindan dolay1 sevmektedir.

Interaktif egitim yazilimlarinin konu anlatimi dzelligini seven Ba-
har: “Anlatim bigimi ve kullandiklar: gorselleri seviyorum ¢iinkii hocala-
rin okuldaki anlattiklarin hi¢ anlamasam bile Eba sayesinde anliyyorum”
demistir.

Yazilimin alistirma 6zelligini seven Aleyna: “Akilda daha kalict olu-
yor, orneklendirmesini seviyorum ¢iinkii aklimda kalict oluyor, eve gidip
tekrar ettigimde aklima hemen giriyor” diyerek sevme nedenini agikla-
mistir.

Aragtirmaya katilan Ogrencilerden yazilimlarin gorsellerini seven
Hamza: “Gorselini seviyorum ¢iinkii daha canli ve daha iyi” demis bu
diisiinceye paralel olarak Ahu:” Gérselin ¢ok olmasi, nedeni ise gorseller
akilda kalici oluyor” diyerek goriislinii bildirmistir.
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Arastirmanin besinci alt problemine iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin ortaokul dgrencilerine ”Size gore, kullandiginiz interaktif egitim ya-
ziliminin eksiklikleri nelerdir? Bu eksiklikleri nasil diizeltirdiniz?” soru-
su sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 12°de gosterilmistir.

Tablo 13. Ogrencilerin Interaktif Egitim Yazilimlarimin Eksikliklerine Dair

Goriisleri
Yazihmlarin Eksiklikleri f
Yazilimsal ve donanimsal eksiklikler 26
Yazilim maliyeti 4
Eksiklik yok 3
Toplam 33

Tablo 13 incelendigi zaman arastirmaya katilan Ogrencilere; Size
gore, kullandiginiz interaktif egitim yaziliminin eksiklikleri nelerdir? Bu
eksiklikleri nasil diizeltirdiniz? sorusu sorulmus, 26’s1 yazilimsal ve do-
nanimsal eksiklikleri oldugunu, 4’i yazilimlarin maliyetinin fazla oldu-
gunu, 3’ ise yazilimlarin herhangi bir eksikligi olmadigini belirtmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden yazilimlarin donanimsal eksiklik-
lerini dile getiren Eda: “Bir sey izlerken ¢ok donabiliyor internetin hizi
yiikseltilebilir” derken Sevda: “Bazen videonun bazi kisimlart sona dogru
kesiliyor bunu diizeltmek igin videolart uzatirdim” sozleri ile ¢oziim one-
risini agiklamistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden yazilimlarin maliyetini dile geti-
ren Cenk: “Bize sorulan sorular ¢ok basit ve yeni nesil sorular ¢ok az
soruluyor, ayrica morpa kampiisiin parali olmasi da kotii herkes ulasa-
miyor” diyerek sinav sistemine uygun sorularin olmasi gerekliligine atifta
bulnarak yazilimlarin {icretsiz olmasi1 gerektigini dile getirmistir.

Arastirmanin altinci alt problemi “Ortaokul 6grencilerine gore inte-
raktif egitim yazilimlarinin derslerdeki verimliligi ve icerik zenginliginin
boyutu nasildir?” seklindedir.

Arastirmanin altinc alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin ortaokul 6grencilerine “Sosyal Bilgiler ve Inkilap Tarihi derslerini
interaktif egitim yazilimi ile islediginiz zaman m1 daha iyi anliyorsunuz,
yoksa normal kitaptan islediginizde mi daha iyi anliyorsunuz? Neden?”
sorusu sorulmus ve cevaplar kodlanarak Tablo 14’te gdsterilmistir.
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Tablo 14. Ogrencilerin Yazilimlar ve Ders Kitaplarindaki Orneklerin Etkililigine
Dair Goriisleri

Ogrenmede Etkili Olan Materyal f

Interaktif Egitim Yazilimlari 23
Ders Kitab1 10
Toplam 33

Tablo 14 incelendigi zaman arastirmaya katilan 6grencilerin 23’1 der-
si interaktif egitim yazilimlari ile 10’u ise dersi kitaplar1 ile daha iyi 6g-
rendigini belirtmistir.

Dersi interaktif egitim yazilimlari ile daha iyi 6grendigini belirten
ogrenciler interaktif egitim yazilimlarini dersin ve kitabin destekleyicisi
olarak gormektedir. Ahu: “Interaktif egitim yazili ile daha iyi anliyorum
¢linkii gorseller sikilmama engel oyluyor ve aklimda olaylarin canlanma-
st sagliyor ayrica etkinliklerle de pekistiriyor” demistir.

Dersi yazili olmasi nedeniyle kitaplardan daha iyi 6grendigin belirten
Sevda: “Ben kitaptan isledigim zaman daha iyi anlyyorum ¢iinkii kitapta
anlatimlar sozlii degil yazili” demistir.

Arastirmanin altinci alt problemine iliskin goriisleri ortaya ¢ikarmak
icin ortaokul 6grencilerine “Interaktif egitim yazilimiyla ders dinledigi-
nizde video, resim, slayt ve animasyon gibi segeneklerden hangisi ile dersi
daha kolay anliyorsunuz? Aciklar misiniz?” sorusu sorulmus ve cevaplar
kodlanarak Tablo 15’te gdsterilmistir.

Tablo 15. Ogrencilerin Yazilimlarda Tercih Ettikleri I¢eriklere Dair Gériisleri

Tercih Edilen Igerik f
Video 25
Animasyon 5
Slayt 1
Slayt ve Video 1
Animasyon ve Video 1
Toplam 33

Tablo 15 incelendigi zaman aragtirmaya katilan 6grencilerin 25’1 dersi
video ile, 5’i animasyon ile daha iyi anladiklarini belirtmislerdir. Ogren-
cilerden 1’ dersi slayt ile, 1’i hem slayt hem de video ile 1’i ise animasyon
ve video ile daha iyi anladigini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden dersi video ile daha iyi anlayan
Ahu: ‘“Video ¢iinkii hem gériiyorum hem de duyuyorum” demis, Caner
ise: “Video, ¢iinkii hem ornekleri gosteriyor hem de anlatiyor bu yiizden
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videoyu se¢tim” diyerek goriisiinii belirtmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden gorsel dgelerle 6grenmeye yardim-
ct olmasi nedeniyle animasyonu tercih eden Cenk: ‘“Animasyonlar, ¢iinkii
ben gérsel hafiza ile 6greniyorum bu sekilde aklimda kaliyor” demistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden dersi slayt ile daha iyi anlayan
Tugge: “Ben slayt ile daha iyi anliyorum video daha anlamsiz geliyor”
diyerek ayirt etme nedenini ifade etmistir

Arastirmanin altinc1 alt problemine iliskin olarak goriisleri ortaya
cikarmak i¢in ortaokul 6grencilerine ” Eger 6gretmen olsaydiniz dersle-
rinizi islerken interaktif egitim yazilimlarini kullanir miydiniz? Neden?”
sorusu sorulmusg ve cevaplar kodlanarak Tablo 16°da gosterilmistir.

Tablo 16: Ogrencilerin Yazilimlarin Derslerde Kullanma Durumuna Dair

Goriisleri
Yazilim Kullanma Durumu Nedeni f
Konuyu Pekistirme 23
Dersi Zevkli Hale Getirme 3
Kullanirim L e
Igerik Zenginligi 1
Fizyolojik Problemler 3
Kullanmam Kendim Anlatirim 3
Toplam 33

Tablo 16 incelendigi zaman arastirmaya katilan 6grencilerin 30’u 6g-
retmen olduklar1 takdirde interaktif egitim yazilimlarini kullanacaklarini
belirtmis, kullanma nedenlerini ise; konuyu pekistirmek, dersi zevkli hale
getirmek, dersi farkli igeriklerle islemek ve hastalik gibi durumlar ola-
rak belirtmislerdir. Ogrencilerden 3’ii ise interaktif egitim yazilimlarini
kullanmayacaklarini, konular1 kendileri anlattiginda daha etkili olacagini
neden olarak ifade etmislerdir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerden yazilimlar1 derslerinde kullanaca-
gini1 belirten Cenk: “Evet kullanirdim ¢iinkii dgrencilerin daha ¢abuk kav-
ramasin saglyor” diyerek yazilimin dgrencilerin kavramasina yardimet
oldugunu belirtmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden yazilimlarin dersi zevkli hale ge-
tirerek sikilmay1 engellemesi nedeniyle tercih edecegini belirten Tugge:
“Evet kullanirdim ama Eba’ dan slayt kullanirim video resim kullanmaz-
dim slaytta daha eglenceli bir konu olustururdum hem de sikici olmazdi”
sozleriyle nedeni belirtmistir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerden yazilimlari fizyolojik bir problem
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oldugunda dersten geri kalmay1 engellemek i¢in kullanmay1 diistinen Ba-
har: “Kullanirdim ¢iinkii benim de hastalandigim, iizgiin oldugum zaman-
lar alabilir bu durumda ogrencilerimle verimli bir ders isleyemem boyle
durumlarda Eba’ y1 rahatlikla kullanirim” sozleriyle olumsuz durumlarda
kullanabilecegini belirtmistir.

Aragtirmaya katilan Ogrencilerden interaktif egitim yazilimlarini
kullanmayacaklarini belirten 6grencilerden Can: “Kullanmazdim ¢iinkii
kitaptan islerdim, kitaptaki sorular sinavda ¢ikacak diye 6grenciler de si-
nava kitaptan ¢alisirdi ve sinav daha kolay gecerdi” demistir. Kitaptaki
sorularin sinavda ¢ikacagini diistinerek yazilimlari kullanmayacagini dile
getirmistir.

Arastirmanin yedinci alt problemi “Ortaokul 6grencileri interaktif
egitim yazilimlarini hangi konularin 6gretiminde kullanmaktadir” sek-
lindedir.

Bu alt probleme iliskin ortaokul 6grencilerinin goriislerini ortaya ¢i-
karmak igin “Interaktif egitim yazilimlarin1 hangi konu ve iinitelerde daha
cok kullaniyorsunuz? Neden?” sorusu sorulmus cevaplar kodlanarak Tab-
lo 17°de gosterilmistir.

Tablo 17. Ogrencilerin Yazilimlar: Kullandiklar: Konular ve Ogrenme
Alanlarina Dair Goriigleri

flgili Ders Ogrenme Alam f
Sosyal Bllgller Kiiltiir ve Miras 19
Insanlar Yerler ve Cevreler 1
] Milli Uyanis: Bagimsizlik Yolunda Atilan Adimlar 2
T.C.Inkilap Tarihi ve . -
Atatiirkgiiliik Bir Kahraman Doguyor ) 5
Milli Bir Destan: Ya Istiklal Ya Olim 6
Toplam 33

Tablo 17 incelendigi zaman arastirmaya katilan 6grencilerin 20’si-
nin interaktif egitim yazilimlarin1 daha ¢ok sosyal bilgiler konularinda
13’iiniin ise T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ders konularinda kullan-
diklarini belirlenmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden interaktif egitim yazilimlarini ta-
rih ders konular1 i¢in kullanan Seyma: “Kiiltiir ve mirasta daha ¢ok kul-
laniyorum ¢iinkii anlamami kolaylastirryor” demis, Gililsen ise: “En ¢ok
sosyal’ de ve kiiltiir miras konularinda kullaniyoruz ¢iinkii bazen ogren-
ciler yani bizler bazen anlayamiyoruz bu konularda kullaninca konuyu
daha iyi anlryoruz” diyerek soyut kalan konularin anlasilmasina yardimet1
oldugunu dile getirmistir.
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Arastirmaya katilan 6grencilerden interaktif egitim yazilimlarim
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersinde kullanan Dila; “Ben her konu-
yu egitim yazilimlarindan daha iyi anliyorum ¢iinkii kitaplardan hemen
stkilyyorum, mesela cemiyetler, kongreler ve cepheler videoyla daha iyi
anlasiliyor” demis, Sena ise,: “Cephelerde kullaniyoruz ¢iinkii zor bir
konu, yazilimdan dinledigimiz zaman kalict oluyor” diyerek 6grenmedeki
etkisini belirtmistir.

Arastirmanin sekizinci alt problemi “Ortaokul 6grencilerinin inte-
raktif egitim yazilimlarindan beklentileri nelerdir?” seklindedir.

Bu alt probleme iliskin ortaokul 6grencilerinin goriislerini ortaya ¢i-
karmak i¢in: Interaktif egitim yazilimlarindan ne bekliyorsunuz? sorusu
sorulmus cevaplar kodlanarak Tablo ’de gdsterilmistir.

Tablo 18. Ogrencilerin Interaktif Egitim Yazilimlarindan Beklentilerine Dair

Goriisleri
Tercih Edilen i¢erik f
Yazilimlardaki igeriklerin zenginlestirilmesi 23
Yazilimlarin dicretsiz olmasi 7
Cevrimdist kullanim imkani 1
Yazilimlar yeterli 2
Toplam 33

Tablo 18 incelendigi zaman arastirmaya katilan 6grencilerden;
23’linilin interaktif egitim yazilimindaki iceriklerin zenginlestirilmesini,
7’sinin interaktif egitim yazilimlarinin {icretsiz olmasin1 1’inin yazilim-
larin internetsiz ortamda da kullanilabilmesini, 2’sinin ise yazilimlarda
herhangi bir eksiklik olmadigina dair goriis bildirdikleri belirlenmistir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerden, yazilimlarin i¢eriklerinin zengin-
lestirilmesi gerektigini dile getiren Fatma: “Dersi bize en uygun sekilde
anlatmaly, bizi eglendirmeli ve daha ¢ok alistirma yapmal” derken Adem:
“Daha akict olabilir ve hayattan daha ¢ok ornek verebilir ve Meb’ in ya-
yinladigr LGS sorularini i¢erebilir” diyerek yazilimlarin biraz daha zen-
ginlestirilmesi gerektigini dile getirmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden yazilimlarin iicretsiz olmasini be-
lirten Sevda: “Ben morpa kampiisiin her zaman her yerden iicretsiz olma-
st bekliyorum” demistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden yazilimlari ¢evrimdisi kullanmak
istedigini belirten Rabia: “Derslerin internet olmadan kullanmay: ayni za-
manda tiim elektronik cihazlarda kullanmayt istiyorum” diyerek goriistinii
bildirmistir.
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Aragtirmaya katilan Ogrencilerden yazilimlar1 yeterli bulanTugge:
“Ben Eba programindan bir sey beklemiyorum zaten iyi bir yazilim bence
daha iyi olmasina gerek yok” demistir.

SONUC VE TARTISMA

Caligmadan elde edilen bulgular degerlendirildiginde Sosyal Bilgiler
ogretmenlerinin bilylik ¢ogunlugunun interaktif egitim yazilimlar kulla-
nimi1 ve icerigi hakkinda egitim almadiklar1 saptanmistir. Egitim alanlarin
ise Ui¢ farkl1 goriise sahip olduklari belirlenmistir. Bunlar; egitimin bir etkisi
olmadigi, olumlu etkilendikleri, kismen olumlu etkilendikleri yoniindedir.
Bununla birlikte Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin interaktif egitim yazilim-
lar1 kullanimu ile ilgili yeterlilikleri incelendiginde ¢ogunlugun kendisini
donanimli hissettigi, bunu da teknolojiyle i¢li disli olma durumlariyla ifade
edebildikleri goriilmektedir. Interaktif yazilim kullanimina kisisel anlamda
ilgi duyulmasi donanimli hale gelinebilmesine etkide bulunabilmektedir.
Ayaydin (2014)’ 1n yapmis oldugu ¢alismada hizmet i¢i ve hizmet dncesi
Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin dgretim teknolojileri kullanimi konusunda
kendilerini yeterli hissettikleri sonucuna ulasilmistir.

Calisma grubunda yer alan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin biytik
cogunlugu, gorev yaptiklar1 okullardaki fiziki durumun interaktif egi-
tim yazilimlarinin kullanimina uygun oldugu yoniinde goriise sahiptirler.
Bu goriis gergevesinde akilli tahta ve internet altyapisinin olma durumu
uygunluk olarak degerlendirilmistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin az
bir kism1 uygun olmama durumunu internet hizinin diisiik olmasi olarak
ifade etmistir. Giilcii, Solak, Aydin ve Kogak (2013) yaptiklar1 ¢aligma-
da 6gretmenler ve yoneticiler bilisim teknolojileri kullanimini sinirlayan
nedenler olarak; egitimsel yazilimlarin saglanmasi i¢in yeterli maddi kay-
nagin bulunamamasi, 6gretmenlerin bilgisayar ve teknoloji konusunda
gerekli bilgi ve beceriye sahip olmamasi ve hizmet i¢i egitim olanaklari-
nin yetersizligi olarak belirtmislerdir. Kartal (2017)‘1n yaptig1 ¢alismada
da okullarin fiziki altyapisinin EBA’ ya uygun olmadigi ve bu durumun
yazilimin kullanilmasini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.

Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin biiyiik cogunlugu derslerde interaktif
egitim yazilimlarini kullanabilmektedir. Yazilimlar daha ¢ok dersi somut-
lastirmak amaciyla kullanilmakta, ayrica dikkat arttirma ve igeriginde
materyalin fazla olmasi da kullanimi etkilemektedir. Baz1 6gretmenlerin
ise zamanin kisitlilig1 nedeniyle interaktif egitim yazilimlarint derslerde
kullanmadiklari ortaya ¢ikmistir. Pinar ve Donel- Akgiil (2020)’ {in yap-
tiklart caligmada interaktif yazilimlarin kullaniminda arag¢ olan etkile-
simli tahtanin; derslerde soyut kavramlari somutlastirmak, 6grencilerin
katilimlarin1 artirmak, dikkat ¢ekmek, konuyu pekistirmek amaciyla kul-
lanildig1 sonucuna ulasilmaistir.
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Ogretmenlerin biiyiik bir kism1 yazilimlarin 6grenmeye olumlu etki-
sinin oldugu goriisiindedirler. Bu noktada yazilimlarin 6zellikle 6grenci-
lerin derse katilimini arttirdig1 ayrica motivasyonu ve akademik basariy1
etkiledigi goriis olarak ortaya ¢ikmistir. Giileryiiz (2018) yaptig1 ¢aligma-
da, bilgisayar destekli egitimin kullanildig1 sinif ortami ve egitim yazi-
limlarinin 6grenme siirecini olumlu etkiledigi sonucuna ulagsmistir. Koca-
dag (2009) ¢alismasinda, interaktif egitim yazilimi kullaniminin basariy1
olumlu yonde etkiledigini, Kartal (2017) ise, derste EBA kullaniminin
ogrencinin derse olan ilgisini arttirdigini tespit etmislerdir. Ayrica Yerli
(2018)’nin yaptig1 caligmada da deney grubuna uygulanan EBA destekli
ogretim, 6grencilerin akademik basarilarini arttirmistir.

Calismada Sosyal bilgiler 6gretimi kadar inkilap Tarihi ve Atatiirk-
ciiliik dersi i¢in de iceriklerin uygun oldugu 6gretmen goriislerinin analizi
sonucu ortaya ¢ikmistir. Yazilimlarin daha ¢ok sosyal bilgiler 6grenme
alanlar1 arasinda yer alan Kiiltiir ve Miras ile Insanlar Yerler ve Cevreler
o0grenme alanlarinda kullanildig1 goriilmektedir. Sosyal Bilgiler 6gret-
menleri interaktif egitim yazilimlarinda daha ¢ok video icerigi kullanir-
ken animasyon, slayt, etkilesimli etkinlik kullandiklar1 da saptanmustir.
Bununla birlikte 6gretmenlerden kiiciik bir grup yazilimlarin 6grencileri
etkilemedigi goriisiine sahiptirler.

Calismanin bir diger boyutu interaktif yazilimlarla ilgili ortaokul
ogrencilerinin goriislerine yoneliktir. Ogrencilerin derslerde kullandikla-
r1 yazilimlar; EBA ve Morpa Kampiis'tiir. Interaktif egitim yazilimlarini
sevmelerine neden olan etken; konu anlatim 6zelligi, yazilimlarda aligtir-
ma yapabilme 6zelligi ve yazilimlardaki gorsellik olarak tespit edilmistir.

Interaktif egitim yazilimlar1 dgrencilerin dersin daha iyi anlamasina kat-
kida bulundugu gibi yazilimlardaki 6rnekler kitaplardaki 6rneklerden daha
yarali kabul edilmektedir. Kaya (2008)nin yaptigi ¢calismada da konularin in-
teraktif egitim yoluyla 6grenildiginde 6grencilerin basarilaria olumlu etki et-
tigi sonucuna ulagilmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler 6gretmenleri gibi inte-
raktif yazilimlarda en fazla videolardan yaralandiklari saptanmustir. Ozellikle
Tarih ve Cografya konularmin 6gretiminde 6grencilerin igeriklerden daha
fazla yararlandig1 calismadan ortaya ¢ikmustir. Cirit (2017)’in interaktif egitim
stirecinde elektronik kitaplarin kullanimima yonelik devlet okulunda okuyan
ogrencilerin gorislerini inceledigi ¢alismasinda, igeriklerin sozel derslerde
kullaniminin daha faydali oldugu tespit edilmistir.

Bununla birlikte yazilimsal ve donanimsal problemler ile maliyet ko-
nular1 ortaokul 6grencileri tarafindan eksiklik olarak degerlendirilmistir.
Bunun i¢in yazilimlardaki iceriklerin zenginlestirilmesi, yazilimlarin {ic-
retsiz olmasi ve yazilimlarin internet gerektirmeden kullanilmasi beklen-
tiler arasindadir.
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Calismadan ¢ikan sonuglara bagli olarak su onerilerde bulunulabilir;

+ Interaktif yazilimlarin kullanilmas1 konusunda 6gretmenlere ve-
rilen hizmetci egitimlerin niteliginin arttirilmasi,

e Okullarda interaktif yazilimlara ait altyapilarin daha etkin hale
getirilmesi

s Interaktif egitim yazilimlari ile ders islenebilmesi igin ders siire
kisithiligina imkanlar c¢ercevesinde ¢oziimler bulunmasi (kazanimlarin
hafifletilmesi v.b.)

+ Interaktif yazilim igeriklerinin dgretmenlerin goriisleri dogrultu-
sunda zenginlestirilmesi

+ Interaktif yazilim iceriklerinin ¢cevrimdisi ortamlarda da ulasila-
bilir hale getirilmesi
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Giris

Tiirkiye’de yabanci dil son yillarda hi¢ olmadig1 kadar ilgi gérmeye
baslamistir. Bu ilginin elbette bir¢ok sebebi vardir. “Degisen diinya sartlari,
iilkelerin birbirine giderek daha fazla acilmalari, hizlanan uluslararasi siya-
si, ticari ve kiiltiirel iliskiler, artan bilimsel ve teknolojik buluslar ve bunla-
rin iilkeleraras: etkileri insanlarin ulusal sinirlar1 agan boyutlarda iletisim
kurmalarini zorunlu hale getirmistir” (Baran ve Halici, 2006: 46). Ad1 ge-
cen gelisimlere ayak uydurabilmek i¢in de her bireyin en az bir yabanci dil
ogrenmesi zorunlu hale gelmistir (Demirkan, 2008: 28). Fakat “yabanc1 bir
dili 6grenmek ve kullanabilmek demek, yalnizca yapilar1 ezberlemek anla-
mina gelmez, bu yapilarin hangi durumlarda ve nasil kullanilacaginin da
bilinmesi ve 6grenilmesi gerekmektedir” (Dilidiizgiin, 2010: 13). Buna bag-
It olarak “2001 yilinda Avrupa Konseyi tarafindan diizenlenen Diller Igin
Avrupa Ortak Basvuru Metninde, bireysel baglamda ¢ok dillilik tizerinde
durulmus, 6grenenin sosyal bir aktor olarak goriildiigii Eylem Odakli Yon-
tem c¢ercevesinde bir yabanci dil egitimi ve 6gretimi ongoriillmiistiir” (Ates
ve Aytekin, 2020: 4566). Ozellikle meslek hayatlarinda kariyer yapmak is-
teyen bireyler i¢in yabanci dil asilmasi gereken 6nemli bir kriterdir. “Iyi bir
is bulmak, akademik kariyer yapmak ve meslekte yiikselmek iyi yabanci
dil bilmeyi ve bunu belgelerle ispat etmeyi gerektirmektedir” (Kurt, 2021:
339). Tiirkiye’de resmi kanallar yoluyla yabanci dil smavlar1 Olgme, Segme
ve Yerlestirme Merkezi Bagkanlhigi (OSYM) tarafindan her yil diizenli ara-
liklarla yapilmaktadir. Bu simavlar Yabanci Dil Bilgisi Seviye Tespit Sinavi
(YDS) ve Yiiksekdgretim Kurumlar1 Yabanci Dil Siavrdir (YOKDIL). Bu
caligmada yalmizca YDS dikkate alinacaktir. YDSnin “agirlikla icerdigi
kelime ve dil bilgisi sorular1 nedeniyle adaylarin iletisimsel dil becerilerini
olcebilecek konugma, dinleme ve yazma gibi becerilerin 6l¢iimiinden uzak
oldugu ve son olarak icerdigi ¢eviri sorular1 nedeniyle uluslararasi gegerlik-
ten uzak, sadece Tiirkce konusanlarin ya da Tiirkge bilenlerin yapabilecegi
bir test oldugu sdylenebilir” (Polat, 2017: 2). Fakat yapilan elestirilere rag-
men yine de “OSYM tarafindan hazirlanan, uygulanan ve degerlendirilen
YDS, yetiskinlerin, tiniversite §grencilerinin ve mezunlarinin, dil seviyele-
rinin dl¢lilmesinde kullanilan, ayrica genel gecerliligi olan 6nemli sinavlar-
dan biridir” (Kurt, 2021: 339). Alanyazinda YDS ile ilgili yapilmis bir¢ok
calismaya rastlamak miimkiindiir (Aghabalazadeh, 2014; Aktas, 2021; Ce-
tin, 2019; Hacibekiroglu ve Asutay, 2021; Kasap Saltag, 2020; Polat, 2020).
Ad1 gecen calismalarda YDS farkli agilardan ele alinmakta ve degerlendi-
rilmektedir.

YDS’ye katilim ticreti 185 TL olup sinavda katilimcilara 80 soru (s6z-
ciik bilgisi, dil bilgisi, ¢eviri, okudugunu anlama) sorulmaktadir. OSYM
tarafindan hazirlanan YDS kilavuzuna bakildiginda YDS’nin hangi alan-
larda kullanilabilecegi asagida ifade edilmistir (OSYM, 2022: 1):
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= Devlet memurlar1 maaslarina ilave olarak yabanci dil tazminati
alabilirler. Bunun i¢in YDS kullanilabilir. Dil tazminati, yabanci
dil sinavindan alinan seviyeye gore belirlenir:

o 90-100 puan seviye A
o 80-89 puan seviye B
o 70-79 puan seviye C
o 60-69 puan seviye D
o 50-59 puan seviye E

» Universitelerin lisansiistii programlarina basvuru yapacak aday-
lar YDS’yi kullanabilir.

= Dogent adaylar1 YDS’yi dogentlik basvurusunda kullanabilir.

» Kamu kurumlar1 A grubu olarak nitelendirilen uzman kadrolar1
i¢in yabanci dil puani talep edebilmektedirler. Bu kadrolara bas-
vuracak adaylar YDS’yi kullanabilir.

= Tipta Uzmanlik Egitimi Giris Sinavi (TUS), Dis Hekimligi Uz-
manlik Egitimi Giris Sinavi (DUS) ve Eczacilikta Uzmanlik Egi-
timi Giris Sinavi (EUS) sonuglarina gore yerlestirme isleminin
yapilabilmesi i¢in yabanci dil yeterliligi aranir. TUS ve DUS’ta
Almanca, Ingilizce ve Fransizca dilleri, EUS’ta ise ingilizce dili
kullanilir. Bu durumda YDS kullanilabilir.

*= OSYM tarafindan, Ogretmenlik Alan Bilgisi Testi (OABT) kap-
saminda alan sinav1 yapilmayan yabanci dillerdeki alanlarda (Al-
manca, Arapea, Cince, Fransizca, Ispanyolca, Italyanca, Japonca,
Rusca) 6gretmen atamalarinda Milli Egitim Bakanligi (MEB) ta-
rafindan yabanci dil sinavi arandig1 i¢in YDS kullanilabilir.

» Universitelerin dgretim eleman1 kadrolarma basvurularda ya-
banci dil sinavi aranir. Adaylar akademisyenlik bagvurulari igin
YDS’yi kullanabilir.

“YDS Almanca, Arapca, Arnavutca, Bosnakga, Cince, Danimarkaca,
Ermenice, Fransizca, Giirciice, Hollandaca, Ingilizce, Japonca, Korece,
Lehge, Macarca, Portekizce, Rumence, Rusga, Sirpg¢a ve Ukraynaca dil-
lerinde yapilmaktadir. Farsca, Ispanyolca, italyanca, Yunanca, Bulgarca
dillerinde yapilan yabanci dil sinavlar1 sadece elektronik ortamda yapil-
maktadir” (OSYM, 2022: 2).

“Arnavutca, Bosnakca, Cince, Danimarkaca, Ermenice, Giirciice,
Hollandaca, Japonca, Korece, Lehce, Macarca, Portekizce, Rumence,
Sirpga, Ukraynaca dillerinde sinav yabanci dilden Tiirkgeye ve Tiirkce-
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den yabanci dile ¢eviri seklinde yapilir. Tiirkgeye ve yabanci dile ceviri-
lerde her biri igin yaklasik 200 sozciikten olusan metinlerden yararlanilir”
(OSYM, 2022: 13).

Tirkiye’de yabanci dil seviyesinin belirlenmesi amaciyla YDS ve
YOKDIL sinavlar1 merkezi olarak yapilsa da uluslararasi diizeyde kabul
gdrmiis yabanci dil sinavlar1 da meveuttur. OSYM, uluslararasi yapilan ve
gecerliligi ve giivenilirligi onaylanmis yabanci dil sinavlarina esdegerlik
verebilmektedir. “Herhangi bir uluslararasi yabanci dil sinavinin YDS’ye
esdeger olarak kabul edilmesinde dncelikle sinavin uluslararasi gegerlilige
sahip olmasina ve sinavi hazirlayan kurumun sadece bagli oldugu iilkenin
resmi dili/dillerinde yaptig1 sinavlarin esdeger kabul edilmesine karar ve-
rilmistir” (OSYM, 2022: 1). Yani esdegerlik siirecindeki en nemli nokta-
lardan bir tanesi ilgili sinavin uluslararasi bir gegerlilige sahip olmasidir.
Esdegerligi kabul edilmis uluslararasi yabanci dil sinavlar1 bes y1l gecerli
olup, YDS ile tek yonlii olarak esdegerdir (OSYM, 2022: 1). Buradaki tek
yonlii esdegerlik kavrami, YDS’nin uluslararasi sinavlara esdeger olmadi-
gin1 gostermektedir. Bunun cesitli sebepleri olsa da en biiyiik sebeplerin-
den bir tanesi YDS’nin dort temel dil becerisini 6lgen bir sinav olmama-
sindan ziyade yalnizca okudugunu anlamaya yonelik bir sinav olmasidir.
Yani YDS tek bir beceriyi dlgmeye yarayan yerel bir yabanct dil sinavi
statlisiinde degerlendirilebilir.

OSYM, TestDaF, DSD II, TELC Deutsch ve Goethe Institut sinavla-
rin1 YDS’ye esdeger kabul etmektedir (OSYM, 2022: 3). YDS’ye esdeger
kabul edilen sinavlarin puan tablolarini asagida gérmek miimkiindiir:

Tablo 1. TestDaF sinavi esdegerlik tablosu

TestDaF Seviye YDS
TDN 5 85
TDN 4 80
TDN 3 75

Kaynak: OSYM (2022).

Tablo 1’e bakildiginda OSYM’nin TestDaF siavin1 YDS’ye esdeger
kabul ettigi goriilmektedir. TestDaF sinavindan en yiiksek puan olan TDN
5 alindig taktirde 85 puana, orta seviye puan TDN 4 alindiginda 80 puana
ve en diisiik seviye olan TDN 3 alindiginda ise 75 puana esdegerdir.

Tablo 2. DSD II sinavt esdegerlik tablosu

Deutsches Sprachdiplom (DSD)II  YDS
Cl 80
B2 60

Kaynak: OSYM (2022).
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Tablo 2’ye bakildiginda DSD II sinavi YDS’ye esdegerdir. DSD II sinavin-
dan CI sertifikast kazanildiginda YDS 80 puana, B2 sertifikasi1 kazanildiginda
ise YDS 60 puana esdeger oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. TELC Deutsch sinavi esdegerlik tablosu

TELC Deutsch YDS
Sehr Gut (C2) 100
Gut (C2) 95
Befriedigend (C2) 90
Ausreichend (C2) 85
Sehr Gut (C1) 80
Gut (C1) 75
Befriedigend (C1) 70
Ausreichend (C1) 65
Sehr Gut (B2) 60
Gut (B2) 55
Befriedigend (B2) 50
Ausreichend (B2) 45

Kaynak: OSYM (2022).

Tablo 3 incelendiginde TELC Deutsch sinavinin da YDS’ye esdeger oldugu
goriilmektedir fakat OSYM TELC Deutsch siavini iig ayr1 seviyede degerlendir-
mektedir. Bu seviyeler B2, C1 ve C2’dir. B2 seviyesinin 45-60 puan arasinda; C1
seviyesinin 65-80 puan arasinda ve C2 seviyesinin de 85-100 puan arasinda bir
esdegerlige sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 4. Goethe Institut sinavi esdegerlik tablosu

Goethe-Zertifikat Grof3es Deutsches Puan Aralig YDS
Sprachdiplom C2

Sehr Gut 90-100 100
Gut 80-89 95
Befriedigend 70-79 90
Ausreichend 60-69 85
Goethe-Zertifikat C1 Puan Arahgi YDS
Sehr Gut 90-100 80
Gut 80-89 75
Befriedigend 70-79 70
Ausreichend 60-69 65
Goethe-Zertifikat B2 Puan Arahig YDS
Sehr Gut 90-100 60
Gut 80-89 55
Befriedigend 70-79 50
Ausreichend 60-69 45

Kaynak: OSYM (2022).

Tablo 4’e gore GroBes Deutsches Sprachdiplom sinavinin C2 seviyesinden
alinan “sehr gut” derecesi YDS 100 puana esdeger olup “ausreichend” derece-
si ise YDS 85 puana esdegerdir. Goethe-Zertifikat C1 seviyesine bakildiginda
65-80 YDS puanina esdeger oldugu, Goethe-Zertifikat B2 seviyesinin ise 45-60



322 - Bilal Ustiin, Pelin Pagaoglu

YDS puanina esdeger oldugu goriilebilir.

Yukarida adi1 gegen uluslararasi smavlar “Avrupa Dilleri Ogretimi
Ortak Cerceve Programi’na dayali bir sistemdir ve degerlendirme sistemi
dinleme, okuma, iiretimsel konugma, karsilikli konusma ve yazma bece-
rilerine dayali Al, A2 (temel diizey), B1, B2 (orta diizey) ve C1, C2 (ileri
diizey) olarak belirlenmistir” (Kiling, 2021: 340). Dil diizeylerine iligkin
detaylar Tablo 5’te verilmistir.

Al
Baslangic

B1 Esik
B2
Bagimsiz
C2 Ustalik

Dil Diizeyleri

ileri Dilzey

Sekil 1. Dil diizeyleri

Tablo 5. Dil diizeyleri

Somut tiirden ihtiyaglarin karsilanmasina yonelik asina oldugu giinliik ifadeleri ve ok temel dbekleri
anlayabilir ve kullanabilir. Kendini ve bagkalarmi tanitabilir ve sorular sorabilir. Nerede yasadigi,
tanidig1 insanlar ve sahip oldugu seyler gibi kisisel ayrintilar hakkinda sorular sorabilir ve sorulan
sorular1 yanitlayabilir. Diger kisinin yavas ve agik konusmasi ve yardim etmeye hazir olmasi kosuluyla
basit bir sekilde etkilesim kurabilir.

Kendisi i¢in en yakin alakal1 (6r. gok temel kisisel ve aile bilgileri, aligveris, yerel cografya, istthdam)
ciimleleri ve sik kullanilan ifadeleri anlayabilir. Asina oldugu ve rutin konularda basit ve dogrudan
dogruya bilgi alisverisini gerektiren basit ve rutin gorevlerde iletisim kurabilir. Gegmisi, yakin gevresi
ve oncelikli ihtiyag alanlarindaki meselelerinin boyutlarini basitge betimleyebilir.

Diizenli olarak iste, okulda, serbest zamanlarinda vs. karsilasilan asina oldugu meselelerdeki agik
standart girdilerin ana noktalarini anlayabilir. Dilin konusuldugu bir bolgede seyahat ederken

ortaya ¢tkmast muhtemel ¢ogu durumla basa ¢ikabilir. Asina oldugu veya kisisel ilgi alanina giren
konularda basit, baglantili metinler {iretebilir. Deneyimleri ve olaylari, hayalleri, umutlart ve emelleri
betimleyebilir ve kisaca goriisler ve planlar i¢in nedenler sunabilir ve agiklamalar yapabilir.

Kendi uzmanlik alanlarindaki teknik tartigmalar déhil olmak {izere hem somut hem de soyut
konulardaki karmagik metinlerin ana fikirlerini anlayabilir. Her iki tarafi da zorlamadan, hedef dilin
kullanicilar ile miimkiin oldugunca diizenli etkilesim kuracak akicilikla ve spontane bir bicimde
etkilesime girebilir. Cok ¢esitli konularda agik, ayrintili metinler iiretebilir ve gesitli segeneklerin
avantaj ve dezavantajlarini vererek giincel bir konu hakkinda bir bakis agisini agiklayabilir.

Cok gesitli zorlukta, daha uzun metinleri anlayabilir ve 6rtiik anlamun farkina varabilir. ifadeleri gok
fazla aramaksizin akici ve spontane bir sekilde kendisini ifade edebilir. Sosyal, akademik ve mesleki
amaglar igin dili esnek ve etkili bir sekilde kullanabilir. Metin diizenleme kaliplarinin, baglayicilarin
ve bagdagiklik dgelerin kontrollii kullandigini gostererek karmasik konularda agik, iyi yapilandirilmis,
ayrintili metinler tiretebilir.

Al
>
Q
N
5
(=)
T | A2
g
=
Bl
>
o
S
A | B2
<
=
o
Cl
>
o
N
=
[a)
= C2
2

Neredeyse tiim metin tiplerini anlayabilir. Farkli s6zlii ve yazili kaynaklardan gelen bilgileri, savlar
ve agtklamalart yeniden olusturarak tutarli bir sunumda 6zetleyebilir. Daha karmasik durumlarda bile
daha ince anlam ayrimlarini fark ederek kendini spontane, ¢ok akici ve kesin bir sekilde ifade edebilir.

Kaynak: MEB (2022: 179).
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Asagidaki boliimde OSYM tarafindan YDS’ye tek tarafli esdegerligi
kabul edilen uluslararas1 Almanca sinavlarinin detayl analizleri goriilebi-
lir. Bu sinavlar yukarida da belirtildigi gibi TestDaF, DSD II, TELC Deut-
sch ve Goethe Institut sinavlaridir. Adi1 gegen sinavlarin tiim dil diizeyle-
rinde mevcut sinavlar1 bulunsa da bu ¢aligmada C1 diizeyindeki sinavlarin
icerikleri incelenecektir, ¢iinkli gerek Tiirkiye’de gerek birgok Avrupa
tilkesinde C1 dil diizeyi iiniversitelerde egitim alabilmek icin genellikle
talep edilen bir dil diizeyi olarak kabul edilmektedir.

TestDaF Sinavi

TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache) sinavi dort béliimden olus-
maktadir. Bu boliimler okuma, dinleme, yazma ve konusma boliimleridir.
TestDaF sinavinin igerigine ait detaylar asagidaki gibidir (TestDaF, 2020):

Okuma bdliimiinde toplam 30 soruluk {i¢ adet okuma parcast mev-
cuttur. Okuma bdolimii i¢in adaya toplam 50 dakikalik bir siire verilir.
Birinci okuma pargast yaklasik toplam 500 kelimeden olusan sekiz ufak
metinden olusmaktadir. Bu soruda, adaydan kisa kisa hazirlanmig olan
cesitli metinler ile bu metinlere uyan ciimlelerin eslestirilmesi beklenir.
Bu eslestirme sorusu icin adaya yaklasik 10 dakika siire verilir. Ikinci
okuma pargasi da yaklasik 500 kelimeden olusmaktadir ve adaya metin
ile ilgili on tane soru sorulur. Bu sorular ¢oktan se¢meli sorular olarak ii¢
sikl1 bir bicimde olusturulmustur. Bu sorular i¢in adaya 20 dakika siire
verilir. Uglincii okuma pargast ise diger okuma pargalarina gére daha uzun
olup yaklasik 700 kelime igermektedir. Adaya on adet soru sorulur. Bu
boliimde yer alan sorularda adaydan “dogru”, “yanlis” veya “metinde bu
konudan bahsedilmemektedir” seklinde cevap vermesi ve ilgili kutucugu
isaretlemesi beklenir. Bu soru i¢in adaya yaklasik 20 dakika siire verilir.

Dinleme boéliimiinde toplam 25 soruluk {i¢ dinleme metni mevcuttur.
Dinleme boliimii i¢in adaya toplam 30 dakikalik bir siire verilir. Birinci
dinleme metninde aday iki kisi arasinda gecen bir diyalog dinler. Bu di-
yalog yaklasik 3 dakika siirmektedir ve aday bu diyalog metnini yalnizca
bir kez dinleme hakkina sahiptir. Aday diyalog metnini dinledikten sonra
kendisine sorular sekiz tane acik uglu soruya kisa kisa cevaplar verme-
ye calisir. Ikinci dinleme metninde aday bir konu hakkinda yapilmis bir
roportaj metni dinler. Roportaj yaklasik bes dakikalik bir roportaj olup
adaya yalnizca bir kere dinleme hakki verilir. Adaydan metni dinledikten
sonra on tane soruya “dogru” veya “yanlis” seklinde cevap vermesi bek-
lenir. Ugiincii dinleme metninde adaya yine bir rdportaj metni dinletilir.
Bu metin de yaklasik bes dakika siirer ve adayin ii¢lincii metni iki kere
dinleme hakki vardir. Aday metni iki kez dinledikten sonra metinle ilgili
sorulan yedi acik uclu soruya kisa cevaplar verir.

Yazma boéliimiinde adaydan belirli bir konu hakkinda yaklasik bir
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sayfalik bir kompozisyon yazmasi beklenir. Adaya belirlenmis konuyla
ilgili yaklagik elli kelimelik kisa bir metin ile iki adet grafik verilir. Aday
kompozisyonu yazarken kendisine verilen kisa metinden ve grafiklerden
yararlanmak ve grafikleri metin igerisinde belirli kurallara gére yorumla-
mak zorundadir. Yazma boliimil i¢cin adaya toplam 60 dakika siire verilir.
Kompozisyon kendi i¢inde mutlaka tutarli olmali, net bir sekilde yapilan-
dirilmali ve anlagilir olmalidir.

Konusma boéliimiinde toplam yedi soru mevcuttur. Bu sorular yedi
farkli durum bildirmektedir ve adaydan bu yedi farkli duruma gore konus-
masi beklenir. Bu boliim toplam 30 dakika siirmektedir. TestDaF sinavinin
konusma boliimii diger sinavlardan farklidir. Bu sinavda adayin karsisinda
konusabilecegi bir muhatap yoktur (sinav gorevlisi vardir fakat konusma-
ya miidahil olmaz) ve aday kendisine verilen konularda bir ses kayit ciha-
zina konusur. Adaya genellikle iiniversite hayati ile ilgili durumlar verilir.
Aday bazi sorularda bilgi alma amacli, bazi sorularda bilgi verme amagl
ve bazi sorularda da kendi fikrini agiklama amach konusmak zorundadir.
Bu boliimde her soru iki asamadan olugmaktadir. Birinci asamada adaya
bir durum bildirilir ve kendisinden beklenen noktalar anlatilir. Ondan son-
ra adaya diistinmesi ve hazirlanmasi igin belirli bir siire verilir. Bu hazirlik
siiresi her soru icin farklidir. Tkinci asamada ise ses kayit cihazindan bir
ses gelir ve aday ses kayit cihazina kars1 konusmaya baslar.

Birinci soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasi i¢in 30 saniye siire
verilir ve siire bitiminde adaydan 30 saniye boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda adaydan genellikle tek tarafli bir telefon konugmasi yapmasi
beklenir. Aday bu soruda genellikle karsi tarafa kendini tanitir, neden
aradigini soyler ve aradigi konuya iliskin bazi detaylar 6grenme amagl
sorular sorar.

Ikinci soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasi icin 1 dakika siire
verilir ve stire bitiminde adaydan 1 dakika boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda aday genellikle bir arkadasina bir problemle ilgili bilgi verir. Bu
soruda adaydan ilgili problemin kendi iilkesinde de yasanip yaganmadig1
ile ilgili bilgi vermesi beklenir. Ayrica aday, yasanilan probleme iligkin
¢ozlim yollarina deginmek zorundadir.

Uciincii soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasi i¢in 1 dakika siire
verilir ve siire bitiminde adaydan 1,5 dakika boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda adaya belli bir konu verilir ve bu konuya iliskin iki adet grafik
gosterilir. Adaydan oncelikle grafikleri yorumlamasi istenir ve daha sonra
konuyu grafikte yer alan veriler ile iliski kurarak agiklamasi beklenir.

Dordiincii soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasi igin 3 dakika siire
verilir ve stire bitiminde adaydan 2 dakika boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda adaya bilimsel bir konu hakkinda kisa bir tartigsma konusu ve-



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar +325

rilir. Aday tartigilan konunun avantajlarina ve dezavantajlarina deginir.
Daha sonra adaydan tartigma konusu 1s181inda kendisine bir taraf segmesi,
sectigi tarafl savunmasi ve mantikli arglimanlarla desteklemesi beklenir.

Besinci soruda adaya diistinmesi ve hazirlanmasi i¢in 2 dakika siire
verilir ve siire bitiminde adaydan 1,5 dakika boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda adaydan belli bir konu hakkinda arkadasina tavsiyeler vermesi
beklenir. Aday, arkadasina konu ile ilgili avantajlardan ve dezavantajlar-
dan bahseder. Ayrica aday tavsiyesinin mantikli oldugunu ¢esitli argii-
manlar kullanarak kanitlamak zorundadir.

Altinc1 soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasi i¢in 3 dakika siire
verilir ve siire bitiminde adaydan 2 dakika boyunca konusmasi beklenir.
Bu soruda adaya belli bir konu verilir ve konuyla baglantili bir tane de
grafik gosterilir. Adaydan grafigi konuyla iligkilendirerek yorumlamasi
beklenir. Ayrica aday, grafigi yorumlarken grafikte yer alan degisiklikle-
rin sebeplerine iliskin yorumlarda ve tahminlerde bulunmak zorundadir.

Yedinci soruda adaya diisiinmesi ve hazirlanmasti i¢in 1,5 dakika siire
verilir ve siire bitiminde adaydan 1,5 dakika boyunca konugmasi beklenir.
Bu soruda adaya bir konuyla ilgili iki yaklagim sunulur ve adaydan yak-
lasimlardan bir tanesini tercih etmesi ve bu yaklasimi arkadasina tavsiye
etmesi istenir. Aday hangi yaklasimi neden tercih ettigini ¢esitli argiiman-
lar sunarak kanitlamaya ve kendi tercih ettigi yaklasimin dogrulugunu
arkadasina ispat etmeye calisir.

DSD II Sinavi

DSD II (Deutsches Sprachdiplom) sinavi dort béliimden olusmakta-
dir. Bu boliimler okuma, dinleme, yazma ve konusma bolimleridir. DSD
IT stnavinin igerigine ait detaylar asagidaki gibidir (DSD 11, 2022):

Okuma boltimii dort boliimden olugsmaktadir ve adaya dort béliim igin
toplam 24 soru sorulur ve 75 dakika siire verilir. Birinci bolimde adayin
kendisine verilen kisa ciimleleri (yaklasik 5 kelimelik ciimleler) soruda
yer alan metinlerle (metinlerin her biri yaklasik 50 kelime) eslestirmele-
ri beklenir. Adaya dokuz adet kisa climle, bes adet de metin verilir ve
aday bunlar1 dogru bir sekilde eslestirmeye calisir. Ikinci boliimde adaya
yaklasik 500 kelimelik bir metin verilir. Adaya metin ile ilgili yedi tane
soru sorulur ve aday sorulara “dogru”, “yanlis” veya “metinde bu konudan
bahsedilmemektedir” seklinde isaretlemeli cevaplar verir. Ugiincii bolim-
de adaya yine yaklasik 500 kelimelik bir metin verilir. Metinde bes adet
bosluk bulunmaktadir. Metnin altinda ise adaya yedi tane climle verilir.
Adaydan ciimleleri metin icerisine anlam akisini saglayacak sekilde dogru
bir siralama ile yerlestirmesi beklenir. Dordiincii boliimde ise adaya daha
uzun, yaklasik 800 kelimelik bilimsel bir metin verilir ve metinle ilgili
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yedi tane soru sorulur. Sorular ¢oktan se¢meli olup ti¢ siklidir.

Dinleme boliimii ti¢ boliimden olugsmaktadir. Birinci boliimde adaya
sekiz tane soru sorulur. Adaya bir adet réportaj metni dinletilir. Aday met-
ni yalnizca bir kez dinleme hakkina sahiptir. Aday metni dinlemeden 6nce
sorular1 okur, bunun i¢in adaya 2 dakika siire verilir. Daha sonra aday
yaklasik 5 dakikalik metni dinler ve ¢oktan se¢meli sorulara cevap verir.
Sorular ii¢ siklidir. ikinci boliim kendi iginde iki ayr1 boliimden olusmak-
tadir. Her boliimde adaya dorder soru sorulur. Her boliim i¢in adaya 30
saniyelik soru okuma siiresi verilir. Daha sonra 3’er dakikalik metinler
dinletilir. Adaya her iki boliimde de eslestirme sorular1 sorulmaktadir (6r-
negin, hangi yaklasim hangi konusana aittir, ya da ad1 gegen yaklasimi1
hangi kisi savunmaktadir gibi). Ugiincii boliimde ise adaya bilimsel bir
konuya iligkin bir réportaj metni dinletilir. Metnin siiresi yaklasik 5 daki-
kadir ve adaya dncesinde sorular1 okumasi i¢in 2 dakika siire verilir. Aday
metni iki kez dinler. Adaya bu bdliimde sekiz tane soru sorulur. Sorular
coktan se¢cmelidir ve ti¢ siklidir.

Yazma boliimiinde adaydan bir kompozisyon yazmasi beklenir. Ada-
ya belirli bir konu ve konuya iliskin sorular verilir. Ayrica konuyla ilgili
yaklasik 200 kelimelik bir metin ve bir de grafik verilir. Adaydan metni ve
grafigi yorumlayan bir kompozisyon yazmasi istenir. Aday kompozisyonu
yazarken sorulan sorulara da metin igerisinde cevap vermek zorundadir.
Ayrica aday metin icerisinde kendi tarafini belirlemek ve konuya iliskin
fikirlerini de agiklamak zorundadir. Tiim bunlar i¢in adaya toplam 120
dakikalik bir siire verilir.

Konusma boliimi iki bolimden olugmaktadir. Adaya hazirlanmasi
icin 20 dakikalik bir siire verilir ve adaydan yaklasik 20 dakika konusmasi
beklenir. Aday hazirlik asamasinda sozliik kullanabilir. Birinci boliimde
adaya bir konu ve konuya iliskin anahtar kelimeler verilir. Adaydan anah-
tar kelimelerin yardimiyla konuya iliskin 3-5 dakika aras1 bir konusma
yapmasi istenir. Daha sonra konuyla ilgili sinav gorevlisi ile 4-5 dakikalik
bir diyalog gergeklestirilir. Bu kisimda sinav gorevlisi adaya konuyla ilgili
sorular sorar. Ikinci béliimde yine ayni konu ile ilgili olmak {izere adaya
3 tane detayli soru sorulur. Bu kisimda aday hem sorulara cevap vermek
hem de konuya iliskin kendi fikirlerini de savunmak zorundadir. Adaya
konuyla ilgili cimleler verilir ve adaydan bu ctimleler hakkinda ne diisiin-
diigii veya bu climlelerin ne anlama geldigini anlatmasi istenir. Bu bolim
yaklasik 10 dakika siirer.

TELC Deutsch Sinavi

TELC Deutsch sinavi bes boliimden olugsmaktadir. Bu bdliimler oku-
ma, dilin yap1 taslar1 (dil bilgisi), dinleme, yazma ve konusma boliim-
leridir. TELC Deutsch sinavinin igerigine ait detaylar asagidaki gibidir
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(TELC, 2016):

Okuma bdolimii ti¢ boliimden olugmaktadir. Birinci boliimde adaya
yaklasik 500 kelimelik bilimsel bir metin ve sekiz tane (her biri yakla-
sik 10 kelime) climle verilir. Metinde alt1 tane bosluk bulunmaktadir ve
adaydan o bosluklara uygun olan ciimleleri yerlestirmesi beklenir. Tkinci
boliimde adaya bes adet kisa metin (her biri yaklagik 200 kelime) ve alt1
tane kisa ciimle (yaklasik 3 kelimelik) verilir. Adaydan metinler ile climle-
leri dogru bir sekilde eslestirmesi istenir. Ugiincii boliimde adaya yaklasik
1000 kelimelik uzun ve bilimsel bir metin verilir. Metnin altinda ise aday
on bir ciimle ile karsilasir. Aday metinden yola ¢ikarak ctimleleri “dogru”,
“yanlis” veya “metinde bu konudan bahsedilmemektedir” seklinde isa-
retlemek zorundadir. Boliimiin en son sorusunda ise adaya ti¢ tane baglik
onerisi sunulmakta ve hangi basligin metne uygun oldugu sorulmaktadir.

Dilin yap1 taglar1 (dil bilgisi) boliimii tek bir boliimden olugmakta-
dir. Bu boliimde adaya yaklasik 400 kelimelik bir metin verilmektedir.
Metinde 22 tane bosluk bulunmaktadir. Aday, kendisine ¢oktan se¢meli
olarak sunulan kelimelerden uygun olani ilgili bosluga yerlestirir. Adaya
her bosluk i¢in dort sikli segenekler sunulmaktadir. Bu boliimde adayin
dil bilgisi diizeyi 6l¢iiliir. Okuma ve dilin yapi taslar1 (dil bilgisi) bolimleri
icin adaya toplam 90 dakika siire verilir.

Dinleme boliimii ti¢ boliimden olugmaktadir. Birinci bolimde adaya
sekiz farklr kisiye ait sekiz farkli metin dinletilir. Aday metinleri dinle-
meden Once oniindeki ciimleleri okur. Bunun i¢in adaya 1 dakika siire
verilir. Aday metni yalnizca bir kez dinler. Aday dinledigi kisileri 6ntinde
kendisine yazili olarak verilmis climleler ile eslestirir. Yani aday kimin
ne soyledigini anlamak zorundadir. Ikinci béliimde adaya bir program
(6rnegin radyo programi) dinletilir. Adayin metni yalnizca bir kere dinle-
me hakki vardir. Aday metni dinlemeden 6nce sorular1 okur. Bunun i¢in
adaya 3 dakika siire verilir. Daha sonra aday kendisine yoneltilen on tane
coktan se¢meli soruya cevap vermeye ¢alisir. Sorular ii¢ siklidir. Ugiincii
boliimde adaya bir konugma metni dinletilir. Aday metni bir kez dinler.
O sirada adayin Oniinde ayni metin vardir. Aday oniinde bulunan metnin
eksik kisimlarin1 tamamlamaya ¢alisir. Adaydan on tane eksik noktay1
tamamlamasi beklenir. Adaya metni dinlemeden 6nce 6niindeki metni in-
celemesi i¢in 1 dakika siire verilir.

Yazma boliimiinde adaya birini se¢mesi i¢in iki tane konu verilir.
Adaydan sectigi konuyla ilgili yaklasik 350 kelimelik bir kompozisyon
yazmasi beklenir. Aday kompozisyonu yazarken kendi argiimanlarini or-
taya koyabilme becerisini gosterebilmelidir. Bunun i¢in adaya 70 dakika
siire verilir. Ayrica adaya konuya iligkin iki tane de ciimle verilir. Climle-
ler birbiri ile ¢elisen climlelerdir ve adaydan bir tanesini segmesi istenir.
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Aday sectigi climleyi avantajlar1 ve dezavantajlari ile ele alarak kendi fik-
rini savunmasi ve bunu yaziya dokmesi gerekir.

Konusma boliimii iki bolimden olusmaktadir. Konusma boliimii bas-
lamadan 6nce sinav gorevlisi ve adaylar (sinavda ayn1 anda en az 2 en faz-
la iic aday olabilir- Aday A, Aday B, Aday C) kisaca tanisir. Birinci bolim
kendi i¢inde iki boliimden olusmaktadir. Aday A ilk olarak iki tane konu
ile karsilagir. Aday A iki konudan bir tanesini secer ve konuyu 3 dakika
boyunca anlatmaya galisir. Daha sonra Aday B ise Aday A’nin anlattig1
konuyu kisaca (2 dakika) ozetler ve Aday A’ya en az bir tane soru sorar.
Daha sonra roller degisir ve Aday B bir konu secer, siire¢ ayni sekilde is-
ler. Sinav gorevlisi gerek gordiigli durumlarda araya girebilir ve adaylara
soru sorabilir. Tkinci boliimde adaylara karsilikli tartismalart igin bir konu
verilir. Bu boliimde adaylar karsilikli fikir aligverisinde bulunurlar. Bu
boliimde adaylara climleler verilir ve ciimlelere iligskin su sorular sorulur:

*  Bu ciimleden ne ¢ikariyorsunuz?

* Bu ciimleyi ne dl¢iide kabul ediyorsunuz veya reddediyorsunuz?
Gerekgelerinizi 6rnekler ile kanitlamaya calisin.

e Partnerinizin ciimleye yaklasimini nasil degerlendiriyorsunuz?

Bu boéliimde adaylara 6 dakika siire verilir ve adaylarin yetersiz kal-
dig1 durumlarda simav gorevlisi araya girerek sorular sorar ve konugma
akisini yeniden saglar.

Goethe-Zertifikat C1 Sinavi

Goethe-Zertifikat C1 sinavi dort boliimden olusmaktadir. Bu boliim-
ler okuma, dinleme, yazma ve konusma bdliimleridir. Goethe-Zertifi-
kat C1 sinavinin igerigine ait detaylar asagidaki gibidir (Goethe Institut,
2007):

Okuma boliimii ii¢ boliimden olusmaktadir ve bu {i¢ boliim igin adaya
toplam 70 dakika stire verilir. Birinci boliimde adaya biri yaklagik 500 ke-
limelik digeri de yaklasik 200 kelimelik iki metin verilir. Aday uzun olan
metinden edindigi bilgiler ile kisa olan metinde yer alan bosluklar1 (10
tane bosluk) doldurmak zorundadir. Bu boliim i¢in adaya 25 dakika siire
verilir. Ikinci béliimde adaya her biri yaklasik 200 kelimeden olusan dort
tane metin ve bes adet ana konu baghig1 verilir. Aday konulara bakarak
metinlerden anahtar kelimeler ¢ikarir ve ilgili konu bashgina yerlestirir.
Her konu basligina en fazla on tane anahtar kelime yerlestirilebilir. Anah-
tar kelimelerin anlamli ve anlasilir olmasi beklenir. Bu boliim i¢in adaya
30 dakika siire verilir. Ugiincii boliimde adaya yaklasik 300 kelimelik bir
metin verilir. Metinde on tane bosluk bulunur ve adayin bosluklar1 dogru
kelimeler ile doldurmasi beklenir. Bunun i¢in adaya her bosluk i¢in dort
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sikli ¢coktan se¢meli sorular sorulur. Bu boliim igin adaya 15 dakika siire
verilir.

Dinleme boliimii iki béliimden olusmaktadir ve bu iki boliim icin ada-
ya toplam 40 dakika stire verilir. Birinci boliimde adaya bir metin dinle-
tilir. Aday metni yalnizca bir kez dinler. Adaya metni dinlemeden dnce
yarim birakilmis on tane ctimle verilir. Adaydan, metni dinledikten sonra
climleleri dogru bir sekilde tamamlamasi beklenir. Bu boliim icin adaya
15 dakika siire verilir. ikinci béliimde adaya farkli bir metin dinletilir ve
aday metni iki kez dinler. Bu béliimde adaydan metni iki kez dinledikten
sonra ¢oktan segmeli sorulara dogru yanitlar vermesi beklenir. Her soru
iic siktan olusmaktadir. Bu bdliimde on tane soru vardir ve adaya bu on
soru i¢in 25 dakika siire verilir.

Yazma boliimii iki boliimden olugsmaktadir ve bu iki boliim i¢in ada-
ya toplam 80 dakika siire verilir. Birinci boliimde adaya segmesi i¢in iki
farkli konu verilir. Ayrica her konuya ait bir grafik de konularla birlikte
adaya verilir. Aday konulardan bir tanesini seger. Bu béliimde aday gra-
fikte dikkatini ¢eken noktalara deginir, séz konusu konunun adayin kendi
tilkesinde nasil degerlendirildigini anlatir. Ayrica adaya sectigi konuya
iliskin ti¢ adet spesifik soru sorulur. Aday bu boliimde en az 200 kelimelik
bir kompozisyon yazar ve bunun i¢in adaya 65 dakika siire verilir. Ikinci
boliimde adaya iki tane e-posta metni verilir. Birinci e-postada eksik bilgi
bulunmamaktadir. Aday birinci e-postadaki bilgileri kullanarak icerisin-
de on tane bosluk bulunun ikinci e-postay1 dogru bir sekilde tamamlama-
ya ¢aligir. Bu bdliim i¢in adaya 15 dakika siire verilir.

Konusma boliimii iki boliimden olugmaktadir ve konusma boliimiinde
sinava iki aday ayn1 anda girmektedir. Bu iki boliim i¢in adaylara 15 daki-
ka siire verilir. Birinci bélimde adaya belli bir konu ile ilgili kisa bir bilgi
notu verilir ve adaya konuya iliskin diisiinceleri sorulur. Aday bu asama-
da kendi tecriibelerinden bahseder, konunun kendi iilkesindeki durumunu
anlatir, ortaya konuyu destekleyen ve konuya kars1 ¢ikan zit argiimanlar
koyar. Sonunda da konuya kendi bakis agistyla yaklasir ve fikirlerini soy-
ler. Bu bolimde aday yaklasik 3-4 dakika boyunca konusur. Ayn1 bolim
igerisinde ayni siire¢ diger aday igin de uygulanir. Ikinci boliimde aday-
lara ortak bir durum verilir. Adaylar bu durumu karsilikli konusarak de-
gerlendirirler. Karsilikli bir tartisma ortami olusur, adaylar konuya iligkin
artilar1 ve eksileri tartisir. Her iki aday da kendi diislincesini karsi tarafa
kabul ettirmek i¢in arglimanlar iiretir ve onerilerde bulunur. Adaylar bu
siirecte birbirinin argiimanini ¢iiriitmeye calisir fakat sonunda ortak bir
noktada bulusulur. Bu bdliim i¢in adaylara yaklasik 6 dakika siire verilir.
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Sonuc¢

TestDaF, DSD II, TELC Deusch ve Goethe-Zertifikat C1 sinavlarina
OSYM tarafindan tek tarafli esdegerlik verilmektedir. Bu calismada, ad1
gecen sinavlar igerikleri bakiminda incelenmis olup TestDaF, DSD II ve
Goethe-Zertifikat C1 sinavlarinin dort; TELC Deutsch sinavinin ise bes
boliimden olustugu belirlenmistir. Okuma, dinleme, yazma ve konusma
boliimleri, her ne kadar igerikleri birbirinden farkli olsa da tiim sinav-
larda ortak boliimler olarak dikkat cekmektedir. Yalnizca TELC Deuts-
ch sinavinda okuma, dinleme, yazma ve konugma boéliimlerine ek olarak
“dilin yap1 taslar1” isimli bir bolim yer almaktadir. Bu boliimde adayla-
rin dil bilgisini 6lgme amacli ¢oktan se¢meli sorulara yer verilmektedir.
Ozetle, OSYM’nin YDS’ye tek tarafli esdegerlik verdigi tiim sinavlarda
adaylardan dort temel dil becerisine hakim olmalar1 beklenmektedir. Fa-
kat OSYM, kendi yaptig1 sinavlarda okuma disindaki temel becerileri gor-
mezden gelmekte, bu da OSYM tarafindan yapilan YDS’yi yerel bir sinav
olma talihsizligine itmektedir.

Sinavlarin okuma béliimlerine bakildiginda TestDaF, TELC Deutsch
ve Goethe-Zertifikat C1 siavlarinin {i¢; DSD II sinavinin ise dort boliim-
den olustugu goriilmektedir. Dinleme boliimleri TestDaF, DSD 11 ve TELC
Deutsch siavlarinda ii¢; Goethe-Zertifikat C1 sinavinda ise iki béliimden
olusmaktadir. Sinavlarin yazma boliimleri incelendiginde TestDaF, DSD II
ve TELC Deutsch sinavlarinin bir; Goethe-Zertifikat C1 siavinin ise iki
boliimden olustugu tespit edilmistir. Sinavlar igerisinde en dikkat ¢ekici bo-
[iimler ise konugma boéliimleridir. Konugsma boliimlerinde adaylar DSD 11,
TELC ve Goethe-Zertifikat C1 sinavlarinda iki; TestDaF sinavinda ise tam
yedi boliimden sorumludurlar. Bu agidan bakildiginda konusma baglamin-
da en zorlayici sinavin TestDaF sinavi oldugu sdylenebilir. Sinavlar igerisin-
de besinci bir boliime sahip olan tek sinav TELC Deutsch olup bu sinavda
“dilin yap1 taslar1 boliimii” tek boliimden olusmaktadir.

Sinavlarin zorluk dereceleri incelendiginde sinavlarin birbirine se-
viye ve zorluk derecesi olarak oldukc¢a yakin olduklar1 sdylenebilir. Si-
navlarin i¢indeki bolimler degerlendirildiginde en fazla boliim TestDaF
siavinda (14 bolim), en az bolim ise Goethe-Zertifikat C1 sinavinda (9
boliim) yer almaktadir. DSD II ve TELC Deutsch sinavlarinda onar boliim
yer almaktadir. Sinavlarin katilim {cretlerine bakildiginda ise yalnizca
DSD II sinavinin iicretsiz oldugu dikkat ¢gekmektedir. TestDaF sinav1 155
Euro, TELC Deutsch sinavi 215 Euro ve Goethe-Zertifikat C1 sinavi ise
289 Euro olarak fiyatlandirilmaktadir. OSYM tarafindan YDS’ye esde-
gerlik almak isteyen adaylarin uluslararasi Almanca sinavlarina girmeden
once hem sinav ticretlerini géz dniinde bulundurmalart hem de dort temel
dil becerisine Cl1 diizeyinde sahip olmalari ve sinava girmeden 6nce sinav
formatlarini dikkatle incelemeleri 6nerilmektedir.
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GIRIS

Matematik giinlilk hayatta her alanda karsimiza c¢ikmaktadir. Bu
nedenle her bireyin saymay1, okumayi, hesaplamay1, tahmin yfirtitmeyi,
Olcmeyi ve grafik yorumlamay1 bilmesi kaginilmazdir (Karagay, 1985).
Matematige yonelik temel beceriler matematik egitimini zorunlu hale ge-
tirmistir. Ancak glinimiizde teknolojinin gelismesiyle ve egitim politika-
larinin revize edilmesiyle birlikte matematikteki temel ilke ve kazanimlar
yerine daha ¢ok akil ylirtitme, yansitic1 diisiinme ve modelleme etkinlikle-
ri 6n plandadir (Tertemiz, 1994). iste tam da bu noktada 6gretimde sonuca
odaklanma yerine siirece odaklanan ve bireyin 6grenme siireclerindeki
farkindaliklar1 ile adimlarin1 kontrol eden {istbilis kavrami ortaya ¢ikar
(Memis ve Arican, 2013). Ustbilissel kontrol becerileri arasinda gosterilen
(Nelson ve Narens, 1990) kalibrasyon, bir bireyin kendi performansi hak-
kindaki yargisi ile fiili performansi arasindaki uyumun derecesi olarak
kabul edilir (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Pieschl, 2009; Sarag, 2010).
Sinava girmeden once sinavdaki basar1 durumuna yonelik yargi ile sinav
sonunda ger¢eklesen performans arasindaki tutarliligin dogrulugu bireyin
o smavdaki kalibrasyonunu gosterir. Bir bireyin kendi performansi hak-
kindaki algisini iistbiligsel becerilerle baglantili acgiklayan caligmalarda
“kalibrasyon” teriminin kullanildig1 goértilmustiir (Asik ve Sevimli, 2015).
Kalibrasyon, egitim literatiiriinde Ustbiligsel izleme dogrulugu, mutlak
ustbiligsel dogruluk veya dl¢iimleme seklinde de ifade edilmektedir (Tiire,
2021).

Sinav performansina yonelik 6z-yargida bulunmak “tahmin”, sinav
sonunda izlenen performans ise “dogrulanmis tahmin” olarak degerlendi-
rilir (Ozsoy ve Kuruyer, 2012). Tahmin ile dogrulanmis tahmin arasindaki
farkin sifira yakin olmasi yani aradaki sapmanin diisiik olmasi yiiksek ka-
librasyonla ifade edilirken tam tersine aradaki farkin biiylimesi yani sap-
manin artmasi ise diisiik kalibrasyonla bagdastirilir (Kiran, 2021; Ozsoy,
2012). Ornegin bir matematik siavindan 90 puan alacagini bekleyen ve
sinavdan sonra sinavinin iyi gectigine de inanan bir 6grenci sinavdan 60
puan aliyorsa o 6grencinin kalibrasyon becerisinin diisiik oldugu sdylene-
bilir. Ayn1 matematik sinavindan 70 puan alacagini bekleyen ve sinavdan
cok da yliksek puan alamayacagini 6ngdren bir 6grenci sinavdan 75 puan
aliyorsa o 6grencinin kalibrasyon becerisinin yiiksek oldugu séylenebilir.
Gergekten de 6grenciler calistiklari bir konuda uzmanlagtiklarini diisiine-
rek kendilerine asir1 gliven duygusu yiikleyebilir ve o konuyla ilgili gérev-
lerde performanslarini abartabilirler (Bol ve Hacker, 2012). Ogrencilerin
takindiklar1 bu tutum; ¢alismalar1 hafife alma, ¢aligma ihtiyact hissetme-
me, ¢alismanin vaktinden once bitirilmesi, eksiklere yonelik dnlemlerin
alinmamasi ve sinavdan sonra 6z-degerlendirmenin yapilmamasi gibi is-
tenmeyen bazi davraniglarin sergilenmesine yol acabilmektedir (Hacker,
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Bol ve Bahbahani, 2008a; Hacker, Bol ve Keener, 2008b). Ogrencilerdeki
asir1 giiven; basarisizlik riskiyle karsilasma ve akademik performansin
zarar gormesi gibi olumsuz sonuglar dogurabilmektedir (Bol ve Hacker,
2012).

Sinav dncesinde tahmin edilen durumlar ile sinav sonunda deger-
lendirilen durumlarin takibinden ve durumlar arasindaki uyumun ince-
lenmesinden dolay1 kalibrasyon kavraminin hem 6z-denetimli 6grenme
siirecinin bir bileseni oldugu diisiiniilmekte hem de {istbilisin izleme bo-
yutuna doniik beceri oldugu varsayilmaktadir (Veenman, van Hout-Wol-
ters ve Afflerbach, 20006). Biligsel beceriler verilen gorevi basariyla yerine
getirmek icin gerekliyken iistbilissel beceriler gorevin nasil basariyla ye-
rine getirilecegini fark etmek ve anlamak i¢in dnemlidir (Asik ve Sevimli,
2015). Buradan bireyin basarisinda bilissel ve iistbiligsel stireglerin dik-
kate alinmasi gerektigi sdylenebilir. Biligsel baglamda 6z-degerlendirme
siirecindeki yetkinlik, iistbiliste kalibrasyon olarak degerlendirildiginden
bireylerin kalibrasyon basaris1 6grenme farkindaligi i¢in kilit role sahiptir
(Erdem, 2012). Yetenekli ve az yetenekli bireyler arasinda da 6nemli bir
ayrt edici faktor olarak iistbilis kalibrasyonuna isaret edilmektedir (Ever-
son ve Tobias, 1998). Tahmin ve degerlendirme gibi {istbilissel becerilerin
kalibrasyon kavramiyla iliskili oldugu bilinmektedir (Basol, 2015). Egitsel
anlamda {istbilis, 6grenme iizerindeki etkili kontrolii gii¢lii kilar (Metcal-
fe, 2009). Bireylerin kendi performanslarinin nasil farkinda olduklarini
bilmeleri ve performanslarini basarili bir sekilde degerlendirmeleri, 6g-
renmelerini etkili yonetmelerine imkan verecektir. Bu durumun bir so-
nucu olarak da bireyler yiiksek kalibrasyon becerisine sahip olabilecektir.
Matematik dersinden ornek verilecek olunursa bir 6grencinin problemin
ne ile ilgili oldugunu 6ngdrmesi, problemi ¢oziip ¢dzemeyecegini tahmin
etmesi, problemi anladigini fark etmesi, problemi ne derece anladigina
yonelik kendini kontrol etmesi, problemi hangi stratejiler yardimiyla ¢o-
zecegine karar vermesi, problemin ¢oziim siirecini dikkatle takip etmesi,
problemin saglamasini dogru yaptigindan emin olmasi ve problemi dogru
cozdiigline kanaat getirmesi gibi becerilerin kalibrasyon becerilerini yan-
sitt1g1 soylenebilir.

Kalibrasyona yonelik arastirmalardan elde edilen bazi sonuglarda ba-
sar1 diizeyi yiiksek olan 6grencilerin yaptiklari tahminlerde daha dogru
olma egiliminde olduklar1 ancak tahmin yaparken kendilerine daha az gii-
vendikleri, aksine basari diizeyi diisiik olan 6grencilerin tahminlerinde
daha az dogru olduklarini ancak 6zgiivenlerinin yiiksek oldugu goriilmiis-
tir (Koku ve Qureshi, 2004). Kalibrasyon ile 6zgiiven arasindaki nega-
tif korelasyon ilk diistiniildiigiinde ¢eligkili sekilde algilanabilir. Ciinkii
tahminlerine yonelik iyi performans gostermeyen 6grencilerin dzgiiven
puanlarinin diigiik olmasi beklenebilir (Bol, Riggs, Hacker, Dickerson
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& Nunnery, 2010). Celiskili goriinen bu durumun nedeni basar1 diizeyi
diisiik olan dgrencilerin 6z-degerlerini ve imajlarini koruma isteklerinin
veya 1yi O0grenciler olarak gdriinme arzularinin bir sonucu olabilir (Bol,
Hacker, O’Shea ve Allen, 2005; Butler ve Winne, 1995; Dembo ve Eaton,
2000). Ozgiiven eksikligine sahip olan 6grenciler ders calisirken ne kadar
bildiklerinin farkinda olmadiklarindan dolay1 gereginden fazla ders ¢ali-
sabilirler (Ozsoy ve Kuruyer, 2012). Ustbilis gibi psikolojik bir yapiyla ve
ozdiizenleme gibi biligsel bir kavramla iligkili oldugu goriilen kalibrasyon
farkl digsal faktorlerden etkilenebilmektedir. Bireylerin kalibrasyonlarini
etkileyen olas1 faktorler bireysel farkliliklar, gérev parametreleri ve me-
tin-test parametreleri olarak gruplandirilmistir (Schraw, 2009; Akt., Tiire,
2021). Bireysel farkliliklar faktorii igerisinde 6zgiiven, 6grenci dnbilgisi,
ogrenci performansi ve isleyen bellek kapasitesi bulunmaktadir. Gérev
parametreleri faktorii igerisinde muhakeme (karar verme) siiresi, muha-
keme ayrint1 diizeyi, tesvikler, gorevin 6zgiinligl, yonlendirici sorular
veya yonergeler, strateji egitimi ile geribildirimler s6z konusudur. Metin
ve test parametreleri faktorii icerisinde ise madde formati, maddenin zor-
lugu, metnin uzunlugu ve karmasiklig1 yer almaktadir. Bireylerin kalib-
rasyonlarini etkileyen etmenlerin yaninda onlarin kalibrasyon becerilerini
gelistirdigine inanilan bazi uygulamalar da vardir.

Ogrencilere 6grenme ortamlarinda kalibrasyon aktivitelerini uygu-
lama firsat1 tanimak 6grencilerin kalibrasyon becerilerini gelistirme ¢a-
balarindan biridir (Tire, 2021). Bireylerin kalibrasyon becerilerini art-
tirdig1 diisiiniilen bir diger uygulama ise izleme faaliyetleridir (Hacker,
Bol, Horgan ve Rakow, 2000). Bireylerin kendi performanslar1 hakkinda
tahminlerde ve ¢ikarimlarda bulunmalar iyi kalibre edilmeleri bakimin-
dan 6nemli goriilmistiir (Koriat ve Goldsmith, 1994, 1996; Nietfeld ve
Schraw, 2002; Walczyk ve Hall, 1989). Kalibrasyona etki ettigi diisiiniilen
bir diger olas1 faktor ise 6grenci performansidir. Vasile-Frumos ve Lurciuc
(2017) 6grencilerin performanslarinin, kendi performanslar1 hakkindaki
yargilarinin dogrulugunu etkiledigini tespit etmistir. Performanslar1 dii-
siik olan (diisiik test puanlar1 alan) 6grenciler, kendi durumlariyla ilgi-
li olarak daha yanlis yargilarda bulunup kararlar vermistir (Akt., Tiire,
2021). Bol ve Hacker (2001) yiiksek performans gosterenlerin ise daha iyi
kalibre edilmis bireyler olduklarini ancak kendilerine az giivendiklerini,
diisiik performans gosterenlerin ise daha az kalibre edilmis ve kendilerine
asir1 giivendiklerini belirtmistir. Bireylerin “Onceki bilgilerini hatirlama”
faaliyetleri de mutlak istbilis dogrulugunda bir artisa yol agma potansi-
yeline sahip oldugu diisiiniilen faaliyetlerden birisidir (Tiire, 2021). Ancak
onbilgileri yanhs sekilde geri getirme siirecinde bilme duyusu 6nemli rol
oynar. Ogrenciler aslinda yanls bildiklerini belleklerine dogruymus gibi
islediklerinden ve asir1 6zgiivene sahip olduklarindan yanlis onbilgileri
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sorgulamamaktadir. Ogrenciler kavramlar1 belleklerine yanlis kodlarken
farkinda olmadan bu kavramlari iyi bildiklerine yonelik asir1 6zgiliven
gelistirirler. Bellege yanlis kodlanan onbilgilerin mutlak dogru olduguna
dair 6zglivene sahip olmak bireylerin kalibrasyonlar1 tizerinde olumsuz
etkiye yol agabilmekte ve bireyleri yaniltabilmektedir (De Bruin, Van
Gog, Van Loon ve Van Momenboer, 2013).

Karsilastirma amaciyla sorulan sorularin cevaplarina doniik bilgileri
kapsayan “‘standartlar”, “geribildirimle desteklenen uygulamalar” ve dis-
sal motivasyonu arttirmak icin yapilan “tesvikler” bireylerin daha iyi ka-
libre olmalar1 i¢in yapilan diger faaliyetlerdir. Tahmin ve degerlendirme
siirecinde 0grenciler standartlar1 bir ipucu olarak aldiklarinda daha dog-
ru kararlar vermekte ve daha iyi kalibrasyon becerisine sahip olmaktadir
(Nederhand, Tabbers, Abrahimi ve Rikers, 2018). Ustbilisin izleme siire-
cinde geri bildirim verilmesi {istbilissel yargilarin dogrulugunun giiclen-
dirilmesi bakimindan yararli bulunmaktadir (Kim, 2018). Geri bildirim
ile birlikte 6grencilere tesvik saglamak 6grencilerin kalibrasyon becerile-
rine olumlu yansimaktadir (Miller ve Geraci, 2011).

Bireylerin kalibrasyon becerilerini giiclendiren faktorler ifade edilir-
ken bu becerinin nasil puanlandigi ve dl¢iildiigii de ayr1 bir merak konusu
olmustur. Ustbilissel izleme kararlarini degerlendirmede kullanilan kalib-
rasyonda bireyin verdigi karar ile ger¢ek performansi arasindaki farkin
mutlak degeri hesaplanarak verilen kararin ne diizeyde isabetli oldugu be-
lirlenmeye calisilir (Pressley ve Ghatala, 1989; Akt., Sarag, 2010). Karar
ile performans arasindaki farkin mutlak degeri alindigindan kalibrasyon
puani her zaman pozitif degerler alir (Sarag, 2010). Puanlarin sifira ya-
kin olmast durumu da iyi kalibre edilmeyle ya da yiiksek kalibrasyonla
aciklanir (Nietfeld, Enders ve Schraw, 2006). Kalibrasyon becerisi dl¢iim
olarak iki farkli sekilde degerlendirilmektedir. Bunlar “test kalibrasyonu”
ile “madde temelli kalibrasyon” kavramlaridir. Test kalibrasyonunda bi-
reylerin bir teste verdikleri cevaplardan testin tamamina yonelik basarilari
hakkindaki tahminlerinin tutarliligi hesaplanir (Glenberg, Sanocki, Eps-
tein ve Morris, 1987). Madde temelli kalibrasyonda ise kalibrasyon bece-
risini daha detayli incelemek i¢in sorular tizerinden bireylerin kendi baga-
rilar1 hakkindaki tahminlerinin tutarliliklar1 hesaplanir (Ramdass, 2009).

Kalibrasyonun basar1 (Maki Shields, Easton-Wheeler ve Zachili, 2005;
McMillian ve Hearn, 2009) ve problem ¢6zme (Basol, 2015) kavramlariyla
iligkili oldugu bilinmektedir. Problem ¢dzme siirecinde kalibrasyon bece-
rilerinin kullanilmasi 6grencilerin problem ¢6zme faaliyetlerinde basari-
It olmalarinm1 saglamaktadir (Lucangeli ve Cornoldi, 1997). Kalibrasyon
becerisi, 0grencilerin akademik basarilarinin gelisiminde 6nemli bir role
sahip oldugu gibi (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Doganay ve Demir, 2011;
Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005) 6grenme siirecinde gosterilmesi gereken
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cabay1 ve stratejik davranislari da etkileyebilmektedir (Alexander, 2013).
Iyi kalibre edilmis dgrencilerin eylemleri hakkindaki yargilarinda daha
dogru olduklar1 ve 6grenme siirecini daha iyi fark edip siireci organize
etmeyi basardiklar1 (Tiire, 2021), 6zdlizenleme potansiyellerinin yiiksek
oldugu (Zimmerman ve Moylan, 2009) ve geri bildirimleri etkili sekilde
kullandiklar1 (Horgan, 1990) goriilmiistiir. Tam tersine yeterince kalibre
edilmemis 6grencilerin ise asir1 6zgilivenden dolay1 gorevlerini ¢ok ciddi-
ye almadiklar1 ve basarilarinin yeterliligi ile basarisizliklarini koti sansa
bagladiklar1 (Horgan, 1990) tespit edilmistir.

Kalibrasyona yonelik yapilan caligmalarin sonuglarindan hareketle
bireylerin matematik dersindeki basarilarini arttirabilmeleri ve problem
cozme becerisi kazanabilmeleri i¢in sadece bilissel degil ayn1 zamanda
iistbiligsel alandaki becerilerin de devreye sokulmasi gerekir (Serin ve
Korkmaz, 2018). Ancak yapilan ¢alismalar 6grencilerin kalibrasyon dii-
zeylerinin genel olarak diisiik oldugunu gostermistir (Glenberg ve Epstein,
1987; Horgan, 1990; Kaplan, Duran ve Uyar, 2015; Lichtenstein, Fisch-
hoff ve Phillips, 1982; Ozsoy, 2012). Matematik egitiminin ana bilesenle-
ri arasinda {stbilis kavrami 6nerilmesine (Cohors-Fresenborg ve Kaune,
2001) ragmen iilkemizde hali hazirda uygulanan matematik dersi 6gretim
programinin kalibrasyon gibi iistbilissel becerileri gelistirme bakimin-
dan yeterli olmadig1 gortiilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018;
Akt., Alkan ve Acikyildiz, 2020). Bu durum bu arastirmanin yapilma-
sindaki birinci gerekcedir. Ogrenme ortamlarinda iyi kalibre edilmemis
ogrencilerin 6zdiizenleme ve problem ¢dzme becerilerine yeterince sahip
olamayabilecegi ve basarilarinin diisiik olabilecegi ihtimal dahilindedir.
Ogrencilerin matematik basarilarini arttirmaya yonelik onlemlerin alin-
mast noktasinda kalibrasyon becerilerinin farkli degiskenler bakimindan
incelenmesi onemlidir. Clinkii kalibrasyon becerilerine sahip olan 6gren-
cilerin derste basarili olup olmayacaklarina yonelik ongoriileri, degerlen-
dirmeleri ve tespitleri daha iyi yapabilecekleri unutulmamalidir.

Literatiirde kalibrasyon becerilerine yonelik arastirmalar incelendi-
ginde yapilan ¢aligmalarin agirlikli olarak ortaokul (Basol, 2015; Celik,
2012; Dembo ve Eaton, 2000; Horgan, 1992; Kaplan vd., 2015; Ozsoy,
2012; Ozsoy ve Kuruyer, 2012; Tiire, 2021) ve iiniversite (Asik ve Sevimli,
2015; Barnett ve Hixon, 1997; de Carvalho-Filho ve Yuzawa, 2001; De-
mircioglu, 2008; Erdem, 2012; Glenberg ve Epstein, 1987; Hacker et al.,
2008; Horgan, 1990) diizeyinde 6grenim goren ogrencilerle gerceklesti-
rildigi tespit edilmistir. Tlgili ¢alismalardaki ortak dzellik ise korelasyo-
nel yontemlerin tercih edilmesidir. Caligmalarda {istbilis kalibrasyonu ile
sinav basarisi, problem ¢ézme becerisi, akademik performans ve {istbilig
farkindalik arasindaki iliskiler incelenmistir. Gliniimiizde iistbiligsel kont-
rol becerilerine yonelik caligmalarin sayisinda bir artis olmasina ragmen
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Ozyargi ile gerceklesen performans arasindaki tutarliligin (kalibrasyon)
farkli degiskenler bakimindan incelenmesine yonelik lise diizeyinde si-
nirh sayida aragtirma yapildigi goriilmiistiir. Bu durum bu arastirmanin
yapilmasindaki ikinci gerekgedir. Ozellikle ortaokulda dgrenciler aka-
demik performans, motivasyon ve yetenekle ilgili 6z-algilarinda kararh
olamay1p gecis doneminin 6zelligini yansitmaktadirlar (Dembo ve Eaton,
2000). Lise doneminde ise 6grencilerin ¢evreyi algilama ve zihinsel faali-
yetler bakimindan gelisim gosterdikleri en st diizey olan soyut iglemsel
donemin ozelliklerini yansittiklar1 (Tasdemir, 2022) bilinmektedir. Lise
donemi, 6grencilerin bilimsel diisiinme becerilerinin gelistigi bir donem-
dir (Yondem ve Tayli, 2011). Biligsel gelisim diizeyi ile 6gretim progra-
minin igerigi diistiniildiigiinde lise 6grencilerinin matematik dersindeki
kalibrasyon becerilerinin farkli degiskenlere gore incelenmesi Onemli
goriilmektedir. Nitekim 6grencilerin degerlendirmelerindeki basarilarini
tahmin etmelerini ve tahminleri yansitmalarini istemek, kalibrasyonlarin-
da neden hatali olduklarint anlamaya ¢alismada onlar1 motive edebilir ve
performansin artmasina neden olabilir (Bol et al., 2010). Ogrencilerin sa-
hip olduklar1 biligsel potansiyele doniik 6zyargilar, kendi hedeflerini belir-
lemelerinde ve 6grenmeye yonelik giidiillenmelerinde 6nemli bir etkendir
(Ozsoy, 2012).

Uygulamadan sonra geriye doniik yapilan 6zdegerlendirme bireyin
performansini yansitan énemli bir geribildirim mekanizmasi olarak go-
rillmesine (Hacker ve Bol, 2001) ragmen geriye doniik izleme dogrulugu-
nun 6grenci performanslarini net olarak belirlemede tek basina yeterli ol-
mayacag1 ifade edilmektedir (Basol, 2015). Geriye doniik 6zdegerlendir-
menin tahmin etmedeki yetersizliginden dolay1 ileriye doniik (uygulama
oncesinde) 6zdegerlendirme de 6grencilerin kalibrasyon performanslari
belirlenirken kullanilmalidir (Basol, 2015). Bu ¢aligmada da 6grencilerin
performanslariyla ilgili hem ileriye doniik hem de geriye doniik izleme
dogrulugu dikkate alinmistir. Bu bakimdan c¢aligsma, kalibrasyon perfor-
manslariyla ilgili sadece geriye doniik izleme dogrulugunu kullanan arag-
tirmalardan ayrilmaktadir. Calisma, lise 6grencilerinin matematik dersi-
ne yonelik iistbilissel kalibrasyon becerilerinin cinsiyet, sinif diizeyi ve
basar1 diizeyi degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek
amaciyla yapilmistir. Calismanin kalibrasyon kavramiyla ilgili boslugu
doldurarak literatiire 6nemli katki saglayacagi, matematiksel {istbilis ile
ilgili arastirma yapan bilim insanlarina ve egitimle ilgilenen tiim paydas-
lara 151k tutacagi arzu edilmektedir. Calismadan elde edilecek sonuglarin
da kalibrasyon becerisine bagli olarak 6grenciler i¢in alinacak tedbirlerin
belirlenmesi bakimindan kayda deger oldugu diistintilmektedir.
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YONTEM
Arastirmanin Modeli

Lise ogrencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerinin cinsi-
yet, sinif diizeyi ve basari diizeyi degiskenleri bakimindan incelenmesi
amaciyla yapilan bu ¢aligma tarama modelinde betimsel bir arastirmadir.
Betimsel tarama modeli, 6rneklem verilerinin bir ya da birden fazla de-
giskene gore nasil dagildigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen (Bii-
yukoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012), ge¢miste veya
gilinlimiizde var olan bir durumu, olguyu kendi kosullar1 igerisinde oldu-
gu sekliyle tanimlayan modeldir (Karasar, 2005). Calismada 6grencilerin
matematiksel kalibrasyon becerilerinin cinsiyet, sinif diizeyi ve basar1 dii-
zeyine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigi test edilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini 2020-2021 6gretim yili ikinci doneminde
tesadiifi ornekleme yontemiyle Karadeniz Bolgesinin bir ilindeki iki dev-
let okulunun lise 9, 10, 11 ve 12.siniflarindan segilen 201’1 kiz (%54,5)
168’1 erkek (%45,5) toplam 369 6grenci olusturmustur. Tesadiifi drnek-
lemede, drneklem gercevesini olusturmasi ihtimal toplam katilimct sayi-
sindan belirli sayida katilimer secilmekte ve bu katilimcilar ¢alisma 6r-
neklemine katilmada esit sansa sahip olmaktadir (Kerlinger ve Lee, 1999;
Vanderstoep ve Johnston, 2009).

Bu arastirmada s6z konusu iki devlet okulunda (genel liseler) aras-
tirma Orneklemini olugturan biitlin 6grencilere numaralar verilmistir. Bu
ogrenciler bilgisayar kurasi yontemiyle rastgele belirlenerek ¢alismanin
orneklemini olusturmustur. Ogrenciler dgretim kademelerine gore ince-
lendiginde 92°si 9.s1nif (%24,9), 91’1 10.sin1f (%24,6), 90’1 11.s11f (%24,3)
ve 96’s1 12.s1n1f (%26,2) 6grencisidir. Matematik dersi basari notlarina yo-
nelik kategoriler 0-44 puan arasi yani notu 1 ise “basarisiz”, 45-54 puan
aras1 yani notu 2 ise “geger”, 55-69 puan arasi yani notu 3 ise “orta”, 70-84
puan arasi yani notu 4 ise “iyi”, 85-100 puan arasi yani notu 5 ise “pekiyi”
seklindedir.

Akademik basar1 degiskenine gore incelendiginde basarisiz nota sa-
hip 22 6grenci (%6), gecer nota sahip 58 6grenci (%15,7), orta nota sahip
106 6grenci (%28,7), iyi nota sahip 99 6grenci (%26,8) ve pekiyi nota sa-
hip 84 6grenci (%22,8) bulunmaktadir.

Veri Toplama Aract

Lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerini be-
lirlemek amaciyla aragtirmaci tarafindan 6’likert tipinde Matematiksel
Kalibrasyon Olgegi (MKO) gelistirilmistir. Kalibrasyon becerisi derse
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gore farklilik gosterdigi icin (Winnie ve Muis, 2011) 6lgegin basliginda
matematiksel kalibrasyon ifadesi kullanilmistir. Arastirmada 6’11 likert
tipinde Olgegin kullanilmasinin nedeni 6lgek maddesinin sayist arttikga
derecelendirmedeki duyarliligin artmasi ve bu durumun 6lgmenin geger-
ligine-giivenirligine olumlu yansimasidir (Chang, 1994; Chomeya, 2010;
Cummins ve Gullone, 2000). Diger neden ise tek dereceli likert tipi dlgek-
lerde 6grenciler ¢ok fazla diislinmeden tam ortadaki degeri segebilmek-
tedir (Kuzu, 2014). Cift rakaml1 likert tipi derecelendirmeler kullanilarak
tek rakamli likert tipi 6lgeklerdeki dezavantajlar giderilmekte ve bu sa-
yede o0grenciler daha fazla diisiinerek olumlu ya da olumsuz net goriise
varabilmektedir (Garland, 1991).

Olgek gelistirilirken iistbiligsel kontrol becerilerinin 6lgiilmesinde ter-
cih edilen (Bol vd., 2010; Cross ve Paris, 1988; Desoete, Roeyers ve Buy-
sse, 2001; Hacker vd., 2008a; Lucangeli, Cornoldi ve Tellarini; Nietfeld
vd., 2005; Ozsoy, 2012) yaklasimlar esas alinmistir. MKO, ii¢ boliimden
olusmustur. MKO’niin ilk béliimiinde dgrenci bilgi formu bulunmaktadir.
Bu boliimde 6grencilerin yas, cinsiyet, sinif ve basar1 diizeyi gibi nite-
liklerini belirlemek amaciyla cevaplanmasi beklenen demografik bilgiler
vardir. Bu boliimiin basar1 diizeyi alt boliimiinde 6grencilerden, 2019-2020
ogretim yilinin yil sonu karne not ortalamalarini forma isaretlemeleri is-
tenmistir.

MKOniin ikinci béliimiinde 6grencilerin tahmin becerilerini dlgen
sorular yer almaktadir. Tahmin becerileri dlgiiliirken 6grencilerden, her-
hangi bir islem yapmadan sadece sorular1 ¢oziip ¢cozemeyecekleri nokta-
sinda irade gostererek soru koklerinin altindaki altt maddeden birisini ka-
rarlarina uygun sekilde segmeleri beklenmektedir. Soru kdklerinin altinda
yer alan maddeler “Kesinlikle dogru ¢dzecegime eminim (6) / Bu islemi
dogru ¢ozerim (5) / Dogru ¢dzebilirim ama hatali olabilir (4) / Sanirim
dogru ¢ozemem (3) / Dogru ¢ozemem (2) / Kesinlikle ¢dzemeyecegimi
diisiiniiyorum (1)” seklindedir.

MKOniin iigiincii ve son bdliimiinde ise dgrencilerin degerlendirme
becerilerini 6lgen, soru verileri tahmin sorulariyla ayni1 olan sorular yer al-
maktadir. Degerlendirme becerileri 6l¢iiliirken 6grencilerden, kendilerine
yoneltilen sorular1 islem yaparak cevaplamalar1 istenmis ve soru kokle-
rinin altindaki altt maddeden herhangi birisini kararlarina uygun sekilde
sec¢meleri beklenmistir. Degerlendirme sorulariin altinda yer alan mad-
deler “Artik soruyu ¢6zdiiniiz. Buldugunuz sonug sizce dogru mu? — Ke-
sinlikle dogru, eminim (6) / Yaklagik olarak dogru (5) / Sanirim dogru (4)
/ Dogru oldugunu diisiinmiityorum (3) / Dogru olmayabilir (2) / Kesinlikle
yanlis, eminim (1)” seklindedir. Ogrencilerden tahmini se¢cim yapmalari
istendikten sonra ayr1 bir test maddesinde islem yaparak sorular1 ¢ézme-
leri beklenmekte ve ¢oziilen sorunun dogruluguna gére daha dnce yapi-
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lan tahminle karsilagtirma yapilarak puanlama belirlenmektedir. Ornegin
ogrenci soruya yonelik tahmini yargisim1 “Kesinlikle dogru ¢ozecegime
eminim” (6 puan) seklinde belirtmis ve soruyu tam olarak dogru (6 puan)
¢cOzmiigse puani |6 - 6] = 0, tahmini yargisini1 “Kesinlikle dogru ¢ézeme-
yecegimi diisiiniiyorum” (1 puan) seklinde belirtmis ve soruyu yanlis (1
puan) ¢6zmiigse puani |1 - 1| = 0 dir. Her iki durumda da karar tam dogru
olarak goriildiiglinden 6grencinin yiiksek kalibrasyona sahip oldugu sdy-
lenebilir. Ornegin 6grenci soruya yonelik tahmini yargisini “Kesinlikle
dogru ¢cdzecegime eminim” (6 puan) seklinde belirtmesine ragmen soruyu
yanlis (1 puan) ¢ozmiisse puani |1 - 6] = 5, tahmini yargisin1 “Kesinlikle
dogru ¢dzemeyecegimi diisiiniiyorum” (1 puan) seklinde belirtmesine rag-
men soruyu dogru (6 puan) ¢ézmiigse puani |6 - 1| = 5 tir. Her iki durumda
da karar tam olarak yanlis goriildiigiinden 6grencinin diisiik kalibrasyona
sahip oldugu sdylenebilir. Ornegin 6grenci soruya ydnelik tahmini yargi-
sin1 “Bu islemi dogru ¢dzerim” (5 puan) seklinde agiklamasina ragmen
soruyu ¢Ozdiikten sonra sonucun dogru olmayabilecegini ifade eder ve
sonucu yanlis (2 puan) bulursa puani |2 - 5| = 3, tahmini yargisin1 “Dogru
¢ozemem” (2 puan) seklinde agiklamasina ragmen sorunun ¢oziimiinden
kesin emin olmadan ¢6zliimi dogru (4 puan) yaparsa puant |4 - 2| = 2 dir.
Her iki durumda da onay kuvvetine bagli olarak karar ne tam dogru ne
de tam yanlis olarak goriilmediginden 6grencinin orta diizeyde kalibras-
yona sahip oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada MKO kullanarak yapilan
kalibrasyon ol¢timlerinde ortalama dogruluk yontemi kullanilmistir (Ce-
lik, 2012). Ortalama dogruluk yonteminin uygulama siireci agagida 6zet-
lenmistir.

Ogrenciler 6’11 likert tipindeki MKO’ye, sorular1 dogru ¢ozebilecek-
lerinden emin olma diizeyleri hakkindaki kararlarini yansitmaktadir. Og-
renciler cevapladiklar1 her dogru soru i¢in 6 puan, her yanlis soru i¢in
1 puan almaktadir. Ogrencilerin MKO’niin her bir sorusuna verdikleri
cevaplardan aldiklar1 puanlar (a), emin olma kararinin diizeyini temsil
eden puanlardan (b) ¢ikartilmaktadir. Daha sonra elde edilen bu farkin
mutlak degeri alinmaktadir. Boylece fark puanlarinin pozitif degerler ol-
mast saglanmaktadir. Ancak s6z konusu yiiksek kalibrasyonun 0, diisiik
kalibrasyonun ise 5 ile gosterilmesi kalibrasyon becerisini yorumlamada
sorun olusturabilmektedir. Sorunu ortadan kaldirmak i¢in 6lgegin en bii-
yuk (x_ = 6) ve en kiigtik (x_. = 1) degerlerinin farki alinmakta ve elde
edilen kalibrasyon puanlari 5’ten ¢ikarilmaktadir. Bu sekilde kalibrasyon
puanlarinin ters ¢evrilmesi saglanmaktadir. Kalibrasyon beceri puanlari-
nin dl¢iilmesine yonelik formiil asagida gosterilmistir (Celik, 2012).

Kalibrasyon Beceri Puan1 = (x_ —x . ) —|(soruya verilen yanitlarin
dogrulugu) — (emin olma kararinin diizeyi)|

Kalibrasyon Beceri Puani=[5—]|(a-b)|]
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Kalibrasyon odl¢iimleri yukaridaki formiil formatinda uygulandi-
ginda 0 puan 6grencilerin diisiik diizeydeki kalibrasyonlarini, 5 puan ise
yiiksek diizeydeki kalibrasyonlarmi temsil etmektedir. Ogrencilerin ka-
librasyon becerilerini degerlendirme kararlarinin dogrulugu dlgiiliirken
de ayni1 yontem tercih edilmektedir.

Toplamda 28 maddeden olusan MKO’deki sorularin 14’ii tahmin be-
cerilerini diger 14’1 ise degerlendirme becerilerini dlgmektedir. Tahmin
ve degerlendirme sorulari, birbirleriyle iligkili olacak bigimde tasarlan-
mistir. MKO’de yer alan sorular MEB’in ortadgretim matematik 6gretim
programinda (MEB, 2018) yer alan kazanimlar dikkate alinarak 6grenci
seviyelerine uygun sekilde hazirlanmistir. Sorularin igerigini kiimeler, bo-
liinebilme, birinci dereceden denklemler ve esitsizlikler, tislii ifadeler ve
denklemler, tiggenlerde eslik-benzerlik, dik {iggen ve trigonometri, ligge-
nin alani, merkezi egilim ve yayilim dl¢iileri ile verilerin grafikle gosteri-
mi konular1 olusturmustur. MKO’deki sorularin tamami ortadgretim 9.s1-
nif diizeyinde hazirlanmistir. Farkli sinif diizeylerinde olup da arastirmaya
katilan tiim dgrenciler 9.sinif diizeyindeki bu sorulari ¢ozmiistiir. MKO’de
ogrencilerden, tahmini yargilarin belirlenmesine yonelik sorularin tama-
mina cevap vermeleri beklendikten sonra ¢6zliim ve degerlendirme yap-
malar1 istenen sorular1 ¢dzmeleri talep edilmistir. MKO’niin igerigi, ikisi
egitim fakiiltelerinin matematik egitimi alaninda doktorasini tamamlamis
ve {istbilis konusunda deneyime sahip, biri de bir devlet lisesinde matema-
tik 6gretmeni olarak gorev yapan toplam 3 uzman tarafindan incelenmis-
tir. Yapilan incelemelerden sonra sorular iizerinde herhangi bir degisiklige
gidilmemistir.

MKO’niin pilot uygulamasi dncesinde okul idarelerinden gerekli izin-
ler alinmistir. Uygulamaya katilacak &grencilere kimliklerinin gizli tu-
tulacag belirtilmistir. Ogrencilere uygulamanin goniilliiliik esasina bagl
olacagi bildirilerek ¢aligmanin sadece bilimsel amacli kullanilacag ifade
edilmistir. MKO’niin pilot uygulamasi 2020-2021 dgretim y1l1 ikinci do-
neminde, Karadeniz Bolgesi’ndeki bir ilin MEB’e bagli bir genel lisesinde
O0grenim goren 123 lise son sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulamaya
katilan 6grenciler MKO’yii ortalama 40 dk siiresinde cevaplamistir. Uy-
gulamaya katilan 6grenciler arasinda matematige yonelik 6grenme giig-
ligiine sahip hicbir 6grenci bulunmamaktadir. Pilot uygulama sonunda
MKO’niin Cronbach Alpha giivenirligi (r = .84 ; p<.001) bulunmustur.
Ayrica, MKO’niin maddeleri arasindaki i¢ tutarlilik Kappa Analizi yar-
dimiyla incelenmistir. Kappa Analizi sonunda tahmin ve degerlendirme
maddeleri arasindaki Kappa degerleri .45 (orta) ile .65 (yiiksek) arasinda
degismistir. Kappa degerlerine gore tahmin ve degerlendirme maddeleri
arasindaki uyumun orta (.40 - .62) ve yiiksek (.62 - .82) oldugu soylenebilir.



344 + Murat DURAN

Verilerin Analizi

Arastirma sorularina yonelik 6grenci cevaplarindan elde edilen veri-
ler SPSS 18 istatistik programi yardimiyla analiz edilmistir. Aragtirmada
betimsel ve kestirimsel istatistik analiz yontemi kullanilmistir. Ogrenci-
lerin matematiksel kalibrasyon beceri puanlarinin cinsiyet faktoriine gore
farklilasma durumunun tespitinde bagimsiz 6rneklem ¢ testi kullanilmis-
tir. Matematiksel kalibrasyon beceri puanlarinin sinif diizeyi ve akade-
mik basar1 degiskenlerine gore farklilasma durumunun tespitinde ise tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmigtir. MKO’den alinan puanlar
akademik basar1 degiskenine gore anlamli farklilastigindan ve varyanslar
esit oldugundan Scheffe Testi yardimiyla gruplar arasinda karsilagtirmalar
yapilmistir.

Ogrencilerin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerini tayin etmek
icin Tekin’in (2009) “dizi genigligi/yapilacak grup sayis1” ( % = % =0.83)
formiiliinden yararlanilarak aritmetik ortalama araliklar1 olusturulmustur.
Bu calismada 6grencilerin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerini
degerlendirmek i¢in kullanilan aritmetik ortalama araliklar1: “1.00 — 1.83
= Kesinlikle Katilmryorum”, “1.84 — 2.67 = Katilmiyorum”, “2.68 — 3.51
= Kismen Katilmiyorum”, “3.52 — 4.35 = Kismen Katiliyorum”, “4.36 —
5.19 = Katiltyorum”, “5.20 — 6.00 = Kesinlikle Katiliyorum” seklindedir.
MKO’deki puanlar 1 ile 6 arasinda oldugundan, puanlar 6.00’a yaklastik¢a
ogrencilerin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerinin yiiksek, 1.00’a
yaklastiginda ise beceri diizeyinin diisiik oldugu diisiiniilmiistiir. Ogren-
cilerin MKO’den alabilecekleri en diisiik puan 14 iken, en yiiksek puan
84°tiir.

Ogrencilerin MKO’den aldiklar1 puanlarin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov testi kulla-
nilmistir. Yapilan test sonucunda (p = .20 ; > .05) oldugundan matema-
tiksel kalibrasyon 6lgegine yonelik puanlarin normal dagilim gosterdigi
sOylenebilir. Ayrica puanlarin normal dagilimi, carpiklik (skewness) ve
basiklik (kurtosis) degerleri ile de kontrol edilmistir. Puanlarin carpik-
lik ve basiklik degerleri sirastyla (-1 < 0.03 < 1) ve (-2 < -1.38 < 2) oldu-
gundan normal dagilimin saglandig1 teyit edilmistir. Boylece aragtirmada
parametrik testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Parametrik testlerin
kullanilmas1 karar1 gruplarin varyanslarinin homojen olmasi durumuyla
da agiklanabilir. Varyanslarin homojenligini belirlemek icin Levene Testi
yapilmistir. Test sonucuna gore gruplarin varyanslari arasinda anlamli bir
farklilik olmadig1 goriilmiistiir (p>.05). Veri grubunun normallik ve ho-
mojenlik varsayimlari kargilandigi igin ¢alismada ANOVA kullanilmagtir.

MKOniin iigiincii boliimiindeki 14 soruya yonelik madde ayirt edi-
cilik ve giicliik indeksleri hesaplanmistir. Sorularin madde ayirt edicilik
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degerleri .40 ile 1.00 arasinda bulunmustur. Bu nedenle sorularin “gok
iyi” oldugu diisiiniilerek hicbir sorunun MKO’den cikarilmamasina karar
verilmistir. Madde giicliik diizeyleri incelendiginde sorulardan 2’sinin zor
(>.00 ; <.29), 8’inin orta (>.30 ; <.69) ve geriye kalan 4’liniin ise kolay (>.70
; < 1.00) oldugu goriilmiistiir. MKO’niin i¢ tutarliligini belirlemek i¢in Ku-
der-Richardson (KR-20) yontemi kullanilmis ve bu deger .76 bulunmustur.
Bulunan degere gére MKO’niin kabul edilebilir diizeyde test giivenirligine
sahip oldugu sdylenebilir.

BULGULAR

Arastirmanin bu béliimiinde MKO’den elde edilen veriler ¢dziim-
lenmis ve bulgular tablolara doniistiiriilerek sematize edilmistir. Aras-
tirmada lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerini
belirlemek amaciyla ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatistikler
hesaplanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 1.’de sunulmustur.

Tablo 1. Lise Ogrencilerinin Matematiksel Kalibrasyon Beceri Diizeyleri

N 4 SS Katilim Diizeyi

Matematiksel Kalibrasyon 369 2.26 .82 Katilmiyorum

Tablo 1 incelendiginde, lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon
becerilerinin “katilmiyorum” diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Yani 6g-
rencilerin orta diizeyin altinda diisiik diizeyde matematiksel kalibrasyon
becerilerine sahip olduklari sdylenebilir. Lise 6grencilerinin matematiksel
kalibrasyon becerilerine yonelik puan ortalamalarinin cinsiyet degiskeni-
ne gore anlamli sekilde farklilasip farklilasmadigini test etmek amaciyla
bagimsiz 6rneklem ¢ testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2°de
sunulmustur.

Tablo 2. Cinsiyet Degiskenine Gére Lise Ogrencilerinin Matematiksel
Kalibrasyon Beceri Diizeyleri

Cinsiyet N f SS t p
Matematiksel ~ Kiz 201 22.09 7.75 1.186 074
Kalibrasyon  Erkek 168 23.12 8.85

Tablo 2 incelendiginde, lise 6grencilerinin MKO’den aldiklar1 puan
ortalamalar1 (t=1.186, p>.05) cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermemis-
tir. Buna gore cinsiyet degiskeninin 6grencilerin matematiksel kalibras-
yon becerileri lizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 sdylenebilir. Kiz ve
erkek Ogrencilerin kalibrasyon puan ortalamalarinin birbirine yakin ol-
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dugu goriilmektedir. Erkek dgrencilerin matematiksel kalibrasyon beceri
puanlarinin, kiz dgrencilerin puanlarina nispeten daha yiiksek oldugu be-
lirtilebilir. Lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerine yo-
nelik puan ortalamalarinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli sekilde
farklilasip farklilagmadigini test etmek amaciyla tek yonlii varyans analizi
uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Sumif Diizeyi Degiskenine Gére Lise Ogrencilerinin Matematiksel
Kalibrasyon Beceri Diizeyleri

Sinif Diizeyi N 7 SS F P Anlamli Fark
9.simif 92 22.76 8.05

Matematiksel 10.s11f 91 22.53 7.56

Kalibrasyon 11.smf 90 2215 9.48 254 776 -
12.smuf 96 22.03 9.42

Tablo 3 incelendiginde, lise ogrencilerinin MKO’den aldiklari
puan ortalamalar1 sinif diizeyine gore anlamli farklilik gdstermemistir
F, 45=254 ;p>.05). Buna gére siif diizeyi degiskeninin 6grencilerin ma-
tematiksel kalibrasyon becerileri lizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1
sOylenebilir. Farkli sinif diizeylerindeki 6grencilerin kalibrasyon puan or-
talamalarinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir. 9.sin1f 6grencilerinin
matematiksel kalibrasyon becerilerinin “en yiiksek”, 12.sinif 6grencileri-
nin matematiksel kalibrasyon becerilerinin ise “en diisiikk” diizeyde oldu-
gu belirtilebilir. Lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon becerileri-
ne yonelik puan ortalamalarinin bagar1 diizeyi degiskenine gore anlaml
sekilde farklilasip farklilagmadiginmi test etmek amaciyla tek yonli var-
yans analizi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Basar: Diizeyi Degiskenine Gore Lise Ogrencilerinin Matematiksel
Kalibrasyon Beceri Diizeyleri

Basar N b4 SS F p Anlaml

Diizeyi Fark

Basarisiz (b) 22 18.41  9.61

Geger (g) 58 19.03  7.74 b-p
Matematiksel Orta (0) 106 20.23  8.03 2433 000 g-p
Kalibrasyon  Tyi (i) 99 2279 721 o-p

Pekiyi (p) 84 29.00 5.64 i-p

Tablo 4 incelendiginde, lise 6grencilerinin MKO’den aldiklar1 puan
ortalamalar1 bagar1 diizeyine gore anlamli farklilik gostermistir (F 4368
=24.33 ; p<.05). Farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek

299 ¢

icin yapilan Scheffe Testi sonucunda “basarisiz-pekiyi”, “gecer-pekiyi”,
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“orta-pekiyi” ve “iyi-pekiyi” gruplar1 arasinda “pekiyi” notuna sahip 6g-
rencilerin lehine anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir (p<.05). Buna
gore pekiyi notuna sahip 6grencilerin matematiksel kalibrasyon beceri-
lerine yonelik ortalama puanlarinin diger basar1 diizeyine sahip 6grenci-
lerin ortalama puanlarindan anlamli sekilde yiiksek oldugu sdylenebilir.

SONUC VE TARTISMA

Arastirmanin bu boliimiinde lise 6grencilerinin MKO’den elde ettik-
leri puan ortalamalarina yonelik yapilan analizler sonucunda elde edilen
bulgular arastirmanin amacina uygun sekilde tartigilmigtir.

Lise dgrencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik
puan ortalamalar1 diisiik diizeydedir. Buna gore 6grencilerin matematik-
sel kalibrasyon becerilerinin yetersiz oldugu diisiiniilebilir. Ogrencilerin
matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik tahminlerinin; aslinda
gercek performanslartyla uyusmadigi, tutarli olmadigi ve performansla-
rin1 tam olarak yansitmadigi da sOylenebilir. Kalibrasyon becerilerinin
ogrencilerin matematikteki basarilarina olan etkileri dikkate alindiginda
ortaya ¢ikan bu diizeyin basariya ulasmada yeterli olmadigini séylemek
miimkiindiir. Matematiksel kalibrasyon beceri diizeyinin diisiik olmasi-
nin sebebi dgrencilerin kendi 6grenme siireglerini etkili sekilde kontrol
edememelerinden ve kendilerine asir1 giivenmelerinden (Winnie ve Perry,
2000) kaynaklanabilir.

Lise 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik
puan ortalamalari cinsiyet degiskenine gore anlamli sekilde farklilagsma-
mistir. Buna gore 6grencilerin cinsiyetleri arasindaki farkin matematiksel
kalibrasyon becerileri {izerinde farklilagsmaya yansimadigi sdylenebilir.
Kiz ve erkek 6grencilerin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerinin
birbirine benzer oldugu soylenebilir. Elde edilen bu sonu¢ Bembenutty
(2009), Demir (2021) ve Ozsoy’un (2012) galismalarindan elde edilen so-
nuglarla benzerlik gdstermistir. Ancak ayni sonu¢ Beyer (1998), Connell
ve Ilardi (1987) ile Cole, Martin, Peeke, Seroczynski ve Fier’in (1999)
calismalarindan elde edilen sonuglarla drtiismemistir. Connell ve ilardi
(1987) g¢alismasinda erkek 6grencilerin kiz 6grencilere nispeten kendi per-
formanslar1 hakkinda daha tutarli tahminlerde bulunduklarini belirtmis-
tir. Memis ve Arican (2013) ise tam tersi olarak kiz 6grencilerin erkek 6g-
rencilere oranla iistbilissel becerileri sergilemede daha basarili olduklarini
belirtmistir. Buradan anlagilacag iizere cinsiyet faktoriiniin kalibrasyon
becerileri tizerinde kizlar veya erkekler lehine anlamli farklilastig1 ya da
higbirisinin lehine farklilasmadig1 gibi gesitli sonuglar vardir. Biyolojik
faktorlerden dolay1 kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla tistbilissel
kontrol becerilerinde daha basarili olduklar: diisiiniilmektedir (Topgu ve
Yilmaz-Tiiziin, 2009). Kizlarin erkeklere gore daha erken yasta ergenlige
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girmeleri onlarin olgulari, durumlar1 daha detaylica diistinmelerine kat-
ki1 saglamakta ve dikkatlerini daha uzun siire tutabilmelerine yardimci
olmaktadir (Oztiirk, 2017). Bu durum onlarin iistbiligsel kontrol siirecle-
rine de olumlu yansiyabilmektedir (Kog ve Arslan, 2015). Ancak biyolo-
jik faktorler disinda dissal, duyussal faktorler de bireylerin matematiksel
kalibrasyon becerilerini etkileyebilir veya etkilemeyebilir. Yapilan bu ¢a-
lismada erkek 6grencilerin matematiksel kalibrasyon beceri puanlarinin,
kiz 6grencilerin puanlarindan daha yiiksek olmasina ragmen bu durumun
anlaml farklilagmadigi goriilmiistiir. Bu durumun nedeni, calisma gru-
bunu olusturan kiz ve erkek Ogrencilerin kendi igerisinde de farkli yas
gruplarindan olugmalari, egitim diizeylerinde farkliliklara sahip olmalar
ve kiiltiirel faktorlerin cinsiyetlerine yiikledikleri anlamlarin etkileri (De-
mir, 2021) olabilir.

Sinif diizeyi degiskeni iistbiligsel beceriler i¢in 6nemli bir degisken-
dir. Kalibrasyonun da bir iistbiligsel beceri oldugu g6z oniinde bulundu-
ruldugunda farkli sinif diizeylerinde 6grenim goren 6grencilerin matema-
tiksel kalibrasyon beceri diizeylerini belirlemenin literatiire olumlu katk1
saglayacagi aciktir. Literatlirde sinif diizeyinin ytlikselmesine bagli olarak
ogrencilerin kendi performanslariyla daha uyumlu 6z-degerlendirmeler
yaptiklarina dair goriisler vardir (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Schnei-
cer, 2008; Winnie ve Muis, 2011). Hgili caligmalarda 6grencilerin listbi-
ligsel becerileriyle sinif diizeyleri arasinda dogrusal bir iliskinin varligina
isaret edilmektedir. Ustbilissel becerilerin yasa bagh olarak gelistigi ve
ogrencilerin bu becerilere erken yaglarda sahip olmalari gerektigine vurgu
yapilmaktadir (Asik ve Sevimli, 2015; Veenman ve Spaans, 2005).

Yukarida belirtilen goriiglerin aksine sinif diizeyinin artmasina bagh
olarak 6grencilerin tistbiligsel becerilerinin azaldigina dair sonuglar vardir
(Alct ve Altun, 2007; Erdogan ve Sengiil, 2014; Perels, Giirtler ve Sch-
mitz, 2005). Ustbilissel becerilerin gelisiminde bireylerin gelisimleri ve
deneyimleri ile birlikte istek, algi, duygu, inang, diisiinme ve farkindalik
gibi duyussal faktorler de devreye girmektedir (Flavell, 2000). Ustbiligsel
beceriler ile sinif diizeyi arasinda ters orantisal bir iligkinin varligini tespit
eden ¢alismalarin sonuglari incelendiginde sinif diizeyi arttik¢a, 6grenme
ortamlarindan ve sinavlara hazirliklardan dolay1 &grencilerin matema-
tiksel istbilis becerilerinin azaldig: goriisii hakimdir. Gage ve Berliner
(1988) tistbiligsel becerilerin kazanilmasi siirecinde 6gretim faktoriiniin
olgunlagsma faktoriinii bastirdig1 ve bireyi daha fazla etkiledigini ifade
etmektedir. Erdogan ve Sengiil (2014) ise 6grencilerin kendi kademeleri-
nin son sinif diizeylerine geldiklerinde daha ¢ok sinava yonelik hazirlan-
diklarindan tstbiligsel becerilerin gelisiminin yavasladigini agiklamistir.
Erdogan ve Sengiil (2014) sinava hazirlik doneminde 6grencilerin sadece
hizli problem ¢6zme becerisi kazanmaya galistiklar1 bu nedenle planlama,
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takip etme, kendine sorular sorma ve performans degerlendirme gibi iist-
biligsel becerileri ihmal ettiklerini belirtmistir. Yapilan bu ¢alismada lise
ogrencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik puan ortala-
malarinin kademeli olarak azaldig1 goriilmektedir. Ancak lise 6grencileri-
nin matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik puan ortalamalar1 sinif
diizeyi degiskenine gore anlamli sekilde farklilasmamistir. Buna gore 6g-
rencilerin 6gretim kademeleri arasindaki farkin matematiksel kalibrasyon
becerileri lizerinde farklilagmaya yansimadigi sdylenebilir. 9, 10, 11 ve
12.s1n1f 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon beceri diizeylerinin bir-
birine benzer oldugu sdylenebilir. Elde edilen bu sonug sinif diizeyi degis-
kenine gore 0grencilerin matematiksel iistbilis becerilerinin arttigini ya
da azaldigin1 gosteren ¢alismalarin sonuglariyla ortiismemistir.

Lise dgrencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerine yonelik
puan ortalamalar1 basar1 diizeyi degiskenine gore pekiyi notuna sahip
ogrenciler lehine anlamli sekilde farklilasmistir. Buna goére 6grencilerin
basar1 diizeyleri arasindaki farkin matematiksel kalibrasyon becerileri
iizerinde farklilagsmaya yansidigi sdylenebilir. Toplam akademik basari-
nin 6grencilerin matematiksel kalibrasyon becerileri iizerinde etkili bir
faktor oldugu soylenebilir. Elde edilen bu sonu¢ Bol ve Hacker (2001),
Bol ve arkadaslar1 (2005), Hacker ve arkadaslar1 (2000, 2008a), Koku ve
Qureshi (2004), Ozsoy (2012) ve Ramdass’in (2009) yaptig1 calismalardan
elde edilen sonuclarla benzerlik géstermistir. Bu ¢alismalarda kalibrasyon
becerisinin basar1 degiskenine gore yiiksek-diisiik ve yliksek-orta notlarda
yliksek notlar lehine anlamli farklilik gosterdigi, kalibrasyon ile basar1 de-
giskenleri arasinda pozitif yonlii, anlamli bir iligkinin bulundugu belirtil-
mistir. Desoete ve arkadaslarinin (2001) yaptig1 ¢alismadan elde edilen bir
sonucta kalibrasyonun temelini olusturan tahmin ve degerlendirme gibi
iistbilissel kontrol becerilerinin matematik basarisinin %16’sin1 agikladi-
g1 ifade edilmistir. Literatiirde yapilan ¢alismalarin biiyiik ¢ogunlugunda
basar1 diizeyi baglaminda kalibrasyon becerisinin anlamli farklilastigina
yonelik sonuglar olmasina ragmen ayni konuda daha farkli cereyan eden
sonuclar da mevcuttur. Ajisuksmo ve Saputri (2017) lise 6grencilerinin
ustbilissel becerileri ile matematik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadigini saptamistir. Asik ve Sevimli (2015) ise 6grencilerin matematik
sinav basarisi ile ustbilis kalibrasyonlar1 arasinda negatif yonli ve anlaml
bir iliski oldugunu tespit etmistir. Ozsoy ve Kuruyer (2012) ise 6grencile-
rin problem ¢dzme basar1 puanlari ile dogrulanmais test kalibrasyonu pu-
anlar1 arasinda negatif yonlii ve anlamli bir iliski bulmustur.

Yapilan bu ¢alismada, anlamli farklilagmanin pekiyi notuna sahip 6g-
rencilerin lehine olmasi siirpriz bir durum olmay1p beklenen bir durumdur.
Ciinkii kalibrasyon dogrulugunun basar1 diizeyiyle iligkisi bulunmaktadir
(Grimes, 2002). Genel olarak tahminlerinde daha isabetli olan 6grencile-
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rin akranlarina kiyasla daha yiiksek basariya sahip olan 6grenciler oldugu
bilinmektedir (Bol vd., 2005). Ogrenme siirecini planlayan, takip eden ve
degerlendiren bireylerin basariya ulasmasi asikardir (Kurtulus ve Oztiirk,
2017). Arastirmadan elde edilen sonuglara gore bazi dneriler sunulmustur.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore lise 6grencilerinin matematik-
sel kalibrasyon becerilerinin “katilmiyorum” diizeyinde oldugu tespit edil-
mistir. Kalibrasyon becerisinin sergilenen performans ile yapilan 6ngorii-
niin tutarlilig1 oldugu goz dniinde bulunduruldugunda 6grencilerin neden bu
sekilde diisiik bir matematiksel kalibrasyon beceri diizeyine sahip olduklar1
nitel yollarla arastirilabilir. Benzer sekilde lise 6grencilerinin matematiksel
kalibrasyon becerilerinin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gére neden
farklilasmadig1 calisilabilir. Bilhassa sinif diizeyi degiskeninde puan orta-
lamalarinin 9.siniftan 12.sinifa dogru kademeli sekilde azalmasina ragmen
bu degiskenin, 6grencilerin matematiksel kalibrasyon becerileri iizerinde
anlamli bir farklilik olusturmamasinin nedenleri incelenebilir. Matematik-
sel kalibrasyon becerilerine yonelik arastirmalar yapacak bilim insanlarina,
kalibrasyon dogrulugunun ol¢iimiinde sadece son degerlendirmelerde (ge-
riye doniik) bulunmamalar1 ayn1 zamanda 6n degerlendirmeler de (ileriye
doniik) yaparak ¢alismalarint diizenlenmeleri tavsiye edilmektedir. Litera-
tiirde kalibrasyon becerisi baglaminda sadece 6z-bildirime yonelik deger-
lendirmelerin; bireylerin sozlii bildirimlerine bagl olmasindan, stbilissel
siiregler tam olarak anlamlandirilamadigi i¢in bu durumun kelimelerle ifa-
de etmeye olumsuz yansimasindan dolay1 elde edilecek sonuglarin yaniltic
olabilecegine dikkat ¢ekilmistir (Veenman, 2011; Whitebread vd., 2009). Bu
nedenle kalibrasyon becerilerine yonelik yapilacak ¢aligmalarda ¢oklu dl¢-
me ve degerlendirme yontemlerinden yararlanilabilir (Desoete, 2008).

Matematiksel kalibrasyon becerilerine sahip olmak matematik der-
sindeki bagariy1 olumlu etkileyeceginden derste 6grencilerin kalibrasyon
becerilerini gelistirecek etkinliklerin diizenlenmesi tavsiye edilmektedir.
Ornegin derste tahmin becerilerini gelistirmeye yonelik tahmin sorulari
sorulabilir. Ogrencilerin tahmine yénelik say1 hislerini giiglendirecek et-
kinlikler diizenlenebilir. Basaril1 kalibrasyon becerilerine sahip bireylerin
problem ¢dzme siirecinde kontrollii davrandiklari, problemleri daha basit
kii¢iik pargalara ayirip ¢ozme gayretinde bulunduklar1 ve net bir goriis
ortaya koyabilmek i¢in kendilerine birtakim sorular sorduklar1 bilinmek-
tedir (Glenberg vd., 1987). Ayrica giiglii kalibrasyon becerisine sahip 6g-
rencilerin kendilerine uygun hedefler koyabildikleri, kendi performanslari
hakkinda objektif davranabildikleri, basariy1 ya da basarisizligi makul
nedenlere baglayabildikleri, zay1f olduklari alanlara odaklanabildikleri ve
zamani basarili bir sekilde yonetip (Horgan, 1990) dogru degerlendirmeler
yapabildikleri unutulmamalidir.
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GIRIS

Giliniimiizde bilgiye ve iiretilmesine iliskin goriisler bilginin bireye
0zgii oldugu anlayisina dayanmaktadir. Bu anlayisa gore bilgi bireyin
kendisi tarafindan; deneyimlerine, gozlemlerine, yorumlarina dayanarak
olusturulur ve gelistirilir. Bu nedenle planlamadan baslayarak egitim-0g-
retim siireclerinin diizenlenmesinden uygulanmasina kadar var olan biitiin
etkinliklerde ve ¢aligmalarda merkezde 6grencinin bulunmasi son derece
onemlidir. Ogrencinin merkeze alinmasinda hedef 6grenmeyi 6grenen,
diisiinen, elestiren, yorumlayan, arastiran, sorgulayan, inceleyen ve neyi
ni¢in 6grendigini bilen bireyler yetistirmektir. Egitim alaninda yapilan
arastirmalar, 6grencilerin bilginin merkezinde oldugu ve bilgiye aktif ola-
rak ulastiklar1 zaman daha iyi 6grendiklerini ortaya koymaktadir. Bu ne-
denle 6grenme-6gretme siirecinde 6grencilerin problem ¢dzme, elestirel
diistinme, etkili iletisim kurma, karar verme yeteneklerinin gelistirilebil-
digi proje tabanli 6grenme yontemine yer verilmesi son derece 6nemlidir.

Blumenfeld vd. (1991, s.369), proje tabanli 6grenmeyi, 6grencilerin
orijinal problemleri arastirma isiyle ilgilenmelerini saglamak i¢in diizen-
lenmis, siniftaki 6gretim ve 6grenme hakkinda kapsamli bir yaklagim
olarak ele almaktadir. Proje tabanli 6grenmede sinifin disindaki gercek
diinyaya iliskin uygulamalarin 6grenciler tarafindan planlandigi, uygulan-
dig1 ve degerlendirdigi otantik bir 6grenme s6z konusudur (Blank, 1997,
Dickinson vd., 1998; Harwell, 1997). Seidel, Aryeh ve Steinberg (2002,
s.13) proje tabanli 6grenmenin ana unsurlarini egitim programi ve 6gretim
icin tanimlayarak proje tabanli 6grenmenin siklikla;

» Performans, iiriin, ya da hem toplum hem de 6grenci igin degerli
bir hizmet gibi anlamli bir kazanim ile sonuglanan ve basindan
sonuna dikkat gerektiren etkinlikler dizisi ile

» Arastirma, staj, sunum gibi olanaklar i¢in sinifin duvarlarindan
asip genis bir cevreye kadar uzanan bir grup calismasi ile

» Akademik, sosyal ve bilis Gtesi boyutlar1 es zamanli igeren net
o0grenme hedefleri ile

> Oz-degerlendirme de dahil olmak iizere toplum, 6gretmen ve ak-
ran degerlendirmenin yan1 sira, proje gelisirken de 6grencilerin
geri bildirim almalarina firsat saglayan siirekli degerlendirme ile
nitelendirildigini belirtmislerdir.

Ogrenme-ogretme siirecinde proje tabanli 6grenme uygulamalarinin
gergeklestirilmesi, temelde 6gretim programlarinin 6n gordiigii asagidaki
becerilerin gelismesine ve 6grencilerin ihtiyaclarindan kaynaklanan 6ze-
liklerin kazanilmasina olanak saglayabilir:
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Proje tabanli 6grenmenin gergek diinya problemlerine odaklan-
masi siirecin temelidir (Solomon, 2003). Proje tabanli 6grenmede
gercek diinya problemleri ile okulda dgrenilenler arasinda bag-
lant1 kurulmasi 6ngoriilmektedir (Blumenfeld vd., 1991). Gergek-
lestirilen uygulamalar sirasinda 6grenciler onlari uyaran projelere
dahil olduklar1 zaman kalic1 bilgi ve beceriler elde ederler. Proje-
ler ile 6grenciler, gergek diinyada nasil ve nerede kullanildigi ile
iliskili olmayan bilgileri ezberlemek yerine iist diizey diisiinme
becerileri elde ederler (Blank, 1997; Bottoms ve Webb, 1998; Re-
yes, 1998).

Proje tabanli 6grenme uygulamalarinin gergek hayatla baglanti
kurmasi1 6grencilerin ilgilerinin, giidiilenmisliklerinin ve aka-
demik basarilarinin artmasini ve dgrenme etkinliklerine daha
istekli katilim gergeklestirmelerini saglar (Bottoms ve Webb,
1998; Fleming, 2000; Moursund, Bielefeldt ve Underwood, 1997;
Westwood, 2006). Proje tabanli 6grenme, 6grenci ilgi ve istekle-
rini uyandirma ve harekete gecirme (Solomon, 2003), 6nemli bir
soru ya da problem durumu i¢indeki dnemli kavramlar1 6gren-
me (Blumenfeld vd., 1991), proje sorularina yanit verme, siireg
hakkinda karar verme ve kendi 6grenmesinden sorumlu olmay1
sagladig1 icin 6grencileri giidiiler (Fleming, 2000).

Proje tabanli 6grenmede 6grenciler grupla ¢alisma ve is birligine
dayali 6grenme etkinliklerine katilarak ig hayatinda ve bir iist 6g-
retim kademesinde gerekli olacak; igbirligi yapma, proje planla-
ma, karar alma, zaman yonetimi, biitce kullanma, toplant1 yiiriit-
me, elestirel diislinme, problem ¢ézme, kendi fikrini dile getirme
ve ¢Oziime yonelik tartismalar gergeklestirme gibi beceriler ge-
listirirler (Blank, 1997; Dickenson vd., 1998; Bryson, 1994; Holst,
2003; Moursund, vd., 1997; Reyes, 1998; Tretten ve Zachariou
1997; Yurtluk, 2005).

Proje tabanli 6grenme disiplinler arast 6grenme i¢in firsatlar sag-
layarak 6grencilerin disiplinler aras1 alanlarda bilgi edinmelerine
ve anlayis gelistirmelerine izin verir. Disiplinler arasi bilgi edin-
me, Ogrencinin diigiince sistemini gelistirir, sosyal ve g¢evresel
konulara duyarliligini artirir (Ferrance, 2000; Frank ve Barzilai,
2004; Railsback, 2002). Ogrenciler acik uclu sorulara yanit ver-
mek icin matematik, sosyal bilgiler, edebiyat, fen alanlariyla iliski
kurarlar (Curtis, 2002).

Proje tabanli 6grenme, 6grenme siirecinde 6grencilerin kendi 6g-
renme yaklagimlarini ve 6grenme stillerini kullanmalarina ola-
nak saglar (Thomas, 2000). Ogrencilerin bilgilerini yansitmalar
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ve katilimlari i¢in ¢oklu yollar 6nerir. Zekanin kinetik, uzamsal,
mantik, dil vb. farkli boyutlarinin kullanimina izin verir (Kork-
maz, 2002).

Proje tabanli 6grenme, 6grencilere okul veya topluma katki ge-
tirmeleri i¢in firsat sunar. Sinif ya da okul disinda da degerli bir
seyler gerceklestirebilmis olmanin gururunu yasatarak 6grencile-
rin benlik saygilarinin artmasina olanak saglar (Railsback, 2002).

Ogrenci merkezli bir yaklagim olan proje tabanli §grenmede dgrenci-
ler asagidaki rolleri iistlenmektedir:

>
>

>

>

Kendi 6grenme sorumlulugunu iistlenme

On 6grenmeleri, deneyimleri ve bilgilerine dayanarak yeni bilgi-
ler olusturma

Bireysel ya da grupla 6grenme siirecinde planlama, uygulama, ra-
porlastirma, sunma ve degerlendirme agamalarini gerceklestirme

Yagam ve yonetme becerileri sergileme

Proje tabanli 6grenme uygulamalarinin hem 6gretmen hem de 6gren-
ci agisindan basari ile gergeklestirilebilmesi i¢in dikkat edilmesi gereken
bir takim ilkeler vardir. Alan yazina dayanarak bu ilkeler su sekilde su-
nulabilir:

>

Proje tabanli 6grenmede programin amaglarina uygun ve prog-
ramin gerekliliklerini karsilayan konu segmek ve tiim etkinlikler
icin uygun yonlendirici soru belirlemek zor olabilir (Marx ve dig.,
1994). Buna ek olarak projenin amaglariyla 6gretim programinin
amaclarini paralel hale getirmek de bazen zor olabilir. Bu neden-
le, projelerin sinifta uygulanmaya baslanmasindan 6nce kuramsal
¢ercevenin iyi olugturulmasi ve hedeflerin net bir sekilde belirlen-
mesi gerekmektedir.

Projeler bazen ongoriilenden daha fazla zaman alabilir (Blumen-
feld vd., 1991; Frank ve Barzilai, 2004; Marx vd., 1994; Marx,
Blumenfeld, Krajcik ve Soloway, 1997; Moursund, 1998; Sim-
kins, 1999; Solomon 2003). Bu nedenle zaman yénetimi konusun-
da 6grencilere rehberlik yapilmali, 6gretmen de proje uygulama-
larina iligkin kendi zaman ¢izelgesinde esneklik saglayabilecek
planlamalar yapmalidir.

Ogrenciler, grenmelerini gdsteren iiriinler yarattiklarindan, ca-
lismanin amaglariyla ilgili yapici ve glivenilir geri bildirim sagla-
mak énemlidir. Ogrencinin gelisiminin gegerli ve uygulamali bir
bi¢imde nasil dlgiilecegi 6gretmenler igin gii¢ olabilir (Simkins,
1999). Kagit-kalem testlerine dayanmayan degerlendirme tiirleri
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baz1 6gretmenlere alisilmadik gelebilir. Bu nedenle 6gretmenler
Ogrencilerin 6grenmelerini gosterecek degerlendirme tasarimla-
rin1 ortaya koymakta zorlanabilirler (Fleming, 2000; Marx vd.,
1997). Ogrenci basarisini ve anlamli grenmeyi kolaylastirmak
icin 6grenci etkinlikleri yapilandirilmali ve asamalar ilerledikce
stirekli olarak kontrol edilmelidir.

» Ogrencilerin proje konusu segmede, {iriinii sunmada, bagimsiz ya
da grupla ¢alismada yasayacaklar1 zorluklar 6gretmenlerin isleri-
ni zorlastirabilir (Fleming, 2000). Ogrenci basarisi i¢in projelerin
dikkatli yonetilmesi ve uygulanmasi son derece 6nemlidir.

» Railsback (2002), projelerin etkili yapilanmalar1 i¢in, proje he-
deflerinin ana hatlarinin belirlenmesi ve 6grenme amagclarinin ve
hedeflerinin tanimlanmasini iki nemli unsur olarak belirtmistir.
Marx vd. (1997), proje tabanli 6grenme uygulamalar1 sirasinda
ogretmenlerin karsilagabilecekleri pek ¢ok sorun oldugunu be-
lirtmektedir. Ogretmenler bu nedenle sinif diizenini korumak ve
ogrencilerin kendi projelerini tamamlamalar1 igin ¢aligmalarini
saglamak arasinda saglikli bir denge kurmalidir. Bu durum, 6g-
renci bagimsizligini destekleme ve sinifta olusan 6grenme arasin-
da dogru dengeyi bulmayi igerir.

Tiirkce Ogretiminde Proje Tabanlh Ogrenme

Glniimiiziin nitelikli bireyleri; bilgiye ulasan, kullanan ve yeni bil-
giler {ireten, problem ¢6zebilen, igbirlikli caligabilen, yaratici ve yenilikgi
bireyler olarak tanimlanmaktadir. Bireylerin bu nitelikleri basarili bir se-
kilde ortaya koyabilmeleri oncelikle bagimsiz ve elestirel diisiinebilme,
kendisini ifade edebilme ve etkili iletisim kurabilme becerilerine sahip
olmalar1 ile miimkiin olabilir. Ilkokul diizeyinde bu davranislarin ve bece-
rilerin bireylere kazandirilmasinda oncelikli rollerden biri de Tiirk¢e dersi
ve dgretimine aittir.

Nas (2003), Tiirk¢e dersini bilgi vermekten ¢ok beceri kazandirmaya
dayanan, anlama (okuma-dinleme), anlatma (yazma-konusma) dilbilgisi
ve yazim etkinliklerinden olusan bir biitiin olarak tanimlamaktadir. Sever
(2001, s.14-15), Tiirkce 6gretiminin yapisal 6zelliklerini ve 6gretimin nite-
ligini su sekilde agiklamistir:

» Tiirkge 6gretimi, kisilik gelisiminde belirleyici bir igleve sahip-
tir. Ciinkli dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin
edindirilmesi siirecinde kullanilan araglar sanat¢i duyarligi ve
dilin anlatim olanaklariyla olusturulmus yasam durumlaridir ve
genellikle insan gercekligini konu alir. Bu baglamda anlama ve
anlatmaya dayali etkinliklerle oriilen yazar-okur etkilesiminin
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saglandig1 egitim ortamlar1 6grenciler agisindan yeni deneyimler
kazanma olanag1 yaratir.

Tiirkce 6gretimi, saglikli diisiinme, tartisma ve etkili iletisim
kurma becerisi edindirme siirecidir. Okuma, konusma, yazma ve
dinleme etkinlikleri diisiincenin olusmasina, gelisimine ve pay-
lagilmasina olanak saglar. Diisiince liretme ve tartisma etkinlik-
leriyle siirekli beslenen ve ¢esitlenen egitim ortamlar dilin etkili
bir iletisim araci olarak kullanilmasi i¢in de uygulama alanidir.

Tiirkge 6gretiminin amaci, yazil kiiltiirle etkili bir iletisime gire-
bilen, diisiinen, duyarli insani1 yetistirmek olmalidir.

Tiirkce 0gretimi bir bilgi dersi olmaktan ¢ok bir beceri ve alis-
kanlik dersidir ve beceriler uygulama yoluyla kazandirilir. Og-
rencilerin anlama ve anlatma becerilerinin gelistirilmesinde en
etkili yol, 6grenciyi etkin kilacak ve onu uygulamaya yonlendire-
cek egitsel onlemlerin alinmasidir.

Demir’e gore (2013) dil 6gretiminde proje tabanli 6grenme uygula-
malar1 6grencilerin igbirligi icinde ¢alismalarina ve dil becerilerini siirek-
li kullanmalarina yardimer olur. Beceri 6gretiminde siireklilik esastir ve
ogrencinin akranlarindan 6grenecegi ¢cok sey vardir. Dort temel dil be-
cerisinin kazanilmasinda iki paydasin (verici ve alici) olmasi nedeniyle,
proje tabanlt yaklagimi uygun bir 6grenme-0gretme ortami ve siireci sag-
layabilir. Bu baglamda Tiirk¢e dersi kapsaminda proje tabanli 6grenme
ogrencilerin;

>

>

Hayal giiglerini, yaraticiliklarini kullanarak yeni bir iiriin gelis-
tirebilecekleri,

Bireysel ya da grup olarak kendi 6grenme siireglerini planlayabi-
leceklerti,

Gergek diinya olaylarina ve problemlerine yer vererek bir pargasi
olduklar1 toplumla ve kiiltiirle etkili iletisim kurabilecekleri,

Dort temel dil becerisini igeren (konusma-dinleme-okuma ve
yazma) is birligine dayali 6grenme etkinliklerine katilarak, is
igbirligi yapma, arastirma, elestirel diisiinme, problem ¢ozme,
kendi fikrini dile getirme ve ¢6ziime yonelik tartismalar gercek-
lestirme gibi beceriler gelistirebilecekleri uygulamalar1 igeren di-
siplinler aras1 ve 6grenci merkezli bir 6grenme yaklasimi olarak
goriilebilir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada, Tiirk¢e dersinde proje tabanli 6grenme gerceklestir-
meye dayali olarak hazirlanan eylem planlarinin, 6grencilerin proje tabanl
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ogrenmeye yonelik goriislerine ve Tiirk¢e dersinde gergeklesen etkinlikler
ve bu etkinlikler sonucu ortaya ¢ikan 6grenme iirlinlerine etkisini belir-
lemek amaglanmistir. Bu amaca bagli olarak su sorulara yanit aranmistir:

1. Eylem arastirmasi, 6grencilerin proje tabanli 6grenme yaklasimina
yonelik goriislerini nasil etkilemistir?

2- Eylem aragtirmasi, Tiirk¢e dersinde gerceklesen etkinlikler ve bu
etkinlikler sonucu ortaya ¢ikan 6grenme liriinlerini nasil etkilemigtir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu c¢aligmada eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Eylem arag-
tirmast, gergek okul ya da sinif ortaminda, 6gretimin ya da eylemin nite-
ligini anlamak ve gelistirmek amaciyla yapilan sistematik ve diizenli bir
arastirma siirecidir. Ogretmenler bu sayede kendi uygulamalarini gézlem-
ler ya da bir problemi ve beraberinde olast eylem tiirtinii agiklarlar (Jo-
hnson, 2011, s.11). Eylem arastirmasinin nasil uygulanacagina dair alan
yazininda birgok model one siiriilmiistiir. Bu modeller i¢in ortak olan
nokta; eylem arastirmasinin planlama, uygulama, gézlem, yeniden plan-
lama asamalarina sahip dongiisel bir yap1 ortaya koymasidir. Bu aragtir-
mada gerceklestirilen eylem arastirmasi, aragtirmanin amaci gergevesinde
Johnson’in (2011) “Bir ilgi alani belirlemek ve bunu incelemek” bagligi
kapsamina girmektedir. Ayrica belirlenen arastirma deseninin uygulana-
bilirligi, aragtirmacinin ilgi ve yeterlikleri, zaman ve biitce de bu asama-
da degerlendirilmistir. Arastirmada, nitel arastirmanin amagli 6rnekleme
yontemlerinden “Ol¢iit 6rnekleme” yontemi kullanilmigtir. Amagh 6rnek-
leme zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin derinlemesine
calisilmasina olanak vermektedir. Olgiit 6rnekleme yontemindeki temel
anlayis ise onceden belirlenmis bir dizi dlgiitii karsilayan biitiin durum-
larin ¢alisilmasidir. Burada sozii edilen 6l¢iit veya olgiitler arastirmaci ta-
rafindan olusturulabilir ya da daha 6nceden hazirlanmig bir 6lgiit listesi
kullanilabilir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmada sinif 6gretmeninin
proje tabanli 6grenme yaklagimini Tiirk¢e dersinde daha 6nce uygulamis
olmasi bir 6l¢iit olarak belirlenmistir.

Katihimeilar, Arastirmaci, Ortam ve Uygulama

Arastirmanin katilimcilarint milli egitime baglt bir devlet okulunun
4. sinifinda goérev yapmakta olan sinif 6gretmeni ve bu sinifta 6grenim
gormekte olan 43 6grenci ile bu 6grenciler arasindan belirlenen 9 odak
ogrenci olusturmaktadir. Odak 6grencilerin se¢ciminde Tiirkge dersi sinav
ortalamalarindan, proje tabanli 6grenmeye yonelik tutum puanlarindan
ve arastirmaci tarafindan Tiirk¢e dersi dort 6grenme alanina (dinleme-o-
kuma-konusma-yazma) yonelik olarak hazirlanan kazanim gozlem form-
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larindan elde edilen puanlardan yararlanilmigtir. Stnif 6gretmeni Egitim
Yiiksek Okulu mezunudur ve 25 yillik bir kideme sahiptir. Ogretmen,
eylem arastirmasi ve proje tabanli 6grenmeye yonelik herhangi bir hiz-
met i¢i egitim ya da kurs almamistir. Daha Once herhangi bir dersinde
eylem arastirmasi uygulamamistir. Ancak Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgi-
ler, Matematik ve Tiirk¢e derslerinde proje tabanli 6grenme uygulamalari
gerceklestirmistir. Ogretmene ve smifta bulunan dgrencilere, arastirma-
nin konusu, kapsami ve énemi hakkinda agiklama yapilmistir. Ogretmen
ve Ogrenciler arastirmaya goniilli katilim saglamiglardir. Ayrica 6grenci
velilerinden, 6grencilerin aragtirmaya katilabileceklerine dair izin yazisi
alinmustir.

Arastirmaci, arastirma yapilan ortamla ilgili sistematik ve derinleme-
sine durum saptamak amacityla ses ve goriintii kayitlar1 yapmakla sorumlu
olmustur. Bu nedenle arastirmaci, arastirma modeline uygun olarak ta-
nimlanan “arastirmact” roliinii yerine getirmistir.

Arasgtirmanin gergeklestirildigi sinifta teknolojik donanim olarak bir
adet bilgisayarin ve yazicinin yerlestirildigi masa, 6gretmen masasinin iis-
tiindeki kolona monte edilmis projeksiyon cihazi ve akilli tahta bulunmak-
tadir. Ogrencilerin oturma diizeni geleneksel diizende birbirlerinin sadece
enselerini gorebilecekleri bigimde diizenlenmistir. Ancak proje tabanl
ogrenme ilkeleri dogrultusunda gergeklestirilen sinif i¢i uygulamalar si-
rasinda oturma diizeninde 6gretmen tarafindan degisiklikler yapilmis ve
ogrencilerin gruplar halinde oturmalar1 saglanmistir.

Proje tabanli 6grenme uygulamalar1 6gretmen tarafindan tiim sinifa
yonelik olarak gergeklestirilmistir. Ancak, uygulamalar (eylemler) basla-
madan Once ve tamamen bittikten sonra ger¢eklestirilen yari-yapilandi-
rilmig goriismeler, 9 odak dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmenin proje
tabanli 6gretim ve eylem arastirmast uygulamalari ilkokul programin-
da yer alan Tiirk¢e dersi kapsaminda gergeklestirilmistir. Arastirmanin
Tiirk¢e dersinde gerceklestirilmesinin temel nedeni, dildeki yetkinligin
diger derslerdeki basariy etkileyen en 6nemli faktdrlerden biri olmasidir.
Biligsel giris davranislarindan bir kismi, okudugunu anlama basta olmak
iizere temel dil becerilerini igermektedir (Bloom, 1979). Temel dil beceri-
leri farkl akademik alanlardaki basari ile yiiksek bir iliski gostermektedir
(Bloom, 1979; Tekin, 1980; Yalcin ve Ozek, 2006). Haftalik ders progra-
minda 12 saat olarak yer alan Tiirk¢e dersinin 4 saati 6gretmen tarafindan
uygulamalara ayrilmistir. Geri kalan ders saatlerinde 6gretmen 6gretim
programinda yer alan diizenege devam etmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin elde edilmesinde asagidaki veri toplama arac-
lart kullanilmigtir:
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Tablo 1. Veri Toplama Araglari

Kisisel Bilgiler ~ Siif 6gretmenine iligkin demografik bilgileri edinmeye yonelik arastirmact
Formu tarafindan olusturulmustur.

Ogrenci Arastirma siirecinde sinifta bulunan biitiin 6grenciler proje tabanli 6grenme

Giinliikleri uygulamalar1 gergeklestirilen her Tiirkge dersine iliskin duygularini, diisiincelerini,
degerlendirmelerini, yorumlarini iceren giinlilk tutmuslardir. Ancak sadece odak
6grenci grubunun giinliikleri nitel veri analizinde kullanilmustir.

Arastirmact Arastirma siirecinin her adimini betimlemek amaciyla arastirmaci tarafindan
Giinligi giinliik tutulmustur.

Ogrenci Gézlem Arastirmamin yiiriitiilecegi odak 6grenci grubunu belirlenebilmesi icin arastirmaci
Formu tarafindan Tiirkce dersi dort 6grenme alanina (dinleme-okuma-konugma-
yazma) iliskin kazanim gozlem formlar1 hazirlanmistir. Gézlem formlarinin
hazirlanmasinda Ilkoégretim 4. Simf Tiirkge Ogretmen Kilavuz Kitabinda yer
alan 6grenci gdzlem formlarindan yararlanilmistir. Ogrencilerin yazma becerileri
ise 6grencilerin unutamadiklari bir anilarina iliskin yazli metinler tizerinden

degerlendirilmistir.
Yari Arastirmada odak 6grencilerle eylem arastirmasi ve proje tabanl 6grenme
Yapilandirilmis  uygulamalari dncesi ve sonrasinda yari-yapilandirilmis goriismeler yapilmistir.
Goriisme Yar1 yapilandirilmig gériisme sorularma iliskin uzman kanist alinmistir.

Gortigmeler 6grencilerin ders saatleri diginda gergeklestirilmis, her 6grenci ile ayri
ayr1 gerceklestirilmis ve ortam olarak okul 6gretmenler odasi kullanilmustir.

Video ve FotografArastirma siirecinde sinif igindeki olaylar1 ve etkilesimleri yakalamak i¢in
Kayitlari aragtirmaci tarafindan video ve fotograf kayitlar1 alinmistir. Aragtirma boyunca
toplam 1357 dakikalik kamera kayd: elde edilmistir.

Ogrenci Uriin Arastirmada proje tabanli 6grenme siirecinde 6grenciler tarafindan ortaya konan
Dosyalari her tiirlii tirtin arastirmaci tarafindan incelenmek i¢in alimmustir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirmada Tiirk¢e dersinde proje tabanli 6grenmeyi gergeklestir-
mek iizere ise kosulan eylem arastirmasinin; 6grencilerin proje tabanli 6g-
renmeye yonelik goriislerini, Tiirkce dersinde gerceklesen etkinlikler ve
bu etkinlikler sonucu ortaya ¢ikan 6grenme triinlerini nasil etkiledigini
incelemek icin toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere
ulasmak amagclandigindan igerik analizi kullanilmistir. Igerik analizinde
gorlisme, gozlem veya dokiimanlar yoluyla elde edilen verilerinin islen-
mesinde; verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlarin ve temala-
rin diizenlenmesi ve bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi agamalar1
kullanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2011, s.223-228).

Gecgerlik ve Giivenirlik

Arasgtirmanin giivenirligi Miles ve Huberman’in (1994, s.64) formiilii
kullanilarak hesaplanmaistir. Bu formiil ile elde edilen sonucun en az %70
diizeyinde bir giivenirlik yiizdesi gostermesi gerekir. Hesaplama sonucun-
da 6grenciler ile yapilan 6n ve son goriismeler i¢in elde edilen giivenirlik
hesaplamalar1 bir ve ikinci alt problemler igin sirasiyla 6n goriismelerde
93,75 ve .92, son gorlismelerde ise .85,20 ve .97 olarak elde edilmistir.
Giivenirlik hesaplarinin %70’in {izerinde ¢ikmasi, arastirmanin giivenilir
oldugunu gdstermistir. Ayrica arastirmanin inanilirhigini, transfer edilebi-
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lirligini onaylanabilirligini, giivenirlik ve gegerligini artirmak amaci ile;

» Gereksinimleri belirlemek, inanilir ve dogru veriler elde etmek
amaciyla arastirma ortaminda yeterli zaman (14 hafta 56 ders sa-
ati) gecirilmistir.

» Degisik ve ¢coklu veri toplama teknikleri kullanilarak veri gesitle-
mesi yapilmistir. Farkli zamanlarda veri toplanmis ve farkli veri
kaynaklarimin ve veri toplama araglarinin kullanilmasina 6zen
gosterilmistir.

» Smnif ortaminda gerceklestirilen tiim etkinlikler videoya kayit
edilmistir. Ogrenciler ile gergeklestirilen goriismelerden elde edi-
len tiim veriler zamaninda kaydedilmis ve dosyalanmistir.

» Arastirma siireci ayrintili olarak betimlenmis, verilerin toplan-
masinda ve analiz edilmesinde kullanilan asamalar agik bir bi-
¢imde betimlenmistir.

BULGULAR

Arastirmanin birinci ve ikinci sorusuna iliskin bulgular iki asama-
da sunulmustur. Buna gore oncelikle odak grupta yer alan 6grenciler ile
proje tabanli 6grenme uygulamalar1 ve eylem planlar1 baglamadan once
gerceklestirilen goriigmelerden elde edilen bulgular aragtirma sorularinin
sirasina gore temalar, alt-temalar-kategoriler seklinde ve modellestirilerek
sunulmustur. Daha sonra proje tabanli 6grenme yaklagiminin uygulanma-
st slirecinde uygulanan eylem planlari agiklanmistir. Son olarak da odak
grupta yer alan 6grencilerle eylem planlar1 uygulandiktan ve proje tabanl
ogrenme yaklasimi ile gergeklestirilen iirtinler elde edildikten sonra yapi-
lan gortismelerden elde edilen bulgular yine aragtirma sorularinin sirasina
gore temalar, alt-temalar ve kategoriler seklinde ve modellestirilerek su-
nulmustur. Bulgular gortismelerden ve 6grenci giinliiklerinden elde edilen
dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Uygulanma Oncesi Elde Edilen Bulgular
Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Odak grupta yer alan 6grencilerin eylem arastirmasi uygulanmadan
once proje tabanli 6grenme yaklasimina iligskin goriisleri Model 1’de yer
almaktadir.
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Proje Tabanh Ogrenme Ogrenme-Ogretme Siirecine
Yaklasiminin Yararlan Yararlar:

Proje Tabanli Ogrenme Fen ve Teknoloji J
Yaklagiminin Uygulandig Alanlar

Proje Tabanl Ogrenme Yaklagimi Proje konususun dgretmen
tarafindan belirlenmesi

Proje Tabanh Ogrenme Calisma gruplarinmn olusturulmasi ]
Yaklasiminin Uygulanma Streci

Bilgilendirici konusma

Proje Tabanh Ogrenme Sorun kaynag: olarak zaman }
Y; Uygy Grup igi iletisim sorunu
Kargilasilan Sorun Kaynaklan Sorun kaynag: olarak grenci

Model 1. Ogrencilerin Eylem Arastirmast Oncesi Proje Tabanli Ogrenme
Yaklagimina Hiskin Goriisleri

Ogrenci ¢aligmalarinin sunumu K

Model 1 incelendiginde;

> Ogrencilerin proje tabanli 6grenmeyi, 6grenme siirecine yararli,
zevkli ve eglenceli, 6grenmeyi kolaylastiran, sinif i¢inde, 6gren-
me-0gretme siirecinde aktif ve aragtirmaci bir rol edinebilmeleri-
ni saglayan bir yaklasim olarak tanimladiklari,

» Proje tabanli 6grenmenin sadece fen ve teknoloji dersinde uygu-
landig;,

> Ogrencilerin proje tabanl 6grenme yaptiklarini diisiindiikleri ¢a-
lismalarda proje konularinin ve sonugta ortaya ¢ikacak triinle-
rin 6gretmen tarafindan belirlendigi ve bu iiriinlerin ¢ogunlukla
PowerPoint sunumu ve anlatim seklinde oldugu,

> Ogrencilerin, zaman yetersizligini ve 6zellikle gruplar arasinda
yasanan iletisim sorununu ve sorumluluk alma konusunda yasa-
diklar1 sorunlari proje ¢aligmalar1 sirasinda karsilagilan sorunla-
rin kaynagi olarak gordiikleri goriilmektedir. Model 1°deki tema
ve alt temalara iliskin 6grenci goriislerinden bazilar1 soyledir:

Ogrenmemize yardimct oluyor, 6gretmenimiz bize onlart anlatmiyor
da kendimiz ogreniyoruz. Arastirarak 6greniyoruz. Biraz daha arastirma
ruhumuzu ¢ikariyor (Pelin)

Fen de yaptigimiz ¢calismalarda uyguluyoruz (Kayra).

Konularimizi anlatiyorduk ogretmen konularimizi paylastirmisti,
bunlart hazirlayp flashimiza ekleyip sinifta bilgisayardan arkadagslarimi-
za sunuyorduk (Serhat).
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O ¢alismalarda sunumlar yapiyoruz, bilgisayardan power-pointten
sunum hazirliyoruz (Ali)

Bazen grup arkadaslarimiz ile iyi anlasamiyoruz, bazen baskan go-
revine diiseni yapmuyor, bazen iiyeler yapmiyor bunun gibi sikintilar ya-

swyoruz (Ezgi).

Yasadigim sikintilar var bazen arkadagslarim beni dinlemiyor ben on-
lart dinleyemiyorum aramizda boyle kiisliik oluyor konusamiyoruz birbi-
rimizle (Sude).

Ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Odak grupta yer alan 6grencilerin eylem arastirmasi uygulanmadan
once Tiirkge dersinde gerceklesen etkinlikler ve bu etkinlikler sonucu or-

taya ¢ikan 6grenme triinlerine iliskin goriigleri iliskin Model 2’de yer al-
maktadir.

Eglenceli
Tiirk¢e Dersi Hakkindaki

Diistinceler
e
Kitap

Siir
/l Yazma | Kitap/metin &zeti

Konugma Okunan kitabin/metnin anlatilmast ]
Dinleme l Soru sorma ve cevaplama }

Okuma

[ Tiirk¢e Dersinde Yapilan Etkinlikler

Tiirkge Dersi

Tiirk¢e Dersinde Sevilen Etkinlikler

Hikaye

Dinleme

[ Okuma ]—[ Okudugunu hatirlama ]

Tiirk¢e Dersinde Zorlanilan Yazma —
Etkinlikler Ozet yazma

Siir Ezberleme

Model 2: Ogrencilerin Uygulama Oncesi Tiirkce Dersinde Gergeklesen
Etkinlikler ve Bu Etkinlikler Sonucu Ortaya Ctkan Ogrenme Uriinlerine Iliskin
Goriisleri

Model 2 incelendiginde;

> Ogrencilerin bir kisminin Tiirkge dersini eglenceli ve zevkli bul-
duklari; bir kisminin ise derste yapilan etkinliklerin siiresinin
uzun olmasi, okuma ve yazma becerilerine iligkin etkinliklerden
hoslanmamalar1 nedeni ile sikict bulduklarsi,

» Derste okuma becerisine iligkin kitap ve siir okuma, yazma bece-
risine iliskin okunan metnin/kitabin 6zetinin yazilmasi, konusma
becerisine iligkin okunan metnin/kitabin anlatilmasi ile soru sor-
ma ve cevaplama ve dinleme becerisine iligkin sinifta ders iginde
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yapilan okuma etkinliklerine iliskin dinleme etkinliklerinin ya-
pildigs,

> Ogrencilerin; Tiirkce dersinde okuma becerisine iliskin kitap
okuma, yazma becerisine iligkin olarak 6zet yazma, dinleme be-
cerisine iliskin olarak da okunan metni/kitab1 dinleme etkinlik-
lerini sevdikleri,

> Ogrencilerin; okuduklarini hatirlamakta ve sesletimde sorun ya-
sadiklar1 i¢in okuma becerisine iliskin etkinliklerde, yine oku-
duklarin1 hatirlamakta ve yazarken yorulduklari i¢in yazma be-
cerisine iligkin etkinliklerde zorlandiklar: goriillmektedir. Model
2’deki tema, alt tema ve kategorilere iliskin 6grenci gorislerinden
bazilar1 soyledir:

Tiirkge dersi eglenceli bir ders, giizel bir ders, zevk altyorum Tiirkge

dersinden (Sude).

Sikilryorum bazen Tiirkge dersinden. Yani yaptigimiz etkinlikler, oku-
malar yazmalar bunlar: pek sevmiyorum. Bu nedenle sikilyyorum bu ders-
ten (Kayra).

Okuma etkinliklerimiz var, siir okuyoruz ezberliyoruz (Serhat).

Bazen okudugumuz kitabi 6zet halinde yazabiliyoruz bos oldugumuz
zamanlarda o sekilde geciriyoruz etkinlikleri (Alp).

...sonra bazen dgretmenimiz dergilerdeki metinleri okutturup anlat-
tirtyor (Muhammed).

Okudugumuz kitabi anlatma o kadar yani (Ali).

Yaptigimiz okumalarin sorulart oluyor. Onlart cevaplandiriyoruz.
Bazen de 6gretmen soru soruyor. Birbirimize de soruyoruz (Kayra).

...mesela siir okuyan arkadaslarimizi dinliyoruz. Kitap okuyan arka-
daslarumizi dinliyoruz (Serhat).

Tiirkce dersinde yapmayt en ¢ok sevdigim etkinlik okumak. Ciinkii si-
nif sessiz oluyor (Baris).

..okudugum kitaplarin ozetini ¢ikartmaktan hoslaniyyorum. Ciinkii
bunlar insanm gelistiren tiir etkinlikler, insana yarart dokunan etkinlikler
oldugu icin (Alp).

...Ozet ¢ikarmak zaten genellikle de onu yapiyoruz. Hem iistiine ¢cok
yogun diistiigiimiiz i¢in onu ¢ok seviyorum, hem de eglenceli oldugu i¢in

(Ezgi).

Dinlemekten egleniyorum. Arkadaglarimi, mesela diyelim bir isim ve-
reyim... okumast giizel oluyor okurken dinleyebiliyorum, 6gretmen okur-
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ken egleniyorum. Ogretmen anlattiginda séyle okuyacaksiniz diyor, oku-
dugunu anliyoruz ¢ok giizel oluyor (Kayra).

Okumada zorlantyorum. Okurken bazi harfler agzimdan ¢ikmiyor...
Sikinti yasadigim bir de yazma var. Kotii yaziyorum. Ozet yazmada zor-
laniyorum. Yazacaklaruim diisiintiyorum diigiiniiyorum aklima gelmiyor
(Kayra).

... Ozet yazma konusunda zorluk cekiyorum. Mesela ne yazacagimi
anlayamiyorum bazen, ne yazsam diye diistiniiyorum (Sude).

Yazmak. Bu konuda zorlaniyorum. Elim yoruluyor, ¢ok yaziyoruz.
Ozet yazma konusunda da. Ne yazacagimi hatirlamiyorum bazen. (Baris)

Eylem Planlarinin Uygulanmasi

Proje tabanli 6grenme yaklasiminin Tiirk¢e dersinde uygulanma-
sindan Once arastirmaci tarafindan sinif 6gretmenine 7 giin 24 ders saati
proje tabanli 6grenme yaklasimi ve eylem arastirmasina yonelik bir egi-
tim verilmistir. Verilen egitimler sonucunda 6gretmenden kendi sinifinda
Tiirk¢e dersi kapsaminda proje tabanli 6grenme yaklagimini uygulamasi,
uygulama sirasinda karsilagilan sorunlara yonelik eylem planlarini belir-
leyip uygulamasi ve sonuglarin1 gdzlemlemesi istenmistir. Ogretmenin
proje tabanli 6grenme uygulamalarini gergeklestirdigi siiregte arastirma-
c1 yalnizca gozlem yapmistir. Buna gore proje tabanli 6grenme uygu-
lamasina yonelik eylem planlari iki agamada gergeklestirilmistir. Birinci
asamadaki eylem planlar1 6gretmenin proje tabanli 6grenme yaklasimini
uygulama siirecine iliskin olan ve arastirmaci tarafindan hazirlanip uygu-
lanan planlardir. Ikinci asamadaki eylem planlar1 ise 6gretmenin kendisi
tarafindan hazirlanan ve siniftaki proje tabanli 6grenme uygulamalarina
iligkin uyguladig1 eylem planlaridir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan
eylem planlar1 Gegerlik Komitesinin bilgileri ve onerileri dogrultusunda
uygulanmistir. Arastirmacinin eylem planlari sonucunda 6gretmen tara-
findan hazirlanan eylem planlar1 ise arastirmaci ve Gegerlik Komitesinin
bilgileri ve onerileri dogrultusunda uygulanmistir. Arastirmaci ve 6gret-
men tarafindan hazirlanan ve uygulanan eylem planlarina asagida yer ve-
rilmistir.

Birinci Eylem Plam

Proje tabanli 6grenme uygulama siirecinde Oncelikle 6gretmen tara-
findan 6grencilere proje tabanli 6grenme yaklagimi anlatilmis ve 6grenci-
lerin Tirkce dersinde proje tabanli 6grenme yaklasiminin uygulanmasina
yonelik goriisleri alinmistir. Ogrencilerden gelen olumlu déniitlerden son-
ra Tirkge dersi kapsaminda bir proje gerceklestirmeye karar verilmistir.
Ogretmen tarafindan uygulanabilecek proje konular: hakkindaki fikirleri
tek tek almmistir. Ogrencilerin 6nerdigi proje konulari; uygulanabilirli-
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g1, gergeklestirilebilme siiresi, yararlanilabilecek kaynaklar baglaminda
ogretmen rehberliginde sinifca tartisilmistir. Onerilen proje konularinda
hangi etkinliklerin yapilabilecegine dair 6grenci fikirleri alinmis ve 6g-
rencilerin istekleri dogrultusunda “Bahg¢emizi yesillendirelim, doga sevgi-
si” konulu bir proje ¢alismasi gerceklestirilmesine karar verilmistir. Sinif
Ogretmeni tarafindan proje tabanli 6grenme uygulamalarinin gercekles-
tirildigi bu etkinliklerde arastirmacinin karsilagtigi ilk sorun “Proje he-
deflerinin belirlenmesi, ele alinacak konunun ve alt konularin belirlenip
tammlanmast” olmustur. Gegerlik komitesi toplantisindan sonra aragtir-
macinin eylem plani ve bu eylem plani sonrasi 6gretmenin eylem plani
asagida yer almaktadir.

Arastirmacinin Birinci Eylem Plani

1- Sinif 6gretmeni ile belirlenen proje konusu ve Tiirk¢e dersinde bu
projeyi gergeklestirirken ulasmay1 hedefledigi dil becerilerine yonelik bir
yari-yapilandirilmis gériisme yapilmasi

2- Ogretmene proje tabanli 6grenmeye yonelik hazirlanan 6gretmen
egitimi programinda yer alan “Proje tabanli 6grenme uygulama basamak-
larint listeler” ve “Proje tabanli ogrenmede proje konulart belirlenirken
dikkat edilmesi gerekenleri listeler” kazanimlarina yonelik ek bir egitim
verilmesi.

Aragtirmacinin birinci eylem planina iliskin sinif 6gretmeni ile yapi-
lan yari-yapilandirilmis gériisme sonrasinda 6gretmenin;

1. Proje tabanli 6grenme uygulamasina baslamadan 6nce 6grencile-
rin gelistirecekleri dil becerilerine iliskin kazanimlari tam olarak belirle-
medigi,

2. Proje calismasinin Tiirk¢ce dersinde yer alan kazanimlara ulag-
mada nasil bir etki saglayacagi konusunda diisiincelerinin net olmadig1
ve daha ¢ok uygulama sonrasinda 6grenciler tarafindan ortaya konulmasi
beklenen tiriinlere odaklandigi,

3. Belirlenen proje konusunun fen ve teknoloji dersi kazanimlarina
yonelme ihtimaline iligskin diisiincelerinin oldugu, kendisinin ve dgrenci-
lerinin proje tabanli 6grenme uygulamasini kavrama asamasinda olma-
larin1 bunun nedeni olarak goriip hemen miidahale etmeyi gerektiren bir
eylem plan1 gelistirmeyi planlamadigi sonuglarina ulasilmistir.

Yapilan yari-yapilandirilmis goriisme sonucunda gegerlik komitesi
tiyelerine bilgi verilmis ve gecerlik komitesi toplantisinda belirlendigi gibi
arastirmacinin eylem planinin ikinci kismi olan 6gretmen egitimi yapil-
masina karar verilmis ve ek bir 6gretmen egitimi gergeklestirilmistir.



374+ Eda YALGIN INCIK

Ogretmenin Birinci Eylem Plan

Arastirmacinin eylem planlar1 uygulandiktan sonra 6gretmen eylem
planin1 asagidaki sekilde planlamis ve uygulamistir:

1. Ogrencilerine proje tabanli 6grenme yaklasimi ve uygulamalari
hakkinda bir kez daha bilgilendirmede bulunmak,

2. Tirkge dersi kazanimlarini inceleyerek proje konusunun Fen ve
Teknoloji dersine kaymasini dnleyecek dort temel dil becerisine yonelik
kazanimlari belirlemek

3. Ogrencilerin gerceklestirecekleri proje igin olusturacaklar alt
gruplarda dort temel dil becerisine yonelik etkinlikler belirlemeleri igin
onlara rehberlik yapmak

Ogretmenin yaptig1 agiklama ve bilgilendirmelerden sonra projede
hangi ¢alismalarin yapilabilecegi ve hangi alt gruplarin olusturulabilecegi
Ogrenci goriigleri dogrultusunda ve 6gretmen rehberliginde belirlenmistir.
Proje ¢alisma gruplari; siir, tiyatro, sarki, anlatim, resim ve ziraat olarak
belirlenmistir.

Ikinci Eylem Plan1

Tiim sinif tarafindan olusturulacak proje ¢calismasinin ¢alisma takvi-
mi 6gretmen ve Ogrenciler ile birlikte olusturulmustur. Olusturulan tak-
vimde; projenin baslama tarihi, alt gruplarin kendi ¢alismalarin1 tamam-
layacaklari tarih, alt gruplarin ¢alismalarini birlestirecekleri ve proje su-
numunun yapilacagi tarihe yer verilmistir. Daha sonra her grubun kendi-
lerine 6rnek olarak verilen formlar1 incelemesini, grup iiyelerinin rollerini
tanimlamalarini, hangi ¢alismalar1 yapacaklarini belirlenmelerini yani
kendi aralarinda is boliimii yapmalarini istemistir. Gruplarin ¢alismala-
r1 sirasinda o6gretmen tarafindan her gruba iliskin gozlemler yapilarak,
rehberlik saglanmistir. Sinif 6gretmeni tarafindan proje tabanli 6grenme
uygulamalarinin gerceklestirildigi uygulamalarda arastirmaci tarafindan
gbzlemlenen ikinci sorun bu asamada ortaya ¢ikmistir. Arastirmact bu
sorunu “Grup tiyeleri arasinda iletisim problemi” olarak tanimlamistir.
Alt gruplardan dzellikle anlatim ve tiyatro grubunda yer alan 6grencilerin
grup ici iletisimde sorun yasadiklari, grup tiyelerinin birbirlerini dinleme-
dikleri, birbirlerinden bagimsiz hareket ettikleri ve ekip ¢alismasini tam
olarak sergileyemedikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin grup iginde yasadik-
lar1 sorunlar1 birlikte tartigarak iistesinden gelmek yerine 6gretmene yan-
sittiklar1 ve sorunlari ¢ozmesini bekledikleri goriilmiistiir. Arastirmacinin
gruplarin bu durumuna iligkin gézlemleri su sekildedir:

»  Siir grubu caligmalarini anlatirken grupta yer alan 6grencilerden
B.nin gruptan tamamen bagimsiz hareket ettigi gozlemlenmistir.
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» Sarki grubunda yer alan 6grencilerin birlikte hareket etmedikleri,
caligmalarini sunarken aralarinda kiiciik tartismalar yasandigi ve
grup iiyelerinin birbirlerine miidahale ettigi gdzlemlenmistir.

» Anlatim grubunda yer alan 6grencilerin birbirinden bagimsiz ve
habersiz hareket ettikleri i¢in arastirmalarina dair planlarinin
netlesmedigi, grup icinde edindikleri sorumluluklarin kesistigi
ve birden fazla 6grencinin ayni gorevi lstlenmek istedigi goz-
lemlenmistir.

Gegerlik komitesi toplantisindan sonra aragtirmacinin eylem plani ve
bu eylem plan1 sonras1 6gretmenin eylem plani asagida yer almaktadir.

Arastirmacimin Ikinci Eylem Plani

1- Sinif 6gretmeni ile proje alt gruplarinda olusan iletisim problem-
lerine yonelik bir yari-yapilandirilmis goriisme yapilmasi

2- Gorlisme sonrasinda dgrencilerin igbirlikli 6grenme becerilerini
gelistirici, grup bilincini ve dinamigini olusturmaya yonelik drama tek-
nikleri i¢cinde yer alan oyunlara yonelik bir bilgilendirme yapilmasi

Gecerlik komitesinde alinan karar sonucunda 6gretmen ile yapilan
yari-yapilandirilmis goriismede asagidaki soru sorulmustur:

“Uygulamakta oldugunuz proje tabanl 6grenme yaklasimina iliskin
etkinliklerde proje alt gruplari olusturuldu. Gruplar kendi aralarinda ¢a-
hismaya basladilar. Ogrenciler olusturduklar: bu gruplarda birlikte ¢a-
lisma becerilerini yeterince sergileyebiliyorlar mi? Grup olarak isbirlikli
calisma becerileri gosterebiliyorlar mi?”

Arastirmacinin ikinci eylem planina iliskin sinif 6gretmeni ile yapi-
lan yari-yapilandirilmis goriisme sonrasinda dgretmenin;

» Proje alt gruplarinda olugan grup i¢i iletisim problemini 6gren-
cilerin igbirlikli ¢alisma becerilerinden kaynaklanan bir sorun
olmadigini diisiindiig,

» Grup i¢inde yasanan sorunlari ¢dzmeye yonelik yaptigi uyarila-
rin sorunlarin ¢oziimiinde yeterli olacagini diisiindiigi

» Ayrica bir eylem plani gelistirmeyi diisiinmedigi sonuglarina ula-
stlmistir.

Yapilan yari-yapilandirilmig goériisme sonucunda Ogretmene proje
tabanli 6grenme yaklasiminda 6grencilerin edinmesi gereken en dnemli
becerilerden birinin igbirlikli- takim ¢aligmasi becerisi oldugu, bu bece-
rinin sergilenememesinin sadece bir ya da birkag 6grenciyi degil biitiin
ogrencilerin ¢aligmalarini etkileyebilecegi ve ¢aligma planlarinda bir ak-
sakliga neden olabilecegi hatirlatilmistir. Gegerlik komitesi toplantisinda
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belirlendigi gibi arastirmaci tarafindan 6gretmene; 6grencilerin igbirlikli
Ogrenme becerisi, grup bilinci ve dinamigini gelistirici iletisim, uyum,
giiven etkinlikleri ve 6rnek oyunlar hakkinda bilgi verilmistir.

Ogretmenin Ikinci Eylem Plan

Aragtirmacinin eylem planlar1 uygulandiktan sonra 6gretmen eylem
planini asagidaki sekilde planlamis ve uygulamistir:

1- Ogrencilerin, grup bilinci ve dinamigi olusturmalarinda etkili
olabilecek uyum, iletisim ve giliven etkinlikleri yaptirmak

2- Ogrencilerin grup ¢alismalarini ortaya koyduklar: dosyalarin in-
celenerek is bolimii, rol tanimlar1 ve ¢alisma takvimlerine yonelik bir kez
daha bilgilendirme yapmak

Sinif 6gretmeni tarafindan belirledigi eylem plani geregince oncelikle
okul bahgesinde 6grencilere grup igi iletisim, uyum ve giiven etkinlikleri
yaptirilmistir. Daha sonra ise grupla birlikte, takim calismasinin birlikte
is yapmanin 6nemi vurgulanmis, bir grubun basarili olmasi i¢in o grupta
yer alan biitiin bireylerin ¢alismaya katki sunmalarinin éneminden bah-
sedilmistir. Sonraki derste ise proje tabanli uygulama siirecinde ¢aligma
bir kez daha anlatilmistir. Bu anlatim tiim sinifa yonelik gergeklestirilmis
ve 0gretmen tarafindan bir uygulama gosterilerek 6grencilere rehberlik
yapilmistir. Ayrica 6grencilerden bir kez daha grup olarak planlarini ve
takvimlerini gézden gegirmeleri, rol tanimlarini ve sorumluluklarini be-
lirlemeleri istenmistir.

Ugiincii Eylem Plami

Ogretmenin ikinci eylem planini uygulamasindan sonraki Tiirk-
¢e dersinde proje alt gruplarinin ¢alisma dosyalar1 incelenmistir. Dersin
ilerleyen boliimlerinde biitiin alt gruplar siniftaki diger gruplara bir kez
daha ¢aligma planlar1 ve gergeklestirecekleri uygulamalar hakkinda bilgi-
ler vermistir. Bu siirecte 6gretmen tarafindan 6grencilere bir hatirlatmada
bulunularak, alt gruplarin galigmalarinin biiylik projenin bir pargasi ol-
dugu sdylenmis; hepsinin ¢alismasinin biitlinli olugturacagi belirtilmistir.
Ogretmen proje taban1 6grenme uygulamalarinin gergeklesecegi bir son-
raki derste gruplarin ilerlemelerine iliskin sinifta bir sunum yapmalari ge-
rektigini belirterek hazirlanmalarini istemistir. Sonraki hafta proje tabani
O0grenme uygulamalarinin gergeklestirildigi ilk derste proje alt gruplari
planladiklar1 ve bu plan ¢ergevesinde yaptiklari ¢alismalari, edindikleri
bilgileri ve kaynaklari siniftaki diger arkadaslarina ve 6gretmenlerine
sunmustur. Boylece biitiin gruplarin arastirmalari sirasinda edindikleri
yeni bilgileri diger arkadaslar1 ile paylagsmasi, alt gruplarin ¢aligmalari
dogrultusunda projenin biitiiniine iliskin bilgi edinmesi ve ¢alisma pla-
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ninin gozden gecirmeleri saglanmistir. Biitiin gruplarin ¢alisma planlari,
bu planlar ¢ercevesinde yaptiklari arastirmalar ve uygulamalar1 6gretmen
ve smiftaki diger 6grencilere sunulmustur. Ancak bu gruplardan tiyatro
grubunun c¢aligma planinin heniiz hazir olmadig1 ve beklenilen 6l¢ilide bir
uygulama ortaya koymadig1 goriilmiistiir. Bir sonraki derste yapilan ara
kontrolde ¢aligma plan1 ve bu plan ¢ergevesinde bir oyun ortaya koyama-
yan tiyatro grubunun calismasi bir kez daha 6gretmen tarafindan sorul-
mustur. Ancak bu grupta yer alan 6grenciler bir kez daha bir oyunlar1
olmadigini belirtmis neden olarak ise “arastirmadik” ve “unuttuk” cevap-
larin1 vermislerdir. Ogretmen ise yine bir uyarida bulunmus ve grubun
arastirma yapmasi gerektigini belirtmistir.

Aragtirmaci tiyatro grubunun caligsmalarindaki bu probleme iliskin
diisiince ve duygularini giinliigiine su sekilde yansitmistir:

Bugiin yine tiyatro grubunda yer alan égrenciler bir ¢alisma orta-
ya koyamadilar. Bir sorun var ve hemen ¢éziilmesi gerekiyor. Ogretmen
ise yine uyardi. Ogrencilerin neden bir ¢calisma gerceklestiremediklerine
iligkin bir sorgulamaya gitmedi. Bu gruba iliskin ozel bir ¢calisma yapil-
masi gerekiyor. Neden bir ¢calisma yapamiyorlar? Eksikleri ne? Ogretmen
sadece uyari ile devam ettigi icin artik benim bir eylem plant hazirlamam
gerekiyor. Ciinkii ogretmen sorunun kaynagumn ve ciddiyetinin farkinda
degil. (Arastirmact Guinliigi).

Gegerlik komitesi toplantisindan sonra arastirmaci tarafindan belir-
lenen eylem plan1 ve bu eylem plani sonrast 6gretmenin eylem planlar
asagida yer almaktadir.

Arastirmacinin Ugiincii Eylem Plan

1. Simif 6gretmeni ile proje alt gruplarindan tiyatro grubunun c¢alis-
ma planinda yasanan soruna yonelik bir goriigme yapilarak farkindalik
olusturulmasi

2. Gériisme sonrasinda 6gretmene, Mersin Universitesi Giizel Sa-
natlar Fakiiltesi’nden bir 6gretim elemaninin 6grencilere tiyatro ve tiyatro
sergileme konusunda bilgilendirme yapmasi i¢in davet edilmesinin teklif
edilmesi

Sinif 6gretmenti ile gergeklestirilen goriismede tiyatro grubunda yasa-
nan sorunun kaynaklarina iligkin 6grencileriyle bir goriisme yapip onlarin
tiyatro, tiyatro sergileme, tiyatro eseri, tiyatro sergilemeden 6nce yapil-
masi1 gereken hazirliklara iliskin bilgilerini alabilecegi dile getirilmistir.
Tiyatro grubu ile yaptigi konugsmadan sonra sinif 6gretmeni, 6grencilerin;
yapmay1 planladiklar1 ve tstlendikleri gorevler konusunda hazirbulunus-
luklarinin olmadigini, sahnede bir oyun sergileme ve bunun i¢in hazirlik
yapma konusunda bilgi eksikliklerinin oldugunu fark etmistir.
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Ogretmenin Uciincii Eylem Plan

Tiyatro grubu ile yaptig1 goriisme ve saptadigi sorundan sonra sinif
O0gretmeni arastirmacinin onerisi dogrultusunda eylem plani olarak 6g-
rencilere tiyatro ve oyun sergileme konusunda bilgilendirmede bulunacak
bir uzmandan destek almaya karar vermistir. Ogretmenin eylem planini
belirlemesinden sonra gergeklestirilen Tiirk¢e derslerinde belirlenen ey-
lem plan1 geregince Mersin Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi'nden
bir 6gretim elemani tiim sinifa iki ders boyunca tiyatro, oyun sergileme,
rol oynama, oyun yazma, oyuna hazirlik, kostliim, sahne ve dekor yapma
hakkinda bilgiler vermistir. Bu dncelikle tiyatro grubuna odaklanilmis ve
sorularina cevap verilerek rehberlik saglanmis, sonrasinda ise tiim sinifa
yonelik bilgilendirmelerde bulunulmustur.

Uygulama Sonrasi Goriisler
Birinci Alt Probleme iliskin Goriisler

Odak grupta yer alan 6grencilerle uygulama sonrasinda gerceklesti-
rilen yari-yapilandirilmis gortismelerden elde edilen tema ve alt temalar
Model 3’te sunulmustur. Ayrica 6grenci goriislerinden dogrudan alintilar
yapilmis, 6grencilerin duygu ve diislincelerini yansittiklar1 giinliiklerin-
den o6rnekler sunulmustur.

Merak ve Tlgi

Ogrenme-Ogretme Siirecine

Yararlar Yaparak-yasayarak dfrenme

N Tletisim kurma becerisi ]
Ogrenciye Yararlar

1s birlikli galisma becerisi ]

Problem ¢dzme becerisi ]

Tiim dersler ] ]

Proje Tabanli Ogrenme
Yaklasimimn Yararlan

Yaklasimumn Uygulandig Alanlar Ozgiiven

[ Proje Tabanli Ogrenme

‘[ Sorumluluk alma

Proje konusunun 63retmen
. rehberliginde 6grenci tarafindan
Proje Tabanh Ogrenme Yaklagim belirflenmesi
~ Calisma gruplarimin olusturulmas: ]
Proje Tabanh Ogrenme
Yaklasiminin Uygulanma Siireci L P .

Proje driinlerinin grenciler - " "

tarafindan belirlenmesi Akran degerlendirmesi
Degerlendirme Oz degerlendirme

Ogretmen degerlendirmesi

Proje Tabanl Ogrenme
Yaklasimimin Uygulanma Siirecinde
Karsilagilan Sorun Kaynaklar:

Sorun kaynag: olarak égrenci dagilimi/sorumluluk alma

J
]
)
Grup ici gdrev ]
J

Grup igi iletisim sorunu

Model 3. Ogrencilerin Uygulama Sonrast Proje Tabanli Ogrenme Yaklasimina
Hliskin Goriisleri

Model 3 incelendiginde, uygulama oncesinde ve sonrasinda yapilan



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar *379

yari-yapilandirilmis goriismelere iliskin ana temalarin ayni oldugu buna
karsin alt tema ve kategorilerde farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farkli-
liklarin hem proje tabanli 6grenme yaklagiminin islenis bigimindeki hem
de 6grencilerin proje tabanli 6grenme yaklasimina yonelik goriislerindeki
degisimleri gdstermesi bakimindan énemli oldugu diistiniilmektedir. Uy-
gulama sonrasinda elde edilen bulgular genel olarak 6zetlendiginde;

> Ogrencilerin proje tabanli 6grenmeyi; derse karsi merak ve il-
gilerini artiran, 6grenme-ogretme siirecinde aktif rol tistlenebil-
dikleri ve yaparak yasayarak 6grenme gerceklestirebildikleri bir
yaklasim olarak tanimladiklarsi,

» Proje tabanli 6grenme yaklasiminin uygulanmasi siiresince 0g-
rencilerin iletisim kurma, igbirlikli ¢galisma, problem ¢d6zme bece-
rileri ve 6zgiiven ve sorumluluk alma davraniglarinda gelismeler
yasadiklari,

» Proje tabanli 6grenme yaklagiminin uygulanmasi sirasinda proje
konusunun &gretmen rehberliginde 6grenciler tarafindan belir-
lendigi, calisma gruplarinin 6grencilerin ilgileri dogrultusunda
olusturuldugu,

» Proje galigmalar1 sonucunda ortaya konulacak tiriinlerin 6grenci-
ler tarafindan belirlendigi,

» Akran degerlendirmesi 6z degerlendirme ve 6gretmen tarafindan
yapilan degerlendirmelerin ger¢eklestirildigi,

» Proje gruplar i¢inde yasadiklari iletisim kurma, sorumluluk
alma ve gorev dagilimi konusunda yasadiklar1 sorunlar1 proje
caligmalar1 sirasinda karsilasilan sorunlarin kaynagi olarak gor-
diikleri sonuglarina ulasilmistir. Model 3’deki tema, alt tema ve
kategorilere iliskin 6grenci goriislerinden bazilar1 sdyledir:

Yani hangi konularda yaparsak yapalim kétii bir konu olsa bile giizel-
lestirebilecegimizi diistiniiyorum. Proje tabanli 6grenme uygulamasiyla
ders daha ilging daha eglenceli gegiyor. Merakim artti. Daha heyecanl
oldum. Yani derse karsi daha heyecanlyim. Bu uygulamalarla dersler si-
kict olmaz. Benim derse olan ilgim arttt mesela. Hemen Tiirk¢e dersini
yvapalim istiyorum (Ezgi).

Proje tabanl 6grenme hem daha rahat hem de daha ¢ok ogrenmis
oluyorsun. Proje tabanli 6grenme olunca derste her seyi biz yaptik. Biitiin
calismalarimizi kendimiz planladik. Arastirma, okuma, yazma, konusma,
hepsini kendimiz yaptik. Daha ¢ok ¢alistik. Derste hep sinifta oturmadik.
Iste bazen bahgede, bazen simfta, evimizde, teneffiiste okul disinda da ¢a-
Listik (AlD).
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Mesela bu uygulamalar sirasinda ilk isimiz sinifta zaten yapamiyor-
duk birbirimizi dinlemeyi, hemen karar vermeden diisiinmeyi ogrendik.
Grupta da gruplar olusturdugumuzda da zaten ilk yapamadigimiz sey
buydu. Birbirimizi dinlemiyorduk. Sadece benim fikrim olsun benim lehi-
me giizel olsun diyorduk. Grubumuzu diigiinmiiyorduk. Ondan sonra ger-
cekten diigiinmeye, dinlemeye basladik. Isler yoluna girdi (Sude).

Bugiin bizim i¢in ¢ok onemliydi. Grup olarak hazirlik amagh tiim sini-
fa konumuzu sunduk. Bazi eksiklerimiz vardi. Ama bu hatalardan ders ¢i-
karmaya karar verdik. Bir araya gelip konustuk. Kim ne yapmali tartistik.
Ben de grup olarak eksiklerimizi azaltacagimiza inaniyorum. (Ogrenci
Giinliigii, Alp).

Evet, miimkiin olursa diger derslerde olmasini isterim. Yani ¢iinkii
giizel bir durum. Ciinkii kamitlanana gore de yiizde doksan olarak proje
tabanli 6grenme en ¢ok oyu aliyor. Insana sey veriyor, insanin kendine
olan giivenini daha ¢ok arttiriyor. Insami o derse daha iyi yonlendiriyor.
Mesela bir ogrenci diyelim ki hayat bilgisi dersini sevmiyor ama o proje
tabanl 6grenmeyi igine kattigimiz zaman daha degisik en basarisiz 6g-
renci bile en basarili 6grenciye yiikselebiliyor. Ve proje tabanli 6grenme-
nin giizel bir sey oldugunu ve baska égrencilerin de bundan yararlanmasi
gerektigini diigiintiyorum (Alp).

Ogretmenimiz derste proje ¢alismas: yapacagimizi séyledi. Proje ko-
nusu belirlememizi istedi. Biz de aklimiza gelenleri soyledik. Soyledikleri-
mizden uygun olana hem 6gretmenimiz hem de biz fikirlerimizi soyleyerek
karar verdik (Ezgi).

Once konumuzu belirledik. Konuyu daha éncekinden farkli belirledik.
Yani simifca karar verdik. Bu sefer hep birlikte diisiindiik. Ogretmen bir
eksikligi ihtiyaci diigiiniin dedi. Biz de hem okulumuzda bahge olmamasint
diistindiik. Hem de Tiirk¢e dersinde bu konu ile ilgili yapmayt diistindiik
(Al).

Bugiin gruplar segildi. Ben siir grubuna gegtim. Projede siir okuya-
cagiz (Ogrenci Giinliigii, Baris).

Yaptigimiz ¢alismalar: grupca yaptiklarimizi birbirimize anlattik. Di-
ger gruplardaki arkadaslarimizin fikirlerini aldik (Pelin).

Grup raporlarinda ¢calismalarimizi degerlendirdik. Kendimiz icin de
puan verdik. Yaptiklarumizi diisiindiik. Grup¢a yaptigimiz ¢alismalarda
neler yaptik, gorevlerimizi yaptik mi? Eksik biraktik mi? Onlart diistinerek
puan verdik. (Kayra).

Dinleme, arkadaslar dinlemiyordu, giiriiltii yapiyorlardi. Grupta her-
kes kendisi konusuyordu. (Baris).
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Grupta da gruplar olusturdugumuzda da zaten ilk yapamadigimiz sey
buydu. Birbirimizi dinlemiyorduk. Sadece benim fikrim olsun benim lehi-
me giizel olsun diyorduk. Grubumuzu diigiinmiiyorduk (Ezgi).

Bugiin grupla ¢calistik. Ama herkes kendisi konustu. Kimse dinlemedi.
O zaman ¢ok giiriiltii oluyor. Hi¢cbir sey anlasilmiyor. Ben de o yiizden
hi¢hir sey soylemedim (Ogrenci Giinliigii, Barts).

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Odak grupta yer alan 6grencilerle uygulama sonrasinda gergekles-
tirilen yari-yapilandirilmis goriismelerden elde edilen tema, alt tema ve
kategoriler Model 4’te sunulmustur. Ayrica 6grenci goriislerinden dogru-
dan alintilar yapilmis, 6grencilerin duygu ve diislincelerini yansittiklar:
glinliiklerinden drnekler sunulmustur.

Eglenceli ve zevkli

Tiirkge Dersi
Hakkindaki
Diisiinceler

Disiplinlerarast

'

Giinlitk

Davetiye

Bilgilendirici
Yan

Kisa oyun

Sorwcevap

Proje
Tabanl:
Ogrenme
Yaklagim

Trkge
Dersinde
Yapilan

Etkinlikler

Yaparak-Yasayarak
Ogrenme
Etkinlikleri

Konusma

Sunum

Okuma Bilgilendirici

Konusma

Yazma

Dinleme

Tiirkge Dersinde
Sevilen
Etkinlikler

Kisa oyun

sahneleme

Dinleme

Tartigma

Bilgilendirici
Konusma

Kisa
oyun/Tiyatro

Model 4. Ogrencilerin Uygulama Sonras: Tiirk¢e Dersinde Gergeklesen
Etkinlikler ve Bu Etkinlikler Sonucu Ortaya Ctkan Ogrenme Uriinlerine Iliskin
Goriisleri

Eylem arastirmasi ve proje tabanli 6grenme yaklasimina yonelik veri-
len 6gretmen egitimi ve bu egitim sonrasinda 6gretmen tarafindan Tiirkge
dersinde gergeklestirilen proje tabanli 6grenme uygulamasindan sonra ya-
pilan yari-yapilandirilmig gériismeler sonunda;
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> Ogrencilerin Tiirkge dersini eglenceli ve zevkli, giinliik hayatta
ozellikle iletisim kurma becerileri tistiinde etkili ve diger derslere
de katkis1 olan bir ders olarak degerlendirdikleri,

> Derste;

» Okuma becerisine iligskin olarak rapor, kitap, elektronik ortam/
internet kaynagi, siir ve kisa oyun okuma,

» Yazma becerisine iligkin olarak siir, not, rapor, giinliik, davetiye,
kisa oyun, bilgilendirici yaz1 ve metin/kitap 6zeti yazma,

» Konusma becerisine iligskin olarak sunum, tartisma, gériisme, bil-
gilendirici konugma, soru sorma ve cevaplama, kisa oyun sahne-
leme,

» Dinleme becerisine iliskin olarak da sunum, siir, sarki, bilgilendi-
rici konusma, kisa oyun/tiyatro, grup goriismesi, tartigma etkin-
liklerinin yapildigi,

> Ogrencilerin dort dil becerisi olan okuma, yazma, konusma ve
dinleme etkinliklerine iliskin duygu ve diisiincelerinde degisim-
ler yasandig1 ve 6grencilerin bu etkinliklerde sikilmayarak etkin-
likleri sevmeye basladiklari,

> Ozellikle sinifin tamaminin dinleme becerisinde meydana gelen
gelisimin iletisim kurma becerisine olumlu bigimde yansidigi,

> Ogrencilerin uygulama sonrasinda okuma, yazma, konusma ve
dinleme becerilerine iligkin herhangi bir etkinlikte zorlanmadik-
lar1 bulgularina ulagilmistir.

Genel olarak degerlendirildiginde; eylem arastirmasi siirecinin Tiirk-
¢e dersinde gergeklesen etkinlikler ve bu etkinlikler sonucu ortaya c¢ikan
o6grenme {iriinlerini olumlu bir sekilde etkiledigi sdylenebilir. Uygulama
Oncesinde ve sonrasinda yapilan goriismelerden elde edilen bir diger temel
fark ise dort temel dil becerisine iliskin gergeklestirilen etkinliklerin fark-
lilagmasidir. Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde dort temel dil be-
cerisine iliskin gergeklestirilen etkinliklerde biiylik oranda bir gesitlenme
yasandig1 goriilmektedir. Bu durumun sonucu olarak 6grencilerin bu derse
iligkin duygu ve diisiincelerinin olumlu etkilendigi, ortaya konulan 6grenme
iriinlerinin gesitliligi ile 6grencilerin dort temel dil becerisine iliskin edin-
dikleri kazanimlarin farkina vardiklar1 ve buna bagli olarak 6zgiivenlerin-
de olumlu yonde gelismeler yasandig1 diisiiniilebilir. Model 4’teki tema, alt
tema ve kategorilere iliskin 6grenci goriislerinden bazilar1 soyledir:

...Evet Tiirk¢e dersini seviyorum. Daha dnce de seviyordum ama
bazen sikildigim oluyordu. Artik éyle diigiinmiiyorum. Eglenceli gelmeye
baslad: (Sude).
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Genel diisiincem eglenceli... Giizel. Sikilmiyorum artik. Biraz daha
eglenceli gelmeye basladi (Kayra).

Cok bilgi veren yararl bir ders olarak goriiyorum artik Tiirkce dersi-
ni. Bilgileri her yerde kullaniyoruz. Hem disarda yani okul disinda. Evet,
giinliik hayatta. Kendimizi daha iyi anlatabiliyoruz mesela. Soru sormay1
biliyoruz. Isteklerimizi séylemekten ¢ekinmiyoruz (Serhat).

...Bir de yararl bence. Yani yeni kelimeler ogreniyoruz. Daha giizel
konusmayi, arastirma yapmayi. Bir de burda égrendiklerimizi baska ders-
lerde de kullanabiliyoruz (Sude).

Yararly bir ders oldugunu diistiniiyorum. ...hem de Tiirk¢e disinda-
ki derslerde yararlari ¢ok fazla. Yani nasil anlatsam. Mesela bu derste
okumalarimiz daha giizel olunca diger derslerde de oyle oluyor. Okuduk-
larimizt daha kolay anliyoruz. Mesela matematik dersinde problemi ¢o-
zebilmek icin once anlamamiz gerekiyor. Iste okudugumuzu anlama orda
yararl oluyor (Ezgi).

Ben her zaman o dersi ¢ok seviyordum. Ama okuma konusunda biraz
daha farkly diistiniiyvorum artik. Eskiden fazla okumaktan sikiliyordum.
Okuduklarimi hatirlamakta zorlanabiliyordum. Okuduklarimi anlatirken
zorlandigim icgin daha az seviyordum. Ama artik éyle degil. Okuma yap-
mayi ¢ok seviyorum. Ciinkii artik okuduktan sonra anlatmada zorluk ¢ek-
miyorum. Bir de sadece kitap okumuyoruz. Siir, kitap, rapor, sarki farkl
bir siirii sey okuyoruz (Pelin).

Konumuzla ilgili internetten ve baska kitaplardan bulduklarimizi
once kendimiz okuduk (Ezgi).

Mesela tiniversiteden bir hoca geldi. Bize bilgiler verdi. Verdigi bilgi-
leri unutmamak icin not aldik. ...Biz projemizin son sunumunda anlatim
grubu olarak gorev aldigimiz icin diger gruplarin ¢alismalari hakkinda
da bilgiler aldik. Biitiin yaptiklarimizi not ettik (Alp).

Rapor yazdik. Yazdigimiz raporlart once kendimiz sonra da grubu-
muz hep birlikte konusarak okuduk, eksiklerimizi diisiindiik. Hep birlikte
raporlart tamamladik. Ogretmenimizin énceden drnekte

gosterdigi gibi diizenleyip yeniden yazdik (Ali).

Ben onceden ozet ¢ikarmayi, yazmayi fazla sevmezdim ama artik sevi-
yorum. Onceden yazinca ellerim yoruluyordu. Sikici diye diisiiniiyordum.
Ama simdi yazinca da ogreniyorum. Okuduklarimi yazmak, ozet ¢itkarmak
daha iyi ogrenmek igin giizel. Yaptigimiz arastirmalarin notlarini yazinca
unutmuyoruz. Sonra kendim siir yazmaya da basladim. Cok giizel. Daha
once hi¢ kendi kendime siir yazmamistim. Giinliik yazmayt da ¢ok sevdim.
Bundan sonra da yazmaya devam ederim (Ali).
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...Bir de konusma etkinliklerini ¢ok seviyorum. Artik yaptiklarima,
calismalarimi anlatmayt, diisiincelerimi séylemeyi de daha ¢ok sevmeye
basladim (Muhammed).

Artik konusma etkinliklerini daha ¢ok seviyorum. Eskiden konugsma
konusunda daha igcime kapaniktim. Bir de sinifta ¢ok giiriiltii vardi. Kimse
birbirini dinlemiyordu. Artik 6yle degil. Birbirimizi dinliyoruz. Ben de ko-
nusmayt seviyorum. Ogretmenin ya da arkadaslarimin sorularina cevap
vermeyi seviyorum. Fikirlerimi séylemek, arastirmalarimi anlatmak ¢ok
eglenceli geliyor artik (Sude).

Dinleme konusunda artik daha farkl diisiiniiyorum. Eskiden hem si-
nifta hem de sanki disarida dinlemeyi bu kadar ¢ok sevmiyordum. Artik
daha ¢ok seviyorum. Ciinkii birbirimizi dogru anlamak bir de birlikte ¢a-
lisabilmek i¢in dinleme ¢ok énemli. Bir de sadece kendin yapmadan basg-
kalarin dinlemek zevk veriyor. Giizel siir okuyan ya da konusma yapan
arkadaglarimi dinledigimde de bir seyler ogreniyorum. Dinlerken de ken-
di fikirlerimi diigtinebiliyorum (Alp).

Artik birbirimizi dinledigimiz i¢in daha eglenceli geliyor. Ben daha
onceden ¢ok giiriiltii oldugu igin dinleme yapmayr sevmiyordum. Simdi
seviyorum. Siir, sarki dinlemek giizel oluyor. Bir de birlikte grupga ¢alisir-
ken fikirlerimizi dinleyince daha giizel oluyor. Bilgi verenleri dinleyince
de iyi 6greniyoruz (Kayra).

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arasgtirmada &gretmenin proje tabanli dgretim uygulamalarindaki
sorunlar ve uygulamalarin niteligine yonelik yansitici ve elestirel bir yak-
lasim sergileyerek dgrenme-6gretme siirecinde proje tabanli 6gretimin
dogasina uygun uygulamalar gerceklestirmesinin, dgrencilerin proje ta-
banli 6grenme yaklasimina yonelik goriiglerinde olumlu yonde degisimler
meydana getirdigi bulgusuna ulasilmistir. Proje tabanli 6grenme yaklagi-
minin uygulanmasindan sonra yapilan yari-yapilandirilmis goériismelerde
ogrenciler proje tabanli 6grenmeyi; derse karsi merak ve ilgilerini artiran,
ogrenme-0gretme slirecinde aktif rol listlenebildikleri ve yaparak yasaya-
rak 6grenme gerceklestirebildikleri bir yaklasim olarak tanimlamiglardir.
Elde edilen bir diger bulgu ise 6grencilerin bu yaklasimla 6grenme-6gret-
me siirecinde aktif, aragtirmaci, yaratici ve sorgulayici bir rol edindiklerini
hissetmeleri, iletisim kurma, igbirlikli calisma, problem ¢6zme becerileri,
Ozgiliven duygulari ve sorumluluk alma davranislarinda gelisim oldugunu
diistinmeleridir. Elde edilen bu bulgu alan yazinda yer alan ¢aligmalarin
bulgulari ile paralellik gostermektedir. Liu ve Hsiao (2002) tarafindan
gerceklestirilen ve ¢aligma grubunu ortaokul 6grencilerinin olusturdugu
arastirmada proje tabanli 6grenmenin 6grencilerin akademik performans-
larini, biligsel strateji kullanimlarini ve 6grenmeye yonelik motivasyon-
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larint gelistirdigi sonucuna ulagilmistir. Wurdinger vd., (2007) tarafindan
gerceklestirilen ve ¢aligma grubunu ortaokul 6grencilerinin olusturdugu
arastirmada da proje tabanli 6grenmenin 6grenme etkinliklerine katilimi
artirdig1 sonucuna ulasilmistir.

Tiirkce dersi, dort temel dil becerisini kazandirmaya dayanan bir
derstir. Ayn1 zamanda 6zellikle ilkokulda diger derslerin temelini olus-
turmakta dgrencilerin sonraki 6gretim kademelerindeki basarisi iizerinde
de etkili bir rol oynamaktadir. Ana dilinde yetkinlige ulastikca diislince
yapist, yorum giicii gelisen, duygu ve begeni inceligi kazanan; ulusal ve
evrensel kiiltiir birikimini algilamaya baglayarak kimligini gelistiren bir
ogrenci, diger dersleri de biiyiik dl¢lide basaracaktir (Sever, 2000). Bu ne-
denle, Tiirk¢e 6gretiminde bagimsiz ve elestirel diisiinebilme, diisiincele-
rini ifade edebilme, etkili ve karsilikl: iletisim kurabilme, tartisma, yazili
iletisime gegme becerilerini kazandiracak, dgrencilerin aktif olabilecegi
uygulamaya dayal1 6grenme-6gretme yaklagimlarinin uygulanmasi ve 6g-
renme ortamlarinin bu yaklasimlar ¢cer¢evesinde olusturulmasi son derece
onemlidir. Egitim programinda ongoriilen hedef davranislara ulasabil-
mek icin belirlenen 6grenme hedefleri dogrultusunda, 6grenci ve 6gren-
me siireci 6zelliklerine uygun olarak digsal olaylar1 segcmek, diizenlemek,
uygulamak ve denetlemek, yani etkili bir 6gretim ortami diizenleyerek
o0grenmeyi saglamak (Erden, 1995; Senemoglu, 2007) 6gretmenin d6gren-
me-Ogretme siirecindeki temel amag ve gorevleri arasinda yer almakta-
dir. Tiirkge 0gretimi, d6grencilere ¢ok yonlii becerilerin kazandirilmasini
amaglayan bir 6gretim siirecini kapsamaktadir. Bu nedenle, ilkdgretimde
Tiirkce 6gretimiyle ilgili calismalarin verimli olabilmesi i¢in 6gretmenle-
rin Tirk¢e dersiyle ilgili ¢alismalar sirasinda birden fazla ve gesitlilik arz
eden yontem ve tekniklere bagvurmasi (Kavcar, Oguzkan ve Sever, 1995)
ayni zamanda Ogrencilerin 6grenme-6gretme siirecinde dort temel dil
becerisine yonelik 6grenme {irlinleri ortaya cikarabilecekleri uygulama
ortamlari hazirlamalar1 son derece 6nemlidir. Bununla birlikte diger ders-
lerde oldugu gibi 6gretmenin kendi uygulamalarina elestirel ve yansitici
bir yaklasim sergileyerek degerlendirmesi, uygulamalar1 sirasinda karsila-
silan problemleri belirleyerek bu problemleri ortadan kaldirmaya yonelik
¢Oziim Onerileri iiretmesi de son derece 6nemlidir. Ciinkii boyle bir yak-
lasim 6gretmenin mesleki deneyimini artiracagi gibi 6grenme-0gretme
siirecinde olumlu bir gelismeyi de beraberinde getirecektir. Bu gelismenin
ise 6grencilerin derse ve uygulanan 6gretim yontemine iliskin goriis/algi/
tutumlarina, akademik basarilarina, 6z-yeterliklerine, sergileyecekleri
becerilere yansiyarak 6grenme-6gretme siireci sonucu ortaya ¢ikacak 6g-
renme iriinlerinde kendini gostermesi beklenen bir durumdur. Bu arastir-
mada, Tiirk¢e dersinde uygulanan proje tabanli 6grenme yaklagimi bag-
laminda gerceklestirilen eylem arastirmasi ile 6grencilerin gergek hayatla
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baglant1 kurabildikleri, 6grenme ortaminda diger dgrenciler ve 6gretmen
ile rahat iletisim kurabildikleri, deneyimlerinden anlam olusturabildikleri
ve bilgiyi ara¢ olarak kullanip ortaya liriin koyabildikleri 6grenci merkezli
ogrenme yagantilarinin saglanabildigi goriilmiistiir. Ogrenciler ile siireg
sonunda yapilan yari-yapilandirilmig goriismelerde, Tiirk¢e dersinde ger-
ceklesen etkinlikler ve bu etkinlikler sonucu ortaya ¢ikan 6grenme tiriin-
lerine yonelik goriislerinde olumlu yonde degisimler meydana geldigi bul-
gusuna ulasilmistir. Ogrenciler; Tiirkge dersini eglenceli, zevkli, giinliik
hayatta ozellikle iletisim kurma becerileri iistiinde etkili ve diger derslere
de katkisi olan bir ders olarak tanimlamiglardir. Elde edilen diger bir bulgu
da o6grencilerin dort dil becerisi olan dinleme, okuma, konusma ve yazma
etkinliklerine iliskin duygu ve diisiincelerinde degisimler yagsandiklarini
ve bu etkinliklerde sikilmayarak sevmeye basladiklarini belirtmeleridir.
Bu bulguya ulasilmasinin nedeni olarak uygulama 6ncesinde ve uygulama
stirecinde gergeklestirilen 6grenme etkinlikleri arasindaki farklar gosteri-
lebilir. Ciinkii uygulama siiresince énceki 6grenme yasantilarindan farkl
olarak 6grencilerin;

» Amagli, not alarak, katilimli, segici, sorgulayarak, bilgi edinmek
icin, sebep-sonug iliskisi kurarak, konugmacty1, konusma ortami-
n1, konusma icerigini degerlendirerek dinleme,

» Bilgi edinmek, bilgi vermek, duygu ve diisiincelerini ifade etmek
icin, giinliik iligkilerin gerektirdigi, tistlendigi role uygun, toplu-
luk 6niinde, konu disina ¢ikmadan, beden dilini kullanarak, des-
tekleyici ve aciklayici 6rnekler vererek konusma,

» Amagl, akici, not alarak, sorgulayarak, metin i¢i ve metin disi an-
lam kurarak, vurgu, tonlama ve sesletime dikkat ederek okuma,

» Amagli, mantiksal biitiinliik i¢inde, duygu, diisiince ve hayalle-
rini anlatan, yasantisindan ve giinliilk hayattan destekleyici ve
aciklayict ornekler vererek, sebep sonug iligkisi kurarak yazma
kazanimlarina ulasabilecekleri daha zengin etkinlikler yapilmisg
ve 6grenciler tarafindan bu etkinliklere bagls, ilgileri ve tercihleri
dogrultusunda 6grenme iiriinleri ortaya konmustur.

Elde edilen bir diger bulgu ise sinifin tamaminin dinleme becerisinde
meydana gelen gelisimin iletisim kurma becerisine olumlu bigimde yan-
simasidir. Dinleme becerisinin konugsma, okuma ve yazma becerilerine
temel olusturdugu, bu becerideki gelisimin; 6grencilerin iletisim kurma-
larinda, 6grenmelerinde ve zihinsel yapilarini gelistirmelerinde kolaylas-
tirict bir etkisi oldugu diistintildiigiinde bunun 6nemli bir bulgu oldugu
sOylenebilir. Ayrica, 6grencilerin uygulama sonrasinda dinleme, okuma,
konusma ve yazma becerilerine iligkin herhangi bir etkinlikte zorlanma-
diklar1 sonuglarina ulasilmistir. Arastirmadan elde edilen bu bulgu Sidekli
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(2010) tarafindan yapilan ¢aligmanin bulgulariyla paralellik gdstermek-
tedir. Sidekli (2010) tarafindan yapilan calismada eylem arastirmasi sii-
recinde 6grencilere uygulanan yapilandirict okuma ve anlama etkinlik-
lerinin 6grencilerin temel okuma, akic1 okuma ve okudugunu anlama
diizeylerine nasil bir etki ettigi incelenmis, eylem arastirmasi siirecinde
ogrencilere uygulanan yapilandirict yaklasim dogrultusundaki etkinlik-
lerin 6grencilerin hikaye edici metinlerdeki sesli okuma ve okudugunu
anlama becerilerini gelistirmelerine etki ettigi sonucuna ulasilmistir.

Oneriler

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak gelistirilen Oneriler asagida
sunulmustur.

Nitelikli 6gretmen ve nitelikli 6gretim i¢in mesleki gelisim konusun-
da 6gretmenlere saglanacak siirekli destegin varlig1 cok biiyiik dnem ta-
stmaktadir. Ogretmen niteliklerini giincel geligmeler 1s131inda arttirmak
amaciyla alanda ¢aligmakta olan 6gretmenlerin 6grenme-o0gretme yakla-
simlarina yonelik bilgi eksikliklerini ve egitim ihtiyaclarini belirlemeye
yonelik ihtiyac analizi ¢alismalar1 gergeklestirilebilir. Bu baglamda Mil-
li Egitim Bakanlhigi-Universite igbirligi yapilarak uygulama ile kuramin
birbirini destekledigi hizmet-i¢i egitim c¢alismalar1 gergeklestirilebilir.
Ogretmenler igin iiniversitelerde uzman 6gretim elemanlar: tarafindan
on-line dersler hazirlanarak kendi siniflarinda farkli 6grenme-6gretme
yaklagimlarini kullanmak isteyen 6gretmenlerin, uygulamali olarak dii-
zenlenen on-line dersler sayesinde gerekli egitimi almalar1 saglanabilir.
Farkli alanlarda giiclii olan 6gretmenlerin sahip olduklar1 deneyim, bil-
gi ve becerileri meslektaslariyla paylasabilecekleri etkinlikler ve on-line
ortamlar yaratilabilir. [lkdgretim Tiirkge dgretimi konusunda arastirma
yapan akademisyenler Tiirk¢e 6gretiminde proje tabanli 6grenme yakla-
siminin uygulanmasina yonelik arastirmalara agirlik vererek hem kendi
gelisimleri hem de 6gretmen adaylarinin gelisimleri i¢in ders igerigi ge-
listirebilirler.

Proje tabanli 6grenme yaklasiminin uygulanmasinda karsilagilan so-
runlar1 ¢ozmede eylem arastirmasinin roliinii belirlemeye yonelik farkli
derslerde ve farkli sinif diizeylerinde arastirmalar yapilabilir. Tiirkge dersi
kapsaminda farkli 6grenme yaklagimlarinin uygulanmasi sirasinda karsi-
lagilan problemlerin ¢oziimiinde eylem aragtirmasinin roliinii belirlemeye
yonelik arastirmalar yapilabilir. Benzer bigimde yapilacak aragtirmalarda
O0gretmen ve 6grenci goriiglerinin yaninda veli goriislerine de yer verilerek
cok boyutlu veri toplanmasi saglanabilir.
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GIRIS

Cocuk resmi, 6zellikle Bat1 kiiltiirlerinde birka¢ yiizyildir aragtirma
konusu olmustur. Ozellikle yirminci yiizyilda Kellog, Lowenfeld, Read
ve Barnes gibi arastirmacilarin ¢aligsmalariyla yogunlastigi gortilmektedir
(Mannathoko ve Mamvuto, (2019). Bu dénemde ¢ocuklarin sanatsal geli-
simlerini analiz etmek icin ¢esitli modeller ortaya konulmustur. One siirii-
len modellerde ¢ocuk cizimleri karalama (2-4), sema oncesi (4-7), sematik
(7-9), gergekeilik (9-12), goriiniirde dogalcilik donemi (12-14) seklinde
kategorilendirildigi (Yavuzer, 2005, s.31) gortilmiistiir.

Her ¢ocuk ilk resim eylemini karalama olarak adlandirilan goérsel ola-
rak planlanmamais, sadece kol, bilek ve elin motor sistemi tarafindan be-
lirlenen basit bir motor aktiviteyi yansitan ¢izimlerle baslar (Artut, 2004;
Kehnemuyi, 2006; Yavuzer, 2005). Bu ¢izimler herhangi bir seyi temsil
etme niyetini gostermemektedirler. Ayni zamanda karalamalar kagidin
yiizeyinde mekan kavrami belirtmeksizin gelisigiizel kaplamaktadirlar.
Cocuklar iz birakan nesneler ile karalama yapmaktan ve leke olusturmak-
tan biiyiik zevk alirlar. Cocuklar, ilk resim eylemlerinin gergeklestigi do-
nemin sonunda basit ve eksik insan figiirleri ¢izer ve bu figiirleri biiyiik
bir kafa ile betimlerler (Artut, 2004; Yavuzer, 2005).

Cizim, erken ¢ocukluk doneminde baslar ve ergenlige dogru gelisir
(Lowenfeld ve Brittain, 1987). Bu ¢ergevede yas, ¢cizimde dnemli bir fak-
tordiir. Yas ile birlikte cocugun kaba ve ince motor becerileri gelisir ve
cocugun sanatsal gelisimini etkiler. Baska bir deyisle erken ¢ocukluk do-
neminde olgunlasma, ¢izimde 6nemli bir faktordiir. Ciinkii kalem tutmak
ve ¢izim yapmak, parmak kaslarinin ve genel motor kontroliiniin yeterince
gelismis olmasina baglidir. Bu ¢ergevede “diizenli ¢izgiye baslayan ¢ocuk,
zeka ve el arasinda kontrollii bir ¢izgi evresine girmis demektir” (Kehne-
muyi, 2006 s. 22).

Cizimler ¢ocugun hayatinda dnemli bir yer tutar. Cocuklar ¢izimler
yoluyla sevinglerini, iiziintiilerini veya hayallerini aktarabilirler (Yavuzer,
2005). Cocuklar yaraticiliklarint kullanarak farkl: tiirde resimler gizer.
Cocuk cizimleri yeni 6grenmeler ve sosyal etkilesimlerinden etkilenebil-
mektedir (Cherney, Seiwert, Dickey ve Tflichtbeil, 2006). Cocuk ¢izimle-
rini etkileyen ¢ocuga 6zgii faktorler (hazir bulunusluk, olgunlasma, yas,
zeka vb.) ve cevresel faktorler (aile, okul, 6gretmen, akran gruplari, sosyo-
ekonomik vb.) seklinde iki 6nemli faktor vardir (Oguz, 2010).

Yurtigi literatiirde ¢ocuk ¢izimleriyle ilgili yapilan ¢aligmalar ince-
lendiginde, daha ¢ok ¢ocuklarin zihinlerinde olusan imgeleri belirlemeye
yonelik aragtirmalar yapildigi goriilmektedir (Babaoglu ve Keles, 2017;
Buyurgan ve Usal, 2018; Cabuk, Teke ve Bas, 2020; Daglioglu, Deniz ve
Kan, 2010; Hicyilmaz, 2020; Karademir ve Demirel, 2020). Ancak yurt
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dis1 galismalarda erken cocukluk déneminde serbest konulu ¢izimleri esas
alinan ¢aligmalar da bulunmaktadir. Havigerova ve arkadaglar1 (2021), ¢a-
ligmalarinda resimlerin ¢izilen nesnenin tematik kategorilerine gore karsi-
lastirilmast, kiz ve erkek ¢ocuklar arasindaki farklart aragtirmistir. Wright
ve Black (2013) arastirmalarinda 3-4, 10-11 ve 16-17 yas arasi bireylerin
serbest konulu ¢izimleri kullanilan renk say1si ve igerik acisinda cinsiyete
gore analizler yapmigstir. Boyatzis ve Eades (1999) arastirmalarinda okul
oncesi ve anaokulu 6grencilerinin sanatsal {iretim ve tercihlerinde cinsiyet
farkliliklarini incelemistir. Bu arastirmalarin disinda erken ¢ocukluk do-
neminde serbest konulu ¢izimleri yontem olarak inceleyen ¢aligmalar da
bulunmaktadir (Anastasi ve Foley 1936; Collado, 1999; Duncum, 1993).
Buradan hareketle ¢ocuk cizimlerini esas alan arastirmalarin yurtigi ve
yurt disinda sayis1 arttigi sdylenebilir. Ancak yurticinde 5-7 yas grubu 6g-
rencilerin serbest konulu ¢izimlerini konu ve nesne sayisi, cinsiyet ve yasa
gore inceleyen arastirmalara rastlanmamaktadir. Bu ¢ergevede bu aras-
tirma, literatiiriin mevcut sinirliligina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu arastirma, 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerini
konu, nesne sayisi, cinsiyet ve yasa gore incelemeyi amaclamaktadir. Bu
dogrultuda arastirmanin cevap aradigi sorular sunlardir:

1. 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde igerdigi ko-
nular nelerdir?

2. 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde nesne sayisi
bakimindan cinsiyete gore farklilik gostermekte midir?

3. 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde nesne sayisi
bakimindan yas diizeyine gore farklilik gdstermekte midir?

YONTEM

Bu aragtirma, betimsel arastirma modeline uygun tarama yontemiy-
le gergeklestirilmistir. Ozellikle 5-7 yas grubu dgrencilerin serbest konu-
lu ¢izimlerinde nesne sayis1 bakimindan cinsiyete ve yas diizeyine gore
farklilig1 belirlemek amaciyla tarama aragtirmalarin bir tiirii olan iliskisel
tarama yontemi tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Van
11 Merkezinde anaokullarinda ve ilkokullarin birinci siniflarinda 6grenim
goren 5-7 yas arasi ¢ocuklardan tesadiifi 6rnekleme yoluyla olusturulmus-
tur. Anaokullarinda 155, ilkokullarin birinci siniflarinda 155 olmak tizere
toplam 310 6grenci segilmistir. Ogrencilerin 162’si kiz, 148’1 ise erkektir.
Her sinif diizeyindeki 6grenciler 10 farkli okuldaki siniflardan se¢ilmistir.
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Veri Toplama Araci

Bu calismada temel veri toplama kaynagi olarak ¢izim yontemi kulla-
nilmistir. Bu yontem ile elde edilen veriler, ¢esitli analizler yapilabilmekte
ve aragtirmanin amagclarina giiglii derecede katk: saglamaktadir (Bland,
2012 ve Bland, 2018).

Verilerin Toplanmasi

Veriler toplanmadan dnce 0grencilerin serbest konulu ¢izimleri ger-
ceklestirmek amaciyla A4 boyutunda beyaz resim kagidi, boya, kalem vb.
malzemeler temin edilmistir. Daha sonra 6gretmenlerin gézetiminde sinif
ortaminda Ogrencilere bir sinirlandirma olmaksizin “Akliniza ilk gele-
ni ¢izin” seklinde talimat verildi. Ogrencilerin cizimleri gerceklestirme
siirecinde zaman kisitlamasina gidilmedi. Cizim esnasinda &grencilerin
calismalarina miidahale edilmemesine dikkat edildi. Ogrencilere bir biri-
lerin ¢izimlerinden kopya ¢ekmemelerine yonelik talimatlar verildi.

Verilerin Analizi

5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde igerdigi konu-
lar1 belirlemek amaciyla toplanan veriler igerik analizine tabi tutulmustur.
Veriler birinci agsamada cinsiyet, yas ve sinif diizeyi seklinde kodlanmis-
tir. Ikinci asamada veriler, arastirmacilar tarafindan gozden gegirilmis ve
belirlenen kodlar kontrol listesine eklenmistir. Ugiincii asamada arastir-
macilarin elde ettikleri kod ve temalar karsilastirilmistir. Taslak listede
gorlinen farkliliklar uzlast yoluna gidilerek ortak bir liste elde edilmistir.
Dordiincli asamada kodlama giivenirligine bakilmistir. Bu ¢ergevede Mi-
les ve Huberman (2015) tarafindan gelistirilen (Uzlasma Yiizdesi=[G0-
riis birligi/ (Goris birligi + Goriis ayriligl) X 100]) formiil kullanilmaigtir.
Uzmanlarin goéris uyumlulugu % 94 diizeyinde oldugu tespit edilmistir.
Ayrica ilkokul 6grencilerinin serbest konulu ¢gizimlerinde nesne sayisi ba-
kimindan cinsiyete ve yas diizeyine gore farkliligi belirlemek amaciyla
SPSS 25 paketi kullanilarak analizler yapilmistir. Analizler sonucunda
Kolmogorov-Smirnov normallik testi p=.000 oldugundan verilerin normal
dagilima sahip olmadigi1 anlasilmaktadir. Bu ¢er¢evede veri analizi pa-
rametrik olmayan analizlerden Mann-Whitney-U Test ve Kruskal-Wallis
testi kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu calismada elde edilen veriler arastirmanin cevap aradigi sorular
cercevesinde ii¢ boliimde incelenmistir. Tablo 1’de 5-7 yas grubu 6gren-
cilerin serbest konulu ¢izimlerinde igerdigi konulara yer verirken Tablo 2
ve Tablo 3’te 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde nesne
say1st bakiminda cinsiyete ve yas diizeyine gore farkliliklari incelenmistir.
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5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde igerdigi konu-
lar1 belirlemek amaciyla igerik analizi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo
I’de verilmistir.

Tablo 1. 5-7 Yas Grubu Ogrencilerin Serbest Konulu Cizimlerinde I¢erdigi

Konular

/% Insan Arag Sembol Ev Giines Hayvan Bulut Cigek Agac
Figiiri  Cizimi  Cizimi  Cizimi figiirii Cizimi ve Cizimi

Cizimi Cizimi ¢imen

Cizimi
Anasmifi  f 94 27 42 68 76 24 62 72 38
Simf % 303 8.7 13.5 21.9 24.5 7.7 20 23.2 12.3
Dizeyl S gmf £ 113 35 79 96 109 26 81 77 40
% 36,5 11.3 25.5 31 352 8.4 26.1 24.8 12.9
Kiz f 115 16 73 85 105 30 77 89 45
Cinsiyet % 37,1 52 235 27,4 33,9 9,7 24,8 28,7 14,5
Erek f 92 46 48 79 80 20 66 60 33
% 29,7 14,8 15,5 25,5 25,8 6,5 21,3 19,4 10,6
Toplam f 207 62 121 164 185 50 143 149 78
%  66.8 20 39 52,9 59,7 16,1 46,1 48,1 252

Tablo 1 incelendiginde 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢i-
zimlerinde insan figiirii, arag, sembol, ev, glines, hayvan, bulut, ¢icek, ¢i-
men ve agag gibi konular igerdigi goriilmiistiir. Ogrencilerin genellikle
insan figiirii (f=207) ve giines (f=185) ¢izimi yaptiklar1 belirlenmistir. 1.
Sinif diizeyinde 6grenim goren 0grencilerin anasinifi diizeyinde 6grenim
goren Ogrencilere gore insan figiirii (f=113), arag (f=35), sembol (f=79),
ev (f=96), giines (f=109) ve bulut (f=81) cizimlerinin daha fazla oldugu
gorilmistiir.

Kiz ogrenciler erkek 6grencilere gore insan figiirii (f=115), sembol
(f=73), ev (f=85), giines (f=105), hayvan (f=30) bulut (f=77), ¢i¢ek ve ¢cimen
(f= 89) ve agag (f=45) ¢izimleri daha fazla oldugu belirlenmistir. Erkek
ogrenciler kiz 6grencilere gore sadece arag¢ (f=46) c¢iziminde daha fazla
goriildiigi tespit edilmistir.

5-7 yas grubu 0grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde nesne sayisi
bakimindan cinsiyete gore farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla
Mann Whitney-U testi yapilmistir. Tablo 2’de Mann Whitney-U test so-
nuglar1 verilmektedir.
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Tablo 2. 5 -7 Yas Grubu Ogrencilerin Cizdikleri Nesne Sayis: Cinsiyet
Degiskenine Gére Arasindaki Farka lligkin Mann Whitney-U Testi Sonuglart

Cinsiyet n Sira Ortalamasi Sira Toplami1 U p
Kiz 162 168,65 27321,50 9857,500 ,007*
Erkek 148 141,10 20883,50

*p<,05 anlamlilik diizeyi.

Tablo 2°de goriildiigii gibi 5 -7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu
cizimlerinde nesne sayisi bakimindan cinsiyete gore bir fark tespit edil-
mistir (U=20654; p<.05). K1z ve erkek 6grencilerin ¢izdikleri nesne sa-
yist ortalamalarinda kiz 6grencilerin lehine anlamli bir fark vardir. Kiz
ogrencilerin serbest konulu ¢izimlerinde daha fazla nesne ¢izdikleri sdy-
lenebilir.

5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerinde nesne sayist
bakiminda yag diizeyine gore anlamli bir farklilik olup olmadigini belir-
lemek amaciyla Kruskal-Wallis testi uygulanmis ve bulgular Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin Yas Diizeyine Gore Cizdikleri Nesne Sayisina Iliskin
Kruskal-Wallis Testi Sonuglar

Yas Grubu N Sira sd X2 p
Ortalamasi

5 yas 70 103,64

6 yas 61 137,88 2 41,609 ,000

7 yas 179 181,79

Tablo 3’te gorildiigii gibi yas diizeyinin, ¢izilen nesne sayisi arasinda
anlamli bir fark vardir (x>=41,609; p<.05). Cizilen nesne sayisi en yiiksek
sira ortalamasi 7 yas grubu, en disilik sira ortalamasi 5 yas grubundaki
Ogrencilere aittir. 5 yastan 7 yasa kadar ¢izilen nesne sayisi sira ortalamasi
her yil arttig1 goriilmiistiir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma, 5-7 yas grubu 6grencilerin serbest konulu ¢izimlerini
konu, nesne sayis1 cinsiyet ve yasa gore incelemistir. Ogrencilerin ¢izim-
leri analiz edildiginde, konu olarak genellikle insan figiirii ve giines ¢iz-
dikleri sonucuna ulagilmistir. Mannathoko ve Mamvuto, (2019) arastir-
malarinda, 4-7 yas ¢ocuklara serbest konulu ¢izimi talimat1 verilmesine
ragmen ¢ocuklarin ¢gizimlerinde insan figiiri hakim oldugu goriilmiistiir.
Bu sonug arastirmanin sonucunu desteklemektedir. Havigerova ve arka-
daslar1 (2021) ¢alismalarinda genel olarak serbest konulu ¢izimlerde tem-
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sil edilen en popiiler nesne kategorilerinin arag, insan figiirli ve semboller
oldugu goriilmektedir.

Kiz 6grenciler erkek 6grencilere gore insan figiirii ve giines ¢izim-
lerini daha fazla ¢izdikleri sonucuna ulasilmistir. lijima ve arkadaslar1
(2001) ¢alismalarinda kizlarin insan figiirii ve ¢igekleri ¢izmeyi tercih et-
tikleri goriilmektedir. Bu sonug¢ calismada elde edilen sonucu destekler
niteliktedir. Turgeon, (2008) ve Wright ve Black, (2013) arastirmalarindan
elde edilen sonuglarin aksine kizlarin ¢icek, gdkyiizii ve hayvan ¢izmeyi,
erkeklerin ise insanlar1 ¢izmeyi tercih ettikleri gériilmektedir. Elde edilen
onemli sonuglardan biri de erkek 6grencilerin sadece ara¢ ¢iziminde kiz
ogrencilere gore daha fazla ¢izdikleridir. Havigerova ve arkadaslar1 (2021)
tarafindan yapilan aragtirmada arag ¢izimi erkek 6grencilerin ¢izimlerin-
de daha fazla oldugu goriilmektedir. lijima ve arkadaslar1 (2001) tarafin-
dan yapilan calismada erkeklerin araba ve roket gibi hareketli ve mekanik
nesneleri ¢cizmeyi kizlara gore daha ¢ok tercih ettikleri goriilmektedir. Bu
bulgular caligmada elde edilen bulgular1 desteklemektedir. Sonug olarak
elde edilen veriler ¢ercevesinde ¢ocuklarin serbest konulu ¢izimlerinde
icerik agisindan cinsiyet farkliliklari oldugu ortaya konulmustur. Bu fark-
liliklarin biiyiik bir kismi 6nceki arastirmalarin bulgular: ile ortiistiigii
gortiilmektedir (Havigerova ve arkadaglar1 2021; Iijima ve arkadaslari,
2001; Turgeon, 2008; Wright ve Black, 2013).

Kiz ve erkek 6grencilerin ¢izdikleri nesne sayisi ortalamalarinda kiz
ogrencilerin lehine anlamli bir fark oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu so-
nug cinsiyetten kaynakli gelisimsel bir farklilik oldugu sdylenebilir. Lang-
meier ve Krej¢ifova, (2006) arastirmalarinda kizlarin grafik motor bece-
rileri, erkeklere gore daha hizli gelistigi dile getirmektedir. Bu gercevede
Turgeon, (2008) ¢esitli yaslardaki cinsiyet farkliliklarinin ¢izimin biyolo-
jik bir temeli oldugunu dile getiren diisiincesini 6ne siirdii. Biyolojik teori,
cinsiyet farkliliklarinin dogumdan itibaren mevcut oldugu, testosteron ve
androjen hormonlardan kaynakli oldugu sdylenebilir (Wright ve Black,
2013).

Aragtirmanin alt amaglarindan biri de yas diizeyi ile nesne say1s1 ara-
sinda iliskiyi incelemektir. Bu ¢ercevede veriler incelendiginde 5 yastan 7
yasa kadar ¢izilen nesne sayis1 sira ortalamast her y1l arttig1 ve yas diizeyi-
nin ¢izilen nesne sayisi arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasil-
mistir. Genel gelisimsel egilim, ¢izilen nesnelerin sayisinin yasla birlikte
artmasidir. Dolayisiyla yasin ilerlemesi ile birlikte ince kas gelisimi ve
zeka gelisimi 0grencilerin ¢izimlerini etkiledigi sdylenebilir. Ayrica yasin
ilerlemesi ile birlikte ¢evresi ile etkilesimi sonucunda elde edilen yeni bil-
giler daha fazla nesne ¢izimine kaynaklik ettigi soylenebilir.
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Yukarida bahsedilen tiim unsurlarda 5-7 yas grubu 6grencilerin ser-
best konulu ¢izimlerini konu, nesne sayisi, cinsiyete ve yasa gore farklili-
ginin anlagilmasi i¢in daha fazla calismanin gerekliligine ihtiya¢ duyul-
maktadir. Gelecekteki arastirmacilara belirlenen amaglarin disinda renk
tercihi, cinsiyet ve yas diizeyi degiskenine gdre arastirmalar onerilebilir.
Ayrica ¢ocuklara gelisim agamalarindaki gegislerinde gorsel kodlarini ge-
ligtirici destekler verilmelidir.
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Ogretmenlik meslegi dgretilecek alana 6zgii bilgilerle, dgrencileri
tanimaya dayali pedagoji bilgisinin birlikte dogru sekilde harmanlanma-
sina dayal1 6zel bir ihtisas meslegi olarak tanimlanabilir. Bir 6gretmenin
meslegini yaparken hangi bilgi ve becerilere sahip olmasi gerektigi konu-
su bir¢ok arastirmacinin ilgisini ¢ekmistir. Mishra ve Koehler (2006) ile
Shulman (1986) tarafindan yapilan ¢aligsmalar bu konularda oldukga detay-
l1 bilgiler vermektedir. Mishra ve Koehler (2006); Shulman (1986), Veal ve
Makinster (1999) ile Ball ve McDiarmid (1990)’1n ¢alismalarina dayana-
rak, 6gretmen yetistiren kurumlarin miifredatlarinin dnceleri sadece alan
bilgisinin gelistirilmesine odaklandigi, sonralar1 ise bu odagin pedagoji
bilgisine yoneldigini tespit etmistir. Mishra ve Koehler (2006) 6gretmenin
neyi bilmesi gerekiyor sorusunu, tarihsel olarak analiz etmeye devam ede-
rek Shulman’in 1986 ve 1987 yillarinda degindigi Pedagojik Alan Bilgisi
kavramina deginmistir. Shulman (1986;1987), pedagoji bilgisinin ve alan
bilgisinin 6gretimde birlikte kullanildigini, ancak Pedagojik Alan Bilgi-
si kavraminin bu iki bilgi tliriiniin entegre edilmesiyle ortaya ¢ikan yeni
bir bilgi tiiri oldugunu vurgulamistir. Shulman (1986)’a goére Pedagojik
Alan Bilgisi, belirli bir konuyu 6gretmek i¢in o konunun dgretime uygun
sekilde diizenlenip 6grenciye sunulmasina yonelik bilgileri icermektedir.
Ornegin 6grencilerin hazirbulunusluklarini kontrol ederek, bunlara uygun
plan hazirlamak hem alan bilgisi hem de pedagoji bilgisi gerektirmektedir.
Bu gibi olumlu 6gretmen davranislar1 pedagojik alan bilgisi kapsaminda
degerlendirilmektedir.

Ogrencilerin matematik kavramlarini anlaml 6grenmesini sagla-
mak, ders siirecinde aktif kilmak (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013)
ve etkili planlama yapmak etkili bir matematik 6gretmenin en 6nemli
gorevlerinden biridir. NCTM (2000) tarafindan ifade edilen standartlara
gore etkili bir matematik 6gretiminde kavramlarin ve islemlerin anlaml
ogretilmesi esastir. Buna gore islemler sadece ezberden yapilan prosediir-
ler olmalidir. Benzer sekilde kavram 6gretiminde de 6grenciler, gercek
hayat ve diger kavramlarla iligkilendirmeler yapmaya yonlendirilmelidir.

Ogrencileri derste aktif kilmay1 basarmak onlar1 kendilerini ifade et-
meleri igin cesaretlendirmekten gegmektedir. Clinkii matematik dersine
aktif katilmanin ¢ogunlukla 6grencilerin sahip oldugu tutumlarla ilgili
oldugu belirtilmektedir (Mayes, Chase ve Walker, 2008). Benzer sekil-
de bir fikir ya da diisliince hakkinda hemen kendisi cevap vermek yerine
diger 6grencilerin fikirlerini almak da 6grencileri konugmaya ve mate-
matik kavramlarimi tartismaya yonlendirmek anlami tagimaktadir. Bu-
nunla birlikte bir¢cok matematik 6gretmeninin 6grencileri kendi fikirlerini
acgiklamasi i¢in firsat vermedigi sik¢a bahsedilen bir durum olarak goze
carpmaktadir. Oysa 6grenciler kendi fikirlerini rahatga aciklayabildikleri
siniflarda daha aktif olabilirler. Ogrencileri matematik dersinde aktif tut-
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mak i¢in, 6gretmenin sadece kendi anlatmak yerine 6grencileri de 6gretim
stirecine katmak i¢in yontemler bulmalidir.

Gliniimiiz matematik 6gretimi 6grencilerin sadece kural ve prose-
diirleri ezberlemelerini degil, uyguladig1 kural ve prosediirlerin arkasinda
yatan anlamlar1 da kazanmalarini amacglamaktadir (Toluk Ugar, 2009).
Matematik 6gretmenleri islemleri belli bir sira takip edilerek yapilmasi
gereken gorevler seklinde gérmemelidir. Aksine islemleri kavramlarla
iliskilendirmeli, islemlerin kavramsal anlamlarini da 6grenciye kazandir-
maya caligmalidir. Ball (1990) 6gretmenlerin islemlerin ve kavramlarin
altinda yatan anlamlar1 dogru bilmeleri gerektigini ifade etmistir. Ancak
boyle bir 6gretimde dgrenciler islemleri etkili ve esnek olarak kullanma
becerisine sahip olabilirler. Kavramlar1 6gretirken anlamlarina deginmek-
sizin gekiller cizerek ogretmek anlamli 6gretim olarak degerlendirilme-
melidir. Ogrenci ¢izdigi seklin kavramla iliskisini kurabilmelidir. Cizdigi
sekil lizerinde yapilan degisikleri ezberledigi belli kural sirasiyla yapan
bir 6grencinin ilgili kavrami tam olarak 6grendigi sdylenemez.

Matematik kavramlarinin anlamli 6gretilmesinde materyal kullanimi
oldukga etkilidir. Ogrenciler materyaller iizerinden kavrami modellemeye
calisirken, hem eglenir hem de iliskilendirmeler yapabilirler (Piskin-Tung,
Durmus ve Akkaya, 2012). Bu yoniiyle 6grencileri materyal kullanarak
modelleme yapmaya yonlendirmek biitiin 6gretmenlerde olmasi gereken
olumlu bir 6gretmen davranist oldugu séylenebilir. Genel anlamda mo-
delleme yapmanin matematik kavramlarinin anlamli 6grenilmesi igin ol-
dukga etkili oldugu literatiirde sik¢a ifade edilmektedir. Ornegin Moyer
(2001) somut materyallerin 6grencilerin hayal giiglerini ve yaraticilikla-
rin1 arttirdigini ifade etmistir. Benzer sekilde Skemp (1987) 6grencilerin
somut materyaller iizerinden ¢aligmasinin soyut kavramlara yonelik an-
layislarini gelistirdigini ifade etmistir. Koparan ve Ozbey (2018) dzellikle
ortaokul diizeyinde 6gretmenin somut materyalleri kullanirken kullandig1
teknik bilgi ve becerilerin dnemli oldugunu vurgulamistir.

Ogrenciler problem ¢dziimiinde sik¢a hatalar yapmaktadirlar. Yapi-
landirmact yaklagim 6grencinin bilgileri kendi zihninde kendilerinin ya-
pilandirdigini savunmaktadir. Bu yaklagima gore 6gretmenin gorevi 68-
rencinin bilgilerini yapilandirmasinda rehberlik yapmaktir. Ornegin prob-
lem ¢6zme siirecinde hata yapan 6grencilere, belli sorular sorarak hatalar
fark ettirilmelidir. Kubat (2018) soru sorulan bir sinif ortaminda 6grenme
de oldugunu vurgulamaktadir. Benzer sekilde, Tsui (1999) tarafindan 6g-
retmenlerin 6grencilere etkili sorular sormasinin énemli oldugunu ifade
etmistir. Bununla birlikte 6grencilerden de sorulara cevap verirken yeterli
kanit ve gerekgeler istenmesinin dnemli oldugunu vurgulamistir. Boylece
ogrenci kendinde var olan eski bilgileri yapilandirarak hatasini anlayabilir
ve O6grendikleri kalic1 olur. Matematik 6gretmenleri de 6ncelikle 6grenci-
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nin kendisinin hatasini fark etmesini saglamalidir. Bununla birlikte 6gren-
ci sorularia anlamli doniit vermek 6nemlidir. Belli bir konuyu anlamayan
ogrencilere var olan matematiksel kurallar1 hatirlatmak anlamli 6grenme
kapsaminda degerlendirilemez. Birgok arastirmada, 6gretmenlerin iist dii-
zey diislinme gerektiren sorulardan daha ¢ok cevabinin ezber bilgi gerek-
tiren sorular sordugu ifade edilmistir (Henningsen ve Stein, 1997; Kinach,
2002; Kilcan, 2006, Cole ve Chan, 1994). Eger 6gretmenlerin matematik
kavramlar1 ve iglemleri hakkindaki bilgileri yetersizse, 6grencilere ver-
dikleri cevaplar da yetersiz kalmaktadir (Toluk Ugar, 2011).

Uc¢ katmanhi 6gretim deneyi ile ilgili arastirmalar

Chan, Ng, Widjaja ve Seto (2015) tarafindan yapilan bir ¢alismada,
tic katmanli dgretim deneyinin, gretmenlerin dgretim becerilerini ge-
listirdigi ifade edilmistir. Bu ¢alismada, arastirmanin 6gretmenleri nasil
gelistirdigi ile ilgili detayl bilgiler verilmistir. U¢ katmanli 6gretim de-
neyinde, aragtirmacilarin sistematik olarak 6gretmenleri gelistirdikleri-
ni, bu gelisiminde isbirligine bagl oldugunu agiklamistir. Ogretmenlerin
arastirmacilar ile birlikte calisarak yeni seyler 6grenerek, hazirladiklar:
planlar1 revize ettiklerini sdylemislerdir. Ayrica ¢ok katmanli &gretim
deneyinin dongiisel yapist nedeniyle, birinci 6gretimlerinde istedigi ba-
sarty1 elde edememis dgretmenlerin ikinci ve eger varsa diger dongiiler-
de zamanla gelisecegi vurgulanmistir. Nutchey (2013) tarafindan yapilan
bir ¢alismada, yontem olarak 3 katmanli 6gretim deneyi kullanilmistir.
Aragtirmasina 1 dgretmen ile 24 tane ilkdgretim 4.siif 6grencisi katil-
mistir. Ogretim deneyi siirecinde, uygulamaya katilan 6gretmenin mate-
matigi daha etkili 6gretmeye basladigini ifade etmistir. Bununla birlikte,
O0gretmenin zamanla, Ogrencilerin diisiincelerini anlamaya basladigini
soylemistir. Ogrencilerin matematik etkinlikleri incelendiginde, nceki
yaptiklarina gore biiylik ilerlemeler gosterdiklerini goézlemlemistir. Ng,
Widjaja, Chan ve Seto (2012) tarafindan yapilan bir ¢aligmada, bir 6g-
retmenin, modelleme etkinliklerini uygulama becerisi gelistirilmeye ¢a-
listlmistir. Bu amagla, ii¢ katmali 6gretim deneyi yontemini kullanmay1
tercih etmislerdir. Aragtirma sonucunda 6gretmen, ogrencileri dinleyip
etkili sorular sormanin ne kadar 6énemli oldugunu fark etmistir. Bunun
yaninda, dgrencilerin kafalarindan ne gegtigini fark edip, analiz etme be-
cerisinin ilerledigi goriilmistiir. Chan, Ng, Widjaja ve Seto (2012) tarafin-
dan yapilan bir ¢aligmada, ilkdgretim 5.sinif 6grencilerinin matematiksel
modelleme siirecindeki yeterliklerinin degerlendirilmesi amaglanmigtir.
Caligmalarinda ii¢ katmanli 6gretim deneyi kullanmigladir. Ancak aras-
tirmalarinin odaginda, birinci katmani olusturan 6grenciler bulunmakta-
dir. Arastirmaya 9 tane ilkdgretim 5.sinif 6grencisi katilmistir. 4%er ve
Ser kisilik iki gruba ayrilmiglardir. Kendilerine bir 6gretmen tarafindan
modelleme aktiviteleri uygulanmistir. Bu 6gretmen siirekli aragtirmaci ile
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gorlisme halinde etkinliklerini planlamistir. Arastirma sonunda, 6gren-
cilerin giinliik hayat baglamindaki sorular1 anlamada ve ¢ozlimleri igin
model olusturmada zorlandiklar1 belirtilmistir. Arastirmacilar bu calis-
madan, 6gretmen yetistirmeye yonelik bazi ¢ikarimlarda yapilabilecegini
sOylemislerdir. Pressmeg ve Barret (2003) tarafindan, 2 arastirmacinin,
6 O0gretmenin, 3 tane 4.smif, 3 tane de 5.simif 6grencisinin katildig iic
katmanli 6gretim deneyi ¢aligmasi yapilmistir. Aragtirma sonunda, dgre-
tim deneyine katilan 6gretmenlerin mesleki agidan gelistigi agiklanmis-
tir. Arastirma siirecinde ise, 6gretmenlerin siirekli olarak, nasil daha iyi
bir 6gretim yapilabilecegine yonelik yararli fikirler iirettigi sdylenmistir.
Lesh ve Kelly (1997) tarafindan ii¢ katmanli arastirma yontemi kullani-
larak, 6gretmenlerin 6gretim becerilerinin nasil degistigi incelenmistir.
Arastirma kapsaminda 10 haftalik bir projeye 20 6gretmen katilmis ve bu
ogretmenler toplamda 80 dgrenciye birebir 6gretim yapmislardir. Aragtir-
ma kapsaminda, 6gretmenlerin zamanla 6grencilere daha ¢ok 6zgiirlik
tanidiklari, fikirlerini agiklamalar1 i¢in cesaretlendirmeye bagladiklari
belirtilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin matematiksel diisiincesini ge-
listirmeye daha ¢ok yoneldikleri gozlenmistir. Arastirmacilar, iic katman-
11 6gretim deneyinde zengin veriler elde edildigini ve bu verilerin sebep
sonug iligkilerini anlamada kullanilabildigini s6ylemislerdir.

YONTEM

Arastirmada ii¢ katmanli 6gretim deneyi (three-tiered Teaching ex-
periment) yontemi kullanilmistir. Ug katmanli 6gretim yontemi ilk olarak
Lesh ve Kelly (2000) tarafindan, 6gretim deneyi ¢aligmalarindan uyarla-
narak kullanilmigtir. Yontem literatiirde ¢ok katmali 6gretim deneyi (mul-
ti-tiered Teaching experiment) olarak da gegmektedir. Buradaki “katman
(tiered)” ifadesi ile 6grenciler, 6gretmen adaylar1 ve aragtirmaci(lar) dan
olusan birbiriyle dinamik etkilesimli gruplar ifade edilmistir. Ogretim de-
neyleri (Teaching experiment) nitel bir arastirma deseni olup, genellikle
Ogreticinin siire¢ icinde daha iyi bir 6gretim yapmak i¢in uygun kosullar
olusturmasi ve kendi etkisini de gdz Oniine alarak meydana gelen degi-
siklikleri inceleme ve arastirma metodu olarak belirtilmektedir (Cobb ve
Steffe, 1983; Hunting, 1983; Stefte, 1984). Bu nedenle 6gretmen hem aras-
tirmact hem de dgretici roliinii birlikte iistlenmektedir (Steffe, 1991). Ogre-
tim deneyi arastirmalar1 yapisi geregi siirekli gelisime odaklanan dinamik
bir siirectir. Bu nedenle 6gretici siirekli olarak kendi 6gretimi {izerinde
diisiinmeli ve bazi ¢ikarimlar yapmalidir. Bu noktalar1 arastirmasinda de-
tayli olarak belirterek, daha iyi bir 6gretim yapmak i¢in verdigi kararlarin
nedenlerini de iyi bir sekilde agiklamalidir. Bu acgiklamalarda kendi rolii-
nii de etkisiyle birlikte sunmalidir. Arastirmaci roliinii de tistlenen 6gretici
yapmis oldugu degisikliklerin 6grencilerin ilerlemelerinde nasil bir etkisi
oldugunu, 6gretmenin kendi rolii ile birlikte degerlendirmesi gerekmekte-
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dir (Steffe, 1991).

Arastirmanin katmanlarini, yukarida da bahsedildigi gibi, 6grenciler,
Ogretmen adaylar1 ve arastirmaci olusturmaktadir. Bu ¢aligmada aragtir-
maya katilan 6gretmen adaylarin 6gretimi olumlu etkileyen davranislarin-
da nasil degisiklikler oldugu incelendiginden daha ¢ok 6gretmen adaylar1
katmanina yogunlasilmistir. Ogrencilerin ve arastirmacinin gelisimi bu
arastirmanin kapsami disinda tutulmustur.

Tablo 1: U¢ katmanli égretim deneyi arastirmasinin genel yapist*

Arastirmanin  Her Katmandaki Bireylerin Gérevleri Veri Toplama
Katmanlarini Sekli
Olusturan
Bireyler
Katman 3- + Ogretmen adaylarinin bilgi ve becerilerini Video ve Ses
(Tier3) gelistirmek stireci tasarlamak Kayaitlari
Aragtirmaci * Bu siiregte muhtemel 6grenci-6gretmen Ogretmenlerin

davraniglarinin analiz edilmesi i¢in uygun ortam Yazili Metinleri

olusturmak

« Ogretmen adaylar tarafindan olusturulan

planlarin, planlardaki etkinliklerin kullanigliligin

test etmek ve uygun revizeler yapilmasi igin

O0gretmen adaylari ile isbirligi yapmak

« Ogretmen adaylarini kendilerini gelistirmeleri igin

diistinmeye yonlendirmek
Katman 2- * Arastirmaci ile isbirligi yaparak daha iyi bir Video ve Ses
(Tier2) ogretim yapmay1 amaglamak Kayaitlari
Ogretmen * Daha iyi bir 6gretim plan1 hazirlamak i¢in diger Ogretmenlerin
Adaylari arkadaglarina ve aragtirmaciya doniit vermek Yazili Metinleri

» Ogrencilerin kavramsal anlamalarini gelistirmek

icin yapilan uygulamalar1 diistinmek ve kendisinin

bu konudaki bilgisini siirekli ilerletmeye ¢aligmak
Katmanl- » Kavramsal anlamay1 esas alan ¢aligmalara hem Video ve Ses
(Tierl) bireysel olarak hem de grup arkadaslart ile birlikte ~ Kayitlar
6.s1nif katilmak Ogrencilerin
Ogrencileri « Ogretim siireci i¢inde yaptiklar1 etkinliklerde Yazilt Metinleri

diisiincelerini ve problemleri nasil ¢dzdiigiinii
aciklamak

Not*: Lesh ve Kelly (2000, sayfa 198) tarafindan ortaya atilan katmanlar,
arastirmact tarafindan Tiirk¢eye ¢evrilmis ve bu arastirma igin uyarlanmustir.

Durum caligmalarinda arastirmaci i¢inde bulundugu ortami herhan-
gi bir miidahale de bulunmaksizin aynen aktarmak amaclanmaktadir.
Bu yoniiyle li¢c katmanli 6gretim deneyleri durum ¢alismalarindan ayril-
maktadir. Ciinkii bu arastirmada arastirmacilar bilingli sekilde 6gretmen
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adaylarmi gelistirmeye odaklanmis ve arastirma sonuglarini arastirmaci
rolii Gistlenen 6greticinin etkisi ile birlikte yorumlamistir. Arastirma kap-
saminda tasarlanan siire¢, 6gretmen adaylarinin birbirinden bagimsiz
plan hazirlamalar1 ve bireysel ilerlemelerinin incelenmesi agisindan ders
imecesi arastirmalarindan (lesson study) farklilik gostermektedir.

Katilimcilar

Arastirma problemi ortaya konduktan sonra, yapilacak olan uygula-
manin planlamasi asamasina geg¢ilmistir. Asil uygulamada karsilasilabile-
cek olan giigliiklere 6nceden ¢oziim tiretmek icin pilot calisma yapilmistir.
Pilot ¢calismaya ii¢ 6gretmen aday1 ve ii¢ 6grenci katilmigtir. Pilot ¢aligma
verileri de kamera ve ses kaydina alinmistir. Pilot calisma sonuglarina
gore asil galigmaya katilan alt1 gretmen adayina ¢aligma oncesi kesirlerde
bdlmenin anlamli 6gretilmesi noktasinda egitimler verilmistir.

I¢ Anadolu bélgesindeki bir devlet iiniversitesinin Il1kdgretim mate-
matik O0gretmenligi bolimiinde 6grenim goren, 3.simif dgrencilerinden
6 Ogretmen aday1 goniilliilik esasina gore arastirmaya dahil edilmistir.
Aragtirma kapsaminda 6gretmen adaylarinin ger¢ek 6grencilere 6gretim
yapmalar1 i¢in birinci dongiide 27, ikinci dongiide ise 26 tane 6.simmif 6g-
rencisinin katilimlar1 saglanmistir. Ogrencilerin aragtirmaya katilmalar1
icin velilerinden izin belgesi alinmistir. Arastirmanin 6gretim asamasinda
goniillii 6grencilerin biiyiik bir kism1 devamlilik gostermistir.

Tablo 2. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari ve dgrencileri

Grup Ogretmen Aday1 1. Dongiideki Ogrenciler 2.Déngiideki Ogrenciler
Sevil Sevil
Esra Esra
Cagla Rufat Rufat
Aysel Aysel
Mehmet
Leyla Leyla
1.Grup Sila Sila
Faruk Betiil Asli
Hayriye
Sevgi Sevgi
Biisra Halit Halit
Yasin Yasin

Mehmet Mehmet
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Bahri Bahri
Efe Efe
Feyza Halime Halime
Seda Seda
Emel
Melek Melek
Murat Murat
2.Grup Mesut Emine Emine
Selim Selim
Demet
Melih Melih
Beyza Beyza
Zeliha Selin Selin
Selami Selami
Ilkay
Toplam 6 27 24

Bilimsel etik kurallar1 geregi hem yukaridaki tabloda hem de ilerle-
yen agamalarda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ve 6grencile-
rin gercek isimleri kullanilmamistir. Arastirmanin asil uygulamasi pilot
calisma sonunda olusan verilere gore sekillendirilmistir. Asil ¢alismanin
asamalar1 asagidaki modelde detayli olarak gosterilmistir. Birinci don-
giinlin ardindan ikinci dongiiye gecilmistir. Birinci dongiide hazirlanan
Ogretim planlar1 “bir dogal say1y1 bir kesre, bir kesri dogal sayiya bélme”
kazanimlari ile ilgiliyken, ikinci dongiideki 6gretim planlar1 bir kesri di-
ger bir kesre bolmeyle ilgili olmasi planlanmigtir
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Asil Uygulamadaki
OBretmen Adaylarina
s - 4— | SesKaydi
Ogretim Yapiimasi Alnmasi
Katihmalarin Birbirinden
F — Bagimsiz Ogretim Plam  [4— Planlann
Hazirlamalan —| Saklanmas
OEretim Planlarina <— | Ses Kaydi
Yonelik Grup Tartismasi —p| Alinmasi
fam] Jr
=11 A
= Ogretim Flanlarninda -— Flanlann
Han Revize Yapiimasi —| Saklanmas
— v
E Revige Gerekgelerinin le— | 5es Kayd
5 Grup Icinde Tartizimas: —p| Alinmas
o
Gerekll Hallerde Son bir Jje— Flanlann
Revize izni verilmesi —| Saklanmasi
&.5imif Ogrencilering —[ ideo ﬁérenu;i .
OEretim Yapiimasi —*  aud 4| Defterlerinin
* ¥ Alinmas
_Géretmen Adaylan & Ses Kayd
lle Birebir Goriisme —*| Allnmasi
OEretimlere lliskin || a— | Ses Kaydi
Grup Tartismasi —*|  Alinmasi
Werilerin Analizi " Ses Kaydi
ve Raporlastirma —*|  Alinmas

Sekil 2. Asil Uygulamanin Asamalari ve Veri Toplama

Veri Toplama Araglari

Bu ¢alismada ti¢ katmanli bir 6gretim deneyini siirecinde 6gretmen
adaylarini olumlu davranislarinin nasil degistigi incelenmistir. Bu amagla
iki dongii olarak yapilan 6gretim deneyi siirecinde dgretmen adaylarinin
diisiince ve davraniglarina meydana gelen degisikler tespit edilmesi ama-
ciyla goriismeler yapilmis, video kayitlar1 alinmis ve 6gretmen adaylari-
nin hazirladiklar1 ders planlar1 incelenmistir.

Goriismeler

Arastirmada, birebir ve toplu goriigmeler olmak tizere iki ¢esit go-
riisme yapilmistir. Her goriisme ses kayit cihazi ile kayit edilmis ve tama-
m1 yazili hale getirilmistir. Gorlismeler Oncesinde arastirmaci 6gretmen
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adaylarma, soracagi sorular1 belirlemistir. Ayrica, goriigme esnasinda
kendiliginden ortaya ¢ikan durumlar da ele alinmistir. Yapilan goriisme-
ler yar1 yapilandirilmis goriisme formatindadir. Arastirmaci, grup goriis-
melerinde 6grencilerin fikirlerini 6grenmeye calisan, birbirleri ile konu
hakkinda tartigtirmaya, birbirlerinin yanlis yaptiklar1 noktalara iliskin
oneriler sunmaya, kendi yaptiklarina iliskin 6z elestiri yapmaya yonelten
bir yaklasim sergilemistir.

Ders Planlart

Arastirmanin iki dongiisiinde de her 6gretmen aday1 bir 6gretim plani
hazirlamis ve bunlar1 grup tartismalarindan sonra revize etmistir. Aras-
tirmaci 6gretmen adaylarinin her dongiide 6 olmak iizere toplam 12 &gre-
tim planin1 ve bunlar {izerinde yapilan revize planlarini sistematik olarak
dosyalamistir. Hazirlanan ders planlarindan yapilmasi planlanan etkinlik,
bu etkinlikteki 6gretmen rolii, 6grenci rolii, 6lgme ve degerlendirme yon-
temine iligkin ifadeler de bulunmaktadir. Bu sekilde 6gretim planlarini
onceden goren arastirmaci, 6grenci ve 6gretmen rollerini 6grenci merkezli
bir 6gretime yonlendirme firsat1 bulmustur.

Video Kayitlar:

Ogretmen adaylarinin arastirma kapsaminda yaptiklar1 6gretimlerin
tamami arastirmaci tarafindan video kaydina alinmistir. Biitiin 6gretimler
oncesinde arastirmaci tarafindan kamera tahtay1 ve sinifi en iyi gorebile-
cek yere yerlestirilmis ve bunun icin gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bir
ogretim yaklasik 2 saat (120 dakika) stirmiistiir. Her 6gretmen adayinin
iki defa 6gretim yaptig1 ve asil ¢alismada alt1 6gretmen aday1 bulundu-
gu diisiintildiiglinde, arastirmacinin elinde yaklasik 24 saatlik video kay-
d1 bulunmaktadir. Arastirmaci bu video kayitlarini incelerken 6gretmen
adaylarinin hazirlamis oldugu planlar1 goz oniinde bulundurarak analiz
etmistir. Bu sayede planlanan 6gretim ile gercek 6gretim arasindaki fark-
larin gortilme firsat1 olusmustur. Arastirmact bu videolar: konusulmasi
gereken bolgeleri izletmek i¢in de kullanmugtir.

Verilerin Islenmesi ve Céziimlenmesi

Bu calismada ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin {i¢ kat-
manli 6gretim deneyi siirecinde, olumlu 6gretim davranislarinda nasil
degisimler olustugu incelenmistir. Bu amagla ii¢ katmanli 6gretim deneyi
siirecine katilan 6gretmen adaylarinin olumlu 6gretim davraniglarinin ar-
tip artmadig1 sorusuna yanit aranmigtir. Ogretmen adaylarinin arastirma
kapsaminda ortaya ¢ikan olumlu 6gretim davraniglari tema ve kategoriler
halinde gruplanmistir. {lgili tema ve kategorilerin belirlenmesi amaciyla
video kayitlar1 arastirmaci tarafindan incelenerek, tema ve kategorilere
iliskin bulgular 6gretmen adaylarinin kendi hazirladiklar1 planlar cerge-
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vesinde kisimlara ayrilmistir. Arastirmact once kendi olusturdugu 6zetle-
ri kullanarak verileri analiz etmis, ardindan da videolar: tekrar izleyerek
tutarliligini saglamistir.

BULGULAR

Bu kisimda 6gretmen adaylarinin, 6gretimi olumlu etkileyen davra-
niglar1 gosterme sikliklari tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 2. Ogretimi olumlu etkileyen davranislara iliskin tema sikliklart

1.Grup 2.Grup
TEMA KATEGORI Cagla Faruk Biisra Feyza Mesut  Zeliha
1.0 26 1.6 26 16 206 1.6 206 106 206 1.6 2.0
Ogrencileri

kendilerini daha iyi
ifade etmeleri igin
motive etmek

Bir fikir ve ¢oziim
hakkinda diger
ogrencilerin de
diisiincelerini almak

Ogrenciye kendi
OGRENCIY] fikrini veya ¢oziim
AKTIF yolunu agiklamasi
KILMAK i¢in firsat vermek
Kendi yaptig1 yanlist
fark edip 6grencilere - - - - - 1 - - - - - -
buldurmak
Sadece kendi
anlatmak yerine
ogrencileri de
ogretime katmak

Toplam 4 6 2 1 0 4 7 13 6 1 7 15

Ogrenciyi aktif kilmak temasimin “6grencileri kendilerini daha iyi
ifade etmeleri i¢in motive etmek” kategorisi incelendiginde, sadece Fey-
za’nin bdyle bir davranista bulundugu goriilmektedir. Feyza aragtirmanin
basindan beri, hep 6grencilerin daha aktif oldugu bir dersi savunmustur.
Feyzanin yapmis oldugu iki 6gretim de 6grencileri derse katma cabasi
oldugu, ikinci 6gretimde 6grencileri daha ¢ok derse katmaya calistigi go-
rillmektedir. Bu artista arastirmacinin dogrudan bir etkisi bulunmaktadir.
Ciinkii Feyza yapmis oldugu birinci 6gretimden sonra, 6grencilerin genel-
likle dinleyici, 6gretmenin ise daha aktif oldugu bir 6gretime yonelmistir.
Aragtirmaci bu agamada Feyza’ya 6grencilerin aktif oldugu bir ders plan-
lamasinin daha iyi olacagini sdylemistir ve kendi gerekgelerini agiklamig-
tir. Bu miidahalenin Feyza’da olumlu sonuglar verdigi diistintilmektedir.
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Ogrenciyi aktif kilmak ile ilgili kategorilerden, “kendi yaptig1 yanlisi
fark edip 6grencilere buldurmak” davranisi, sadece Biisranin ikinci 6g-
retiminde gézlenmistir. Biisra birinci 6gretiminde, baz1 sorular1 ¢dzerken
yanlgliklar yapmistir. Ozellikle dgrencilere sormus oldugu bir soruyu,
farkinda olmayarak ii¢ farkli sekilde ¢ozmiis ve {igiiniin de sonucunu bir-
birinden farkli bulmustur. ikinci 6gretiminde ise birinciye kiyasla daha az
hata yapmistir. Bunlardan birini kendi fark etmis, 6grencileri de duruma
dahil etmek i¢in kendi buldugu yanlisi onlara buldurma yoluna gitmistir.

Ogrenciyi aktif kilmak temasindaki genel toplamlar incelendiginde,
Cagla, Biisra, Feyza ve Zeliha'nin ikinci 6gretimlerinde artis goriilmek-
tedir. Bu 6gretmen adaylar1 ile yapilan goriismelerde de kendilerinin bu
yonde gelistiklerini sdylemislerdir. Ornegin Feyza “Dedigim gibi biraz
frenleyip onlara firsat vermeye calistim. Bilingli olarak béyle davrandim.
Bilingli olmasa kendim anlatirdim” seklindeki ifadesiyle, ikinci 6greti-
minde dgrencilere daha fazla firsat vermeye calistigini ifade etmektedir.

Faruk’un 6grencileri aktif kilmaya yonelik davranis sayilar1 diger
O0gretmen adaylarina gore oldukga diisiik oldugu goriilmektedir. Birinci
ogretiminde 2 olan bu sayi, ikinci d6gretiminde 1’e diigmistiir. Faruk’un
bu konudaki basarisizliginin nedeni, goriismelerde de ifade ettigi gibi,
ogretmen derste daha ¢ok kendi aktif olmali diislincesinden kaynaklana-
bilir. Bu diislincesini “iste bazi aksamalar olunca bu sefer kendim yine
direksiyonu ele almaya kalktim, dyle oldu” seklinde agiklamistir. Faruk,
ogrencileri derse katmaya galistigi bazi noktalarda, konunun mantigindan
uzaklasildigini hissettigi an sadece kendi anlatmaya yonelmistir.

Mesut’un 6grenciyi aktif kilmaya yonelik tema sayis1 birinci 6gretim-
de 6 iken, ikinci 6gretimde 1’e diigmiistiir. Bu durum 6gretmen adayinin
ikinci 6gretiminin kazanimini tam olarak anlamamasindan kaynaklanabi-
lecegi diisiiniilmektedir. Ogretmen aday1 konuya tam hakim olmadigin,
gelebilecek cevaplara yeterli olamayacagini diisiinerek daha ¢ok kendisi-
nin anlattig1 bir derse yonelmis olabilir. Mesut ile goriismelerde, iki kesri
birbirine bélmeyi tam olarak anlamadigini “Bu 6gretimde anlam daha yo-
gundu. Bir de kendim tam olarak anlayamadim, igsellestirememisim. Bu
ylizden sikintili oldu diye diisiiniiyorum.” ifadeleri ile s6ylemistir.
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Tablo 3. Ogrencileri anlama yoneltmek temasina iliskin kategoriler ve sikliklar:

1.Grup 2.Grup
TEMA KATEGORI Cagla Faruk Biisra Feyza Mesut  Zeliha
1.6 206 1.6 206 16 206 106 206 106 206 106 20
Ogrencileri islem ve
kavramlarin anlamina 1 - 2 2 - 3 2 3 3 3 5 3
yonlendirmek
Ogrencileri materyal
kullanarak modelleme - 5 1 32 2 2 2 - 1 2 5
yapmaya tesvik etmek
Ogrencileri modelleme
ANLAMA yapmaya yonlendirme 54 - s s 3 2 13 43
YONELTMEK  (35rencinin yaptigi hatayi
kendisine fark ettirmek/ - 1 - 1 - 1 2 4 - 1 2 3
Anlaml1 doniit vermek
Ogrencileri parca ve
biitiinleri es ¢cizmeye 1 3 1 1 - 3 1 1 2 1 2 2
yonlendirmek
Toplam 7 13 4 8 7 14 10 12 6 9 15 16

Ogrencileri anlama ydneltmek temasina iliskin sayilar incelendiginde, bii-
tlin 6gretmen adaylarinin, birinci 6gretime gore artis gosterdigi goriilmektedir.
Buna gore arastirma kapsaminda yapilan uygulamalarin, 6gretmen adaylarini
anlama yoneltmek temasinda gelistirdigi sdylenebilir. Bu tema ile ilgili Feyza ve
Zeliha’nin istikrarl bir 6gretim sergiledikleri sdylenebilir.

Tablo 4. Etkili planlama yapmak temasina iliskin kategoriler ve sikliklar

1.Grup 2.Grup
TEMA KATEGORI Cagla Faruk Biisra Feyza Mesut Zeliha
1.6 26 16 26 16 206 106 206 16 206 16 20
Etkili Ogrencinin daha iyi
Planlama anlamasi igin planda 4 - 3 1 - 1 - 1 4 - 1 4
degisiklik yapmak
Ogrencilerin hazir
bulunusluklarini kontrol - - - 1 - 1 1 1 1 - 1 1
etmek
Toplam 4 0 3 2 0 2 1 2 5 0 2 5

Ekili planlama temasina iligkin kategoriler incelendiginde, 6grencilerin

daha iyi

anlamasi i¢in sinif i¢indeki durumlara gore planda degisiklik yapma

davranisin1 Cagla ve Mesut birinci gretimlerinde 4’er kez yapmuslardir. Ikin-
ci dgretimlerinde ise bdyle bir davranis gdstermemislerdir. Ogrencilerin daha
iyl anlamasi i¢in planinda var olan bir etkinligi, etkili bir sekilde degistirmek
igin 6gretmenin, smifin ve dgrencilerinin durumunu analiz etmesi gerekir. Og-
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rencilere soz hakki verilmedigi, sadece 6gretmenin konustugu bir sinif
ortaminda ise bu miimkiin goziikmemektedir. Ogrencilere daha ¢ok soz
hakki verilen bir sinifta, 6gretmen 6grencilerinin nasil degisikliklere ihti-
ya¢ duydugunu analiz edebilir. Mesut’un ikinci 6gretim de konuyu kendi
tam olarak anlamadig1 igin 6grencilere ¢cok s6z hakki vermemeyi tercih et-
tigi, bunun sonucu olarak da onlarin ihtiyaclarini dogru analiz edemedigi
sOylenebilir. Cagla ise ikinci 6gretiminde 6grencilere daha ¢ok s6z hakki
vermeye yonelmistir. Ancak, 6grencilere daha ¢ok s6z hakki vermesi sinif
yonetimini kaybetmesine yol agmistir. Sinifta diizen bozuldugu zaman da,
ogrencilerin durumlarini analiz edip etkili uygulamalar yapamamastir.

vesut | ——
sosre [
Iy

Cagla

0 5 10 15 20 25 30 35 40

m ikinci Déngii M Birinci Dongii

Sekil 1. Ogretimi olumlu etkileyen davramsglara iliskin genel toplamlardaki
degisim grafigi

Ogretmen adaylarinin 6gretimleri siirecinde gdstermis oldugu olumlu
davranislara iligkin yukaridaki grafik incelendiginde arastirmaya katilan
Ogretmen adaylarindan sadece Mesut’un olumlu davraniglara iligskin tema
sikligin1 azaldigi, diger biitiin katilimcilarin ise tema sikliginin arttigi
gortilmektedir. Mesut ile ikinci 6gretim sonunda yapilan goriismelerde,
ogrencilerin derse katilmadigini, kafalarinin karisik oldugunu, bu 6greti-
minin birincisine gore daha kotii gectigini sdylemistir. Ikinci 6gretiminin
kotii gegmesinin hem kendinden hem de 6grencilerden kaynaklanan ne-
denleri oldugunu ifade etmistir. Ogretimin bazi1 noktalarinda 6grencilerle
yasadigi olumsuzluklarin kendindeki motivasyonu azalttigini belirtmistir.

Ogretimi olumlu etkileyen pedagojik faktorlere iliskin genel tema
sayilar1 incelendiginde Mesut haricinde diger biitiin 6gretmen adaylar
ilerleme gdstermistir. Bunlar arasinda en dikkat ¢ekici artig Biisra da ol-
musgtur. Biisra birinci 6gretiminde 7 olan olumlu davranig sayisini, ikinci
ogretimde 20’ye ¢ikarmistir. Gergekten de ikinci 6gretim sonunda yapilan
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gorlismelerde 6gretmen adayi, 6grencilerin soru {izerinde ugragmalari-
n1 beklemeyi 6grendigini, onlara daha ¢ok s6z hakki vermek gibi bir¢ok
noktada ilerledigini ifade etmistir.

TARTISMA

Bu aragtirma kapsaminda, dgretmen adaylarinin kesirlerde bdlme
ile ilgili islem ve kavramlar1 dgretirken kullandiklari olumlu davraniglar
da incelenmistir. Cilinkii olumlu 6gretmen davranislari, islem ve kavram
ogretiminin etkililigini arttirmaktadir. Benzer sekilde, Shulman (1986,
1987) tarafindan yapilan ¢alismalarda iyi bir 6gretmenin yalnizca 6grete-
cegi konuyu iyi bilmesinin yeterli olmadigi, bu bilgileri 6grencilere nasil
Ogretecegini de bilmesi gerektigi ifade edilmistir.

Aragtirmaya katilan 6 6gretmen adayindan 5’inin, 6gretimi olumlu
etkileyen davranig sayilarinda artig goriilmiistiir. Bu acidan bakildiginda
arastirma kapsaminda yapilan uygulamanin 6gretmen adaylarinin peda-
gojik alan bilgilerini gelistirmede etkili oldugu sdylenebilir. Ogretmen
adaylarindan sadece Mesut’un, olumlu davranislarinda bir diististin oldu-
gu goriilmiistiir. Ogretmen adayindaki bu diisiisiin 6grenciyi derse aktif
kilmak ve etkili planlama temalarinda ger¢eklestigi belirlenmistir. Mesut
ile yapilan goriismelerde, ikinci 6gretimi iyi planlayamadiginmi ifade et-
mistir. Ikinci 6gretimi iyi olmamasina ragmen bazi kategorilerde ilerleme
kaydetmistir. Mesut 0gretiminin basinda, kesirleri sekil ve materyal kul-
lanarak 6gretmenin zaman kaybi1 oldugunu sdylemis, ancak ikinci 6gre-
timinde, pek basarili olmasa bile, sekil ¢izmeye ve materyal kullanmaya
daha ¢ok 6nem vermistir. Tirosh (2000) tarafindan yapilan arastirmada,
Ogretmen adaylarinin kesirlerde bélme konusunda materyal kullaniminin
onemini kavradiklari, ancak bazilarinin materyal kullanarak ders islemi-
nin 6gretimi gereksiz yere uzatacagi kaygisini tasidiklar: belirtilmistir.
Mesut’un ikinci 6gretiminde materyal kullanmasi, sekil ¢cizmeye yonel-
mesi, 6gretmen adaylarinin bu kaygisini agmasinda, yapilan uygulamanin
etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonuglara gore yapilan uygu-
lamanin biitiin 6gretmen adaylarinda olumlu degisikliklerle sonuglandig1
goriilmektedir. Plan hazirlamaya ve 6grenci merkezli uygulamaya karsi 6n
yargisi olan bir 6gretmen adayinin bu noktalarda ilerleme gostermedigi de
gozden kagirilmamalidir.

Ogrenciyi aktif kilmak temasina iliskin kategoriler incelendiginde,
sadece bir 6gretmen adayinin derse baslarken 6grencileri fikirlerini ¢ekin-
meden acgiklamalari i¢in motive ettigi goriilmektedir. Bu 6gretmen aday1
da, siklikla 6grenciyi merkeze alan bir 6gretim yapmasini savunmustur.
Sadece 3 dgretmen adayinin, bir 6grencinin ¢oziimii hakkinda diger 6g-
rencilerin de fikrini alma davranisini gosterdigi belirlenmistir. Yapilan
goriismelerle, bu noktada bir sey yapmayan diger 3 6gretmen adayinin,
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ogrencilerin arkadaslarina kirici sdzler sdyleyebileceklerini diistindiikleri
icin, birbirlerine yorum yapmalarina izin vermedikleri tespit edilmistir.

Stein ve Glenn (1982) etkili bir ders planinin sadece arka arkaya ya-
pilmast gereken etkinliklerden olusmadigini séylemislerdir. Ayrica bas-
langictan, orta kisma, orta kisimdan sonlara kadar, bir hikayedeki olaylar
nasil glizel bir sekilde birbiri ile iliskiliyse o sekilde olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Plan kismiyla ilgili olarak, bu arastirmadaki 6gretmen
adaylar1, ne kadar giizel etkinlik hazirlamis olurlarsa olsunlar, 6grenci-
lerin durumlarina gore bazi siralama, yeni etkinlik {iretme, var olan et-
kinligi degistirme gibi gereklilikleri siirec icerisinde yapmak durumun-
da kalmislardir. Bu bulguya dayanarak, Stein ve Glenn (1982) tarafindan
yapilan yoruma bazi eklemelerde bulunulabilir. Buna gore, etkili bir plan
birbiriyle ne kadar uyumlu 6gelerden olusursa olugsun 6grencilerin birey-
sel farkliliklarin1 dikkate alarak, sinif ortamina en uygun degisikliklerin
diisiiniiliip, anlik karar verilmesi gereken durumlar olabilmektedir.

Aragtirma kapsaminda, &gretmen adaylar1 hazirladiklar: planlari
once grup i¢inde tartismislar sonrasinda revize etmislerdir. Bu tartigma-
larda, hem islem ve kavramlarin anlamli 6gretimi {izerinde hem de 6g-
rencilerin nasil aktif kilinabilecegi gibi konular1 {izerinde durulmustur.
Ogretmen adaylarinin hepsi belli bir derecede bu tartismalardan ve yon-
lendirmelerden olumlu etkilenmistir. Ornegin, Feyza birinci 6gretiminde
ogrencileri aktif kilan bir 6gretim yapmaya calismis ancak istedigi gibi
bir 6gretim yapamayinca ikinci 6gretiminde daha ¢ok kendisinin anlata-
cag1 bir 6gretim yapmak istemistir. Ancak arastirmacinin yonlendirmeleri
ve grup tartismalar1 sayesinde, ikinci 6gretimini daha iyi planlamis ve
ogrencilerin aktif oldugu bir 6gretim yapmay1 basarmistir. Arastirmanin
bu bulgusu, Ma (1999) tarafindan ifade edilen, grup ¢alismalarinda fikir
paylasimi yapmanin, 6gretmenleri pedagojik agidan gelistirdigi goriisii ile
tutarlidir. Arastirmaci, hem plan hazirlama agamalarinda hem de 6gretim
sonrasinda, 6gretmen adaylarini kendi yaptiklari iizerinde diisiinmeye ve
Ozelestiri yapmaya yonlendirmistir. Boylece bazi 6gretmen adaylari, yap-
tiklar1 yanligliklar1 paylagmis ve nasil yapilsa daha iyi bir 6gretim yapi-
lacagina iligkin fikirler iiretmistir. Bu sekilde kendi yaptiklar1 6gretimi
degerlendirip, bir¢ok noktada ilerleme gostermislerdir. Benzer sekilde,
Huang (2006), Huang ve Li (2008) tarafindan yapilan ¢aligmalarda, kendi
Ogretimi iizerine dz-elestiri yapmanin hem hizmet i¢indeki 6gretmenleri
hem de 6gretmen adaylarimi gelistirdigi ifade edilmistir. Bu ¢aligmada,
Ogretmen adaylarinin 6gretimleri videoya alinmis, hem 6gretmen aday-
larindan kendi 6gretimlerini hem de arkadaglarinin 6gretimlerini deger-
lendirmeleri istenmistir. Bu yoniiyle birbirlerinin bir¢ok hatasini, daha
arastirmaci soylemeden bulmuslar ve dneriler vermiglerdir. Bir biitiin ola-
rak degerlendirildiginde, bu arastirmaya benzer uygulamalarin, 6gretmen
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adaylarmin olumlu davraniglarini arttirmada oldukga etkili olabilecegi
diisiiniilmektedir. Ozellikle ¢agimizin énemli bir yeterliligi olan bilgisa-
yar kullaniminda olumlu 6gretim davraniglarini arttirmaya yonelik ¢alis-
malar yapilabilir.

Yapilan calismalar incelendiginde matematik dgretmen adaylarinin
bilgisayar destekli yazilimlarin olumlu pedagojik davranislarla birlikte
yorumlanmasinin 6gretmen yetistirme siirecinde oldukea etkili oldugunu
gostermektedir (Baltact ve Yildiz, 2015; Baltaci, 2018; Yildiz ve Baltaci,
2016; Yildiz ve Baltaci, 2017; Yildiz, Baltaci ve Demir, 2017). Ogretmenle—
rin mesleki gelisimleri siirecinde ve aday 6gretmen yetistirme asamasinda
daha kendilerini daha etkili gelistirmeleri i¢cin dlgme ve degerlendirme-
den, 6grenci beklentilerine, miifredatin igerigi ve uygulanmasina yonelik
derin incelemelerin yapilmasi alandaki bilgi birikimini arttirabilir (Sarica
ve Cetin, 2012; Sarica ve Turan—()zpolat, 2018; Sarica 2018; Sarica, 2019;
Sarica, 2020).
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GIRIS

Bilgiye erisimin kolay olmasi1 teknoloji kullanimin artmasi gibi du-
rumlar, glinlimiizde karsilasilan problemlerin karmasik ve kompleks yap1-
da olmasina neden olmaktadir. Giinlik hayatta karsilagtigimiz problemle-
rinin karmasik yapilari diisiiniildiiglinde, problemleri ¢zme sistemlerinin
etkili olabilmesi i¢in karmasik yapiya uyum saglamasi gerekmektedir. Bu
baglamda, 21. ylizy1l problem ¢6zme becerisinin giincel olmas1 gerek-
mektedir.Computational thinking kavrami ilk olarak Perlis(1950)’1n ¢alis-
mastyla alanyazinda yer almis ve Wing (2006)’in makalesi ile bilgisayar
bilimi egitiminin énemli aragtirma alanlarindan biri olmustur. Jeannette
Wing (2006) kavramin alt basliklarint Communications of the ACM*‘de
yayinlanan “Computational thinking” ¢alismasinda ele almis ve yazisi
icerisinde hesaplamali diisiinme becerisini su alt kavramlarla agiklamaya
caligsmustir.

* Problem ¢6zme

* Soyutlama

* Ayristirma

* Sezgisel akil yiiritme

* Matematik ve miihendislik temelli diistinme
Jeannette Wing, diger bir tanimlamasinda, kavrami, problemleri
formiile etme siirecinde kullanilan beceriler (Wing, 2010) seklinde
tanimlayarak, formiile etme becerisi lizerinde durmustur. Genel
hatlariyla cercevesi ¢izilebilen Hesaplamali diisiinme becerisinin,
nasil degerlendirilebilecegine iliskin belirsizlikler giiniimiiz de de
devam etmektedir.

1.Hesaplamah Diisiinme(Computational Thinking)
Tamimlar ve Kavramlar

Bir disiplinin terminolojisini anlamak, bir konuyu 6grenmek igin
onemlidir ve kesin bir terminoloji, fikirleri diger insanlarla net bir sekilde
paylasmamizi saglar (Aho, 2012). Bu durumda bilgi islemsel/Hesaplama-
I1 diislinceyi anlamak ve anlatmak i¢in de ilk 6nce terminolojisine bakmak
gerekmektedir.

Bilgi islemsel diisiinme (BID) terimi ingilizce “computational thin-
king” ifadesine dayanmaktadir. Computation “bir hareket, islem veya
hesaplama yontemi” anlamina gelmektedir (Dictionary, 2019). Bir baska
tanimlamada ise “hesap”, “hesaplama”, “6lglim”, “6l¢iimleme” ve “bilgi-
sayim” olarak tanimlanmistir (Tureng, 2019). Tiirk¢e alanyazina bakildi-
ginda ise computational thinking kavraminin farkli kullanimlarinin oldu-
gu goriilmiistiir: bilgisayarca diisiinme, bilisimsel diisiinme, hesaplamali
diisiinme, bilgisayimsal diisiinme, kompiitasyonel diisiinme, bilgi-islem-
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sel diisiinme (Demir ve Seferoglu, 2017, s.804-805). Bu ¢alismada bilgi
islemsel diisiinme terimi kullanilmasi tercih edilmistir.

Wing (2008) “computational thinking” kavraminda bahsedilen bilgi-
sayar gibi diislinmek olmadigini sdylemektedir. Bu ifadesini de bilgisa-
yarlarin diistinmedikleri gercegine dayandirmaktadir. Ancak tanimlardan
yapilan cevirilerde “computational thinking” kavrami kisilerin bilgisayar
gibi diistinmesi gerektirdigi zihinlerde uyanmistir. “computational thin-
king” kavramiyla ilgili yapilan ¢evirilerde kavramlar tablo 1de ifade edil-
mistir(Demir& Seferogullari, 2017).

Tablo 1. “Computational Thinking” Kavraminin Tiirkcelestirilmesiyle Ilgili

Kullanimlar
Kullanilan kavram literatiir
Bilgisayarca diigiinme Catlak, Tekdal & Baz, 2015; Korkmaz, Cakir & Ozden,
Bilisimsel Diigiinme Ozkes, 2016; Sayin & Seferoglu, 2016
Hesaplamali diisiinme MEB,2017
Bilgisayimsal diisiinme Dogan, Cinar, Bilgi¢ & Tiiziin, 2015
Kompiitasyonel diisiinme Aldag & Tekdal, 2015; YTU BOTE, 2016; Sahiner & Kert,2016
Bilgi islemsel Diigiinme Dogan, Cinar, Bilgi¢ & Tiiziin, 2015, Giilbahar, Kalelioglu &Dogan,

2015, MEB,2016

1950’lerin sonlarinda Alan Perlis, kodlamanin zihinsel bir ara¢ olarak
degerini vurgulayan ilk bilgi islem 6nciilerinden biriydi. Her tiirlii sorunu
anlamak i¢in bilgi islemin bir ara¢ oldugunu diisiiniiyordu. 1960 yilinda
bilgisayarlarin degerinin, kullanimlariyla ilgili daha az iligkili oldugunu,
problemler hakkinda akil yiiriitme ve ¢6ziim tasarlamanin da daha iliskili
oldugunu ileri siirdii. Hesaplamanin, kisinin bir seyleri yapma bi¢imine
iliskin nicel analizine hesaplama adin1 verdi.

Kay & Gold-berg,( 1977) bu tanimi gelistirerek nesne tabanli Small-
talk programlama dili ve Dynabook araciyla problem ¢6zmenin kolaylasa-
bilecegi ve matematik, fen ve sanat gibi alanlarin ¢cocuklar da dahil herkese
Ogretilebilecegi iddia edilmistir.

Papert (1996) ilk olarak “computational thinking(CT)” kavramini
“Bilisimsel Diistinme” (CT) terimini kullanmistir. LOGO programlama
dili araciligiyla kiiciik bir robot olan kaplumbaga-nin (Turtle) hareket etti-
rilmesine imkan taninarak 6grencilerin problem ¢ézmelerine ve boylelikle
matematiksel kavramlar 6grenmelerine yardime1 olunmustur.

DiSessa (2000), Bilgi-islemsel okuryazarlik (computational literacy)
kavrami ortaya atilmis-tir. Burada matematik ve fen gibi alanlarin 6greti-
mi i¢gin “bir ortam olarak programlama’ kullanimi vurgulanmistir.

CT’nin mevcut tartismast Wing’e (2006) kadar izlenebilir.
Wing(2006), CT’yi “problem ¢dzmeyi, sistem tasarlamayi, ve insan dav-
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ranigin1 anlamak i¢in temel kavramlardan yararlanan “Bilgisayar Bilimi”
olarak tanimlamistir. Bundy(2007), CT kavramini, “insanlarin sorunlari-
nin bilgisayarlarda islevsel hale getirilebilecek bir sekilde nasil ¢6zdigi,
hipotez ve teorileri agiklamak icin yeni ir dildir” seklinde ifade etmistir.

Wing (2008), CT’nin 6ziiniin ve anahtarinin olduguna isaret eden ilk
ifadesini gelistirmistir ve “matematikten daha karmasik bir sekilde soyut-
lamadir” seklinde ifade etmistir. Wings(2008) ayrica, problem ¢dzme, ta-
sarim ve insan durumu temeline dayanan, sorunlar1 daha kiigiik parcalara
ayiran, bazi endiseleri soyutlayan ve uygun temsilleri secen genel amacl
bir diigiinme aract oldugunu da ifade etmistir. Barr ve Stevenson (2011),
CT ile ilgili “matematik, bilim, dil ve sosyal caligsmalari iceren bir bilgisa-
yar bilimi” oldugunu ileri siirmiistiir.

Bu ifadelerden hareketle Computational Thinking, “problemlerin ¢6-
zilmesini saglayan beyin tabanli bir faaliyet, uygulanabilir, ayristirilabi-
lir, algoritmik tasarim gergeklestirilebilir, genellestirme ve degerlendirme
yapilabilir degerleri igeren bir kavram” olarak tanimlanabilir.

Computational Thinking kavraminin bi¢imini incelemek i¢in bazi ¢a-
lismalar yapilmistir. Voskoglou & Buckley (2012), karmasik teknolojik
sorunlar1 ¢dzmek i¢in hesaplamali diisiinme becerisinin gerekli oldugunu
savunmustur.

ISTE(2016), hesaplamal1 diisiinmeyi Ogrenciler i¢in koydugu ye-
terliliklerde hesaplamali diisiinmeyi, “¢coziimler iiretip onlar1 test etmek
amaciyla teknolojik yontemlerin giiclinii dayanak noktasi olarak kulla-
nacak seklide problemleri anlamak ve ¢6zmek icin stratejiler gelistirir ve
uygularlar” seklinde tanimlamistir. Hesaplamali Diisiinme becerileri bu
tanima gore, “¢Oziim lireten veya degerlendiren” olarak goriilmektedir ve
su etkinlikleri icermektedir:

e Sorunlar, bilgisayar ve diger araglar yardimiyla ¢oziilebilecek bir
sekilde formiile etmek,

e Veriyi model ve simiilasyonlar gibi soyutlamalar vasitasiyla tem-
sil etmek,

e Veriyi mantikli bir seklide analiz ve organize etmek,

e En verimli olacak sekilde olas1 ¢oziimleri tanimlayip, analiz edip,
onlar1 uygulama,

e Bu problem ¢dézme siirecini ¢ok ¢esitli problemlerin ¢oziimiine
genelleyip transfer etme,

e Algoritmik diisiince vasitastyla ¢oziimleri otomatiklestirme
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e Bu soruyu cevaplamak aslinda olduk¢a zordur. Bilissel diisiin-
menin (BD) savunuculari, yakin zamana kadar bunu nasil tanimlayacagi
konusunda ¢ok fazla zaman harcadi .

2011 kadar, CT’yi kesin olarak tanimlamaya ¢alismanin gereksiz ol-
dugunu savunmuglardir (Voogt ve ark., 2015). Ayrica CT tanimlama yap-
mak i¢in, diger tanimlamalardan farkli olarak bir liste ¢ikararak tanimlama
yapilabilecegini 6ne siirmiistiir. Computational thinking kavrami iizerine
bircok tanimlama mevcuttur. Bu tanimlar1 tablo 2 de 6zetleyelim(Demir&

Seferogullari, 2017).

Tablo 2. Computational Thinking(Hesaplamali Diisiinme) Kavramina Yénelik

Tammlamalar

Kavramlar

Tanimlar

Grover & Pea, 2013

Uzerinde fikir birligine varilan bir tanim yoktur

Wing, 2006, 2008

Bilgi-islemsel diisiinme, problem ¢ézme, elestirel diisiinme, soyutla-ma,
analitik ve algoritmik diigtinme gibi farkls siiregleri igermektedir.

Kazimoglu, Ki- ernan,
Bacon & MacKinnon,
2012

Bilgi-islemsel diisiinmenin bes temel becerisi “problem ¢dzme, algo-
ritma inga etme, hata yakalama, benzetim ve sosyallesme”dir.

ISTE, 2015

Bilgi-islemsel diisiinme yaraticilik, algoritmik diisiinme, elestirel
diisiinme, problem ¢6zme ve igbirliginin bir bilesimidir.

Ater-Kranov, Bryant, Orr,
Wallace& Zhang, 2010

Elestirel diisiinme ve problem ¢6zme bilgi-islemsel diigiinme alanya-
zinin da en ¢ok kabul géren iki beceridir.

Kalelioglu vd., 2016

Soyutlama, algoritmik diisiinme ve problem ¢6zme en ¢ok kabuledilen 3
bilesendir.

Kanat,2014

Bilissel diigiinme, bir sorunun formiile edilmesinde ve ¢dziimiiniin

/ ¢oztimlerinin bir bilgisayarin - insan veya makinenin - etkin bir
sekilde gerceklestirilebilecegi ve ifade edilmesinde kullanilan diisiince
stiregleridir.

(Yadav ve ark ., 2014)

‘Sorunlar1 soyutlamak ve otomatiklestirilebilecek ¢oziimleri formiile
etmek i¢in zihinsel aktivite.’

(Furber,2012)

‘Diinyada bizi ¢evreleyen hesaplamanin yonlerini tanima ve hem dogal
hem de yapay sistemleri ve siiregleri anlamak ve gerekgelendirmek igin
Bilgisayar Bilimi arag ve tekniklerini uygulama siireci.’

(Denning, 2009)

Bir problem sonucu igin, belirli girdileri ¢iktilara dontistiirmek i¢in
formiile etmekte kullanilan algoritmay1 olusturan zihinsel siire¢. Bugiin
se bu terim farkli diizeylerde soyut diisiinerek algoritmalar gelistirmek
i¢ci matematiksel becerilerin kullanilmasi ve ¢oztimiin farkli boyutlarda
incelenmesi olarak genisletilmistir.

( Hemmendinger, 2010)

‘[Biligsel diisiinmeyi 6gretmek] bir iktisatc1, fizikci, sanatg1

gibi diistinmeyi ve problemlerini ¢zmek i¢in matematigin nasil
kullanilacagni, var olabilecek veya yeni sorunlarmn verimli bir sekilde
nasil ¢oziileceginin 6gretilmesi. ”

Tanimlara genel olarak bakildiginda nihai amacin, bireyin bilgisaya-
11 programlanmaya hazir oldugu anlamina gelen bir ¢6ziim yolu bulmak
ve problem ¢dzme yaklasimini 6grenmesini saglamaya caligmak olarak

Ozetlenebilir.
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2. Hesaplamah Diisiinme(CT) Nasil Kullanilabilir?

Biligsel diisiinme, bir problemi ¢6zmeye ¢alisan veya bir bilgisayarin
cOziimde rol oynamasina yardimci olacak herkes tarafindan kullanilabi-
lir. Biligsel diisiinmenin sadece bilgisayar bilimlerinde degil, cesitli alan-
larda da nasil kullanildigina dair biraz fikir vermek i¢in, yeni listelenen
temel bilissel diisiinme kavramlarinin orneklerine bakabiliriz (Barr ve
Stephenson (2011).

Ornegin, algoritmik diisiinme farkli durumlarda ne anlama gelebi-
lir? Bir bilgisayar bilimcisi igin, algoritmalarin incelenmesi ve farkli prob-
lemlere uygulanmasi anlamina gelir. Bir matematikgi i¢in, b6lme yapmak
veya toplama ve ¢ikarma islemlerini yapmak anlamina gelebilir. Bir bilim
insani i¢inse deneysel bir prosediir yapma siireci olarak diigtinebilir.

Benzer sekilde, soyutlamanin bilgisayar bilimcinin bakis agisinin
Otesinde bir uygulamasi vardir. Bir dilbilimci benzetmeyi ve metaforu
kullanacaginda veya bir hikaye yazacaginda, gercekleri 6zetlemek ve so-
nu¢ c¢ikarmak icin kullanabilir, sosyal bilimciler ise soyutlama yapmak
icin kullanirlar. Bir bilim adami her hangi bir model olusturacaginda veya
bir matematik¢i cebir kullanacaginda, bilissel diisiinmenin ¢ok etkin bir
sekilde islerine yarayacagini sdylemek miimkiin( Beecher,2017).

3. Hesaplamah Diisiinmede Teorik perspektifler

Papert ve Harel (1991) perspektifi, pedagojik perspektifin gergek
diinyadaki eserlerle etkilesimden insa edilmesinden ve ses, metin, imge-
lemeler, hareket vb. icerebileceginden bahsetmistir.

Vygotsky (1978), proksimal gelisim bolgesini (ZPD), bagimsiz
problem ¢dzme ile belirlenen gercek gelisim diizeyi ile yetiskin rehber-
ligi altinda veya daha yetenekli meslektaslar ile igbirligi iginde problem
¢O6zme ile belirlenen potansiyel gelisim seviyesi arasindaki mesafe olarak
tanimlar. Sonug olarak, 6grenme sosyal, isbirlik¢i ve etkilesimli olarak
goriilmektedir. Dort pedagojik deneyim kismen bir geligimsel siirekliligi
veya proksimal 6grenme bolgelerini yansitir; bu sayede her bir pedagojik
deneyim, 6grenciler i¢in 6nceki pedagojik deneyime gore gittikge daha
zorlu biligsel talep seviyesini yansitabilir. Bu gelisimsel bakis agis1, yeni
o6grenmenin yalnizca belirli bir CT deneyimi veya digerinde gerceklesebi-
lecegini one siirdiigii seklinde yorumlanmamalidir. Bu deneyimler kati ya
da sirali olarak da goriilmemelidir; deneyimlerin dizileri degisebilir hatta
yinelemeli olabilir.

HDPC ’de yapilmas1 ve yeniden karistirilmasi gibi 6nerilen deneyim-
lerden bazilariyla iliskili olan asil gérevler, bize gore, taklit edilmemis ya
da doyurucu deneyimlerden daha yiiksek diizeyde bir temel anlayis ve
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CT beceri diizeyi gerektirmektedir. Ornegin, yapim deneyiminde, bilgi-
sayar programlarini yeniden yazmak i¢in bir miktar bilgisayar program-
lama veya kodlama anlayis1 gereklidir. Aymi sekilde, remiks i¢in gerekli
olan temel beceriler muhtemelen ilk kez tinkering(basitlestirme) (6rnegin,
mevcut bilgisayar programlarina basit degisiklikler uygulayarak) ile 6gre-
nilmistir. Bu noktada, CT gelistirmek, bu dort deneyimle sirayla 6grenme-
ye yaklagmak potansiyel olarak yararli olabilir - 6zellikle 6gretmenler ve
sinirli CT ge¢misine sahip 6grenciler icin, ancak CT deneyimini tam ola-
rak i¢sellestirmek i¢in dort deneyimin hepsine de maruz kalmak gerekir.

4. Hesaplamal Diisiinme i¢cin Pedagojik Cerceve

Diistinme becerilerinin gelistirilmesi, 6grencilerin veri depolamasi,
eldeki veri veya bilgilerin etkin ve akilli bir sekilde kullanilmasini sag-
lamak i¢in siif 6gretiminde gerekli oldugu belirlenmistir. Bilgisayarlar
diizenli, tekrar eden gorevleri otomatiklestirmek ve karmasik, hacimli
problemleri ¢dzmek i¢in ¢ok yonlii bir ara¢ haline geldiginden, problem
¢ozme ve otomatiklestirme aract olarak kullanimi, herhangi bir alanda
asir1 vurgulanamaz. Problem ¢dzme, bilgisayar programlama alistirma-
s1 ve Bilgisayar Bilimi bilgisi temel bir beceri haline gelmis gibi goriin-
mektedir. Bilim adamlarinin ve aragtirmacilarin, dogal siireclerden esin-
lenerek yarattiklar1 bilim, artik merkezin sahnesini alip, dogal siiregleri
Hesaplamali faaliyetler olarak desifre etmek icin tersine gevirmeye calig-
maktadir. Bilgisayarin iistesinden gelebilecegi karmasikliklar, sonuclarin
hiz1 ve dogrulugu, karmasik dogal siirecleri hesaplama gorevleri olarak
diistinmek i¢in ilham kaynagi olarak hareket eder ve arastirmacilar, dogal
secilimin ardindaki Bilgisayar Bilimini bile hesaplama yoluyla diistinme-
de basarili olmustur(Kong,2016).

Hesaplamali diistinme(CT) fikri, problemleri ve ¢éziimlerini formii-
le etmeyi igeren bir diisiince siirecidir, boylece ¢oziimler, bir bilgi islem
ajan1 tarafindan etkili bir sekilde gerceklestirilebilecek bir bigimde temsil
edilir. Hesaplamali1 Diisiinme(CT), kiginin ihtiyaglarina gore egilme he-
saplamasina olanak tanir ve 21. yiizyilin yeni okuryazarligi haline gelir.
Bu nedenle, Hesaplamali diisiincenin etkin 6grenimini kolaylastirmak
icin yapilandirilmig bir pedagojik ¢erceve gereklidir. Bu dogrultuda oncii
bir adim olmustur ve bu dogrultuda yapilarin arastirilmasini ve formiil-
lestirilmesini tetiklemek i¢in temanin bazi énemli noktalarini giindeme
getirmistir(National Research Council, 2011)

Bir pedagojik aygit olan bilginin sinif konugma, miifredat ve ¢evri-
migci iletisime Hesaplamali Diisiinme baglaminda, bilginin orijinal iiretimi
Bilgisayar Biliminin bir sonucudur, CT nin hesaplamanin, pedagojik bir
ara¢ olarak Hesaplamali Diislinmenin gelisimini kolaylastiracak yeniden
odaklanma alanidir. Amag, bir bilgisayarin isleyisine paralel olan diisiin-
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me slireclerini tanitmak ve 6grencilerin yasam boyu dgrenenler olmasini
saglamak ve bilgi islem araglarini dahil etmektir.

Computational Thinking(Hesaplamali Diisiinme) igin Bilgi Ure-
tim alani, Bilgisayar Bilimi’nden siire¢leri ve yeterlikleri icerir. Yeniden
baglamlagtirma alani, sayisal teorileri, kavramlar1 ve siirecleri, bunlarin
uygulanabilecegi alanlarla, yani Bilgisayar Biliminden metin, semboller,
kavramlar, teori ve anlamin bagka bir konu ya da baglamda tanitilmasiyla
biitiinlestirilmesini icerir

HDPC, baslangigta yaygin oldugu kabul edilen CT pedagoji arastir-
malarinin bir uzantisidir. Disiplinler, problem ¢dzme, modelleme, analiz
alanlarinda, matematiksel ve CT arasindaki acik ve sayisiz baglantiyi
amaciyla, kullanilmaya baslandi. CT, ayrica dogal olarak diger miifredat-
lar arasinda da genisletilebilir HDPC ‘nin ilk ve orta egitim kademelerin-
de CT 6grenmek i¢in faydali olabilecegini ve 6zellikle hizmet dncesi ve
hizmet i¢i 6gretmenler de dahil olmak {izere yeni baglayanlar i¢in faydal
olabilecegi diisiiniilmektedir.

HDPC ‘yi tanimlanmasi i¢in dijital nesne, somut ve kavramsal olan
bir seyi somutlagtirmak igindir. Ornegin, bir bilgisayar programlama blo-
gu dijital bir nesnedir. Bir yapinin veya yapi taslarinin bir pargasi, somut
nesnelerin drnekleridir. Degisken veya formiil kavramsal bir nesne olarak
goriilebilir. Baz1 nesneler hem somut hem de dijital (6rnegin, robotlar)
veya dijital ve kavramsal (6rnegin bir bilgisayar programindaki bir for-
miil) olabilir. Sonraki boliimlerde, HDPC ’nin dort deneyimi gostermek
icin drnek nesneler saglanmistir.

Hesaplamali Diisiinme Pedagojik Cercevesini (HDPC), dort pedago-
jik deneyime sahiptir:

(1) unplugged(bilgisayarsiz deneyimler),
(2) tamir,

(3) olusturma

(4) remiks yapma.

Unplugged( Bilgisayarsiz) deneyimler: Bilgisayarlarin kullanimi ol-
madan gergeklestirilir. Deneyimler yapmak, yeni nesneler insa etmenin
oncelikli odak oldugu faaliyetlerde bulunur. Yeniden karistirma, baska
nesnelerde veya baska amaclarla kullanilmak iizere nesnelerin veya nes-
nelerin bilesenlerinin ayrilmasini igeren deneyimleri ifade eder. Nesneler
dijital, somut ve hatta kavramsal olabilir.

Internete kisisel ve mobil cihazlardan erisim, kiiresel bir bilgi agmi
genis Olclide erisilebilir hale getirmistir. Bu erigim, tiiketicileri en ¢ok tii-
keten miisterileri ve gelistiricilerin gelisimini miimkiin kilan bilgi payla-
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simini kolaylastirmistir. Uygulamalar ve tiiketici / gelistiricinin bu duali-
tesinin potansiyel etkisi politika yapicilar ve miifredat liderleri tarafindan
g6z ard1 edilmemektedir. Diinya ¢apinda bir¢ok yargi alaninda, islevsel,
problem ¢o6zen, dijital yenilige dahil toplumu ilerleten, bireylerin bir mik-
tar Biligsel diislinme seviyesine ihtiya¢ duyduklar1 (CT) konusunda artan
bir tanima bulunmaktadir. Bu yeni teknolojik kavramlarin anlagilmas1 i¢in
daha eski teknolojik kavramlarin anlagilmasini gerekmektdir.

CT, problem ¢dzme, sistemleri tasarlama ve hesaplama i¢in temel
kavramlar1 kullanan insan davranisini anlama konusunda bir yaklasimi-
dir (Wing 2006, 2008, s. 3717). CT’ yi, bilgisayar bilimlerinden gelen
temel kurallari, yonlendirici bir yapisal cergeve olarak kullanarak algorit-
mik diigiince olarak da goriilebilir. CT, soyutlama (daha kii¢iik baglh ayrik
adimlarla ilgili bir problemi gérmek), algoritmik diisiince, ayrismay1 (bir
problemi daha kii¢iik bir problemler ¢6zmeyi igerir) ve Oriintli tanima-
y1 (yeni bir problemi fark edip tanimayi igerir) olarak tanimlamaktadir.
CT, temel olarak fen bilimleri, matematik, sosyal bilimler, biyoloji, dil
sanatlar1 ve miihendislik gibi diger disiplinlerde iliski kurulan bilgisayar
bilimlerinden kavramlar1 (6rnegin, dongiiler, kosullar, alt yordamlar) ve
uygulamalar1 (6rnegin soyutlama ve hata ayiklama) igerir. Bu disiplin-
lerin computational(hesaplamali diisiince) temelli olmasi, dijital tekno-
lojilerin diger disiplinlerle iletisim kurmasini1 gerektirmektedir. Wing’e
(2006) gore, her cocugun analitik yetenegine bilisim eklenmesi gerekir
(Wing 2008, s. 33).

CT, giliniimiiziin odaginda yenilenen bir odak olarak goriilebilir. CT
temeli, ¢ocuklarin bilgisayar programlarina girmelerini saglamak icin
LOGO yazilimin1 gelistiren Seymour Papert’in vizyoner c¢alismalarina
dayanmaktadir (Papert 1980). Papert’in ¢aligmalariyla artik dijitallesme
zamana dayanmamakta ve siirekliligi gerekmemektedir (Pierce 2013). Bu
baglamda, teknoloji insanlar i¢in glinlik bagimlilik yaratacak bir sevi-
yeye gelismistir. Ayrica, blok temelli kodlama ve derleme bilesenleriyle
olusturulan basit programlama dilleri CT’ye katilim ve kodlamay1 ¢ok
daha erisilebilir hale getirmistir. Buna dayanarak, kodlama {izerine yeni-
lenen odagin uzun dmiirlii olabilecegi ve miifredatlar araciligiyla egitim
politikalarinda yazili CT’yi giderek daha fazla goriilecegi yadsinamaz bir
gercektir.

CTPF, dort pedagojik deneyim igcermektedir: (1) unplugged, (2) ta-
mir, (3) yapim ve (4) yeniden karistirtlmasi.

5. Dort Pedagojik Deneyim
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2.1.Unplugged(Bilgisayarsiz Computational Thinking
Kavram)

Bilgisayarsiz deneyimler, bilgisayar kullanilmadan uygulanan CT ak-
tivitelere odaklanir. Bir bilgisayar programlama dili 6grenmek veya bil-
gisayarlara sinirli erigim gibi engeller, 6zellikle programi bilmeyen acemi
Ogrenenler ve geng 6grenciler i¢in potansiyel olarak 6nlenir Bu deneyim-
ler, ¢caligan bir bilgisayar programi iiretmek i¢in gereken uygulama detay-
larindan 6grenciyi serbest birakir.

Bilgisayarsiz deneyimler genellikle CT 6grenmede ilk ve temeldir,
clinki tasnif edilemez bir teknik bilgi edinme kabiliyetine sahip olmalari
gerekir. Aksine, bilgisayarsiz deneyimlerin amaci, diger deney boyunca
kavramsal veya teknolojik olarak daha karmasik bir sekilde kesfedilebi-
lecek CT ile ilgili 6n ve ortlisen kavramlari tanitmaktir. Diger ii¢ deneyim
gibi, bilgisayarsiz deneyimler de herhangi bir bilgisayar kullanilmadan
temel kavramlar1 tanitmak i¢in diger deneyimlerden once tekrarlanabi-
lir. Ornegin, bir 6gretmen, teknolojiyi kullanmadan ilgili yeni bir konsept
ortaya koymak i¢in deneyimler yapmadan once takilmamis bir etkinlik
yapabilir.

Bilgisayarsiz deneyimler genellikle isbirlik¢i ve kinestetiktir. Ayrica,
ogrenciler i¢in ¢oklu erisim noktalari, gorev icinde karmasiklik olusturma
potansiyeli, basit ve kesifleri destekliyorlar. Bilgisayarsiz deneyimlerle
ogrenciler, bir gorevi tamamlamak icin gerekli olan siirece taniklik ede-
bilir ve deneyimleyebilirler ve CT ’yi giivenilir bir baglam i¢ine sokma-
larina izin verirler. Taklit edilmemis deneyimleri bir araya getirmenin
yani sira zorlu bilgisayar bilimi kavramlarini anlagilmas1 daha kolay hale
getirmeye yardimci olmakla kalmaz, 6grenciler de isbirlik¢i ve igerige
yonelik motivasyonlar1 ve ilgilerini de artirmaktadir.

Bilgisayarsiz yeni deneyimler olusturmak yerine, 6gretmenler BT dii-
siincesini dahil etmek i¢in mevcut dersleri (yani siralama ile ilgili olanlar
veya Venn Diyagramlarini kullananlar gibi) kullanabilirler. Ogretmenler
icin mevcut materyallerin kullanilmasindaki zorluk, CT’ yi aktivitede ta-
nimlayabilmekte veya acgikca daha 6nce bulunmamis olabilecegi gorevde
acikca CT’ yi yerlestirebilmektir.

Bilgisayarsiz bir etkinligin bir 6rnegi, basit bir iftahen karar agaci
yapisini kullanarak 6zelliklere ve niteliklere dayali sekillerin siralanma-
sidir. Siralama, 6zelliklerin veya niteliklerin bir nesneyi digerine kars1 bir
koleksiyona yerlestirme kuralini olusturdugu bir hesaplama algoritmasi
ornegidir (Namukasa ve ark. 2015). Bu aktivite sadece sinirli matematik
veya bilgisayar programlama bilgisi gerektirir ve siralama algoritmalari-
nin gelistirilmesi gibi daha ileri matematiksel ve bilgisayar programlama
kavramlarinin gelistirilmesine yol agabilir (Papert 1980; Resnick ve ark.
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2005). Takil1 olmayan baglamdaki nesneler dijital veya bilgisayar tabanli
degil, somut veya kavramsal olabilir. Takili olmayan deneyimler, kisaca
aciklanan diger deneyimlerden herhangi biriyle de birlestirilebilir.

2.2.Tecriibe Olusturma

Tecriibe olugturma, oncelikle seyleri ayirmay1 ve mevcut nesnelerde
degisiklik ve / veya modifikasyon yapmay1 igerir. Bu nesneler yapi taslari,
bulmacalar, dijital veya elektronik simiilasyonlar, programlama kodu vb.
Olabilir. Tecriibe olusturma sirasinda, 6grenciler dijital ya da baska bir
nesne inga etmiyorlar, var olan nesnelerdeki degisiklikleri arastiriyorlar
ve daha sonra degisikliklerin etkilerini diislinliyorlar. Bu deneyimler 6g-
rencilerin, bilgisayarsiz deneyimler sirasinda 6grenilen temel kavram ve
becerileri kullanmasi1 gerektirebilir, ancak yeni kavram ve beceriler de
tanitiliyor. Bilgisayarsiz deneyimler gibi, tecriibe olusturma deneyimleri
de diger deneyimlerden 6nce veya acemi Ogrenciler i¢in gerekirse, takili
olmayan deneyimlerden sonra gergeklesebilir.

Tecriibe olusturma deneylerini telafi etmenin amaci, nesneyi fiilen
insa etmek icin bilissel olarak zorlu ek bir zorluk olmadan, artimli degi-
siklikleri arastirmak i¢in bir baglam saglamaktir. Uygulama, simiilasyon
ve problem ¢6zme odak noktalaridir. Bu deneyimler nihayetinde ne oldu-
gunu arastirtyorsa, (6rnegin, eger kodun bu kismini degistirirsem? Yapi-
nin bu kismini kaldirirsam? Bunu nesneyi eklersem?) ¢ gorii kazandiran
O0grenme anlar1 ve sik sik daha fazla soru olusmaktadir.(Sneider ve ark.
2014).

Tecriibe olusturma i¢in iyi bir 6rnek, mevcut bilgisayar programlama
kodunu degistirmektir. Ydriitildiigiinde veya calistirildiginda herhangi
bir bilgisayar programlamasi, fiziksel olarak (6rnegin ses, 1siklar, hareket
vb.) Ortaya ¢ikar. Bilgisayar programlariyla veya kodlariyla ugragsmanin
bu uygulamali yonii, 6grencilerin programdaki degisiklikler ile sonug ara-
sindaki baglantiy1 kolayca goérmelerini saglar ve hatta 6grencilerin prog-
ram ylriitmediginde veya ¢aligmadiginda bir hatanin meydana geldigini
hemen bilmelerini saglar.

Cocuklar ve acemiler i¢in yaygin olarak kullanilan ve bilinen gor-
sel-grafik bilgisayar programlama yazilim1 “Scratch” dir. Tecriibe olustur-
ma kavrami, bu popiiler yazilimi desteklemektedir ve onu geng 6grenciler
icin bile oldukga erisilebilir kilmaktadir (Resnick ve ark. 2009). Ogrenci-
lerin, ¢alistirilabilir bir kod olusturmak igin programlanmis bloklar1 (6r-
negin c¢alistirma, tekrarlama, durdurma, tasima vb.) Bir araya getirdikleri
bir blok kodlama yontemi kullanilir. Cizilmeye yliksek derecede etkile-
simli ve erigilebilir olmas1 dolayisiyla artimli ve yinelemeli olarak yeni
fikirleri denemek kolaydir. Cocuklar daha sonra tarif edilen deneyimler
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sirasinda Scratch’i yapmak i¢in kullanabilirken, CT, kavramlarini aragtir-
mak i¢in dnceden var olan blok kodlar1 da kolayca kesfedebilirler. Smith
ve Neumann (2014), Scratch’in ekrandaki fiziksel eylemler ve komutlar
arasindaki baglantilan ¢izerek 6grencileri destekledigini ve hakkinda 6n-
goriide bulunmalarina yardimei oldugunu buldu. Eylemler, doniisiimlerin
niteliklerinin anlagilmasini gii¢lendiriyor.

Geometri, deneyimleme deneyimleri sirasinda Scratch gibi bir yazi-
lim araciligryla ideal bir sekilde incelenir. Ogretmenler, grencilerin mev-
cut programlarda artan veya kiiciik degisiklikler yaparak 6zellikler, 6zel-
likler, rotasyonlar, yansimalar ve ¢eviriler gibi kavramlar1 kesfetmelerini
saglamak icin kapsamli ¢evrimici kiitiphaneden hazir kodlama bloklar1
secgebilirler. Bunun basit bir 6rnegi, farkli ¢iktilar tiretmek i¢in kod sa-
tirlarmin degistirilmesidir. Ornegin, dgrenciler, kareler dizini tokreatea
dikdortgeni yapmak i¢in bir kareye gdre yazilmis bir metin i¢in metin
hazirlamiglardir (bkz. Resim 1). Bu aktivitenin ele alinmas1 modelleme ve
simiilasyon uygulamalarin1 igerir (Weintrop ve ark. 2016) ve arastirmay1
destekler (Resnick ve ark. 2009; Resnick ve ark. 2005).

Hazirlanmig programlarla ugrasarak, 6grenciler matematigin en be-
lirgin oldugu kod satirlarma odaklanabilirler. Ogrenciler degiskenler ve
matematik formiilleri hakkinda bilgi edinebilirler ve ayarlama kodu saye-
sinde ayarlamalarinin ne yapacagini hemen kesfedebilirler. Bunu yaparak,
ogrenciler kodlamanin matematik kavramlarini ve iligkilerini deneyimle-
mek, temsil etmek ve arastirmak i¢in yeni yollar sundugunu takdir edebi-
lirler (Gadanidis 2015, s. 162).

Pedagojik bir perspektiften bakilirsa, varsayim, problem ¢dzme, ge-
nelleme i¢in bir baglam saglarsa odagi ve tahmin - her sey daha derin ma-
tematiksel anlayisa yol agabilir. Ogrenmeyi kolaylastirmak igin firsatlar
deneyimleme ¢alismalari sirasinda oldukga genistir.

Scratch’in karisimi, cogunlukla, mevcut kodla paylasmay1 ve kontrol
etmeyi icerir ve bu gdriislin, bizim bakis agimizdan ya da hatta yaptigi-
mizdan daha belirgin bir sekilde daha diisiik biligsel seviyeye sahip oldu-
gu goriilmektedir.

2.3. Olusturma (iiretme)

Papert (1980), 6grenmeyi, isleyebilecegi ve manipiile edebilece-
gi bir dizi materyal ve ara¢ gelistirmeyi i¢erdigini agiklamistir (s. 173).
Papert’in goriisleri deneyimlemenin 6zidiir. Bu deneyimler, nesnelerin
onceden var olmaktan ziyade tamamen yeni insa edilmelerine bagl kal-
maktan farklidir. Bu deneyimler, nesnelerin énceden var olmaktan ziya-
de tamamen yeni insa edilmelerine bagli kalmaktan farklidir. Kullanilan
nesnelere bagli olarak deneyimler yapmak, ¢cogu zaman nesnelerin zaten
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inga edildigi veya 6nceden var oldugu yerlerin kontrol edilmesinden daha
derin bir bilgi gerektirir.

Deneyimler yaparken, 6grencilerin problem ¢ézmeleri, planlar yap-
malari, araclar1 se¢meleri, yansitmalari, iletisim kurmalar1 ve kavramlar
arasinda baglantilar kurmalar1 gerekmektedir. Genellikle yapim prototip-
leme ve test etme gibi uygulamalar1 igerir. Bu pedagojik deneyimlerde
gelistirilen bilgi ve anlayis, temel becerilerin gelistirilmesini igerebilir,
ancak ¢ogu zaman temel becerilerden yararlanir. Ogrenciler, yapabile-
ceklerini, yaptiklarini ve nasil yaptiklarint 6grenmelerine izin vermezler
(Dougherty 2012).

Olusturma deneyimi yapmak, agikca Lego veya hatta ev esyalar1 yap-
mak i¢in tasarlananlar dahil olmak iizere herhangi bir nesne ile olabilir.
Bu gibi durumlarda yapma iglemi engellenmis olur ve ya, deneyimler
gerceklestirilebilir bilgisayar programlama. Bu deneyimler ayni1 zamanda
nesnelerin dijitallestirilmesiyle veya siklikla dijital olusturma (Strawha-
cker ve Bers 2015) olarak adlandirilan dijital Giretim yoluyla da ortaya
cikabilir.

Dijital olusturma, sanallastirma ile gerg¢ek diinya arasindaki etkile-
simi kullanarak cevre ile etkilesime girmek ic¢in sensorler, mikro kont-
roldrler, hareket, ses, 151k ve diger somut malzemeleri kullanan sezgisel
araytizler gerektirir.

Dijital olusturma, eszamanli olarak somut bir sunum ve metin tabanli
bilgisayar programlamanin ve kodlamanin 6tesine gecen CT’nin dijital-
ligidir. Nesneye yonelik programlama dilleri genellikle geleneksel usule
iliskin, yiiksek yapilandirilmis ve karmasik, s6zdizimi tabanli bilgisayar
programciligina karsi ¢ikan dijital yapim i¢in kullanilir; bu nedenle, 6g-
renciler i¢in daha erisilebilirdir (Govender ve Grayson 2008). Nesne yo-
nelimli programlama ilk 6nce en soyut vakanin ilk kez gelistirildigi ve
daha sonra gerekli olmayan o6zelliklerin / davranislarin ¢esitlilik almak
icin degisebilecegi nesneler olusturmak icin diizeltilebilir veya yeniden
karistirilabilir (Parker 2012; Scarlatos).

Dijital olusturma o6grencileri, ¢oklu fikirleri tutarli bir siire¢ i¢inde
birlestirmeye tesvik eder, anlayiglarini yeni yollarla diizenler ve beklen-
medik bir sey tiretmek i¢in talimatlarindaki anlayiglart “hata ayiklar”. Co-
cuklara ve genglere yonelik programlamanin ortaya ¢ikmasinin 6nemli bir
parcasidir, ¢iinkii daha kiiglik ¢cocuklar i¢in soyut programlama kavram-
larin1 ve fikirlerini daha fiziksel ve erisilebilir hale getirme ve sosyal 6g-
renmeye daha yatkin olma potansiyeline sahiptir. Dijital olusturma, ayrica
kiigtik ¢ocuklarin 6grenme ve yaratici ifadelerini destekledigini gdsteren
bloklar, sayicilar ve kesir cubuklar gibi geleneksel matematik manipiila-
tifleriyle de yenilemeye girmektedir (Strawhacker ve Bers 2015, s. 298).
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Dijital olusturma tirinii olan dijital somut nesneler, dijital tekstilleri,
dijital oyunlari, programlanabilir bloklari, somut avatarlar1 / dijital kukla-
lar1 igerir, ancak bunlarla sinirlt degildir. Reaktif malzemeler veya sadece
somut algoritmalardan da olugsmaktadir. Somut programlama, Papert’in
(1980) bu alanda yaptig1 katkilara temel énem teskil ediyordu. Papert’in
LOGO’su sayesinde Cocuklar hem screen kaplumbagalarin1 hem de flo-
or kaplumbagalarin1 programlamay1 6grendiler (Papert 1980). Papert, bu
dijital kaplumbagalara, kiiltiirel varligin, gdmiilii bilginin ve kisisel kim-
ligin bulunma olasiliginin kesistigi bir yerdedir.

Bu yeni alandaki arastirmalarin ¢ogu yenilik¢i odakli olmakla birlik-
te, birkag¢ arastirma dijital somutlagtirmanin 6grenme {izerindeki etkisini
arastirmistir. Dijital somutlagtiricilarin, programlama dillerini 6grenmek
icin grafiksel kullanici arayiizleri kadar etkili oldugu ve anaokullar1 i¢in
programlama kavramlarin1 6grenmenin erken asamalarinda daha yararli
oldugu goriilmiistiir. Belirli 6zel ihtiyaglar1 olan ¢ocuklar i¢in dijital so-
mutlastiricilar, derinlemesine algilanan kavramlar tizerinde derinlemesine
odaklanmis ve ¢ocuklara sadece kodlamadan daha cekici geldigi gosteril-
mistir (Horn ve ark. 2012, s. 379).

Birgok somut dijital, sayma, hacim, yiizey alani, konum, hareket, 61-
¢lim, zaman, mesafeler, acilar ve benzeri matematiksel kavramlarin 6g-
retilmesine uyarlanabilir. Dijital maddi kaynaklarin kullanim1 hem kesif
hem de sosyal olan bir baglam olusturur. Ogrenciler, fiziksel olarak so-
mutlastirmak i¢in robotlar, dijital bloklar veya dijital karakterler gibi di-
jital nesneleri programlayabilir. Sphero (2016), 6rnegin bir gorsel tabanli
kullanan birka¢ acik kaynakli programlama uygulamasini kullanarak bir
alan (6rnegin sinif, masa iistii, engel parkuru, vb.) Etrafinda hareket etmek
lizere programlanabilen, top seklinde bir robot. programlamay1 engeller
ve tabletler ve cep telefonlar1 gibi mobil cihazlara indirilebilir. Sphero
icin programlama hareketi, acilar, uzunluklar, siireler, mesafeler, 6l¢lim
ve orantil1 akil yiiriitme hakkinda diisiinmeyi icerir Ogrenciler, ekranda
bir dijital nesnede bir labirentte gezinmeye benzer sekilde zeminde iga-
retlenmis bir labirentte gezinmek i¢in Sphero’u programlayarak doniisiim
geometrisi kavramlarini uygulayabilirler.

2.4. Tekrar Karistirmak( Remixing)

Remixing deneyimleri, bagka nesnelerde veya baska amaglarla kul-
lanilmak tizere nesnelerin veya bilesenlerin amaglarinin tahsis edilmesini
ifade eder. Remixleme bazen ¢alma veya dijital 6rneklemesi olarak da
adlandirilir. Remixleme, bu baglamda kullanildig: gibi, yalnizca bir nes-
neyi paylasmaktan ya da paylagsmadan ve iiretilen nesnelerin, ilgi ¢ekici
ve kalitesiz oldugu yerlerde kiiciik bir degisiklik yapmaktan daha fazlasi-
n1 saglar. Remixleme deneyimleri, bir nesneyi paylasmayi (bilerek veya
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calarak) bir nesneyi degistirmeyi veya uyarlamay1 ve / veya onu bilyiik
Olciide farkli amagclar icin kullanmak {izere bagka bir nesnenin igine yer-
lestirmeyi igerir. Remixleme, kullanilabilir bir nesneyi tanimlamak ve
daha sonra yeni amaglara uyacak sekilde uyarlamak ve degistirmek i¢in
onemli diizeyde bir yeterlilik gerektirir. Karigtirmak i¢in, 6grencinin bas-
ka nesneler iginde kullanilabilir nesneleri gorebilmesi gerekir. Bize gore,
bu, biligsel olarak en zorlu gérevdir ve proksimal gelisim bolgesi boyun-
ca onemli ilerlemeler 6ne siiren bir gorevdir. Sonug olarak, remiksasyon
deneyimleri, HDPC’deki diger ii¢ deneyimin diger ii¢ veya ¢esitli kombi-
nasyonlarindan veya yinelemelerinden sonra sirayla diisebilir.

Programecilar, bilgisayar programcilari topluluguyla ortak bir prog-
ram olarak sik sik a¢ik kaynak kodunu kullanirlar ve daha sonra kendi
ihtiyaglaria gore degistirirler.

Remixleme, dgrencilere tahsisat, drnekleme, melezlik ve dijital tek-
nolojilerin sorumlu kullanimu ile ilgili etik konular hakkinda tartigmalar
yapmak igin énemli firsatlar sunar (Colton 2016). Ogrencilere yonelik
bu firsatlar, Hesaplamali Diisiinme konusundaki giiglii faydaci goriisleri
engellemeye ve yaygin hesaplamanin sonuglariyla ilgili kritik tartigmalari
genisletmeye hizmet edebilir. Bu firsatlar ayni zamanda dijital vatandasli-
gin olusturulmasina yardimei olabilir.

Davis (2014), matematiksel egitimde kavramsal benzetme kullanarak
cikarilmig giiclii remiks 6rnegi sunmaktadir. Matematiksel islemler ko-
nusunda 6gretmenlerle birlikte ¢alisan Davis, 6gretmenlerin 6nceki 6zel-
liklerini ve islemin 6zellikleri etrafinda zengin bir sohbetin ortaya ¢iktig1
bir iistellestirme 1zgarasi olusturmak iizere toplama, ¢ikarma, carpma ve
boélme ile olan aligkanliklarini kullandilar. Bu yaratici remixleme(karistir-
ma) ve sadece popiiler bir eserin yeniden kullanilmamasi, remixlemenin(-
karistirma) 6zyinelemeli ¢alisma i¢in yer agma seklini gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin bilgi ve uygulama agisindan tam olarak bas-
langic noktalarinda olduklar1 ve dolayisiyla 6gretmen gelisiminde bazi
sinerjilerin miimkiin olabilecegi goriilmektedir.

HDPC’ye, unplugged(bilgisayarsiz) deneyimlerden baglayarak ve re-
miksleme deneyimlerine dogru calisan sirali bir yaklagim, yeni baslayan-
lar icin Ozellikle yararli olabilir. Bununla birlikte, sirali bir yaklasim ge-
rekli degildir; aksine, HDPC, dort deneyime maruz kalmanin saglanmasi,
CT gelisimini desteklemek agisindan daha uygun olabilir. Matematik ve
CT ile ilgili odaklanmis ¢aligmalara ek olarak, bilgisayar bilimlerinde
geleneksel uygulamalarin 6tesinde 6gretme ve 6grenmenin etkilerini an-
lamak i¢in dort deneyimin her birine iligkin ¢apraz disiplinli bir aragtir-
ma gereklidir. Bu tarz aragtirmalar, 6gretmen ve 6grenci diizeyinde CT
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bilgisinin gelisimi ve 6gretmen CT mesleki gelisimine iliskin gerceveye
katkida bulunulabilir.

HESAPLAMALI DUSUNME ILKELERI

Hesaplama(Compute), ¢esitli gorevleri, kavramlari ve teknikleri ice-
ren genis bir terimdir. Benzer sekilde, sayisal diisiinme, ¢esitli disiplinler-
deki uygulamalarla kapsamli bir dizi yaklasim ve beceriyi igerir.

Hesaplamali Diistinme(CT), bir bilgisayar kullanarak karmagik bir
sorunu ¢6zmek ve bilgi toplumunda yaygin olarak kullanilan bir dizi dii-
siinme becerisini, alisgkanligini ve yaklasimi tanimlamak i¢in Wing(2006),
tarafindan yapilan bir ifadedir. CT, problemleri tanimlamay1, anlamay1 ve
¢6zmeyi, birden fazla soyutlama seviyesinde akil yiiriitmeyi, otomasyo-
nun anlasilmasini ve uygulanmasini ve yapilan soyutlamalarin uygunlu-
gunun analiz edilmesini icerir. Algoritmik diisiinme, miihendislik diisiin-
cesi, tasarim gibi ¢esitli diislince tiirleri ile 6geleri paylasir, diisiinme ve
matematiksel diisiinme ve bu sekilde, dnceki diisiinme becerilerini genis-
letir.

Problem Cézme: Hesaplamali diisiinme, problem ¢6zme becerisinin
alandan bagimsiz genellenebilir bir beceri oldugunu varsymistir. Jonas-
sen(2000) hesaplamali diisiinme kuraminin problem ¢dzmeye sadece
problemleri ¢ozmek i¢in gereken 6n kosullar: ( kavram, kural, stratejiler)
ogrenme olarak bakmasinin yeterli olmadigini, ¢linkii her problemin ayni
olmadigini ileri siirmiistiir. Yapilan arastirmalar, genel problem ¢dzme
stratejilerini 6grencinin rutin olmayan problemleri ¢6zmede yetersiz ol-
dugunu ortaya koyarak bu goriigii desteklemistir (Mayer, 1998). Problem
¢ozmede, basariy1 etkileyen farkli bilgi ve beceriler bulunmaktadir. Bun-
lar, problem tiirline aginalik, alan bilgisi, bulussal bilgi, list biligsel bece-
riler, tutum ve inanglardir.

Analiz etme: Biyiik bir problemi oldugu gibi gérme, her zaman prob-
lemin ¢oziilmesine yardimcei olmaz. Siklikla verilen bir problemi, bilesen-
lerine ayirarak problemin kendisindense, daha kiigiik ve basit parcalariyla
ugragmak tercih edilir. Problemin bilesenleri ayr1 ayr1 kavranir, test edilir.
Daha sonra her bilesen bir araya getirilerek biiyiik problemin ¢6ziimii elde
edilmis olur.( Liskov ve Guttag, 2000).

Soyutlama: Bu beceri sayesinde bireyler problemleri bilesenlerine
ayirma islemini verimli bir sekilde gergeklestirebilir. Soyutlama, prob-
lemin belirli detaylarini gérmezden gelerek problemin basitlestirilmesini
saglar. Bu baglamda problemin bilegenlerini belirlemede yardimci olmak-
tadir.
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Algoritmik Diistinme: Gliniimiiz Hesaplamali Diisiinme alan yazinin-
da, algoritmik diistinme belirli problemlerin ¢éziimii i¢in bir iglem birimi
tarafindan igletilebilecek ¢ozlim adimlarinin iiretilmesi baglaminda ele
alimmaktadir. Futschek ( 2006, s160) algoritmik diisiinmeyi “yeni bir al-
goritma ingaa etmek ve var olan bir algoritmay1 anlamak ile ilgili kullani-
lan farkli beceriler” olarak tanimlanmigtir. Bu beceriler:

i. Verilen problemi analiz etme becerisi,

ii. Problemi agik olarak ifade etme becerisi,

iii. Verili problem i¢in gerekli olan temel islemleri belirleme becerisi,

iv. Temel islemleri kullanarak dogru bir algoritma insaa etmek bece-
risi,

v. Problemin olasi biitiin genel ve 6zel durumlarini ele alma becerisi,

vi. Bir algoritmanin verimliligini artirma becerisi.

Genelleme: Bir alanda her zaman dogru olan sayisal, uzamsal ya da
mantiksal iliskilerdir. Onceden ¢oziilen problemleri kullanarak yeni prob-
lemlere ¢6ziim iiretme yoludur.(Csizmadia vd., 2015).

Hesaplamanin ilkeleri, hesaplama diisiincesinde uygulamay1 bulur ve
Hesaplamali diigiinme(CT), Bilgisayar Bilimi disindaki baglamlarda dahil
olmak ftizere ¢esitli disiplinlerdeki karmagik problemleri ¢6zme uygula-
malarini bulur.(Resnick,2012). Herkes i¢in Hesaplamali Diisiinme sudur:

e Problem Bir problemin hangi yonlerinin hesaplanmaya uygun ol-
dugunu anlamak

e Hesaplamali araclar ve teknikler arasindaki bir uyumu ve bir
problemi degerlendirmek

e Hesaplama araglarinin sinirlamalarini ve giiclinli anlamak ve tek-
nikleri

e Bir hesaplama aracini ya da teknigini yeni bir kullanima uygula-
mak ya da uyarlamak

e Hesaplamay1 yeni bir sekilde kullanma firsatini tanimak
e Herhangi bir alanda bélme ve fethetme gibi hesaplama stratejileri

uygulamak.

KODLAMA VE HESAPLAMALI DUSUNMENIN
MUFREDATLARDA YERI

Kodlama / programlama, Hesaplamali Diisiinme 6gretimini destekler,
ancak Hesaplamal1 Diisiinme daha genis bir yetenek yelpazesini kapsar.
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Hesaplamali Diisinme, genellikle soyutlama, algoritma, otomasyon, ay-
ristirma, hata ayiklama ve genelleme gibi temel kavramlar igerir. “Dijital
yeterlilik” in bir bileseni olarak ve dogrudan baglantili olarak anlasilabilir.

Ortak bir Hesaplamali Diisiinme taniminin elde edilmesi Avrupa dii-
zeyinde miimkiin olmayabilir ya da gerekli olmayabilir, ancak terimler
ve tanimlar iizerinde daha fazla aciklik tartismalara yardimci olacaktir.
Su anda bazi iilkeler Hesaplamali Diisiinme’ye basvurmaktadir; Ornegin,
digerleri algoritmik diistinmeyi tercih eder veya genis bir programlama
tanimini destekler.

Medya (ve endiistri) kodlamadaki ilgi, miifredat reformu ve egitimsel
oncelikleri hakkinda yanlis bilgilendirmelere yol agabilir; ayrica politika
onceliklerini de etkiler.

1.AB Ulkelerinde Kodlama ve Hesaplamal Diisiinme
Miifredatlar

Genglerin ag baglantili diinyamizi anlamalar1 ve ayni zamanda kar-
mastk gorevleri ele alirken soyutlama ve ayrigsmayi kullanabilmeleri gere-
kir. Hesaplamal1 diisiinme, bu iki yonii olan 6grencilere yardimci olabilir.

Hesaplamali Diisiinme becerileri, iletisim, sosyal yeterlikler ve takim
halinde calisma yetenegi gibi diger yeterliliklerle birlikte 6gretilebilir.
Kodlama, daha derin bilgisayar bilim kavramlarini somutlastirabilir ve
yaraticilik, takim ¢alismasi ve problem ¢6zme gibi unsurlarla birlestiri-
lebilir. Bu anlamda, Hesaplamali Diigiinme 6gretimi i¢in yararli bir arag
olabilir (Kong,2016).

Finlandiya, Hesaplamali Diisiinmeye ve kodlama da dahil olmak
iizere bir¢ok iilkede matematik veya miizik gibi farkli konulara entegre
edilmistir. Bu, 6grencileri motive edebilir ve otantik 6grenme deneyimleri
saglayabilir, ancak 6gretmenler i¢in bir meydan okuma olabilir.

Okul i¢i ve daha genis topluluk (ebeveynler, yerel endiistri) dahil ol-
mak tlizere katilimci bir yaklagim, basarili miifredat reformunun Hesap-
lamali Disiinmeyi i¢cermesine yardimci olabilir. Zorunlu egitimde He-
saplamali Diigiinmenin entegrasyonu i¢in bir vizyon ve agik hedeflerin
belirlenmesi ¢ok onemlidir.

Egitim sistemleri i¢cin 6nemli bir konu, degisen ortamlara, isyerlerine
ve toplumlara uyum saglamaktir; bdylece dgrenciler, simdi ve gelecekteki
yagsamlarinda ihtiya¢ duyduklar1 becerileri gelistirirler.

Hesaplamali Diislinmenin degerlendirilmesi ve degerlendirilmesi
0zel bir zorluk olabilir, ancak dzellikle ¢apraz beceriler baglaminda okul
uygulamalarina etkili entegrasyon saglamak icin hayati énem tasir. Ozel-
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likle capraz miifredatlh bir yaklasimda Hesaplamali Diisiinme becerilerini
degerlendirmede 6gretmenlere yardimci olacak yeni araglar ve kriterler
tanimlanmalidir(Kong,2016).

2.0gretmenler icin Egitim ve Destek Hayati; Parcalar
Arasi Egitim Bir Coziim Olabilir

Ogretmenlerin Hesaplamali Diisiinmenin ne oldugunu ve nasil 6gre-
tilecegini iyi anlamis olmalar1 gerekir. Hesaplamali Diisiinmenin tanitimi,
simdiye kadar dgretmenlerin baslangi¢ egitiminde siklikla yer almadigi
icin, muhtemelen biiyiik 6lgekte yeni bir egitim gerektirmektedir. Somut
oneriler ve ornekler sunan 6gretmenlere yonelik destek hizmetleri, 6gret-
menleri sinifta kodlama ve hesaplama diisiincesini kullanmalarina destek
olabilir. Hesaplamali Diigiinme egitimi vermede, 6gretmenlerin bilgisi ve
baslangi¢ noktasi dikkate alinmalidir.

Ogretmenler, dzgiivenli bir sekilde Hesaplamali Diisiinmeye yaklas-
mak i¢in 6zel 6gretim baglamlariyla ilgili 6rneklere ve iyi uygulamalara
ihtiya¢ duymaktadirlar. Ogretmenlik Egitimi i¢in, 6grencileri 6grenme
siirecinin merkezine yerlestiren yeni pedagojik yaklasimlar gerektirebilir.

Finlandiya miifredatinda hesaplamali diisiince ile ilgili iddiali degi-
siklikler, 0gretmenlerin gii¢lii profesyonelligi ile kolaylastirilmaktadir.
Asagidan yukartya girisi tegvik eden katilime1 bir yaklagimin bir sonu-
cu olarak, birgok 6gretmen miifredat reformunda seslerinin duyuldugunu
hissettiler; Yeni miifredat, birgok Finlandiya okulunda halihazirda ger¢ek-
lesmekte olan uygulamalar1 tanimakta ve resmetmektedir.

Ogretmenlerin ¢ogunlugu 6grenmeye hevesli olsa da, zorunlu egi-
timinin girmesi direnise neden olabilir. Finlandiya ve Estonya 6rnekleri
esler aras1 6grenmenin yararlarini gostermektedir.

3.0Okul Liderliginin Rolii

Okul liderleri ve “Oncii” 6gretmenler, teknoloji a¢isindan zengin 68-
renme ortamlarinda liderlik, tesvik ve rehberlik saglayabilir.

Egitim ve 6gretim liderleri, hesaplama diislincesinin ve kodlamanin
potansiyelini ve roliinii anlamalidir; boylece dgretim elemanlari1 bu kav-
ramlar1 Ogretilerine entegre etmeleri i¢in desteklenir ve tesvik edilir.

Zorunlu egitimde Hesaplamali diisiinme de dahil olmak iizere okul-
larda liderlik ¢ok 6nemlidir.

Miifredatta Hesaplamali Diisiinme/ kodlamanin gelistirilmesi, etkin-
likteki bir konusmaciya gore, dijital beceri egitiminin tiim alanlar1 gibi,
“% 10 teknoloji ve insanlar hakkinda% 90 dur.
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Kodlama / Hesaplamali Diisiinme i¢in kaliteli 6grenme materyalleri
¢ok dnemlidir. Iyi 6grenme materyalleri ve Hesaplamali Diisiinmenin ile-
timi i¢in kilavuzlar ¢ok onemlidir. Dogal olarak, Hesaplamali Diigiinme
ogretimi, kiigiik gocuklar igin uyarlanmalidir; Ornegin. Cocuklar, dijital
olabilecek (0rnegin, gorsel programlama) oyunlar ve gorevler yoluyla
Ogrenirler, fakat ayn1 zamanda kagit tabanl veya fiziksel (“unplugged”
Ogretim) olabilirler.

Cocuklar1 mesgul etmek i¢in, birka¢ okul yili boyunca Hesaplamali
Diistinme ile ilgili temel kavramlar1 anlamada 6grencilerin temel kavram-
lar1 anlamalarina yardimei olan dikkatli planlama ve pedagojik yaklagim-
lar ve kaliteli 6grenme materyalleri se¢imleri gereklidir; Birkac saatlik
kodlama sunmanin 6tesinde gitmesi gereken bir yaklagim.

4.Cinsiyet yonleri goz oniinde bulundurulmahdir.

Teknoloji ve Hesaplamali Diisiinme ile ilgili olarak toplumsal cin-
siyet acigini kapatmak hala hayati 6nem tagimaktadir. AB genelinde bil-
gisayar bilimi mezunlarinin sadece% 21’1 kadindir; Mezunlarin sadece
teknoloji kariyerlerinde azinlik kalmasi; Bu secim, okul, ebeveyn etkisi
ve bu alandaki kadin rol modellerinin daha genis olmamasi gibi erken
deneyimlerden etkilenmektedir.

Orgiin egitimde kullanilan araglarin secimi (6rnegin, Scratch gibi bir
robot veya programlama ortamlari1) 6grencilerin etkilesime girebilecegi
ve motive olabilecegi ve bu tercihlerin cinsiyet, sosyal arka plan ve yasa
gore degisebilecegi anlamina gelir. Teknolojinin baglamsallastirilip yapi-
landirilmadigi ve bireysel veya grup 6grencilerine kisisellestirilmis kulla-
nim durumunun 6nemi ve énemi. Opsiyonel dersler / modiiller genellikle
ilgili olan 6grenciler tarafindan alindigindan, asgari diizeyde esneklik kal-
mast gerektiginden, 6rgiin egitimde kodlama / Hesaplamali Diisiinmenin
bazi zorunlu unsurlarimin ortaya konulmasi diisiintilebilir.

5.Yaygin ve Gayri Resmi Ogrenme Cok Onemli Bir Rol
Oynamaktadir.

Finlandiya’da, 6rgiin 6gretim ve Hesaplamali Diisiinme, 6gretme ve
kodlama genellikle okul saatleri disinda okul binasinda gergeklesir. Bu
formel olmayan egitimin dogrulanmasi ve taninmasi 6nemli bir motivas-
yon kaynagi olabilir.

Orgiin egitim bu firsatlar1 degerlendirmelidir, 6rnegin Finlandiya
kodlama kuliipleri 6rgiin egitimin tamamlayicisi olarak anlasilir ve ulusal
miifredatinda okulun tamamlayici derslerinin i¢inde yer almaktadir. Ayri-
ca, 0gretmenler ozellikle yetenekli veya ilgili 6grencileri kendi kodlama
kuliiplerine yonlendirebilirler.



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar -443

Ogretmenler, bu tiir yaygin olmayan etkinliklerden de yararlanabilir
ve bunlara katilabilirler. Ornegin, birgok kodlama kuliibii 6gretmen go-
nilliileri tarafindan yonetilmektedir. Bu tiir kuliiplerden dgretmenler i¢in
egitim materyalleri ve 6zel egitim, 6gretmenlerin BT uygulamalarini ve
kodlamalarini glinliik uygulamalarinda kullanmalarina yardimci olabilir.
Resmi ve yaygin egitim arasindaki daha fazla isbirligi ve sinerji tesvik
edilmelidir.

6.Resmi ve Acik Sorular

CT(Hesaplamali Diigiinme) kavraminda, kodlama ile ilgili karmasik
sorular ve yanlis bilgilerden bazilari, acik olmayan terimler ve tanimlar-
dan kaynaklanmaktadir. Hesaplamali Diistinmenin rolil ve dijital yeterli-
lik ile iligkisi agikliga kavusturulmalidir. Kodlama, Hesaplamali Diisiin-
meye veya daha genis dijital yeterlik egitimine katkida bulunabilir, ancak
kapsam ve bir kodlama yeteneginin bir 6grenme amaci olmas1 gerekip
gerekmedigi tartismaya agiktir. Anahtar yeterlilikler, Uye Devletlerdeki
miifredat tasarimi i¢in bir referans noktasi olarak siklikla kullanilir. Yay-
gin egitim tesvik edilmelidir.

Erasmus programi gibi finansman programlari, kodlama ve Hesap-
lamali Diisiinme alaninda 6gretmenlerin inovasyon, uygulamalar ve ak-
ranlar arasi 0grenimlerini daha fazla destekleyebilir. Finansman, dijital
yeterliklerin 6gretilmesi ve dijital teknolojilerle dgretim tizerine ileriye
doniik yeni yaklagimlara odaklanmalidir. Sonuglar acik ve erisilebilir bir
bicimde sunulmalidir.

Hem ilk 6gretmen egitimi hem de siirekli mesleki gelisim igin, He-
saplamali Diiglinme ve kodlamanin entegrasyonu konusunda Avrupa ¢a-
pinda degisim ve egitim, en iyi uygulamay1 yaymaya yardimeci olabilir ve
test edilmis 6gretim materyallerini ¢evirme veya uyarlama g¢abalariyla el
ele gidebilir. Politika yapicilar arasindaki diger degisimler, 6zellikle de-
gerlendirme alani ve basarili 6gretmen egitimi modelleri konusunda son
derece degerli olabilir.

Kodlama ve Hesaplamali Diisiinme yani sira daha genis bir katilimin,
ozellikle ‘Kendi Cihaziniz1 Getir’ ve ¢evrimigi ve akilli telefon uygulama-
larinin artan kullanimi gibi gelismeleri dikkate alarak daha fazla aragtirma
yapmak i¢in alanlar olabilir. Anekdot niteligindeki kanitlar, kodlama / He-
saplamali Diisiinmeyi kullanarak kendi projelerini gelistirebilmeleri i¢in
ogrencilerin kendi yeteneklerine gore farkli ¢iktilarda calisabilmelerine
olanak sagladigindan, kodlama / Hesaplamali Diistinmenin daha az ilgile-
nen diisiik basarili 6grencilere ve 6grenmede 6zel ihtiyacglari olan 6grenci-
lere katilma potansiyelini isaret etmektedir. Kendi projelerini paylasmak
onlara biiyiik bir basar1 hissi verebilir.
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HESAPLAMALI DUSUNME BECERISINi
DEGERLENDIRMEK

CT(Hesaplamali Diisiinme)’ nin 6gretim programina alimini sinirla-
yan faktorlerden biri degerlendirilmesinin neye gore yapilacaginin netlik
kazanamamasidir CT(Hesaplamali Diisiinme) becerisini degerlendirmek
icin alan yazinda farkli yaklasimlar ve model Onerileri bulunmaktadir.
Bu calismalarin ¢ogunu, dgrencilerin bu becerileri kullanmakla gelistir-
dikleri son iirlinli (oyun ya da proje) analiz etme iizerine odaklanmakta-
dir( Franklin vd., 2014). CT(Hesaplamali Diisiinme) becerisine yonelik
bir diger degerlendirme stratejisi 6zellikli bir gérevi tamamlamak i¢in
mevcut programin kodunu yeniden diizenleyebilmek tizerinedir ( Werner
vd. ,2012). Problemleri tespit etme senaryolar1, mevcut programin hata
ayiklamasi da 6grencilerin bilgisayar programlama ve bilgisayar temel-
li problem ¢6zmedeki akiciliklarint 6lgmede kullanilan etkili yontemler
arasindadir ( Webb, 2010). Bazi arastirmacilar ¢oktan se¢meli sorular ve
derecelendirme Slgegi ile degerlendirme yontemlerinin ortaokul 6grenci-
lerini,n hesaplamali diisiinme becerilerini degerlendirmede kullanilabile-
cegini belirtmislerdir ( Roman-Gonzales, 2015).

1. Brennan ve Resnick’in Degerlendirme Yaklasim
Onerileri

Tasarim yoluyla 6grenme yaklasimlarini benimseyen Brennan ve
Resnick(2015) Scracth ile tasarim faaliyetlerine katilan kisilerde hesap-
lamali diistinmenin gelisimini degerlendirmek amaciyla ii¢ farkli yakla-
sim( proje-portfolyo analizi, esere dayali goriisme ve tasarim senaryolari)
Onermistir.

Proje-Portfolyo Analizi, Scratch ¢evrimigi toplulugunun er bir iiyesi-
ne ait iiriinler, favori projeler ve takip ettikleri Scratch programcilar1 gibi
katilimin farkli boyutlarint gésteren bir profil sayfast vardir. Hesaplamali
diistinmenin gelisimini degerlendirmeye yonelik ilk yaklagim, belirli bir
topluluk tiyesi tarafindan yiiklenen projelerin portfolyosunu analiz etmek
ve bloklarin goérsel bir sunumunu olusturmak igin Scrape araci ile anali-
zini kapsar.

Esere dayali goriigme, Bir yillik ders siiresince, Brennan ve Resni-
ck(2012) farkli yaslarda(8-17), farkli cografi bolgelerden, farkli katilim
siirelerine sahip ( 1 ay ile 4 y1l arasinda), farkl teknik gelismislik diizeyi-
ne sahip( yeni baslayanlardan uzmanlara kadar) ve 31 Scratch program-
cist ile gorligme yapmistir. Goriisme Protokolii dort ana boliimde toplan-
mustir.(tablo.2.)
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Tablo 2. Goriigme Protokolii ( Brennan ve Resnick, 2012)
Gecmis Proje Olusturma Cevrimici Topluluk ileriye Doniik
Scratch hakkinda Projeniz i¢in ilk fikri | Cevrimigi toplulukta Scratch ile ilgili neleri

nasil bilgi edindiniz?

nasil buldunuz?

ne yapiyorsunuz?

seviyorsunuz ve ya

Scracth nedir? Projenizi Scratch ¢evrimigi sevmiyorsunuz?
Scracth olusturmaya toplulugu nedir? Uygulamanin hangi
programini nerede nasil bagladiniz? Diger kisileri ve 6zelligini devam
kullantyorsunuz? Cikmazda ilging projeleri nasil ettirmek, degistirmek
Bununla ne oldugunuzu buluyorsunuz ve size ve ya eklemeler
yaptyorsunuz? Diger | diisiindiigiiniiz an ne | ilging gelen ydnleri yapmak istersiniz?
kullanicilar size yaptiniz? nelerdir? Teknoloji ile

ilgili yapmaktan
hoslandiginiz ve ya
hoslanmadiginiz diger
seyler nelerdir?

yardim ediyor mu?
Siz diger kullanicilara
yardim ediyor
musunuz?

Tasarim Senaryolari, Brennan ve Resnick (2012) tarafindan 6nerilen
degerlendirme ile diger yaklagimlardan biridir. Egitim Gelistirme Merke-
zi ( Education Development Center- EDC) arastirmalariyla igbirligi i¢inde
Scracth programlama etkinlikleri yapilarak tasarim senaryolar gelistiril-
mistir. EGM arastirmacilari, bu degerlendirme aracini, farkli siniflardan,
farkli disiplinlerden ve farkli okullardan olan az sayida 6grenciyle test
edebilmistir. Farkli zorluk seviyelerinde {i¢ Scracth projesi seti gelistiril-
migstir. Her sette iki proje vardir. Projeler, ayn1 kavram ve uygulamalari
kullanarak farkli ilgi alanlarina hitap edebilmeleri i¢in farkli gorsel dii-
zenlemeler ile hazirlanmistir. Bagka bir gen¢ Scracth programcisi tarafin-
dan iretilen ve proje olarak sekillendirilen tasarim senaryolar1 6grencile-
re sunulmustur. Ogrencilerden bu projelerden birini se¢gmeleri ve secilen
projenin igeriginin agiklanmasi, nasil gelistirilebilecegini agiklamasi, bir
hatay1 diizeltmesi ve projeyi bir 6zellik ekleyerek yeniden bigimlendirme-
si istenmistir.

Tablo.3. Kavram, Uygulama ve Perspektifler

Kavramlar

Uygulamalar

Perspektifler

Yaklasim: proje Analizi

Bloklarm varligi
kavramsal
bulusmalar gosterir.

Mevcut degil

Mevcut degil

Yaklagim: Esere Dayali
Goriisme

Kavramsal anlayisin
ince ayrintilarini agiga
¢ikarabilir, ancak
sinirl sayida proje
incelenebilir.

Kendi 6zgiin tasarim
deneyimlerine
dayanmakla birlikte
ancak hafiza
smirhilig kosulu
vardir.

Belki kullanilabilir ama
dogrudan sormak zordur.

Yaklagim: Tasarim
Senaryolar1

Niianslar ve
kavramsal anlayislar
saglar, ancak harici
olarak secilen projeler
ilgisini ¢gekmeyebilir.

Kullanilabilir, gergek
zamanli yeni bir
durum var, ancak
harici olarak segilen
projeler ilgisini
¢ekmeyebilir.

Belki kullanilabilir ama
dogrudan sormak zordur.
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2.Seiter ve Foreman’n Degerlendirme Yaklasimi Onerileri

Seiter ve Foreman(2013), Erken Donem Hesaplamali Diisiinmenin
Gelisimsel Modeli’ni- EDBID( The Progression o Early Computational
Thinking-PECT)1-6. Siif arasindaki 6grencilerin hesaplamali diisiinme
becerilerine sahip oldugunu ve bu yeterliligin belirli gérevleri tamamla-
mak i¢in gerekli olan programlari tasarlama ve uygulama esnasinda orta-
ya ¢iktigini varsaymaktadir.

EDBID modelinde, tasarim deseni degiskeni olarak: animasyon go-
rlintiisii, animasyonun hareketi, konusma, ¢arpisma, skoru devam ettirme,
kullanicr etkilesimi kategorileri tanimlanmigtir. Bu kategorilerin degerlen-
dirilmesinde Temel(1), Gelistirilebilir(2), Yeterli(3) olarak seviyelendiril-
mis dereceleme dlgegi kullanilmistir. EDBID modelinde bilgi islemsel
diisiinme kavramlari olarak prosediir ve algoritma, problem ¢éziimleme,
paralellik ve senkronizasyon, soyutlama ve veri gosterimi kategorileri ta-
mimlanmistir. Ancak EDBID modelde bunlarm nasil dlgiilecegi ile ilgili
bilgi sunulmamistir.

Hesaplamali diistinmenin degerlendirme Onerilerinden yola ¢ikarak
bu degerlendirme tiirlerinde ortak nokta, hesaplamali diisiinmenin tasa-
rim becerilerinin ve problem ¢6zme becerilerinin 6l¢iilmeye calismasi
olmustur. Tasarim odakli 6grenme ortamlarint geleneksel degerlendir-
me yontemleriyle dogru sekilde 6l¢menin uygun olmadigi bilinmektedir.
Bu baglamda arastirilan degerlendirme ¢alismalari, aragtirma ve tasarim
odakli uygulamalar1 degerlendirmek i¢in performansa dayali ve agik uglu
degerlendirme tiirlerinin uygun oldugu goriilmistiir.
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Matematiksel yeteneklerdeki cinsiyet farkliliklarma iliskin bir¢ok in-
celeme olmasina ragmen, bu incelemeler biiyiik 6lgiide anaokulu ve daha
biiyiikk ¢ocuklarla sinirlandirilmistir (Hyde ve digerleri, 1990; Kimball,
1989). Sonug olarak, ¢ogu bebeklik doneminde ve okul dncesi yillarda
degerlendirilebilen biyolojik olarak birincil matematiksel alanlarda cinsi-
yet farkliliklarinin sistematik bir degerlendirmesi yapilmamaistir. Bebeklik
doneminde ozellikle ilgi ¢ekici olan arastirmalar, erkek ve kiz ¢ocuklarin
sayisalliga kars1 duyarhiliklarinda ve toplama ve ¢ikarmanin nicelik tize-
rindeki etkilerine iligkin temel anlayislarinda farklilik gdsterip gosterme-
digidir (Starkey ve dig., 1983; Wynn 1992). Ginsburg ve Russell (1981),
4 ila 5 yasindaki ¢ocuklarin temel sayisal becerilerindeki sosyal smif ve
irksal farkliliklar iizerine yaptig1 kapsamli bir ¢aligmalarinda, biyolojik
olarak birincil yetenekleri degerlendirmis ve kizlarin, temel bir toplama
ve ¢ikarma gorevlerinde erkeklerden biraz daha iyi olduklarini bulmuslar-
dir. Bebeklik ve okul 6ncesi arastirmalara iliskin bulgularin genel modeli,
erkeklerin biyolojik olarak temel matematikte kizlardan daha iyi perfor-
mans gostermeye hazir olmadigin1 gostermektedir.

Matematiksel problem ¢ozmede veya matematiksel akil yiiriitmede
ve geometride cinsiyet farkliliklar1 konusu karmasiktir, ¢iinkii bu alanlar-
la iligkili bir¢ok farkli bilesen becerisi vardir; bunlarin bazilar1 erkekler
lehine bir cinsiyet farki gosterirken bazilari gostermemektedir. McGee
(1979), belirli uzamsal yeteneklerdeki cinsiyet farkliliklarin, belirli temel
matematiksel alanlardaki cinsiyet farkliliklarindan daha belirgin oldugu-
nu agiklamistir.

Erkeklerin matematikte kadinlardan daha yetkin oldugu anlayisini
vurgulayan toplumsal cinsiyet kalipyargilari, kizlarin matematik perfor-
manslarini (Spencer, Steele & Quinn, 1999) ve matematik 6grenmelerini
(Appel, Kronberger & Aronson, 2011) olumsuz etkileyerek onlarin gergek
matematik becerilerini degersizlestirmelerine ve ayn1 zamanda matematik
basarisina daha az deger vermelerini biiyiik 6lciide etkileyebilir (Eccles,
2011).

1960’larda birgok psikometrist, hem matematiksel hem de uzamsal
akil yiiriitmenin temelinde tek bir diisiince tarzinin yatti§ina inantyordu;
bazilari, uzamsal yetenegin, ona sahip olanlarin farkli ve daha etkili bir
sekilde muhakeme etmelerini sagladigini 6ne stirmiiglerdir (Smith, 1964;
Witkin ve dig., 1962; Battista, 1994). Ancak, tiim arastirmacilar bu go-
rligler lizerinde ortak bir hemfikir saglayamamislardir. Uzamsal beceriler
baska bir bilissel beceri olabilir ve Gardner (1983), uzun akil yiiriitme
zincirlerini idare etme ve matematiksel soyutlamalar arasindaki analo-
jileri kesfetme yetenegi olan tek bir “mantiksal-matematiksel” yetenek
kavramim dile getirmistir. Uzamsal yetenek ile matematiksel performans
arasindaki iligkinin dogasina olan ilgi, daha fazla aragtirmaya yol agmistir.
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Smith (1964), matematiksel ve uzamsal ¢aligmalara iligkin bir ince-
lemesinde, “tamamen mekanik veya hesaplamali siirecleri igeren testler-
den farkl olarak gercekten matematiksel olan testlerde uzamsal yetenegin
onemli oldugunu tutarh bir sekilde gosteren ¢ok az ¢aligmalarin oldugu”
sonucuna varmistir. S6zel ve matematiksel yeteneklerin bagimsiz oldu-
gunu gosteren kanitlara atifta bulunarak yiiksek sozel yetenekten ziyade
yiiksek uzamsal yetenegin ileri diizey matematiksel ve teknik derslerde
basari i¢in bir 6n kosul oldugunu belirtmistir. Ayni sekilde, Aiken (1973),
uzamsal-algisal yetenegin, ¢esitli ¢alismalarda bulunan en belirgin mate-
matiksel faktorlerden biri oldugu sonucuna varmistir.

Yiiksek matematikte gerekli olan diisiinmenin ¢ogu uzamsaldir. Eins-
tein, diisiince unsurlarinin kelimeler degil, “isteyerek yeniden iiretilebi-
len veya birlestirilebilen belirli isaretler ve az-¢cok net goriintiiler” oldugu
aciklamistir (Gardner, 1983). Matematik egitimcileri, uzamsal yetenek ve
gorsel imgelemenin matematiksel diistinmede hayati roller oynadigini 6ne
siirerek, geometri igeren problemlerin ¢oziimiinde tiim sinif seviyelerin-
de uzamsal yetenek ile matematik performansi arasinda pozitif iliskiler
bulunmustur (Fennema & Sherman, 1977). Ornegin, Hershkowitz (1989)
calismasinda, bir 6grencinin geometrik bir fikri kavramsallastirmasini ge-
listirmede gorsellestirmenin 6nemli oldugunu ifade etmistir. Pek cok 6g-
renci, dogal olarak uzamsal bir yon icermeyen kavramlari temsil etmede
ve bunlar tizerinde islem yapmada gorsel diisiinmeyi kullanir. Matematik-
sel fikirlerin gorsel temsillerine yogun bir sekilde giivenmek, ilkokulda
ozellikle 6nemli olabilir, ¢linkii kiiclik cocuklar yetiskinlerden daha ¢ok
hayal giiciine giivenirler (Stigler ve dig., 1990).

Uzamsal yetenek, matematik 6grenmeyi agikca etkileyen en énemli
biligsel yeteneklerden birini ifade eder (Wheatley, 1998). Uzamsal yete-
nek, diisiik uzamsal yetenege sahip 6grencilerin matematik gorevlerinde
daha yiiksek uzamsal yetenege sahip akranlarina gore daha az performans
gosterdigi bir matematik 6grenme giigliigii i¢in her zaman iyi bir belirle-
yici olmustur (Van Garderen, 2006; Xie ve Zhang, 2020). Uzamsal yete-
nek, matematik egitimindeki basar ile yiiksek oranda iligkilidir (Wang
ve Carr, 2020). Unal’in (2009) calismasinin bulgulari, uzamsal yetenek
ile geometri basar1 diizeyi arasinda nedensel bir iliski oldugunu, diisiik
uzamsal yeteneklere sahip Ogrenicilerin daha zor geometri 6grenicileri
oldugunu, yiiksek uzamsal yetencklerle tanimlanan Ogrenicilerin ise
geometri bagarisinda yiiksek seviyeler gosterdigini gostermistir.

Teorik olarak, bir matematik 6grenme giigliigii, isleyen bellek gibi
birincil sistemlerden ikincil bilgi olusturmak i¢in gelisen beyin ve bilissel
sistemlerdeki eksikliklerden kaynaklanabilir (Geary ve digerleri, 1996).
Bazi arastirmalar, uzamsal yetenege merkezi bir iliskili eksiklik yonii ve
matematik dgrenme gii¢ligiiniin olast bir nedeni olarak atifta bulunmus-
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tur. Uzamsal yetenek, matematik 6grenme giigliigii olan 6grenciler i¢in
eksik bir yonii temsil eden s6zel olmayan 6grenme giigliiklerinden biridir.
Buna karsilik, 6zellikle okul dncesi asamada egitim ve uzamsal yetene-
g1 uyarmak, 0grencilerin matematik becerilerini ilerletebilir ve ilkokul-
da 6grenme giicliigii riskini azaltabilir (Yarmohammadian, 2014). Ayrica
matematik performansi, matematik problemlerini ¢6zmek i¢in belirli ve
tanimlanabilir sekillerde kullanildig1 anlasilan uzamsal yetenekle ilgili-
dir (Xie ve Zhang, 2020). Bu, 6zellikle ilkokulda matematik miifredatina
uzamsal yetenek egzersizlerine yer vermenin 6nemini agiklar; bu nedenle,
gelecekte matematik basarisini gelistirebilir ve daha sonraki agamalarda
matematik 6grenme giicliigii risklerinden kacinabiliriz.

Gorsellestirmenin kullanimi1 genellikle problem ¢6zmek icin giiclii
bir problem temsil siireci olarak belirtilmistir (Denis, 1991; Kosslyn ve
Koenig, 1992). Matematik alaninda, gorsel imgelerin kullaniminin, geo-
metrik higbir seyin belirgin olmadig1 problemler de dahil olmak iizere her
tiirlii problem i¢in temel bir yardim olabilecegi one siiriilmiistiir (Jencks
ve Peck, 1972; Zimmerman ve Cunningham, 1991). Owens ve Clements’e
(1998) gore gorsel imgeleme, bir problemin anlamini olusturmada, prob-
lem ¢6zme yaklagimlarin1 yonlendirmede ve biligsel yapilar: etkilemede
bir role sahiptir. Ayrica gorsellestirmenin matematikteki tiim akil ytiriitme
ve mantikta bir dereceye kadar kullanildig1 one siiriilmiistiir (Krutetskii,
1976; Presmeg, 1997). Onerilen bu giiclii yonlere ragmen, gorsellestirme
ve matematiksel problem ¢6zme performansi arasindaki iliskiyi inceleyen
birkag¢ arastirmaci ya zayif bir iliski bulmus ya da higbir iligki bulama-
mustir (Campbell, Collis, & Watson, 1995; Lean & Clements, 1981). Bu
tutarsiz bulgularin bir agiklamasi, farkl aragtirmacilar tarafindan kullani-
lan ¢esitli tanimlarla ilgilidir (Clements, 1982). Clements (1982) gorsel
imgelemeyi “zihinde bir resim” yaratmak olarak tanimlarken, Presmeg
(1986) gorsel imgelemeyi “gorsel veya uzamsal bilgiyi betimleyen zihin-
sel bir sema” olarak tanimlamistir.

Tiim matematiksel gorevlerin uzamsal diisiinmeyi gerektirdigi ileri
siriilmiistiir (Fennema, 1979). Ayrica, uzamsal yetenek, matematik per-
formansinin dlgiimleriyle olumlu bir sekilde iligkilidir (Battista, 1990) ve
geometri gibi matematigin belirli alanlarinda, 6zellikle karmasik prob-
lemleri ¢6zmede 6nemli bir faktdr olarak belirtilmistir (Grobecker ve De
Lisi, 2000; Kaufmann, 1990).

Krutetskii (1976), sozel-mantiksal ve gorsel-resimsel olmak iizere
iki farkli diistince stili arasindaki dengenin, bireyin matematiksel fikirler
iizerinde nasil ¢alistigini belirleyen farkli “matematiksel zihin kaliplar1”
ile saglandigim belirtmistir. Ornegin, analitik diisiinebilen 6grenciler,
nispeten basit bir gorsel yaklagim saglayacak problemler i¢in bile daha
karmasik bir mantiksal-analitik ¢6ziim yontemi kullanma egilimindedir.
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Buna karsilik, gorsel-resimsel olarak siniflandirilan 6grenciler, analitik
araglarla daha kolay ¢6ziilen problemler i¢in bile gorsel semalar1 kullanma
egilimi gosterebilirler. Bu tiir matematiksel zihin kaliplar, bireylerin prob-
lem ¢ozerken veya matematik 6grenirken kullandiklar1 matematiksel sii-
reglerin, belirli zihinsel yeteneklere bagl oldugu varsayilmistir. Ornegin
Kulm ve Bussman (1980), 6grencilerin belirli bir problem ¢6zme siireci-
ni, problem ¢dzmenin belirli bir asamasinda kullanmakta basarisiz ola-
bileceklerini, ¢iinkil bu siireci elde etmek veya uygulamak i¢in gerekli
olan belirli bir zihinsel yetenege sahip olmadiklarini savunurlar. Bishop
(1980), matematiksel yetenegin sadece matematik 0greterek degil, aynm
zamanda bu zihinsel yetenekleri uygun sekilde vurgulayarak ve gelistire-
rek gelistirilebilecegini One siirer.

Beyin aragtirmalari, miidahale ¢alismalar1 ve korelasyonel ¢alisma-
lardan elde edilen kanitlar, uzamsal yetenek ile sayisal bilis arasindaki
yakin iliskiye isaret etmektedir (Cheng ve Mix, 2014; Cherney, Bersted,
& Smetter, 2014; Dehaene ve dig., 2003; Newcombe, 2017; Verdine ve
dig., 2017). Uzamsal yetenegin erken ¢ocukluk déneminde matematik
basarisina olan etkisi bilinmektedir (Verdine ve dig., 2014). Bu iligkilen-
dirme hem sinirsel hem de davranigsal diizeylerde kendini gdstermek-
tedir (Clements ve Sarama, 2007; Robinson ve dig., 1996). Verdine ve
ark. (2014), ii¢ yasindaki cocuklarda uzamsal birlestirme becerilerinin
(birbirine bagl blok olusturma gorevi) eszamanli matematik basarisina
onemli miktarda katkida bulundugunu agiklamislardir. Walsh (2003), say1
ve uzay arasindaki paylasilan sinirsel kodlamay1 agiklayan bir biiytikliik
teorisi onermektedir. Bu model, sinirsel diizeyde sayisal ve uzamsal be-
ceriler arasindaki yakin iliskiye 151k tutmaktadir. De Hevia ve dig. (2008)
davranigsal, noropsikolojik ve nérogoriintiileme ¢aligmalariyla Walsh’un
(2003) modelinin 6nerdigiyle ayni sonucu desteklemekte; yani sayisal ve
uzamsal bilis arastirmalar1 alaninda, sayisal ve uzamsal temsillerin bir-
birine yakin oldugunu gosteren ikna edici kanitlar bulmuslardir. Spesifik
olarak, bu arastirmacilar, say1 ve uzayn, sayisal biiylikliigiin analog bir
uzamsal temsil {izerine eslendigi hayali bir zihinsel say1 ¢izgisi araciligiy-
la noral diizeyde baglantili oldugunu savunmusglardir.

Spesifik olarak, uzamsal yetenegin matematik basarisinin olumlu
bir yordayicist oldugu gosterilmistir (Gunderson ve digerleri 2012; Ut-
tal ve digerleri 2013) ve iist diizey matematiksel diisiinme igin temel bir
beceri olarak kabul edilir (Maloney 2016). Uzamsal yetenegin matematik
kaygisiyla ters orantili oldugu da gosterilmistir (Ferguson ve ark. 2015).
Matematik kaygisinin ise matematik basarisiyla ters orantili oldugu gos-
terilmistir (Foley ve ark. 2017). Hem uzamsal yetenekte (Voyer ve diger-
leri 1995) hem de matematik kaygisinda (Else-Quest ve digerleri 2010)
cinsiyet farkliliklar1 olduguna dair giiclii kanitlar vardir. Beynin hemis-
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ferik uzmanlagmasi teorisi, iki diisiince tarzinin varligini agiklamaktadir
(Springer & Deutsch, 1981). Pek ¢ok fizyolojik kanit, beynin iki yarim
kiiresinin farkli diisiince igleme bi¢imleri icin 6zellestigini gostermekte-
dir. Genel olarak, sol hemisfer (yarimkiire) hem s6zel hem de sayisal is-
lemlerde analitik/mantiksal diisiinme i¢in uzmanlagmistir. Sag yarimkiire
ise uzamsal gorevler, sanatsal ¢abalar ve bedensel aktivitelerde baskindir.

Kanitlar kesin olmasa da, uzamsal ve matematiksel yetenek arasin-
daki iligkinin cinsiyete 6zgii oldugu ortaya ¢ikmaktadir (Sherman, 1967).
Weiner (1984), uzay-matematik iliskisinin kavranmasi, kizlar i¢in erkek-
lerden daha zor ve gii¢ olabilecegini ifade etmesine karsin, Connor ve Ser-
bin (1985) aksini savunmustur. Kuramcilar, uzamsal yetenekte cinsiyet
farkliliklarinin varliginin genetik faktorlerin, 6grenme firsatlarinin, cocuk
yetistirmedeki farkliliklarin ve sosyal beklentilerin bir sonucu oldugunu
ileri stirmiiglerdir (Elliot & Fraley, 1976; Sherman, 1967). Matematik egi-
timinde temsil ve imgelemeye yonelik yogun kazanimlar g6z oniine alin-
diginda, uzamsal yetenegin matematiksel performansin énemli bir islevi
olabilecegi ima edilmektedir. Ayrica gorsel temsil, 6grencilerin kapasite-
sinin 6tesinde bir uzamsal beceri gerektiriyorsa, o zaman 6gretmenin an-
latmak istedigi ile 6grencinin gercekte 6grendigi arasinda bir uyumsuzluk
olacaktir. Matematikte cinsiyet farkliliklar1 iizerine yapilan arastirmalar
genellikle Sherman’in (1967) kadinlarda uzamsal becerinin gelismemis
olmasinin, matematiksel beceri de dahil olmak iizere diger bilissel alan-
larda orantil1 eksikliklere neden oldugu varsayimina dayanmaktadir. Bazi
egitimciler, Sherman’in bu hipotezini makul bulmuslar (Ethington & Wolf
le, 1984; Fennema & Tarte 1985) ve genel matematik yetenegi lizerine ya-
pilan ¢alismalarinda, cinsiyet farkliliklarina odaklanmasalar da, cinsiyete
Ozgl istatistikler tiretmistir.

Beynin fizyolojisi iizerine galigsmalar yapan arastirmacilar, sozel ve
uzamsal yeteneklerdeki cinsiyet farkliliklarinin, bu iglevlerin erkeklerde
ve kadinlarda serebral hemisferler arasinda dagitilma seklindeki farklilik-
larla iliskili olabilecegini one slirmiiglerdir (Springer & Deutsch, 1981).
Ornegin, hem dil becerilerinin hem de uzamsal becerilerin kadinlarda
erkeklere gore iki tarafli olarak daha fazla temsil edildigi varsayilmistir
(Springer & Deutsch, 1981). Ayrica, bu hipotez, yiiksek uzamsal perfor-
mans icin islevin daha fazla yanallagmasinin (yani beynin bir tarafinda
uzmanlagmanin) gerekli olabilecegini, ancak s6zel performans icin daha
az yanallasmanin daha énemli oldugunu, bu nedenle erkeklerin uzamsal
gorevlerde, kadinlarin ise sozlii gorevlerde iistiin olmasi gerektikleri ifa-
de edilmistir. Bu nedenle, geometri performansindaki hem uzamsal hem
de mantiksal diisiinmeyi igeren performans- cinsiyet farkliliklari, bu iki
diisiince tiirii i¢in yetenek dengesi agisindan verimli bir sekilde incelen-
mektedir. Uzamsal ve mantiksal yetenek arasindaki denge, genel olarak
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geometri performansinda onemli bir faktdr olabilir. Ornegin, farkli diizey-
lerde uzamsal beceri, 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerini yalnizca
sozel-mantiksal diislince dikkate alindiginda etkiliyor olabilir. Uzamsal
yetenegi yiiksek ve sdzel-mantiksal yetenegi diisiikk olan bir 6grenci ol-
dukga sik bir uzamsal strateji kullanma egiliminde olabilir. Buna karsilik,
her iki beceride de yiiksek veya diisiik olan bir 6grenci, strateji kullani-
minda ¢ok daha fazla degiskenlik gosterebilir. Dolayisiyla, uzamsal ye-
tenek ile s6zel-mantiksal diisiince arasindaki denge veya tutarsizlik, 6g-
rencilerin geometrik alandaki problem ¢6zme becerilerini ve stratejilerini
arastirmak icin anahtar bir degisken olabilir. Ornegin Fennema ve Tartre,
ortaokul 6grencilerinin matematik performansindaki cinsiyet farklilikla-
rim1 incelemek i¢in uzamsal ve sozel yetenekler arasindaki uyusmazIligi
arastirdiklart caligmalarinda, uzamsal gorsellestirme ve sozel becerilerde
tutarsiz olan dgrencilerin problem ¢ézmek icin kullandiklar siireglerde
farklilik gosterdigi sonucuna varmislardir (Fennema & Tartre, 1985).

Cogu arastirma, sayisal alanlarda erkek ve kadin performansi ara-
sindaki farklilig1 aciklamak i¢in cinsiyetler arasindaki belirli biyolojik
farkliliklara odaklanmistir. Erken beyin gelisimi ve organizasyonunda-
ki cinsiyet farkliliklarinin, uzamsal gorsellestirme becerilerinde erkek
ve kadinlarin degisen yeteneklerini agikladigina inaniliyor. Uzamsal
gorsellestirme becerileri, nicel muhakeme yeteneginin altinda yattig1
varsayilir. Olgiim ve geometri gibi gérevlerin giiclii bir gorsel-uzamsal
bilesene sahip oldugu diisiiniiliirken, uzamsal gorsellestirmenin diger
nicel gorevlerle iliskisi net olarak anlasilmamistir. Matematik ve uzam-
sal gorsellestirme arasinda giiclii bir iligski oldugu bir¢ok arastirmaci i¢in
sezgisel olarak acik goriinse de bu inanglar1 dogrulayan veriler belirsizdir.

Beyin lateralizasyonu, beynin diger tarafinin daha verimli olma
egilimi olarak ifade edilir ve beyin lateralizasyonu iizerine yapilan aras-
tirmalar, beynin sag ve sol hemisfer olarak boliindiigiinii ve her yarim
kiirenin farkli muhakeme gorevlerinde uzmanlastigini ve 6zel islevi ola-
rak maksimum performans gosterdigini gostermistir. Bu nedenle, normal
bir sag elini kullanan bir kiside, beynin sag yarikiiresinin uzamsal-ges-
talt gorevlerinde daha verimli oldugu sdylenirken, sol yarikiirenin sozel-
analitik muhakemeye azami 6lgiide uyarlandigi iddia edilmektedir.

Cinsiyetler arasindaki gelisimsel farkliliklar agisindan, kadinlar daha
erken sozellestirmelerini kanitladigr gibi, erkeklerden daha erken sol se-
rebral (s6zel-analitik) hemisfer olgunlagmasi gosterirler (Witelson, 1974).
Sol serebral (sozel-analitik) hemisferin bu erken olgunlagmasinin sozel
o6grenme modu i¢in bir tercih baslattigina ve sonug olarak kadinlarin sag
serebral (gorsel fonksiyonlar) hemisfer igleyisine giivenmekte daha fazla
zorluk ¢ektigine inanilmaktadir. Giiclii bir gorsel-uzamsal bilesene sahip
matematiksel gorevler s6z konusu oldugunda, kadinlarin bu tiir problem-
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leri ¢ozmek icin sag hemisfer islevine gegmekte zorlandiklar1 varsayil-
maktadir. Sherman (1977) ve Tobias (1978), bu fenomenin matematik-
teki erkek-kadin farkliliklarini agiklamada yardimci olabilecegini ifade
etmislerdir. Kadinlarin daha erken sol hemisfer olgunlagmasina biyolojik
yatkinligi, egitimlerinin ve cinsiyet rolii beklentilerinin daha fazla sozel
vurgusu nedeniyle sonunda sol hemisfer hakimiyetine neden olabilir. Ek
olarak, Fennema ve Sherman (1977) literatiire iliskin kapsamli inceleme-
sinde, Harshman ve Remington’ un (1976) kadinlarin uzamsal problem-
leri ¢dzmek i¢in beyni daha fazla iki tarafli kullandigina dair hipotezinin
aksine kadinlarin sadece sag yarikiirelerini kullandiklarini ifade etmistir.
Buffery ve Gray (1972), yarikiireler arasindaki iki tarafli iletigimin nicel
gorevleri ¢ozmede maksimum etkili oldugunu, kadmnlarda sol hemisfer
serebral baskinligin her iki hemisferin koordineli isleyisine miidahale etti-
gini aciklamigtir. Fennema — Sherman’a (1977) gore, bu kanitlar cinsiyet-
lerin esit derecede iki tarafl1 olabilecegini, ancak farkli yonlerde baskinlik
gosterdigini gostermektedir.

Biyolojik hazir olma, sag veya sol serebral hemisfer baskinliginin
iiretilmesinde dnemli bir rol oynuyor gibi goriinse de Fennema ve Sher-
man (1977), uzamsal gorsellestirme becerilerinin (sag hemisfer kullani-
m1) deneysel olarak degistirilebilecegini savunmaktadir. Bu, bir kadin alt
grubu olarak, uzamsal testlerde ortalama bir erkekten siirekli olarak daha
iyl performans gosteren kadin sporcularda ortaya c¢ikmistir (Witelson,
1974). Atletizmde gerekli olan kinestetik farkindalik ve uzamsal yargilar,
kiiltirimiizde geleneksel olarak erkekler i¢cin daha uygun olan firsatlardir.
Bu nedenle, matematikteki cinsiyete bagh farkliliklarla ilgili bilimsel kes-
fin bu asamasinda, uzamsal egitimin matematiksel yeterlilikle iligkisini
kesfetmeye devam etmemiz gerektigini 6ne siirmek mantiklidir (Tobias,
1978).
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1. Ozerklik Kurami

Bireyin biricikligi ve 6zgiirliigiinii 6n plana ¢ikaran varoluscu felse-
feye gore tiim insanlarin var olma ve kendilerini tanimlayip kendi hedef-
lerini belirleme sorumlulugu vardir. Varolusgu bir yasamin ve egitimin
amaci, bireyi 6zgiirlestirmek, 6zglirliikklerinin farkina vardirmak ve onlar1
tercihte bulunmanin degerli bir eylem olduguna dair bilinglendirmektir.
Insan 6zgiir bir varliktir ve bu 6zgiirliik ona kendi kaderini tayin etme,
kimligini belirleme ya da tanimlama sorumlulugu yiikler (Gutek, 2001).

Ozerklik kurami (Self Determination Theory) genel bir kisilik ve mo-
tivasyon kuramidir. Kuramla ilgili ilk ¢calismalar 1970°1i yillarda Edward
Deci ve daha sonra Richard Ryan tarafindan yapilmistir. Kuram, White’in
motivasyon ve yeterlikle ilgili galigmalar1 {izerine temellendirilmistir.
White, 6zerklik destegi, ilgi, merak ve ig¢sel giidiilerin i¢sel hazzi ortaya
¢ikararak bireyin i¢sel motivasyonunu ve yasam doyumunu artiracagini
ifade etmektedir (Deci ve Ryan 1985).

Ozerklik kuram, insanlarin giinliik yasamdaki davranislarinda 6zerk
olabilmek i¢in digsal motivasyonu nasil igsellestirip biitliinlestirdigi ve
boylece kendi davraniglarinda 6z diizenleyiciligi nasil sagladigina odak-
lanir. Kuram, kisinin siiregelen deneyimleriyle gelisen egilimleri tizerinde
durur ve kisinin bir eylemi, 6zgiirce ya da kendini zorlanmig veya mecbur
hissettigi i¢in yaptig1 durumlardaki i¢csel motivasyonunu inceler (Ryan ve
Deci, 2000a). Deci ve Ryan (1985), kisinin bir eylemi 6zgiirce mi yoksa
kendini zorlayarak ya da mecbur hissederek mi yapmis oldugunun farkl
seyler oldugunu ve degisik durumlarla sonuglanabilecegini iddia etmek-
tedir.

Ozerklik kurammna gére insan davranisinda i{ic motivasyonel etken
vardir: Yeterlik, ozerklik ve iliskili olma. Kuram, bu i motivasyonel belir-
leyicinin evrensel oldugunu ileri stirmektedir (Deci ve Ryan, 1985; Kowal
ve Fortier, 1999; Ryan ve Deci, 2000b, Véronneau, Koestner ve Abela,
2005). Farkli kiiltiirel ortamlarda yastyor olsalar bile, saglikli bir gelisim
gosterebilmeleri i¢in tiim insanlarin bu temel psikolojik ihtiyaclart do-
yurmasi gerekmektedir. Bu ihtiyag¢larin giderilmesi durumunda bireyler
davranislarin1 daha ¢ok ig¢sel sebeplere dayandirabilir, bu yolla sosyal ve
psikolojik doyuma ulasabilirler. Sonug olarak bu doyum halinin, 6grenme
ortamini dogrudan ve olumlu bir sekilde etkileyecegi diisiiniilmektedir.

Kurama gore tim davranislar, bagimliliktan ya da kontrol edilir ol-
maktan 6zerklige ya da gergek 6z diizenlemeye (self-regulation) uzanan
bir siiregte yer alir. Bu durum, DeCharms’in baglatici/esas-piyon ayiri-
miyla ortlisiir (Markland, Ryan, Tobin ve Rollnick, 2005). DeCharms, ig-
sel-digsal ayrimini, kendisinin ifade ettigi esas/baslatici (origins) ve piyon
(pawns) terimleriyle ortaya koymustur. Kimi insanlar faaliyetlerini kendi-
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lerinin baglattiklarini hissetmekte ve kendi ceza ve odiillerinden kendileri
sorumlu olmaktadirlar (i¢csel nedensellik yiikleme). Diger bazi insanlar
ise kendilerini satrangtaki piyonlar gibi hissederek, az bir dzgiirliige sa-
hip olduklarini ve sahip olduklar1 bu sinirh 6zgiirliiklerin daha giiclii dis
kaynaklarin hizmetinde oldugunu diisiinmektedirler (dissal nedensellik
yiikleme). Kisi “basar1” i¢in i¢sel nedensellik yiikleyebilir, 6rnegin “Ben
pek cok yetenege sahibim ve siki ¢aligirim.” diyebilir. Diger taraftan, bir
baskasi, “basarisizlik” i¢in digsal nedensellik yiikleyebilir, 6rnegin, “Koti
bir sansim vardi.” diyebilir.

Ozerklik kurami, insanlarin dogustan ya da genetik farkliliklarin yani
sira sosyal cevreye bagh farkli tepkiler gostermelerinin nedenini agik-
lamaya caligmaktadir. Ozerklik kuraminin amaci, kisilerin, gruplarin ve
toplumlarin saglikli bir bicimde gelismesini saglayan sartlar1 belirleyip
biiyiime, biitiinlesme ve iyi olmada etkin olan degiskenleri net olarak ta-
nimlamaktir (Deci ve Ryan 2002). Kuram sosyal baglam i¢inde kisiligin
gelisimine odaklanmaktadir. Kuramda insanlarin 6ziinde tutarli bir ben-
lige sahip olduklari, psikolojik gelisme egilimi i¢inde bulunduklari, ya-
santilarini biitiinlestirmek ve var olan engellerin iistesinden gelmek i¢in
cabalayan, aktif organizmalar oldugu vurgulanmaktadir (Ryan ve Deci,
2000a; Deci ve Ryan, 2002).

Ozerklik kurammnin ileri siirdiigii temel kavram ve siiregler, psikoloji
alaninda bir¢ok ¢alismaya kuramsal bir alt yap1 olusturmaktadir. Kurama
gore bireyin sosyal etkilesim siirecinde karsilastigi ve gozlemledigi de-
ger, tutum ya da davraniglar: benimsemesi ve i¢sellestirmesi, motivasyon
mekanizmalart araciligiyla gergeklesmektedir (Grolnick, Deci ve Ryan,
1997). Ozerklik kuramindaki kilit kavramlardan biri olan dzerklik, birinin
kendi davranisi ile ilgili inisiyatif almas1 ve kendi davranisini onaylama-
styla eslestirilir. Ozerklik, gerek aile ortaminda gerek akran iliskilerinde
gerekse O0gretme-0grenme ortaminda karsilanmasi gereken bir ihtiyagtir
(Deci ve Ryan, 2012).

2. Ozerklikle ilgili Tarihi Arka Plan

Ozerkligin (autonomy) aile ya da yakin cevreyle iliskiler siirdiiriile-
rek de yasanabilecek, bireyin kendisine bagl bir siire¢ oldugu yoniinde
goriisler mevcuttur. Erikson, 6zerkligi kavramsallastiran ilk kuramcilar-
dandir. Ozerklik, Erikson’un psikososyal gelisim kuraminda ikinci evrede
kazanilan bir 6zellik olarak ele alinmaktadir. Erikson’a gore psikososyal
gelisimin ikinci evresinin temel gelisimsel gorevi, 6zerklige karsi siiphe
ve utang krizinizin basarili bir sekilde atlatilmasidir. Bu donemde ¢ocuklar
degisik fiziksel ve zihinsel yetenekler gelistirirler. Bu yeni becerileri yap-
malar1 i¢in kendilerine firsat verilmesini isterler. Bu donemde ¢ocuklara,
bir seyleri tecriibe etme ve segme imkani verilmesi 6nemlidir. Erikson’un
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sOziinii ettigi 6zerklik, cocugun kendi kendine davranmay1 6grenmesine
atifta bulunur.

Ozerkligin bir “ayrilma” siireci oldugunu iddia eden yaklasimlar onu,
kendini yonetebilme becerisine degil de diger insanlardan ayrilmaya, yal-
mz kalmaya vurguda bulunmaktadir. Ozerkligi kendi davranislarini dii-
zenleyip yonetmek olarak tanimlayan yaklasimlar ise, 6zerkligin sosyal
baglamdan kopuk olamayacagi, 6zerk eylemlerin baskalariyla —6zellikle
ebeveynle- olan yakin ve destekleyici sosyal iliskiler sonucu gelisecegini
ileri siirmektedir. Bu yaklasimlarda, aileden kopmak (detachment) yerine
aile arasindaki gli¢lii duygusal baglarin ve yonlendirme ya da kontrol icer-
meyen ebeveyn tutumunun 6zerkligi destekledigi siklikla vurgulanmak-
tadir (Ryan ve Lynch, 1989). Kendi davranislarin1 yonetmeyi vurgulayan
yaklagimlar 6zerklik gelisimini i¢sel stireclerle iliskili gormektedir. Ban-
dura’nm Oz Yeterlik Kurami (Bandura, 1997) ile Deci ve Ryan’in Ozerk-
lik Kurami (Deci ve Ryan, 1985; Deci ve Ryan, 2000) bu bakis agisini
destekleyen yaklagimlardir.

Ozerkligin kazanilmasinda, bilissel yaklasimin temel 6rneklerin-
den birisi, Bandura’nin 6z yeterlik (self efficacy) kuramidir. Bandura’ya
(1997) gore 6z yeterlik kavrami, bireylerin beklenmedik durumlarla basa
cikabilmek i¢in gerekli olan eylemleri ne kadar iyi yapabileceklerine ilis-
kin, bireysel yargilariyla ilgilidir Oz yeterlik, hangi davranisin baslatict
olacagi, amaglara ulasmak icin insanlarin kendilerini ne kadar zorlaya-
caklar1 ve ilk basta basaramadiklarinda ne kadar siire devam edecekleri-
ni etkilemektedir. Bandura’ya gore (1995), 6zyeterlik algisi ¢cocukluktan
bagslar; yagsam boyunca olusur ve ailesel ve egitimsel rollerde ve kiiltiirler
aras1 yapilanmada insanin uyumunu etkiler.

Ozerklik kurami 6zerkligi, kendini ydnetmek, kendi kaderini tayin
etmek olarak degerlendirir. Bagka bir deyisle kisinin kararlarin1 herhangi
bir dig baski olmadan kendi iradesiyle almasini ifade etmektedir (Deci ve
Ryan, 1985). Benlik ve motivasyonu vurgulayan 6zerklik kurami, 6zerk-
lik gelisimini igsel siireglerle iliskili gormektedir. Kurama gore 6zerk
olmanin anlami, kisinin kendi eylemlerini kendisinin baglatmasi ve dii-
zenlenmesidir. Ryan ve Deci (2000) 6zerkligi, bireyin tamamen kendisi
tarafindan baglatilan ve yonetilen eylemlere sahip olmasi olarak gormek-
tedir. Onlara gore, belirli eylemler i¢in kontrol edilmek, zorlanmak ve
yonlendirilmek, 6zerkligin karsitt bir duruma (heteronomy) isaret eder
(Deci ve Ryan, 2000).

Her ne kadar “6zerklik” ve “bagimsizlik” ayni seyi ¢agristirtyor gibi
dursa da kuram ¢ergevesinde ele alinan 6zerklik, “bagimsizliktan fark-
lidir. Ozerklik, insanlarin baskalarma giivenmeme, onlardan tamamen
bagimsiz olma, biisbiitiin “6zgiir” davranma ya da yalniz olma seklinde
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bir bireysellik yasamasi1 anlamindaki bagimsizlik degil; kisinin tercihle-
rine gore hareket etmesi, iradeli olarak yapilan davraniglar sergilemesi
ve se¢cme duygusunun hazzini yasamasidir. Ozerklik, kisinin bir etkinlige
katilmasi igin kendini 6zgiir hissetmesi ve istekli olmasi halidir. Ozerk
olan bir birey davranislarini kendisi seger ve yonetir; davraniglariin kont-
rolii kendisindedir. Yani kisi bir yandan 6zerk olabilirken bir yandan da
diger insanlarla saglikli iligkiler icinde olabilir. Ozerklik, sorumluluk ya
da hesap verme yiikiimliiliigiinii ortadan kaldirmak da degildir. Ozerklik
kuramina gore insanlar, yapacaklartyla ilgili kendi tercihlerine gore se¢im
yapma imkanina sahipseler zaten sorumluluk istlenirler.

Ozerklik kuramu, kiiltiirel ve psikodinamik yaklasimlarin bakis aci-
sinin tersine, 6zerkligi bir davranisi iradeli olarak yapma duygusu (sense
of volition) ya da davranisa neden olan giidiiniin ne oranda i¢sellestirilmis
olduguna atifta bulunan “benlik onayi (self endorsement)” olarak tanim-
lamaktadir. Kurama gore 6zerkligin karsit1 bagimlilik (dependence) degil-
dir. Ozerkligin karsit: davranislarin baskalar1 tarafindan kontrol edilir se-
kilde diizenlendigi “heteronomi (heteronomy)”dir (Ryan ve Deci, 2000a).

3. Ozerklik Kavrami ve Ozerk Davrams

Ozerklik ifadesi bir eylemi tiimiiyle istemek, segmek ve kisisel onay
vermek anlamidadir. Ozerklik, davranislarin topluma ait normlar ya da
grup baskis1 gibi dis etkenlerden daha ¢ok, bireyin kendi kisisel inangla-
riyla ve deger yargilariyla belirlenmesi, 6zgiin kararlar verilmesi olarak
tanimlanmaktadir. Ozerklik, birinin kendi davranisi ile ilgili inisiyatif al-
masi ve kendi davranigini onaylamasiyla eslestirilir.

Ozerklik kavramu; hiirriyet, 6zgiirliik, kendini yonetme, kendi kade-
rini tayin etme, kendini diizenleme, bagimsizlik gibi pek ¢ok kavramla eg
anlamli olarak kullanilmaktadir. Bu durum 6zerkligin genel bir taniminin
yapilmasii zorlastirmaktadir. Ozerklik, cesitli bicimleriyle kisilerarasi
iligkileri, benlik duygusunu, psikolojik uyumu ve iyi olmayi etkilemekte-
dir. Uygulamali aragtirmalar, 6zerkligin gerek ¢ocuklarin akademik per-
formanslarini gerekse yetigkinlerin i memnuniyetini ve mesleki is perfor-
manslarini etkiledigini gostermektedir (Deci ve Ryan, 1985; Deci, 1996;
Garcia ve Pintrich, 1996).

Ozerklik, bireyin kendisini baskalarina fark ettirmesi, baskalarmi
kendi ihtiyaglarindan haberdar etmesi ve gerektiginde kendi haklarini sa-
vunmasi araciligiyla miimkiin olabilir. Ozerk karar verebilenler ne iste-
diklerinin ve buna nasil ulasabileceklerinin farkindadirlar. Ozerk kararlar
alabilen ve bunu faaliyete gecirebilen kisiler, yagamlar1 iizerinde kontrol
saglamay1 ve kendilerini diizenlemeyi basarabilirler (Deci ve Ryan, 2000).
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Ozerklik, bireyin kendisini eylemlerinin merkezinde hissetmesidir
(Kowal ve Fortier, 1999). Ozerklik duygusunun bireysel performans ve
olumlu tutum gelistirme iizerinde giiclii bir etkisi vardir. Son yillarda
yapilan bir¢ok arastirma sonucuna gore, 6zerk motivasyon, 6grencilerin
kavramsal anlama diizeyini ve notlarim1 dolayisiyla akademik basarisini
yiikseltmekte, caligsma azimlerini artirmaktadir (Guay, Boggiano ve Valle-
rand, 2001; Wong, Wiest ve Cusick, 2002; WéBmann, Schiitz, Liidemann
ve West 2007; WoBmann, 2007; Deci ve Ryan, 2008).

Ozerklik, bireylerin kendi yasamlariyla ilgili sorumluluk almalari;
davraniglarini baglatma ve diizenlemede secim duygusunu yasamalaridir
(Deci, Connell ve Ryan, 1989). Bir baska ifadeyle 6zerklik; bireylerin
davraniglarini kendilerinin se¢meleri, baslatmalar1 ve siirdiirmeleridir.
Bireylerin yaptiklar1 secimlerin, dis faktorlerin etkisinde olmadan kendi
isteklerine, ilgilerine, degerlerine dayanmasidir.

S6z konusu bu “se¢im duygusunu yasama”, bireyin iginde bulundu-
gu ortamin 6zerklik destekleyici olmasina baglidir (Deci ve Ryan, 1985).
Bireylerin i¢inde bulunduklar1 ortama gore, karst karsiya bulunduklar
kisiler farklilagmaktadir. Ancak 6nemli olan bireyin iginde bulundugu or-
tamin sagladig1 6zerklik desteginin derecesidir. Bu baglamda diisiintildii-
giinde bireyler, ¢evreden 6zerklik destegi aldiklarinda 6zerklik diizeyleri
yiikselmektedir. Clinkii bireyler davranislarini isteyerek ve goniillii olarak
sectiklerinde, kontrol edilmediklerinde, baski ve zorlama hissetmedik-
lerinde 6zerklik gerceklesmektedir. Ozerk olarak diizenlenen davranis,
dissal ve kontrol edilmis olarak diizenlenen davranisa gore daha siirekli,
kalict ve iyi olma iizerinde daha olumlu etkiye sahiptir.

Deci ve Ryan (1985), ozerkligi, “secim kapasitesi ve bu segimlerin
bireyin hareketlerinin belirleyicisi olmasi” olarak tanimlarken; Schoss,
Alper ve Jayne (1993) ise, “bireyin se¢imler konusunda karar verme be-
cerisi ve giinliik hayatina, rutin islerine uygun se¢im yapabilmesi” ola-
rak tanimlamistir. Bir bagka deyisle, bir kisi eylemlerini “isteyerek” ve
kendisi segerek gerceklestiriyor ve bu eylemleri “tamamen onayliyor”
ise o kisi, 0zerklik kurami kapsaminda 6zerk kabul edilir (Ryan ve Deci,
2000a). Ozerklik, kisinin eylemlerinin kontrol edildigi ya da o eylemler-
de bulunmaya zorlandigin1 hissetmesi yerine, eylemlerinde kendi adina
karar verebilmesidir. Ozerk bireyler, kendilerine 6zgii ilgileri, degerleri,
istekleri dogrultusunda davranirlar (Deci ve Ryan, 1985). Bu sekilde birey
davranisi lizerinde inisiyatif sahibi oldugunu hissetmekte ve yaptiklarinin
savunucusu olmaktadir.

En 6zlii sekilde tanimlanacak olursa “se¢cme”, bir seyi bagka bir seye
tercih etmektir. Ornegin ders sirasinda deney yapma, simiilasyon goste-
risi, 0rnek olay anlatma, problem ¢6zme vs. gibi birgok 6gretim yontem
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ve teknikleri, materyaller kullanilir. Ogrencinin okulda gérdiigii Miizik,
Matematik, Tarih, Ingilizce gibi bircok ders vardir. Ogrenciye sordugu-
muzda tiim bunlardan birkag tanesi ya da sadece bir tanesine ilgi duy-
dugunu soyleyecektir. Yani se¢im yapacaktir (Ryan, Koestner ve Deci,
1991). Ornegin; okulda diizenlenen etkinliklere katilmasina izin verilen
bir 6grencinin spor, halk oyunlari, satrang vs. etkinliklerinden hangisine
katilacagina kendinin karar vermesi, bir tercih yapmasi demektir ve bu,
ozerklikle ortiigiir (Stokking, 2000).

Birey benlik gelisimi i¢in ihtiya¢larini karsilama, hedeflerini belir-
leme noktasinda mevcut giiciiniin ve siirliliklarinin farkinda olmalidir;
yani “benlik farkindaligina” sahip olmalidir (Thrash ve Elliot, 2002). Ay-
rica karar verme asamasinda, mevcut se¢enekler arasindan en iyisini ter-
cih etmek icin “se¢me hakki” oldugunu da hissetmelidir. Iste, “kendinin
farkinda olmak” ve davraniglarinda “se¢me hakki” oldugunu hissetmek
0zerk karar vermenin boyutlar1 olarak tanimlanmaktadir (Deci ve Ryan,
1985).

Ozerklik igin temel motivasyonel egilim, etkililik ihtiyaciyla yakin-
dan iliskilidir. Ozerk olabilmek icin kisi, cevresindeki ¢esitli unsurlari
yonetme becerisine sahip olmalidir. Aksi halde kisi, ¢cevresindeki ¢esitli
unsurlar tarafindan yonetilir ya da kontrol edilir. Kontrol psikolojisi tize-
rine yapilan ¢alismalar, bireylerin gevrelerini ya da akibetlerini kontrol
etme hissine ihtiya¢ duydugunu gostermistir. Kontrol ihtiyaci, dzerklik
ihtiyaciyla ayni olmamasina ragmen yine de iliskilidir.

Deci (1980), birey icin islevsel olan i¢sel ihtiyacin ¢evreyi kontrol
etme ihtiyacindan ¢ok, 6zerklik yani “se¢im yapma” ihtiyaci oldugunu
iddia eder. Ozerklik ihtiyacinin genellikle gevreyi kontrol etme ihtiya-
c1 olarak gosterilmesi kismen dogru olsa da aslinda kontrol ve &zerklik
kavramlar1 arasinda énemli farkliliklar vardir. Kontrol, kiginin davranisi
ve davranisin sonucu arasindaki beklenmedik, tesadiifi durumlari temsil
ederken, ozerklik kisinin davranisini baglatmasindaki 6zgiirliige isaret
eder. Davranislar1 amacglandigi gibi sonuglandiginda, bireyin bir kontrole
sahip oldugu sdylenebilir ancak bu, onun 6zerklige de sahip oldugu anla-
mina gelmez.

Yasamin her alaninda ve bir giin i¢inde belki bir¢ok kez bir “se¢me”
sorumluluk ve zorunlulugunu hisseden birey, yeni davranislar baslatmak-
ta ve diizenlemektedir. Bireyin, herhangi bir davranisi sergilemek ig¢in
se¢im yapmasi ve kendi davranigini 0zgiir iradesiyle diizenlemesi, onun
6zerk davrandiginin bir gostergesi olabilir.
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4. Ozerklik Thtiyaci

Ozerklik ihtiyaci, i¢sel motivasyona temel olusturur. Ozerk olma
firsati, i¢csel motivasyonu artirirken, tersi igsel motivasyonu zayiflatir.
Insanlar, 6zgiirliiklerinin tehdit altinda oldugunu algiladiklarinda, tehdit
edilen durumu eski haline getirme motivasyonu olan bir tepki gelistirirler.
Ozgiirliigiin devam eden kisitlamas1 durumunda s6z konusu bu tepki mo-
tivasyonu azalmaya egilimlidir ve kisi, bir amotivasyon hali i¢ine diiger.
Kisi artik caresizdir ve etkililigi de bir hayli zayiflamistir (Wortman ve
Brehm, 1975).

Ozerklik ihtiyaci, igsel motivasyonu da kapsayan énemli bir motive
edicidir ve yeterlik ihtiyaciyla yakindan iligkilidir. Bir baska ifadeyle ig-
sel motivasyon, yeterlik ve 6zerklik kavramlariyla iligkilendirilir (Deci
ve Ryan, 1980). Ilgi ve yeterliligin, i¢sel olarak giidiilenmis davranis icin
onemli oldugunun altini ¢izen yaklagimlar yaninda igsel olarak giidii-
lenmig davraniglarin da birgogunun yeterlik kokenli olabilecegi ve hatta
bazilarmin “ilgi”’yle karakterize edilebilecegini iddia eden goriisler mev-
cuttur. Ornegin, Deci ve Ryan (1985), i¢csel motivasyonun belkemigini,
temel unsurunu sadece “yeterlik” olarak kabul eden White’in aksine, hem
“6zerklik” hem de “yeterlik” kavramlarinin ortak nemine deginir. Demek
oluyor ki ger¢ek anlamda igsel olarak motive olabilmek i¢in kisi kendini,
0diil ya da siirprizler gibi baskilar noktasinda da “6zgiir” hissetmelidir.
Deci ve Ryan (1985), bir eylem ancak 6zerk olarak deneyimlendiginde ig-
sel motivasyonun igler durumda oldugunu; kontroller ve takviye destekler
altinda bunun islemesinin ihtimal dis1 oldugunu 6ne siirmektedir. Ozerk-
lik deyimi, bir eylemi tiimiiyle istemek, se¢gmek ve kisisel onay almak an-
laminda kullanilir. Insanoglu, i¢sel ya da dissal bir bask1 hissetmeden, ba-
gimsiz olarak bir deneyim yagama beklentisi i¢indedir (Schiefele, 2001).

Ozerklik ya da kontrol hissinden muaf olma, i¢sel motivasyonun is-
leyebilmesi i¢in gerekli oldugundan bir¢ok kurameci igsel olarak motive
olmus davranigin, 6zerklige duyulan ihtiyaca dayandigmi kabul eder. Or-
negin DeCharms’a gore (1968), i¢sel olarak motive olmus davranis, kisi-
sel amagclar1 ya da kisisel nedenleri tecriibe etme arzusundan kaynaklanir.
Ona gore, insanoglunun oncelikli giidiisel egilimi, ¢cevresinde degisiklik-
ler yaratmada etkili olmaktir. Kisi, ne zaman kendi davraniglarinin nedeni
olarak kendini bulursa, iste 0 zaman kendini i¢sel olarak giidiilenmis ola-
rak diisiinecektir. Tersi de dogrudur. Yani kisi, davranisi i¢in kendisi di-
sinda bir nedenler odag algilarsa o zaman da digsal olarak motive olmus
hissedecektir (DeCharms, 1968).

Ozerk motivasyonun dogal bir sonucu olarak 6zerk davranis, tam
bir isteklilik ve tercih bilinciyle hareket edildiginde ortaya ¢ikar. Kontrol
edilen motivasyon ise kiginin harici olarak algiladigi giliclerin belirledigi
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spesifik sonuglara yonelik baski ve talep dogrultusunda davranmay1 ge-
rektirir. Bir baska ifadeyle dzerkligin zidd1 kontroldiir. Ozerklik ve kont-
rol, davranislarin farkli uclardaki sonuglarina isaret eder. Ozerklik, kisiyi
sorumluluk iistlenmeye gotiiriirken kontrol sonucunda itaat ya da boyun
egme dogar.

5. Ozerklik Destegi

Ozerklik kurami, insanlarin psikolojik biiyiime ve gelismeye dogus-
tan egilimli, devam etmekte olan sorunlarin iistesinden gelmek i¢in ¢aba-
layan aktif organizmalar oldugu varsayimina dayanir ve kisinin siiregelen
deneyimleriyle olusan 6zerk karar verme ve gelisme egilimleri tizerinde
durur. Kuramin 6nde gelen temsilcilerine gore, bu dogal egilim, kendili-
ginden etkinlesmemekte ya da otomatik olarak islememektedir. Bu egili-
min etkili bir sekilde islemesi i¢in sosyal ¢cevreden gelecek destek ve katki
oldukc¢a 6nemlidir (Hidi, Renninger ve Krapp, 1992; Ryan ve Deci, 2000).
Bir baska ifadeyle gelisme egiliminin etkili bir bigimde islev gosterebil-
mesi i¢in, temel ihtiyaglarin doyurulmasi ve sosyal ¢evreden destek gel-
mesi gerekmektedir. Bireyin i¢inde bulundugu ¢evre, psikolojik gelisme
yoniindeki dogal egilimleri ya desteklemekte ya da engellemektedir. Do-
layisiyla aktif olan organizma ve sosyal ¢evre arasindaki iliski, davranis-
lar1, gelisim diizeyini ve yasantilari belirlemektedir (Deci ve Ryan, 2002).

Bireyin bir yandan g¢evreye uyum saglarken 6te yandan ihtiyaglari
dogrultusunda hedeflerini belirleyip kendi sec¢imlerini yapabilmesi ve
bu secimlerin sonuglarini kontrol etmesi, dncelikli olarak desteklenmesi
gereken konular arasinda olmalidir. Cilinkii birey bu sekilde kendi yasa-
minin sorumlulugunu da iistlenmis olmaktadir. Benzer sekilde akademik
ortamda kendi kendini diizenleyen, kendi se¢imlerini yapan ve kendi dav-
ranisinin sorumlulugunu iistlenen 6grenciler, hedeflerini ve bu hedeflere
ulagmak icin gerekli olan davranissal diizenlemeyi de belirlemis demektir.

Ogretmen, aile, arkadaslar gibi sosyal ¢evre elemanlarindan alman
ozerklik desteginin, 6zerk davranig sergileme, ise kendini verme ve 0g-
renmenin kalitesini nasil artirabilecegine dair bir gerek¢e sunmaktadir.
Ozerklik kuramma gore, cocugun dzerk davranabilmesi ve bu yolla kendi
davranigiin sorumlulugunu iistlenmesi i¢in destek saglandiginda saglikli
bir psikososyal ve biligsel gelisim gerceklesecek ve bu durum basariy1 da
beraberinde getirecektir.

Ozerklik, kisinin benimsedigi degerleri ve ilgi alan1 dogrultusunda
temellendirdigi ve igsellestirdigi eylemleriyle iliskilidir. Kuram, toplum-
sallagsma stirecinde 6zerklik destekleyiciligi ile kontrol edicilik arasinda-
ki iliskiye odaklanmaktadir. Kontrol edilmeye karsi aile, 6gretmen ya da
diger otoriteler tarafindan 6zerklik destekleyiciliginin, okulda i¢ ve 6zerk
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motivasyon, 0z saygi, yasam doyumu, iyi olma ve algilanan yeterlikle
olumlu yonde iliskili oldugunu ortaya ¢ikaran bir¢ok arastirma bulgusu
mevcuttur (Chirkov ve Ryan, 2001; Downie, Chau, Koestner, Barrios, Rip
ve Sawsan, 2007; Ferguson, Kasser ve Jahng, 2011; Grolnick, Ryan ve
Deci, 1991; Soenens, Park, Vansteenkiste ve Mouratidis, 2012; Vallerand,
1997; Vallerand, Fortier ve Guay, 1997; Zhou, Ma ve Deci, 2009).

5. 1. Aile ve Ogretmen gibi Otoritelerin Ozerklik Destegi

Davranislarin ¢evresel baski ya da kurallardan daha ¢ok bireyin ken-
di inang sistemi ve deger yargilariyla belirlenmesi anlamindaki 6zerklik,
bireye davranigini baglatma ve diizenlemede se¢im yapma hazzini yasatir.
Bu se¢me hazzi, ¢evresel baskilardan bagimsiz olmay1 gerektirmekle bir-
likte 6ziinde, ¢evre destegini de barindirmaktadir. Yani 6zerklik, daha ¢ok
“Ozerkligi destekleyen cevrede” ortaya ¢ikmaktadir. Kisinin sosyal ¢cevre-
sindeki iiyelerden bazilari, onun yiiksek motivasyon ve iyi olma halinde
olmasina daha ¢ok bazilar1 daha az destek verebilir.

Birey i¢in 6zerklik destekleyiciliginin yasandigi ilk cevre, aile or-
tamidir. Aile, ¢ocugun birtakim diisiince ve degerleri i¢sellestirmesinde
onemli bir yere sahiptir ve ¢ocuklarinin davraniglarin1 diizenlemek iste-
yen aile, ilk 6nce kendi davraniglarini yani kendini diizenlemelidir. Grol-
nick, Ryan ve Deci (1991) tarafindan yapilan bir arastirmada ¢ocuklarin
aileleriyle ilgili algilari, motivasyonlar1 ve okul performanslari arasindaki
iliski incelenmistir. Analiz sonuglari, algilanan aile 6zerklik desteginin
algilanan yeterlikle olumlu iliskisi oldugunu, bu durumun da okul perfor-
mansint olumlu etkiledigini gdstermistir.

Ozerkligi destekleyen gevrenin, kontrol eden gevrenin aksine, dav-
raniglarda tam bir i¢sellestirme ve etkili 6z diizenleme sagladig: ileri sii-
riilmektedir (Grolnick, Deci ve Ryan, 1997). O halde ailenin diizenledigi
cevrenin Ozelligi, cocugu baski altinda tutarak yaratict diisiinme, akade-
mik performans, yasam doyumu ya da iyi olma halini baltalamak degil,
cocugun 0zgiir ufuklarda dolagmasini saglamak olmalidir.

Ozerklik kuramu, aile 6zerklik destegini, ailenin ¢ocugun “bagim-
siz problem ¢6zme”, “se¢im yapma” ve “kararlara katilma” gibi 6zerk
davraniglarini cesaretlendirme diizeyi olarak tanimlamaktadir. Bu tutum,
kontrol edici ddiiller vermek, ceza yoluyla disipline edici teknikler kul-
lanmak, baski yapmak ya da digsal olarak dikte edilmis hedefler koyma
yoluyla bagariya motive etmenin ziddi bir durumu anlatir (Grolnick ve
Ryan, 1989).

Ozerklik, 6grenme-dgretme ortaminda da karsilanmasi gereken bir
ihtiyactir. Ozerklik duygusunun anlamliligi, 6zellikle sinif ortaminda 63-
renmede ortaya ¢cikmaktadir. Egitim ve d6gretimin temel olarak okullarda
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siirdiiriildiigii g6z oniinde bulunduruldugunda 6zerkligin 6grencilere his-
settirilmesi noktasinda siif iginde yapilan uygulamalar énemlidir. Og-
renci merkezli sinif ortam1 olugturmak ve 6grencinin kendi 6grenmesinde
s0z sahibi olabilmesi i¢in yapilacak islerden ilki, 6grencilerin planlama,
O0grenme siireci ve degerlendirme boyutlarinda karar verme mekanizma-
sinin i¢inde yer almasina firsat vermektir.

Okulda sinif atmosferi, bilyiikk oranda dgretmenlerin davranislarty-
la belirlenir. Ogretmenlerin 6grencilerin bagimsiz ¢aligmasina izin verip
vermemesi, problemlerle basa ¢ikma metodu ya da puanlamaya iliskin
yaklagimi gibi daha birgok mesele, sinif iklimine katki saglayan unsurlar-
dir. Ogretmenin ddiilleri kullanimi ve 6grenciyle iletisimi, bilinglendirici
(informational) ya da kontrol edici olmas1 muhtemeldir. Siif ortami, bii-
yiik dl¢iide 6gretmenin bu davranislarindan olugmaktadir.

Reeve, Bolt ve Cai (1999) tarafindan yapilan bir arastirmada 6gret-
menlerin, dgrencilerinin 6zerkligini destekleme ya da onlar1 kontrol etme
noktasindaki motive edici stilleri incelenmistir. Arastirmanin sonuglarina
gore Ozerkligi destekleyen ogretmenler, derslerinde 6grencileri daha gok
dinlemekte, daha az 6gretimsel materyal kullanmakta, sorularin ¢éziimle-
rini 6grencilere hemen vermek noktasinda diren¢li davranmakta, daha az
yonlendirici olmakta ve 6grencilerin yapmak istedikleri, 6grenmek iste-
dikleri seylerle ilgili daha ¢ok soru sormakta ve 6grencinin igsel motivas-
yonunu artirmaya ¢aligmaktadirlar. Benzer sekilde 6zerkligi destekleyen
ogretmenlerin derslerinde, 6grencilerin daha fazla i¢sel motivasyon, me-
rak ve ¢aba sarfetme arzusu duyduklari goriilmiistiir (Schiefele, 1999).
Guay, Boggiano ve Vallerand (2001) tarafindan yapilan bir aragtirmada,
ogretmenlerin 6zerklik destekleyiciliginin 6grencilerin i¢sel motivasyon-
larin1 artirdigina ve onlarda olumlu akademik yeterlik algisinin olugmasi-
na katkida bulunduguna isaret edilmektedir.

Baz1 6gretmenler, 6grencileri i¢in bir diislince, bir his, bir davranis
bicimi hedefler; sonra da 6grencilere dissal tesvikler verirler. Ogrenciler
de zamanla 6gretmenin hedefledigi diisiinme, hissetme ya da davranma
yoluna girer. Bu tarz nispeten kontrol edicidir. Cilinkii 6gretmenin hedefi,
Ogrenciyi istenen davranislar1 daha sik yapmak, istenmeyenlerden sakin-
mak noktasinda kontrol etmektir. Baz1 6gretmenlerse bireysel ilgilerini
destekleyek dgrencileri motive ederler. Bu tarz ise 6zerklik destekleyici-
dir, ¢linkii 6gretmenin hedefi, 6grencinin ilgisini ve egitimin dngordiigii
degeri desteklemektir (Reeve ve digerleri, 1999).

Tsai, Kunter, Liidtke, Trautwein ve Ryan (2008), 6grencilerin derse
ilgi duymasinda algilanan 6zerklik destegi ve kontroliin etkisini incele-
mistir. Ogrencilerin bireysel ilgileri ve diger kisisel 6zelliklerine dair bir
anket uygulandiktan sonra ii¢ haftalik bir siire boyunca ders esnasinda 6g-
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rencilerin “ilgi” durumlan izlenmistir. Derslerle ilgili algilanan 6zerklik
destegi ya da kontroliin, 6grencilerin bireysel ilgilerinin oldugu kadar si-
nifta derse ilgi duymalarinin da yordayicisi oldugu sonucu elde edilmistir.
Yapilan tiim bu ¢aligmalar gostermektedir ki 6zerklik destegi egitim 6gre-
tim hedeflerinin etkili bir sekilde gergeklestirilmesi noktasinda dnemli bir
etkiye sahiptir. Ogrencilerin sinifta kontrol sahibi olabilmelerini destekle-
mek oncelikli olarak gretmenin gorevidir.

Voller (1997), 6zerk 6grenme ortaminda 6gretmenin, 6grenciye yone-
lik iki tiir tamamlayici destegi ya da rolii olabileceginden bahsetmektedir.
Ogretmenin teknik rolii, 6grencinin plan yapmasina, kendini degerlendir-
mesine ya da 6grenmede ihtiya¢ duydugu bilgi ve becerileri edinmesine
yardim etmek gibi egitimle iliskili aktiviteleri icermektedir. Psikososyal
rolii ise, dgrenciyi motive etmek ve farkindaligimi artirmaktir. Ogretmenin
psikososyal destegi, 6grencinin kendi 6grenmesinde sorumluluk almasina
izin vermesi, sabirli ve hosgoriilii olmasi, empati kurabilmesi, pesin hii-
kiimlii hareket etmemesi, samimi ve a¢ik davranmasi, 6grencinin karsi-
lastig1 engellerin iistesinden gelmede onlara yardimci olmastyla miimkiin
olabilir.

Ogretim, program tamamlandiginda ulasilacak hedeflere gore degil,
program devam ettigi slirece ortaya ¢ikacak dgrenci ihtiyaglarina gore se-
killenmeli ve 6grencilere uygun bir hizda siirdiiriilmelidir. Ogrenci katili-
m1 ve giidiiyii artirmak 6gretmene diisen 6nemli gérevler arasindadir. En
onemlisi ise neyi nasil 6grenecekleri konusunda kendi kararlarini alma ve
yanlislarini belirleyip diizeltme konusunda 6grencileri cesaretlendirmek-
tir. “Ogrencinin kendi galigmasini veya dgrenme siirecini bizzat kendisi
tarafindan degerlendirmesi” (Montgomery, 2000) olarak tanimlanan 6z
degerlendirme, 6grenene 6zerk 6grenme 6zelligini kazandirmaya yonelik
bir uygulama olarak degerlendirilmektedir.

Ogrencinin 6zerkligini artirmada 6gretmenin en dnemli rolii, “bilgiye
nasil ulasilacagi” veya “bilginin nasil 6grenilecegi” sorulariin yanitla-
11 igin kaynak kisi ya da bir bagka deyisle rehber olmaktir. Ogretmen,
ogrencinin kendi 6grenme siireci konusunda farkindaligini saglamali ve
programlarin izin verdigi ol¢iide hedef belirleme, igerik ve materyal se¢i-
mi, yontem belirleme ve performans degerlendirmede sdz sahibi olmasina
izin vermelidir.

Smuftaki 6zerklik desteginin seviyesi, 6grencilerin ilgilerini anlama-
da anahtar bir faktordiir (Reeve, 2002). Ogretmenler 6grencilerin 6grenme
gorevleri hakkindaki duygu ve diisiincelerini anlama girisiminde buluna-
rak ve dgrencilerin kigisel gelisimini destekleyerek 6zerkligi destekleyici
bir hava olusturabilirler (Assor, Kaplan ve Roth, 2002). Belirgin olarak
ozerkligi destekleyici 6gretim davranislar: dinleme, 6grencilerin istekleri
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hakkinda soru sorma, grencilerin sorularina cevap verme ve 6grencilerin
perspektifini kabul etme, 6grencilerin kendi baslarina ¢aligmalarina izin
verme, 0vglyl bilgisel bir geri bildirim olarak kullanma ve tesvik sunma-
y1igerir (Reeve ve digerleri, 1999; Reeve ve Jang, 2006).

Ozerklik odakli 6gretmenler, bilinglendirici bir &diillendirme ve ile-
tisim egilimindedirler ve boylece, cocuklarin kendi kararlarini kendileri-
nin vermelerine ve yeterlik geri bildirimini edinmelerine katki saglarlar.
Kontrol odakli 6gretmenler ise, kontrol edici bir ddiillendirme ve iletisim
egilimindedirler ve bdylece, cocuklarin belirli kaliplarda hareket etmeleri
noktasinda baski uygularlar. Onlar agik ya da gizli olarak sadece ¢cocukla-
rin davraniglarini degil, ayni zamanda his ve diislincelerini de kontrol ede-
bilirler. Ornegin, 6gretmen, cocugun hislerinin farkindaligini engellemek
ve onu aslinda Oyle hissetmedigine inandirma tesebbiisiinde bulunmak
icin 6grenciye, “Kizgin hissetmemelisin.” bile diyebilir.

Meselenin dgretmenlerin &zerklik destekleyici egilimi olup olma-
mast diginda bir boyutu var ki bu 6gretmeni bazen istemedigi sekilde
davranmaya zorlayabilir. Sinifta igsel olarak giidiilenmis 6grenmeyi ce-
saretlendiren ve 6zerklige izin veren bir atmosferi diizenlemek, elbette
6gretmenlerin sorumlulugundadir. Cogu egitimci, ¢ocuklarin “6grenmeyi
6grenme”leri anlamina gelen kavramsal anlamaya sahip olma ya da kendi
ogrenmeleri i¢in sorumluluk almanin, egitim i¢in tercih edilir hedefler ol-
dugunda uzlagir. Fakat ne yazik ki 6gretmenler i¢in bunu yapmak, o kadar
da kolay olmayabilir.

Ogretmenler, sinifin ilgisini ¢ekmeyi ve kendi heyecanlarmi bile
siirdiirmelerini zorlastiran cesitli baskilarla ¢ok fazla vakit harcamak zo-
runda kalabilirler. Ciinkii sosyal normlara uygun ve standartlar1 yerine
getiren insanlarin baskici ve kontrol ediciligine alisik bir ¢evrede yasayan
ve calisan Ogretmenler, gerek politika, gerek aileler ve gerekse toplum
tarafindan baskilanmis hissederler. Hatta bu konuyla ilgili olarak yapilan
goriismelerde 6gretmenler, giderek artan baskilardan ve kendi 6zerklik-
lerinin dahi kurumsal prosediirlerle nasil zayiflatildigindan bahsetmistir
(Deci ve Ryan, 1985).

Ozerkligin sadece smif igi egitim ve dgretim faaliyetleriyle smirl
olmadigi, okul ortaminin ve caligma sartlarinin diizenlenmesiyle ilgili
Ogretmenin yetkilerinin ve 6zgiirlik alaninin genisletilmesinin de 6gret-
men Ozerkliginin bir parcast oldugu hususu bir¢ok aragtirmaci tarafindan
vurgulanmistir (Deci ve Ryan, 2000; Garvin, 2007; Ingersoll, 2007). Og-
retmenler okul miidiirii ve daha {ist ydonetimlere hesap vermek durumunda
olduklar1 bir sistem i¢inde ¢alisir ve bu sistem, 6gretmen iizerinde dnem-
li etkiye sahiptir. Yoneticiler kotrol edici bir egilime odaklandiginda ya
da cok fazla talepkar ve adaletsiz oldugunda, kontrol edici 6gretmenler
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nasil 6grencilerini olumsuz etkiliyorsa iste bu tiirlii davranan ydnetici-
ler de 6gretmenlerin 6z saygi ve motivasyonlarini olumsuz etkileyebilir
(Deci, Spiegel, Ryan, Koestner ve Kauffman, 1982). Iste, sadece yoneti-
ciler tarafindan degil, zaman zaman aileler, genis anlamda toplum ve hat-
ta 6grencileri tarafindan bile baski altina alinmig hisseden 6gretmenlerin
yasadigi bu durum, kesfetme, yaratict problem ¢ézme ve 6z belirlenmis
o0grenmeye engel olur.

Ozetle 6gretmenin 6grencilerin dzerkligi konusunda bilingli olmast,
egitim ortamini onlarin farklilagan 6zellik ve ihtiyaclarina gore diizenle-
yebilmesi ve dogru icerik ve yontemleri segebilmesi i¢in 6ncelikle kendi-
sinin yeterli diizeyde bir 6zerklige sahip olmasi gerekir. Bir baska ifadeyle
ozerklik destekleyici bir atmosferin yaratilmasi i¢in 6gretmenin de 6zerk
hissetmesi gerekir. Bilin¢lendirici ya da kontrol edici olmasina gore dgret-
menin davraniglarini etkileyen birgok durumsal faktor vardir ama onlarin
davranigini etkileyen, cocuklarin i¢sel motivasyon ve 6z saygilarina etkisi
oldugu iddia edilen ana faktdr 6gretmenlerin inang¢ ya da yonelimleridir.
Ogretmenlerin 6grencilerle kuracagi iliskiyi ve ¢ocuklar iizerinde ne tip
bir etkiye sahip olacagini uzun siiren sabirli tavri belirler. Ogretmen tu-
tumlar1, cocuklarin i¢sel motivasyonu, 6z saygilari ve zihinsel yeterlikleri
hakkindaki alg1 ve inanglariyla ¢ok ciddi bicimde iliskilidir. Ogretmenin
ozerkligi destekleyici tutumu, 6grencilerdeki i¢csel motivasyon ve 6z say-
giy1 artirirken, 6gretmenin davranislari kontrol edici tutumu, bunlar1 azal-
tir (Deci, Ryan, 1985).

5.2. Akran lliskileri ve Akranlarin Ozerklik Destegi

Akran iliskileri, ayn1 yas ya da yakin gelisim ve olgunluk diizeyinde
olan; benzer ge¢mis, deger, yasanti, yasam tarzi ve sosyal baglami pay-
lasan kisiler arasinda karsiliklilik ve devamlilik gdsteren etkilesimlerin
biitlintidiir. Akran iligkileri ile arkadaslik kavramlarinin ¢ogu zaman bir-
birlerinin yerine kullanildig1 goriilmektedir. Arkadaslik, akran iligkilerini
etkileyen bir unsur olmakla birlikte ikisi ayni anlami karsilayan kavramlar
degildir. Akran iligkileri, cocugun akran grubundaki farkl: iliski tiirlerini
icerir. Arkadaslik ise cocugun bir ya da birka¢ akrani ya da akrani olma-
yan diger ¢cocuklarla kurdugu duygusal bagi icermektedir (Gtilay, 2009).

Bebeklik ve erken ¢ocukluk donemlerinde ailenin giiven veren ve ko-
ruyucu ortaminda yagayan ¢ocuklar, yaslar1 biiylidiik¢e farkli ortamlarda
akranlariyla bir arada olmaya ve birlikte zaman gegirmeye baslamaktadir-
lar. Akran iligkileri, cocugun gelisiminde 6nemli bir yere sahiptir. Akran
iliskilerinin ¢ocuklara sundugu yasanti, benlik bilincinin olusumuna katki
saglar, cocuklar kendileri hakkinda bir yargiya varirlar. Boylece sosyal
rollerine, konumlarina ve cinsel kimliklerine uygun davranmay1 6grenir-
ler. Rodkin ve Hodges (2003), akranlarin olugturdugu bu iliski atmosfe-
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rine “akran ekolojisi (peer ecology)” ismini verir ve onlara gore akran
ekolojisi cocuklarin sosyallestigi, birbirlerinden etkilendigi ve birbirlerini
etkiledigi mikrosisteminin bir pargasidir. Yetiskinler bu sisteme dahil de-
gildir, fakat sistem yetigkinlerden etkilenir.

Arkadasglar, cocuk gelisiminde aile iiyelerinden daha farkli bir role sa-
hiptir. Arkadas iliskileri, aile iliskileri kadar yogun ve uzun siireli olma-
masina ragmen, daha esitlik¢i olma egilimindedir. Piaget ve Sullivan gibi
baz1 gelisim kuramcilari, arkadas iliskilerinin gelisiminin sosyal yeterlik
ve adalet duygusunun gelisimi i¢in dnemli oldugunu ileri stirmektedir. Ar-
kadaslik, aileden farkli bir ait olma hissi ve sosyallesme icin firsatlar sunar
(Rohrbeck, 2003).

Akran iligkileri, cocuklarin sosyal gelisimlerinin yani sira psikolo-
jik, duygusal ve bilissel gelisimleri agisindan da olduk¢a dnemlidir. Bir
grubun iyesi olma, aidiyet ya da iligkili olma ihtiyaci, sosyal gevre ve
ozellikle de arkadaslar tarafindan kabul gérme ve dostluk kurmay1 kap-
samakta ve Maslow tarafindan bes temel ihtiyagtan birisi olarak nitelen-
dirilmektedir. Akran iligkileri ve arkadaslik, bireyin tiim yasami boyunca
kuracag iliskilerin yapitagini olugturan faktorlerdendir.

Akran iligkileri, cocugun bireysel 6zellikleri, aile, kiiltiir, stres ve sos-
yal destek gibi bir¢ok durum ve olgudan olumlu ya da olumsuz sekilde
etkilenmekle birlikte aragtirmacilar, cocuklarin sosyal becerileri ve sosyal
yeterliligi tizerinde odaklanmiglardir. Sosyal beceri, ¢cocuklarin sosyal go-
revleri tamamlama ve sosyal basartya erismesine yardim eden davranislar
olarak tanimlanir. Boyle davranislar, gz temasi kurma ve tanigma gibi
gdzlenebilen basit davraniglar yaninda bagkalarinin duygu ve diisiincele-
rini anlama ya da olumlu ve olumsuz hislerini uygun bir dille nasil ifade
edecegini bilme gibi kompleks becerileri kapsar (Rohrbeck, 2003). Ken-
dini tanitmak, konusmak ve bir gruba katilmak gibi beceriler, ilkdgretim
cagindaki ¢ocuklarin sahip olmasi beklenen sosyal beceriler arasinda ka-
bul edilmektedir (Bacanli, 1999). Daha kapsamli bir terim olan sosyal
yeterlik ise, etkili ve sosyal olarak kabul edilebilen bir iliski bi¢imine ya
da “bir yandan insanlarla olumlu iliskileri siirdiiriirken 6te yandan sosyal
iletisimde kisisel hedefleri basarma yetenegi’ne de atifta bulunur (Rohr-
beck, 2003).

Akran kabulii (peer acceptance), arastirmacilarin bir¢ogu tarafindan
“sevme yetenegi (like ability)” ya da “bir cocugun sosyal oyun arkadasi
veya partner olarak istenmesi” durumu olarak tanimlanir. Okul caginda
akran iligkileri ve bu iligkilerde akranlar tarafindan kabul edilme, ¢ocugun
iyl olma (well being) ve yasam doyumununu (life satisfaction) etkileme
yaninda uyum (adjustment), akademik performans (academic performan-
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ce), basar1 motivasyonu (achievement motivation) gibi daha birgok de-
giskenin de yordayicisi olarak kabul edilmektedir.

Birgok arastirma ¢ocuklarin akran iligkilerinin, onlarin okula uyum
davranigina ve gelisimine katkisini incelemistir. Bu arastirmalarda, ak-
ranlar arasindaki zayif iligkiler ya da iliskisizlik, okul yillarindaki kaygi,
yalnmizlik, depresyon, devamsizlik gibi problemler ile okula uyum ve ba-
sart motivasyonunun 6nemli bir yordayicisi olarak bulunmustur (Ander-
man ve Anderman, 1999; Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura ve
Zimbardo, 2000; DeRosier, Kupersmidt ve Patterson, 1994; Ellis ve Zar-
batany, 2007; Gifford Smith, Dodge, Dishion ve McCord, 2005; Hartup,
1996; Hymel, Rubin, Rowden ve LeMare, 1990; Kochenderfer ve Ladd,
1996; Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1996; Roseth, Johnson ve John-
son, 2008; Wentzel ve Asher, 1995; Wentzel ve Caldwell, 1997).

Ladd (1990), arkadaslik ve akran kabuliiniin, 6zellikle okul oncesi
donemdeki ¢ocuklarda okullla ilgili olumlu tutum gelistirme, uyum ve
okul performansini etkiledigini ileri siirmektedir. Ayn1 aragtirmada, ak-
ranlari tarafindan reddedilen ¢ocuklarin, okul hakkinda olumsuz algilama,
okulu reddetme ve y1l boyunca siiren akademik basar1 diistikliigii gibi ya-
santilara girdikleri gozlenmistir. 1950’lerden bu yana yapilan g¢aligmalar
gostermektedir ki akran kabulii ya da akran reddi, akademik gii¢liikler ve
okulu birakma davranisiyla yakindan iligkilidir (Buhs, Ladd ve Herald,
2006; Ladd, Herald ve Andrews, 2006).

Akran iligkilerindeki arkadasligin niteligi, ¢ocuklarin duygusal iyi
olma ve psikolojik uyumlariin 6nemli bir yordayicist olarak goriilmek-
tedir. Yakin arkadaglik ve akran kabulii (peer acceptance), beraberinde
sosyo-duygusal basariy1 getirirken, akran reddi (peer rejection) ve saldir-
ganlik, cocuklarda uyumsuzluk riskini artirmaktadir. Zayif akran iligki-
leri, zayif sosyal beceriler, saldirganlik ve empati eksikligiyle iliskilidir
(Bagwell, Newcomb, Bukowski, 1998; Parker ve Asher, 1993; Parker,
Rubin, Price ve DeRosier, 1995). Ayrica reddedilmis ve yalniz ¢ocuklar
diger ¢ocuklarin kolayca bas edebildigi stresle basa ¢ikmada zorlanmakta
ve bu durum yetiskinlikte de devam etmektedir (Asher ve Parker, 1989).

Akran iliskilerinde, akranlarin sosyal becerileri, saldirgan ya da dost-
ca yaklasimlar1 gibi birtakim bireysel 6zellikleri 6nemlidir: Bireysel 6zel-
likler yaninda akran destegi ve gii¢ dengesi, akran yapisini sekillendiren
diger unsurlardandir (Song, 2006).

Akran iliskilerinin ¢ocugun hayatinda ne kadar 6nemli oldugu ve geli-
simlerine katkis1 gbz dniine alindiginda, son yillarda arkadas iliskilerinde
ozerklik destekleyiciliginin etkileri aragtirilir olmustur. Bu aragtirmalar,
bir akran ya da arkadas yoluyla desteklenen 6zerkligin, 6zerk motivasyo-
nu, performansin kalitesini ve psikolojik saglig1 gelistirdigini ortaya koy-
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mustur (Baard, Deci ve Ryan, 2004; Deci, LaGuardia, Moller, Scheiner ve
Ryan, 2006; Williams, Grow, Freedman, Ryan ve Deci, 1996).

Akranlar arasindaki 6zerklik destegi, bir arkadasin digerlerinin bakis
acisin1 ve Ozgiir tercihlerini kabul etmesi, onlara kars1 duyarli olmasi ve
onlarin kendi kendine karar vermesini cesaretlendirmesi olarak tanimla-
nir. Ozerklik destegiyle ilgili yapilan calismalarin bircogunda otorite ya
da uzmanlik noktasindaki farkliliklar1 kapsayan iliskiler {izerinde durul-
mustur. Bir baska ifadeyle, 6gretmen, aile, takim kaptani, yonetici ya da
aile gibi otoritelerin 6zerklik destekleyiciligi arastirilmistir ve bu aragtir-
malar gostermistir ki bir otorite figiirii kisiye 6zerklik sagladiginda, o kisi
motivasyon, performans ve iyi olmadaki gelismeyi tecriibe eder (Deci,
Ryan, Gagne, Leone, Usunov ve Kornazheva, 2001)

Otorite farkliliklarindaki degisikligi kapsayan iligkilerin en énemli
ozelligi “ortaklik (mutuality)” eksikligidir. Fakat yakin arkadashk ya da
romantik iligkiler gibi akran iligkilerinde, s6z konusu bu ortakligin olmasi
muhtemeldir. Akran iliskilerindeki bu ortaklik, 6zerklik destekleyiciligin-
de kilit bir 6neme sahiptir. Deci ve Ryan (1985), arkadagindan yiiksek
seviyede 6zerklik destegi alan kisinin, bundan biiyiik oranda faydalana-
cagimi iddia etmektedir. Ciinkii onlar duygusal olarak 6nemli yasantilari
paylasacaklar ve birbirlerine daha giivenli baglanacaklardir.

Bir arkadastan 6zerklik destekleyiciligi gormek ya da benzer olarak
ona Ozerklik destekleyici davranmak, ihtiya¢ doyumu i¢in 6nemli bir kay-
naktir. Kisinin ona 6zerklik saglayan bir arkadasa sahip oldugu i¢in “ye-
terlik”; arkadasi tarafindan dkkate alinma ya da dnemsenme duygusunu
tecriibe ettigi igin “iliskili olma” ve kendisi i¢in 6nemli olan seyleri yine
kendi iradesiyle, goniillii ve dzgiirce yaptig1 i¢in “Ozerklik” hissetmesi
muhtemeldir (Deci ve Ryan, 1985).

Arkadastan alinan 6zerklik destegi, temel psikolojik ihtiyaclarin tat-
mininde karsiliklilik sagladigi i¢in iliskinin kalitesi ve iyi olmayla da ilis-
kilidir. Ozerklik destekleyiciligin var oldugu iliskilerde iliskinin kalitesi
ya da niteliginin gelismesi olasilig1 yiiksektir (La Guardia, Ryan, Couch-
man ve Deci, 2000). Hodgins, Koestner ve Duncan (1996), yaptiklar1 bir
calismada, davraniglarinda daha 6zerk olan bireylerin iligkilerinin daha
olumlu ve samimi oldugu bulgusuna ulasmistir. Yani 6zerklik, daha doyu-
rucu kisiler aras1 iliskiyi de beraberinde getirmektedir.

Ozetle ¢ocuklar 6grenmeye merakli ve igsel olarak giidiilenmis ol-
duklarindan 6zerklik i¢in onlara firsatlar sunmak ve 6zerk davranabilme-
lerini saglamak 0grenmeleri ve gelisimleri i¢in olduk¢a dnemlidir. Fakat
bu, ¢ocuklarin tamamen kendi kendine birakilmasi gerektigi anlamina
gelmedigi gibi onlarin her istediklerini yapmalarina izin verilmesi anla-
mina da gelmez. Ozerklik i¢in firsatlar sunma asir1 miisamahali ya da asir1
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ozgiirliik¢ii olmak demek degildir. Ozerklik harekete gegirici ve aktif ol-
may1 gerektirir ama ayni zamanda g¢evrenin sert unsurlariyla uzlagsma ve
belirli kurallar i¢cinde uyumlu ¢aligmay1 da gerektirir.
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GIRIS

Toplumsal ve bireysel yasamin olusmasini saglayan insana 6zgi bir-
cok deger vardir. “Toplumun tiim bireylerinin ortak bir ¢ercevede olus-
turduklart ve kabul goriilen degerlere kiiltiir denir bu baglamda kiiltiir,
“ bir halkin yasama tarzidw.” (Turan, 1994, s.36). Diinyada yasanan ge-
lismelerden etkilenen ve giindelik yasama hakim olan degerlerimize po-
ptler kiiltiir denir. Glingdr (2017) popiiler kiiltiiriin kaynagi toplumlarin
yasam deneyimleri ve kiiltiirel birikimlerinden; giindelik yasam pratikle-
rinin i¢sellestirilmesinden; tiretim ve tiiketim agisindan toplumun en alt
kesiminden en iist kesimine kadar tiim tabakalarini, temsil eden degerler
biitiinii oldugu seklinde ifade eder. Giindelik yasam ile iligkilendirilen po-
pliler kiiltiir degerleri gorsel kiiltiir imgelerini de etkilemektedir. Kiiltiirii
yansitan gorseller toplumun anlamlandig kiiltiire 6zgti kurgudur. Ayrica
herkes tarafindan bilinen ve kabul giincel imgelerin genel bir anlaminin
olmasi gorsel kiiltlir imgelerinin evrensel yoniiniin oldugunun da goster-
gesidir. Aykut (2013)’a gore gorsel kiiltiir geleneksel disiplinlerin 6tesin-
deki, gorsellik yoluyla anlamlandirma yollarinin arastirilmasi ve tanimlan-
masi seklindedir Duncum (2005), gorsel kiiltiiriin sadece gorsel olmadigi
ayn1 zamanda belirli bir karaktere sahip imgelerden olustugunu sdylemistir.
Gorsel kiiltiir de imgeler toplumda var olan siyasal, sosyal, psikolojik du-
rumlar ile ilgili bilgi veren kiiltiirel igeriklerdir (Ozalp, 2018).

Toplumsal bir¢ok gelismeden etkilenen egitim degismekte olan kiil-
tiirel degerlerden de etkilenmektedir. Kaygisiz (1999)’a gore egitim top-
lumsal yasamda kiiltiirel etkinlik igeriginde yer alan 6nemli bir olgudur.
“Bilgi ve beceri yoniinden olumlu tavir gelistirme, kisinin ilgi, egilim ve
yetilerine, toplumun gelecege doniik beklentilerine uygun gelismeler egi-
timin genis kapsaminda yer alan etkinliklerdir” ( Yildirim, 1987, 42 ). Bu
baglamda gorsel kiiltiirii sanat egitiminde kullanmak, gorsel kiiltiir imge-
lerini incelemek kiiltiirel deneyim ve sanatsal bir birikim gerektirmektedir
(Ozalp,2018). Sanat egitiminde ¢okca karsilasilan geleneksel ve popiiler
kiiltiir imgeleri disiplinler aras1 bir¢ok ders kapsaminda verilmektedir.
Temel tasarim dersi de bunlardan biridir. “Temel sanat eleman ve 6gele-
rinin birer disiplin olarak dgrenciye kazandirilmasini hedefleyen Temel
Tasarim dersinde ogrenciler ¢evreyi duyarl bicimde gézlemlemekte, ayirt
etmeyi, yargiya varmayi 6grenmekte ve gorsel ifade gii¢lerini zenginles-
tirmektedirler (Anderson, 2004, s.8). Birey sanatsal yaratim siirecinde
gelisip degisen toplumsal bir¢ok konudan etkilenir ve bu durumu ¢aligma-
sina yansitir. Yaraticilik bilinmeyeni kegfetmek, karsilagilan problemlere
¢oziimler bulabilmek icin ¢abalamaktir (Bag ve Kaptan, 2018). Sanatsal
calismalarda aranan 6zgiinliik kavrami yaraticilik ile iligkilidir boylece
daha dnce var olmayan iiriinii olusturmak temel alinir. “Sanatsal yaratma,
bir siiregtir” (Eisner ve Ecker, 1966; Kirigoglu, 2005; San, 1979). Bir iirii-
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nil ortaya koyma, yaratim siireci arag/gere¢ bilgisi, ustalikla ilgili teknik
uygulamaya yonelik bilgiler, estetik algi ve deneyim, tasarim ve bilgi ve
deneyim seklinde siralanir (Kirigsoglu, 2009).

Bu baglamda gorsel kiiltiir imgelerinin temel tasarim dersi sanatsal
yaratim siireclerine nasil yansidiginin tespit edilmesi amaci ile agagidaki
alt amaglara cevap aranmuistir.

Temel tasarim dersi alan 6grencilerin yaptiklari sanatsal ¢aligmalarin-
daki gorsel imgeler nelerdir?

Temel tasarim dersi alan 6grenciler sanatsal ¢alismay1 kurgularken
hissettikleri nelerdir?

Temel tasarim dersi alan 6grenciler sanatsal ¢aligmalarinda ne anlat-
mak istemislerdir?

Temel tasarim dersi alan 6grencilerin Gorsel kiiltiir imgeleriyle olus-
turduklart sanatsal {irtinler nasildir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Calisma nitel arastirma yontemi ile temellendirilmistir. Yildirim ve
Simgek (1999) nitel aragtirmanin olguyu ilgili bireylerin bakis acilarindan
gorebilmeyi ve bu bakis acisi ile olugturan sosyal yap1 ve siirecleri ortaya
koymaya imkan sagladigini ifade etmislerdir.

Cahsma Grubu

Arastirma orta dlgekli bir iiniversitenin Resim-Is egitimi anabilim
dali 1. Smif 6grencilerinin temel tasarim dersinde yirlitilmistiir. Aragtir-
ma grubu 11 gdniillii 6grenciden olusturulmustur. Arastirmanin ornekle-
mi Ol¢iit (amagli) 6rneklem yolu ile se¢ilmistir. Amagli 6rnekleme arag-
tirmacinin kimlerin segilecegi konusunda kendi yargisini kullandigi ve
arastirmanin amacina uygun olan 6rnekleme alir ( Balci, 2010). Calisma
grubunun se¢iminde dgrencilerin Temel Tasarim II ders siirecinde olduk-
lar1 donem tercih edilmistir. Buna gore 6grenciler 6grenme ¢iktilarindan
“Temel tasarim eleman ve ilkelerini kullanarak yeni sanatsal tasarimlar
olusturabilir.” Diizeyde olmalar1 dikkate alinmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmanin verilerini sanatsal {iriinler ve nitel veri toplama aragla-
rindan yar1 yapilandirilmig goriisme formu ile olusturulmustur. “Arastir-
maci, goriisme yontemi kullanarak goriisme yapilan kisinin i¢sel diinya-
sina girmeye ve olaylari onun perspektifinden anlamaya ve kavramaya
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calisir” (Patton, 1987: 109). Calismada kullanilan yar1 yapilandirilmig
goriisme formu alaninda uzman sanat egitimcilerin goriisleri alinarak
olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin ilk verileri temel tasarim dersi renk bilgisi konusu kap-
saminda “Temel tasarim eleman ve ilkelerini kullanarak yeni sanatsal ta-
sarimlar olusturabilir.” 6grenme ¢iktisindan yola ¢ikilarak toplanmistir.
Ogrencilerden calismalarinda kullanmak istedikleri gorsel kiiltiir imgele-
rini secip onlar ile temel tasarim eleman ve ilkelerini kullanarak yeni sa-
natsal ve 0zgiin tasarimlar olugturmalar1 istenmistir. Arastirmanin diger
verileri siire¢ sonunda 6grencilere yoneltilen yar1 yapilandirilmis goriis-
me formu ile 6grencilerin ¢aligma ile ilgili goriisleri alinarak toplanmaistir.

Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde nitel veri analizi
olan betimsel analiz kullanilmistir. Betimsel analiz, tiirlinde amag elde
edilen bulgularin okuyucuya 6zetlenmis ve yorumlanmis bir bigimde su-
nulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2003). Aragtirmada yer alan bireylerin
goriislerini yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilmistir.

Arastirmanin giivenilirligi aragtirmacilar tarafindan verilerin birlikte
analiz edilmesi ve ayni verilerin belirli bir zaman sonra tekrar analiz
edilmesi ile saglanmistir. Bu baglamda ilk ve son analiz karsilastirilarak
farkliliklar iizerinde fikir birligi saglanmstir.

BULGULAR VE YORUM

Gorsel kiiltiir imgelerinin temel tasarim dersi sanatsal yaratim sii-
reclerine nasil yansidiginin tespit edilmesi amaci ile temel tasarim dersi
kapsaminda yapilan sanatsal ¢alismada segilen gorsel imgeler, ¢alismay1
kurgularken hissedilenler ve sanatsal calismanin hangi amagla yapildigina
iliskin 6grenci goriisleri betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir.

Temel tasarim dersi alan 6grencilerin yaptiklari sanatsal ¢alismalarin-
da kullandiklar1 gorsel imgeleri neye gore se¢mislerdir?

Temel tasarim dersi kapsaminda yaptiginiz sanatsal ¢alismada segti-
giniz gorsel imgeler betimsel analiz ile analiz edilmistir. Buna gore asagi-
daki bulgulara ulagilmistir.
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Tablo 1: Ogrencilerin sanatsal calismada sectikleri gorsel imgeler

Tema Alt Tema Frekans
Diinya 4
Cocuk 4
Adam 4
Kadin 3
Secilen Cigek 3
Imgeler Su 2
Balon 2
Tel orgii 1
Savas 1
Cep telefonu 1
Tren ray1 1
Kelebek 1
ip 1
Ruj 1
Saat 1
Satrang tahtasi 1
Toplam 31

Tablo 1 incelendiginde temel tasarim dersi kapsaminda dgrencilerin
sanatsal calismalari igin sectikleri gorsel kiiltiir imgeleri goriilmektedir.
Ogrencilerin 4’ii diinya imgesi kullanirken, 4’ii ac1 ¢eken cocuk, mutlu
cocuk ve ¢ocuk gelin gibi cocuk imgesi kullanmistir. Ogrencilerin kullan-
dig1 4 adam ve 3 kadin imgesinde Albert Einstein, Nusret, Marilyn Mon-
roe, Frida Kahlo gibi popiiler kiiltiir imgelerine yer verilmistir. Ogrenci-
lerden 3’1 cigek imgesini kullanirken, 2°si balon imgesini kullanmistir.
Tel orgii, cep telefonu, tren raylari, savas, kelebek, ip, ruj, saat ve satrang
tahtas1 imgelerine 1’er kere yer verilmistir. Ogrencilerin temel tasarim
dersi kapsaminda ¢alismalari i¢in segtikleri toplam imge sayis1 31°dir.

Ogrencilerin goriislerinden bazilar asagida verilmistir.

Esra: Tek bir tane imgem var. KADIN. Bunun sebebi ise kadinlarin
50z hakki olmamasi, akillarinin birgok seye ermemesi diistincesi.
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Simal: Calismayr se¢meden once dikkatimi ¢eken bazi konular var-
di. Ornegin sokakta barinaksin, savunmasiz bir sekilde hayat miicadelesi
veren ¢ocuklar gibi. Bu gériintiiler artik hafizamda bir yer edinmisti. Bu
doneme denk gelen ¢alismamda da hafizamda yer edinen gériintiiler icin
cicek diinya ve ¢ocuk imgesini segtim.

Esma: Imgelerim teknolojinin gelismesi ile zamammizin en biiyiik
sorunlarindan biri haline gelen telefonu belirledim. Bunun en temel sebe-
bi ise hangi ortamda olursak olalim telefonlar: asla elimizden diisiireme-
memiz. Telefonlar bizi temiz bir diinyaymus gibi icine ¢ekip kendine hapse-
den bir nesneye doniistii benim icin. Bu yiizden de imgelerimi teknolojiye
venik diisen zamanimizi anlattigini diistiniiyorum.

Hale: Bircok sanat¢i calismasini inceledim, daha sonra derslerimiz-
de islemis oldugumuz filozoflar aklima geldi hayatlar: dikkatimi ¢ekti. Al-
bert Einstein yasami ve yaptiklar: ¢ok etkileyici geldigi icin ¢alismamda
yer vermek istedim.

Berrin: Yapmuis oldugum calismada imgeleri tasarimima gére belirle-
dim ve uygun olarak yerlestirdim. Cocuk gelin figiiriiniin ellerine hayallerini
temsil edecek balonlar yerlestirdim. Calismada ¢ocuk gelin hayallerini tem-
sil eden balonlar: hayallerine kavusabilme umudu ile simsiki tutmakladr:

Temel tasarim dersi kapsaminda 6grencilerin sanatsal ¢aligsmalar1 i¢in
sectikleri gorsel kiiltiir imgelerinin genellikle yasadiklar1 donem iginde
sahit olduklar1 toplumsal ve popiiler kiiltiir imgelerini temsil ettigi bulgu-
lamastir.

Temel tasarim dersi alan 6grenciler sanatsal calismay1 kurgular-
ken hissettikleri nelerdir?

Tablo 2: Osgrencilerin sanatsal ¢calismayr kurgularken hissettikleri

Tema Alt Tema Frekans
Mutluluk 2
Uziintii 2
Umut 1
Hissedilenler Ofke/ Nefret 2
Ozlem 1
Ozgiiven 1
Aci 2

Toplam 11
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Tablo 2 de temel tasarim dersi alan 6grencilerin sanatsal ¢aligmay1
kurgularken hissettikleri goriilmektedir. Sanatsal ¢alismay1 kurgularken
2 dgrenci mutluluk hissederken, 2’1 {iziintii hissetmistir. Act hisseden 2
ogrenciden 1 i aym zamanda umut hissetmektedir. Ofke/Nefret hisseden
2 kisiden biri de ayn1 zamanda ac1 hissetmektedir. Ogrencilerden 1° er
kiside ¢aligmasini kurgularken 6zlem ve 6zgiiven hissetmistir. Toplam 8
farkli hissin 11 farkli sekilde kurgulandig1 goriilmektedir

Ogrencilerin goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

Vedat: Diinyanin genel sorunlarint ele alarak bir sosyal farkinda-
lik elde etmek karsi tarafa iletmek istedigin mesaji sanatsal olarak karsi
tarafa aktarabilmektir. Bende boyle diisiincelere sahip oldugum icin ve
biitiin ¢alismalarimda bu yonde oldugu i¢in tabi ki mutlu oluyorum.

Simal: Bu ¢alismayr kurgularken sokakta yasam miicadelesi veren
cocuklar igcinde hep bir umut var hissi i¢erisindeydim.

Ezgi: Tiim duygularimi tiim i¢tenligimle hissettim soyle séylemek ge-
rekirse gorselimde kullandigim tiim renkler ve renklerin gegis tonlar be-
nim hissettigim her bir duygumun gegisidir. (mutluluk, seving, ofke, hiiziin,
nefret, korku, tiziintii...)

Esma: Tek kelime ile iiziintii. Yillar sonra birileri ile bir araya gelsek
bile bir fotograf ¢ekip paylastiktan sonra o 6zlem bitiyor. Teknoloji diinya-
sina kendimizi kanitlamamiz kanitlamak zorunda kalmamiz beni iiziiyor.

Esra: Ozgiiven. Ciinkii kadin tek bir sey diigiinmez. Akli her seye er-
mekte. Renkler ile bunu anlatmaya ¢aligtim.

Berrin: Bu ¢alismayt kurgularken ¢ocuk gelinlerin ¢ekmis olduklar
acyt hissettim, ailelerinden, egitimlerinden, hayatlarindan ve en dnemlisi
cocukluklarindan koparimalarin hissettim. Calismayr kurgularken i¢im
buruktu.

Temel tasarim dersi alan 6grencilerin sanatsal ¢aligmalarini kurgu-
larken genellikle kurguladiklar1 kompozisyonda belirledikleri konuya ve
konuya uygun sectikleri imgelere gére mutluluk, aci, tiziintii, 6tke, nefret
korku ve 6zlem gibi duygular hissettikleri bulgulanmistir.

Temel tasarim dersi alan 6grenciler sanatsal ¢alismalarinda ne anlat-
mak istemislerdir?
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Tablo 3: Ogrenciler sanatsal calismalarinda ne anlatmak istemislerdir?

Tema Alt Tema Frekans
Yansitma 2
Farkindalik 2
Anlatilmak Elestiri 4
Istenen(Amac) Kanitlama 1
Tepki 2
Toplam 11

Tablo 3 incelendiginde temel tasarim dersi alan 6grencilerin sanatsal
calismalarinda ne anlatmak istedikleri goriilmektedir. Ogrencilerden 2’si-
nin amaci sanatsal ¢aligmasinda ruj imgesiyle popiilerlesen tinliiyii yan-
sitmak ve satrang taslari ile iilkelerin diizenini yansitmay1 amagclarken,
diinyay1 tek bir rengin hitkkmetmedigi ve kadinlarin ¢ok yonlii diistindiigii
ile ilgili 2 6grenci farkindalig1 sanatsal galigmasinda anlatmistir. Ogrenci-
lerden biri Nusret’in tuz atma imgesini elestirirken, hayatimizdaki 6rnek
diistiniiriin olumsuz 6rnek olusturabilecek pipolu goriintiisiinii, Frida’nin
ac1 ¢ekerek yasadigi hayatini ve tel orgii arkasinda yasanan bircok olum-
suz duyguyuda calismalarinda elestirerek anlamislardir. Pandomin sa-
natcisinin sessizligi ile ¢ocuklarin coskusunu kanitlamayi amaglayan bir
ogrenci vardir.Telefonun bagimlilik yaptigina ve ¢ocuk gelinlere tepkiyi
calismalarinda anlatmak istemistir. Toplam 11 6grencinin sanatsal calig-
malart ile anlatmak istedikleri tabloda goriilmektedir

Ogrencilerin gériislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

Ezgi: Bu ¢calismayr yapmamin asil amact diinyayt sadece tek bir ren-
gin hitkmetmedigi diinyayt binlerce farkli rengin hiikmetigini anlatmak is-
tedim.Diinyada yasayan biz insanlarin sadece mutlulugu, sevinci, korku-
yu, ofkeyi..yasamiyor bir yerde mutluluk hakimken bagska bir yerde iiziintii,
korku hakim bende tiim renkleri(duygulari) bir tek ¢ercevede kullandim.

Simal: Calismada anlatmak istedigim ¢ocuklar hakkinda bilmedigi-
miz gormedigimiz de var oldugunu gorsel kiiltiir olarak yansitmak

Vedat: Hep yakindigim ve elestirdigim bir konuyu topluma sanatimla
aktarabilmek

Esma: Bizi igine alip ger¢ek diinyayla bagimizi koparan teknolojiye
tepki olarak yaptim.

Esra: Ozgiiven. Ciinkii kadin tek bir sey diigiinmez. Akli her seye er-
mekte. Renkler ile bunu anlatmaya ¢aligtim.

Berrin: Bu calismay iilkemizde ge¢miste olan ve maalesef ki halen
devam eden ¢ocuk gelinlerin yasadiklarint bir nebze de olsa géstermek
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amaciyla yaptim. Cocuk gelinlerin yasadiklarini, hayallerini ve umutlari-
nt bu ¢alismada gostermek istedim. Cocuklarin gelin olmasi degil sokakta
oyun oynamalari, yuvalarinda olmalart ve en onemlisi okulda olmalar
gerekmektedir.

Temel tasarim dersi alan 6grenciler sanatsal ¢alismalarinda daha ¢ok
toplumsal ve popiiler olaylara dikkat ¢ekerek farkindalik olusturmak,
elestirmek, tepki gdstermek, kanitlama ve olaylar1 yansitmak amaci ile
calismalari ile mesaj vermek istemislerdir.

Temel tasarim dersi kapsaminda Gorsel kiiltiir imgeleriyle olusturduk-
lar1 sanatsal iiriinler nasildir?

Vedat’in siirece iligkin tirtinii

Vedat c¢aligmasi igin uzun bir diisiinme siireci gegirdikten sonra do-
nemin popliler kiiltiir imgelerinden Nusret’in popiiler hareketi olan tuz
serpme imgesini ele almistir.

Vedat calismasi icin “Oncelikle bizim iilkemizde ya da diinyada en
ufak bir sey ile iinlii olan diinyada taninan ¢ok insan vardr. Yaptigi tuz-
lama ile suan diinyaca taninan biri haline gelen Nusret’i ele aldim. Nus-
ret’in tuzu ete degil de iin saldig1 diinyaya renkli su damlaciklari seklinde
doktiigiinii ve diinyayt avuclart altina aldigint gériiyoruz. Arka fon evreni
anlatiyor bunu da siyahin tonlariyla olusturdum. Insanhga dair her konu-
da bilinglenmemiz gerektigini diigiiniiyorum.” demistir

Vedat kompozisyonunda arka planda tek renk olarak siyah tonlarii
kullanarak karanlik evreni yansittigini, Nusret’in popiiler hareketi olan
tuz damlalarinda ise renk skalalari ile Tayf’ta bulunan yedi rengi kullana-
rak diinyay1 renklendirdigi goriilmektedir. Vedat Kompozisyonunda kapa-
11 ve merkezi kompozisyondan faydalanmistir.
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Simal’in siirece iliskin iiriinii

Simal ¢aligmasina baglamadan dnce yasantisi boyunca dikkatini ge-
ken konular1 ele almistir. Sokaklarda savunmasiz bir sekilde hayat miica-
delesi veren ¢ocuklar onu ¢ok etkilemis ve sanatsal bir ¢alisma ile ifade
etmek istedigi durumu c¢alismasina yansitmistir.

Simal ¢alismasi i¢in “Daha énceden dikkatimi ¢eken kimsesiz ¢cocuk-
lar igin bir ¢calisma yapmak istiyordum. Yaptigim arastirma ve gozlemler
sonucunda onlarin aslinda ne zor sartlar altinda miicadele verdiklerini ve
calismamda gokyiiziim ne kadar karanlik olsa da ben diinyami rengarenk
ciceklere boyayacagim mesaji verip bir gorsel kiiltiir olusturmayi ve hala
veni bir diinya i¢in umutlar oldugunu yansitmak istedim.” demistir.

Simal ¢alismasinda kimsesiz ¢ocuklarin verdigi yasam miicadelesini
gokytiziinde kullandig: siyah tonlar ile belirtirken 6n planda diinyay1 renk-
li gigekler ile yikayarak umudu yansitmistir. Simal merkezi kompozisyon
kullanmay1 tercih etmistir. Rengarenk cigekler ile ritmi yakalamistir.
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Ezgi’nin siirece iligkin iiriinii

Ezgi ¢aligmasina baglarken renkler ile tiim duygularin ifade edilebi-
lecegini gegis tonlarin ile duygu gecislerinin yansitilabilecegini ifade et-
mistir. Bu amagla ¢alismasinda 6nde mutlu ve giilen bir cocuk arkada ise
tel orgiiler arkasinda iizgiin ve siyah beyaz bir cocuk imgesi kullanmistir.

Ezgi ¢alismas: icin “Diinyaya sadece tek bir rengin hiikmetmedigni
binlerce farkli rengin hiikmetigini anlatmak istedigim bir ¢alisma yap-
mak istedim. Diinyada yasayan biz insanlarin sadece mutlulugu, sevinci,
korkuyu,ofkeyi..yasamiyor oldugu bir yerde mutluluk hakimken baska bir
yerde tiziintii, korku hakim olabilecegi gibi bende tiim renkleri(duygulari)
bir tek ¢ercevede kullandim. Boylece duygularin ifadesi olamayacagini
ancak yansitilabilecegini ele aldim. ”demistir.

Ezgi’nin ¢alismasinda tel orgii arkasinda kalan tiziintii siyah gri ton-
lar ile yansitilirken, tel 6rgii dniinde olumlu duygularin renkli balon ve
duvarlar ile yansitilmak istendigi goriilmiistiir. Ezgi ¢aligmasinda renk-
li bir duvarin arkasinda duran ¢ocugun elindeki balonlar1 duvar ile ayni
renkler ile yaparak dengeyi kurmak istedigi goriilmiistiir.
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Esma’nin siirece iliskin iiriinii

Esma ¢aligmasinda teknolojik gelismeler ile giiniimiiziin en biiyiik
sorunu haline gelen telefon bagimliligini ele almistir.

Esma calismasi i¢in “Uzun zaman sonra goriistiigiim kisilerin tekno-
lojiyi bana tercih etmelerinin bir iiriinii olarak ¢ikti bu ¢aliymam. Benim
tepkim de iiziintiim de teknoloji ile ilgili. En sevdiklerimiz yanimizdayken
biz her zaman teknolojiye esir olmayt segtik. Teknolojinin gelismesi ile
zamanimizin en biiyiik sorunlarindan biri haline gelen telefonlar bizi te-
miz bir diinyaymis gibi icine ¢ekip kendine hapseden bir nesneye doniistii
benim icin.” demistir.

Esma c¢aligmasinda tren raylar iizerinden yiirilyen insanin telefona
dogru ilerleyerek diinyadan uzaklastigini ve telefona hapsolmasini yan-
sitmak amaciyla arka fonda siyahin tonlarmi kullanmistir. On planda tren
raylar lizerindeki renkler ile gidilen yolun cazipligi ve vazgecilemez ol-
dugu yansitilmistir. Esma calismasinda merkezi ve acik kompozisyonu
tercih etmistir. Tren raylari resme hareket katmistir.
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Esra’nin siirece iligkin iiriinii

Esra caligmasinda kadin imgesini kullanarak, kadinlarin ¢ok yonlii
diisiinebilme becerisini yansitmak istemistir

Esra ¢alismasi i¢in “Bilimsel olarak kanitlanan kadinlarin erkeklere
nazaran ayni anda birkag seyi diisiinebilmesi. Erkeklerde bu ozellik yok-
ken kadinlarin hala bir¢ok toplumda soz hakki olmadigini, aklimin bir¢ok
seye ermedigini diisiinmektedirler. Arkadaki grilik kadinin bazi toplumlar-
daki konumunu anlatirken par¢alara aywdigim kadin ise ayni anda bir¢ok
seyi diisiindiiklerini kanitlamak istedim. Bunu ise bir¢ok renkle anlatmaya
calistim. Kadin sistematik ve mantikli diisiinen bir varliktir. “demistir.

Esra calismasinda kadin portresini parcalara ayirmistir. Arka planin-
da kullandig1 siyah rengin tonlar1 ile bazi toplumlardaki olumsuz goriis-
leri yansitirken, portre igerisindeki pargalardaki renkler ise onun farkli
farkli yeteneklere ve giice sahip oldugunu gostermektedir.
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Hale’nin siirece iligkin iiriinii

Hale ¢aligmasini olustururken oldukga kararsiz bir siire¢ yasarken Al-
bert Einstein’dan etkilenerek ¢aligmasinda yer vermistir.

Hale ¢alismasi i¢in “Albert Einstein 'in hayatini inceledim bir¢ok zor-
luklara karsi basarili hayati ile 6rnek bir kisilik olarak gordiim. Fotog-
raflarina baktigim zaman elinde pipo sigara gordiim. Hayatimizda her
zaman iyi 6rneklerin kétii aligkanliklar: olamayacag: gibi diistiniiriiz. Tii-
tiin tirtinlerinin saglhga zarart ve ornek alinan bir kisiye bu yakistirmada
bulanamadigim igin piposundan kelebekler ugusturdum.” demistir.

Hale ¢aligmasinda 6n planda k&tii bir aligkanligi maskelemek iste-
yerek piponun dumaninda kelebek kullanarak metafor olusturmus ayni
zamanda kotii aliskanliklart simgeledigi i¢in de kelebekleri siyahin ton-
lar1 ile boyamigtir. Arka plan ise rengdrenk boyanarak hayatin renkliligi
ve Albert Einstein’in basarilar1 yansitilmak istenmistir. Hale ¢alismasinda
merkezi kompozisyon kullanmis ve kelebekler ile ritmi yakalamistir.
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Berrin’in siirece iliskin tiriinii

Berrin ¢alismasini olustururken iilkemizin giincel bir sorunu oldugu-
nu diisiindiigii ¢ocuk gelin imgesini kullanmistir.

Berrin ¢alismasi i¢in “Calismayr diisiinme siirecinde yakin ¢evreden
bir tanidik kizin kiigiik yasta zorla evlendirilecegi haberini almistim. Bu
haber beni derinden tizmiistii. Bu olay ¢aliymami tasarlamamda ilham
kaynagi olmustu ve ¢ocuk gelinlerin hala ¢ok oldugunun farkina varmig-
tim. Bende bu olaya dikkat ¢ekmek icin bu ¢alismayt tasarladim. Umarim
en kisa stirede bu son bulur.” demistir.

Berrin’in ¢aligmasinda el gorselinin ¢cocuk gelini bir kukla gibi yon-
lendirdigini goriilmektedir. On planda ¢ocuk gelin gorseli olumsuz duru-
mu vurgulamis. Arka planda kullanilan renklerin aslinda bir ¢ocugun ren-
garenk diinyasi oldugu ve onun elinden alinmaya calisildig1 yansitilmistir.
Berrin ¢alismasinda merkezi kompozisyon kullanmigtir. Calismada iplere
bagl el imgesi asagidaki cocuk imgesini dengeler bicimde yerlestirilmis-
tir.
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Ayla’nin siirece iliskin tiriinii

Ayla caligmasini kurgularken hissettigi duygular {inlii sanat¢1 Char-
lie Chaplin ile yansitmistir.

Ayla calismasi i¢in “Bu ¢alismayt yaparken beni etkileyen Charlie
Chaplin oldu. Charlie Chaplin’in bir duvarin yaninda duran yansimasint
siyah ve beyaz olarak yapmak istedim. Onun simirl bir hayal giiciiniin ol-
dugunu diistinerek bunu yapma geregi duydum. Sessiz kalmisligi, ciddiyeti
ve umutsuzca ¢alisma hissi bana renk tonlarinda siyah ile beyazi bulmaya
itti. Yaninda duran ¢ocugun ise elinde rengarenk balonlarin olmasini is-
tedim. Cocugun renkli olmast bana sinirsiz hayal giictiniin oldugunu his-
settirdi. Bu ¢alismayr yaparken balonlari renk skalasina gore diisiinerek
gerceklestirdim. Bu ¢alismada hem civil civil, hem de karamsar bir hava
olmasini istedim. Renklerin durumunun ¢alismaya bakan insanlara gore
degisebilir olmasini istedim.” demistir.

Ayla c¢aligmasinda arka planda duvarin arkasindan bakan pandomin
sanatgisinin sessizligini yansitmak amaciyla siyah rengin tonlarmi kul-
lanirken, 6n planda ¢cocugun elinde hayal giiciinii ve canlilig1 ifade ettigi
renkli balonlar vardir. Ayla’nin ¢alismasinda bulunan balonlar resme ha-
reket katmustir.
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Esila’nin siirece iliskin iiriinii

Esila ¢aligmasinda popiiler kiiltiir imgelerinden {inlii sanat¢1 Marilyn
Monroe’yu kullanmistir.

Esila ¢alismasi i¢in “Calismamda goriintiisiiyle insanlar: biiyiileyen
Marilyn Monroe'yu kullandim. Marilyn Monroe’yu kirmizi rujlart ile
bagdastirdigim icin rujlarin icinde bir vitrinden yansiyan goriintiisiinii
hayal ettim. Diinya ¢capinda taninan sanatginin enerjisiyle ve giilen ytiziiy-
le diinyayi renklendirdigini diisiiniiyorum.” demistir.

Esila ¢alismasinin arka planinda diinyayi renklendirdigini diigtindiigii
sanat¢inin saclari ile baslayan gokkusagi yaparken 6n planda da sanat-
¢inin ruj siiriilmiis fotografi tercih edilmistir. Marilyn Monreo’nun etra-
finda sanat¢iy1 yansitan tonlardaki rujlara yer verilerek kompozisyonun
tamamlayiciligr saglanmistir. Esila calismasinda markezi kompozisyon
kullanmis. Resimde kullandigi rujlar ile denge ve hareketi yakalamistir.
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Mehmet’in siirece iligkin iiriinii

Mehmet ¢aligmasinda satran¢ oyunu i¢indeki hamleleri ve oyun igin-
deki diizeni yansitmak istemistir.

Mehmet caligmast i¢in “Bu ¢alismamda diinya diizeninin satrang
tahtasina benzedigini ifade etmek istedim. Tiirkiye’yi yikilmaz bir kale
olarak betimlerken iilkelere uygun taslart yerlestirdim. Oyunun kurallari-
nt yansitan kum saatini de ¢calismama ekledim. Kum saati i¢indeki insan-
lar ise oyunculari temsil ediyor.” Demistir.

Mehmet, arka planda alt kisimlarda siyahin tonlarin1 kullanarak ka-
ranlik evreni ifade ederken yukariya dogru aydinligi simgeleyen mavi
rengi kullanmistir. Diinyay1 bolgelere ayirarak renklendirirken, sinirlar
belirtmek istemistir.
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Mine’nin siirece iliskin iiriinii

IS W ov

Mine ¢aligsmasinda {inlii ressam Frida Kahlo’yu biitlinlestirdigi ¢igek-
leri ile birlikte ele almustir.

Mine calismasi i¢in “Meksikali sanat¢i olan Frida Kahlo nun yasam
deneyimi ve ¢ektigi acilar onu kendi diinyasina yoneltmistir. Yasadigi tiim
olaylari keskin bir dille bize yansitan Frida'min “ Kendi portrelerimi ¢i-
ziyorum ¢tinkii ¢cogu zaman yalnizim, ¢iinkii en iyi tanidigim kisi benim”
sozleri bize eseri hakkindaki hikayesini agiklamaktadir. Otoportresine
baktigimizda makyaji, aksesuarlari ve imajiyla sadece doneminde degil
giintimiizde de farkli olmast onu ikonlastiran ozellikleridir ve bu 6zellik-
leri eserde net bir sekilde gérmekteyiz. ~ demigtir

Mine ¢aligsmasinin arka planinda acilar1 yansittigini diistindiigii kak-
tiis cigeklerini kullanmis ve ayn1 aci hissini tamamlamak icin yesil rengin
tonlarini kullanmustir. On planda kendi portresiyle iinlii Friday1 goriilmek-
tedir. Ancak eserlerinde onu yansitan ¢igekleri yine arka planin ac1 hissini
renklendirmek amaciyla kullanarak farkindalik yaratmak istemistir. Mine
calismasinda merkezi kompozisyon kullanmigtir. Pembe ¢igekler le hem
ritim hem de hareket elde etmistir.

Temel tasarim dersi kapsaminda belirledikleri konuya gore sectikle-
ri gorsel kiiltlir imgeleri ile kompozisyonlarini olusturan 6grencilerin ele
aldiklar1 konular1 kompozisyonun ilke ve elemanlarimi kullanarak aktara-
bildikleri bulgulanmistir. Isledikleri konularini hem renk hem de kompo-
zisyon baglaminda basarili bir bigimde yansittiklar1 goriilmiistiir.
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SONUC

Temel tasarim dersi kapsaminda dgrencilerin sanatsal ¢alismalari i¢in
sectikleri gorsel kiiltiir imgelerinin, genellikle yasadiklar1 donem iginde
sahit olduklar toplumsal ve popiiler kiiltiir imgelerini temsil ettigi bulgu-
lanmigtir. Temel tasarim dersi alan 6grencilerin sanatsal ¢caligmalarini kur-
gularken genellikle kurguladiklari kompozisyonda belirledikleri konuya
ve konuya uygun sectikleri imgelere gore mutluluk, aci, iziintii, 6fke, nef-
ret korku ve 6zlem gibi duygular hissettikleri bulgulanmistir. Ogrencilerin
sanatsal caligsmalarinda daha ¢ok toplumsal ve popiiler olaylara dikkat ¢e-
kerek farkindalik olusturmak, bir durumu elestirmek ya da onaylamadik-
lar1 bir olaya tepki gostermek, diisiindiiklerini i¢inde bulunduklar1 toplu-
ma kanitlamak ve sahit olduklar1 olaylar1 yansitmak amaci ile ¢alismalari
ile mesaj vermek istedikleri goriilmiistiir.

Aragtirmada temel tasarim dersi kapsaminda 6grencilerden ¢alisma-
larinda kullanmak istedikleri gorsel kiiltlir imgelerini segip onlar ile temel
tasarim eleman ve ilkelerini kullanarak yeni sanatsal ve 6zgiin tasarimlar
olusturmalar1 istenmistir. Ogrenciler onlar1 olumlu ya da olumsuz olarak
etkileyen toplumsal ya da popiiler olaylardan yola ¢ikarak kendilerine
gorsel kiiltlir imgeleri belirlemislerdir. Bu imgeler ile kompozisyonlarimi
olusturan 6grencilerin ele aldiklar1 konular1 hem renk hem de kompozis-
yon baglaminda basarili bir bigimde yansittiklar1 goriilmiistiir. Gorsel kiil-
tiir imgelerinin 6grenciler i¢in bir esin kaynagi oldugu ve sanatsal yaratim
siire¢lerinde onlardan faydalanabildikleri gérilmiistiir.
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GIRIS

Etkili 6grenme, 6grencilere ilerleme duygusu ve kendi 6grenmele-
ri lizerinde kontrol saglamayi igerir. Bu, 6grencilerin fikirlerini deneme
veya test etme sansina sahip olduklar1 bir durum yaratmay1 gerektirir.
Bu test, ideal olarak, 6grencilerin fikirlerini somut deneyime baglayarak
gerceklestirilir ve 6grenmenin “aktif” kismi burada devreye girer. Aktif
ogrenme, Ogrencilerin akademik bir konunun igerigi, fikirleri, sorunla-
11 ve kaygilar1 tizerinde anlamli bir sekilde konusmalar1 ve dinlemeleri,

yazmalari, okumalar1 ve yansitmalari igin firsatlar saglamayi igerir (Zull,
2020; Meyer ve Jones, 1993).

Ogrenciler sadece siniflarda oturup 6gretmenleri dinleyerek, 6nceden
hazirlanmig 6devleri ezberleyerek ve cevaplar vererek fazla bir sey 0g-
renmezler. Ogrendikleri hakkinda konusmali, derinlemesine diisiinmeli,
gecmis deneyimlerle iliskilendirmeli, yaparak 6grenmeyle mesgul olmali
ve bunu giinliik hayatlarina uygulamalidirlar. Geleneksel bir sinifin deza-
vantajlar1 ¢oktur. Ogrenciler ve egitim s6z konusu oldugunda, tiim dgren-
cileri ayni sekilde 6grenmeye zorlamak, saglikli, iyi egitimli ve ¢ok yonlii
yetigkinler yetistirmeye terstir. Modern siniflardan ve 6gretmenlerden,
ogrenenlerin bireysel farkliliklarina ve 6grenme tarzlarina dikkat etmele-
ri beklenir, boylece hicbir 6grenci en azindan “bilinmesi gereken kavram
ve becerileri” 6grenmeden geride kalmaz ve meslegine karsi uygun tutum
gelistirir (Zayapragassarazan ve Kumar, 2012).

Diizenli fiziksel aktiviteye dahil olmak tiim yas, cinsiyet, etnik ve
sosyoekonomik alt gruplarda gesitli saglik risk faktorleri igin etkili bir
Onleyici tedbir olarak genis capta kabul gormektedir (Janseen, 2010; Pa-
terson ve Warburton 2010). Bununla birlikte, tiim yas gruplarinda, fiziksel
aktivite seviyeleri diisiik kalmaya devam etmektedir (Colley ve ark., 2011)
ve obezite oranlar1 da artmaya devam etmektedir (Walls ve ark., 2010). Bu
durum gegen ylizyilda yasanan yagam beklentisindeki kalic1 artig1 ve ha-
reketsizlik ve obezite krizine karsi koyma ¢abalarini topluca tehdit ediyor
(Olshansky ve ark., 2005). Ayn1 zamanda can sikintisi ile birlikte birey-
lerde akilli telefon ve teknolojik aletlere olan bagimlilik da artmaktadir
(Demir-Oztiirk ve Cosanay, 2020).

Bir¢ok kaynak, ¢ocuklarin ve genglerin istege bagli zamanlarinin ¢o-
gunu hareketsiz ugraslarla (6rnegin televizyon izlemek veya video oyun-
lar1 oynamak) gecirdiklerini bildirmektedir (Colley ve ark., 2011; Active
Healthy Kids Canada, 2010). Kanadali ¢cocuklar ve gencler giinde ortala-
ma 8,6 saat veya uyanik olduklari saatlerin %62’sini hareketsiz olarak ge-
ciriyorlar (Colley ve ark., 2011). Cocuklarin ve genglerin giinde ortalama
6-8 saat hareketsiz kalarak gecirdikleri ABD’de de benzer egilimler bil-
dirilmektedir. Birgok arastirma bulgusu, fiziksel aktivite seviyelerinden
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bagimsiz olarak, sedanter davranislarin artmis kardiyo-metabolik hastalik
riski, tiim nedenlere baglh o6lim ve ¢esitli fizyolojik ve psikolojik sorun-
larla iligkili oldugunu gostermektedir (Treuth ve ark., 2007). Bu nedenle,
saglik yararlarini en st diizeye ¢ikarmak igin, hareketsizlik krizini ¢6z-
meye yonelik yaklasimlar, 6zellikle pediatrik popiilasyonda hem kasitl
fiziksel aktiviteyi arttirmaya hem de hareketsiz davraniglar1 azaltmaya
caligmalidir. Bu baglamda Amerika’da sedanter yasam ve obezite riskini
azaltmaya yonelik gelistirilen birgok program yapilmistir. Ogrencilerin fi-
ziksel olarak pasif kalmalarini 6nleyerek hem sagliklarina hem de biligsel
diizeylerinin gelistirilmesine katki sunmak hedeflenmistir. Bu baglam-
da fiziksel olarak aktif 6grenme, egitim programlarina dahil edilmistir
(Watson ve ark., 2017; Daly-Smith ve ark., 2020). Boylelikle “hareketli
Ogrenme” olarak karsilik bulan yeni bir 6gretim yontemi ortaya atilmistir.
Onceleri sadece dgrencilerde obeziteyi engellemek, sedanter yagam tarzi-
n1 azaltmak hedeflenmis olmasina ragmen akademik basar1 diizeylerine
etkisi de dikkat ¢cekmistir. Dolayisiyla hareket tabanli 6grenme yontemi,
bu baglamda okullarda etkili bir 6grenme yontemi olarak kullanilmasi
Oonemli goriilmektedir.

AKTIiF OGRENME

“Aktif 6grenme” terimi, egitim dergilerindeki makalelerde sik¢a oku-
nur, egitim konugmalarinda duyulur ve okul toplantilarinda egitimcilere
sunulur. Bu terim tam olarak ne anlama geliyor? Cogu zaman, terimler en
iyi ne anlama gelmedikleri s6ylendiginde anlasilir: olumsuzlama yaparak
tanimlama. Aktif 6grenme, pasif 6grenmenin tersidir. Pasif 6grenci, 6g-
renilmesi gerekeni vermesi igin bir 6gretmene bagimlidir. Pasif 6grenme,
Ogrencinin ¢ok az kigisel katilimini veya agik caligmasini gerektirir ve
kendi kendini pekistirmez. Pasif 6grenme ¢ok hizli bir sekilde sikici hale
gelme egilimindedir. Pasif 6grenciler ilgisiz, motivasyonsuz, tepkisel ve
etkisiz 6greniciler haline gelirler veya kisa bir siire i¢inde bu duruma gel-
me egilimindedirler. Pasif olarak 6grenilenler tipik olarak iyi bir sekilde
akilda tutulmaz ve genellikle etkin veya hevesli bir sekilde uygulanmaz
(Petress, 1999).

Ote yandan aktif 6grenci, bir dgretmene asir1 derecede bagimli de-
gildir; aktif 6grenme, 6grenciyi 6grenme siirecinde bir ortak yapar. Aktif
ogrenciler genellikle 6gretmenlerini kaynak insanlar, 6grenme siirecinde
rehberler ve daha sonraki c¢abalar i¢in motive ediciler olarak kullanirlar.
Aktif 6grenme, terimden de anlasilacagi gibi, 6grencinin kendi egitimin-
de dinamik ve enerjik bir rol aldig1 bir siiregtir. Ogrencinin katilim1 ne-
deniyle, bu tiir bir 6grenme kendi kendini pekistirir. Bu tiir pekistirme,
Ogrenilenlerin akilda kalici niteliklerine katkida bulunur. Aktif 6grenme
genellikle eglenceli, motive edici ve hayatin gorevlerini yerine getirmede
etkilidir. Aktif 6grenme, pasif 6grenmenin 6grenciler igin hiisrana ugra-
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maktan bagka pek bir sey yapmadigi durumlarda 6grenen egolarini artir-
ma egilimindedir. Aktif 6grenme tipik olarak gurur uyandirir, giiveni arti-
rir, 0gretmenlerinin ve bilingli sinif arkadaslarinin yani sira ebeveynlerin
goziinde giivenilirlik saglar, gelecekteki akademik ¢abalarda daha genis
ve daha derin bir anlayisa susamisligi tesvik eder ve 6grenmeyi daha eg-
lenceli ve kisisel olarak tatmin edici hale getirme egilimindedir.

1980’lerde ABD egitim ¢evrelerinde popiiler olan bir terim olan aktif
o0grenme, Ogrenenleri kendi 6grenmeleri i¢cin sorumluluk almaya tesvik
eder ve egitim deneyimlerinin 6grenme siireglerine bilgi saglamasini ge-
rektirir (Guthrie ve Carlin, 2004). Aktif bir 6grencinin siklikla asagidaki
davraniglar1 sergiledigi gozlemlenebilir (Petress, 1999):

1. Aciklama, 6rnek, kategori, terminoloji, statii, sebep, mantik ve
tlir sorular1 sormak. Bu tiir sorular, kimseyi asagilamak, korkutmak veya
utandirmak i¢in degil, 6grenmeyi gelistirmek igindir. Nitelikli sorular, iyi
cevaplar ortaya ¢ikarma ve daha fazla 6grenmeyi tesvik etme egiliminde-
dir.

2. Insanlara veya karakterlerine saldirmadan fikirlere, prosediirlere,
icerik iligkilerine, dnceliklere meydan okumak. Boyle bir meydan okuma
nezaketi, stirekli entelektiiel ve sosyal diyaloga izin verir.

3. Ek okuma, dgrenilenler hakkinda grup tartismalari, deney yapma
ve 0grenme uygulamalar1 gibi kisisel uzantilarla 6grenme oturumlarini
takip etmek. Boyle bir takip, 6grencinin 6grenilene olan ilgisini dogrular.

4. En son 6grenilenlerle 6nceden 6grenilenler arasinda baglanti kur-
mak. Bu baglantilar en iyi sekilde 6grendiklerimizi kullanarak kurulur.
Uygulamanin hatirlanmasi ¢ok énemlidir.

5. Ogrenilenleri beceri gelistirme ile iliskilendirmek. Bilgi ve bece-
riyi birbirine baglamak, gelismis bir 6grenme dinamigidir.

6. Bildigimizi sandigimiz seyleri acik ve kapsamli bir sekilde ifade
etme becerimizi dogrulamak igin bildiklerimizi bagkalariyla tartigsmak.
Bu tiir tartigmalar bagkalar1 i¢in giivenilirligimizi artirir ve kendimize
olan gilivenimizi de artirir.

7. Ogrenme konusunda hevesli bir tavir sergilemek. Ogrenmeye yo-
nelik bu tiir bir tutku, genellikle ¢cevrenizdeki diger kisilerin ilgilerini ar-
tirmaya tesvik eder. Ilgili bir 6grenci igbirligini davet eder.

8. Aktif 6greniciler, pasif muadillerine gore egitmenler, sinif arka-
daslar1 ve okul disindaki kisiler tarafindan fikir, yardim ve i¢gorii icin
daha sik aranir.



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar 515

9. Aktif 6grenciler genellikle kendi aralarinda goriis aligverisinde
bulunur, arastirma bulgularini paylasir ve konular1 tartigir. Bu tiir degis
tokuslar, 6grenilenlere dlgiilebilir bir sekilde katkida bulunur.

10. Aktif 6grenciler genellikle acik fikirlidirler, daha az ani karar ve-
rirler ve daha iyi muhakeme becerilerine sahiptirler.

Bunlar, aktif bir 6grenciye isaret eden ayrintili davraniglar degildir;
ancak, kolayca gozlemleyebildigimiz en sik goriilen ve anlamli isaretler
arasindadirlar.

Sinif egitimi, ne 6grenilecegine ek olarak nasil 6grenilecegini de iger-
melidir. Ogretme, ddiillendirme ve aktif 6grenmeyi tesvik etme, biiyiik
oOlctide bir sinif etkinligi ve degeri olmakla birlikte, yalnizca bir okul et-
kinligi degildir. Oyun alan1 gozetmenleri, ebeveynler ve bebek bakicilar
ile yar1 zamanli 6grenci isverenlerin aktif 6grenme paradigmasini giig-
lendirmesi ve genisletmesi gerekir. Aktif 6grenme, erken baslatildiginda,
kismen iyi rol modellemeyle 6grenildiginde, saghikli ddiiller esliginde ve
yararli oldugu gosterildiginde en kolay gelistirilebilir.

Aktif 6grenme, kisaca, 6grenciler tarafindan bir egitmenin dersini
pasif bir sekilde dinlemek disinda bir sinifta gerceklestirilen herhangi
bir 6grenme etkinligidir. Bu, 6grencilerin duyduklarini 6ziimsemelerine
yardimci olan dinleme uygulamalarindan, 6grencilerin ders materyaline
tepki gosterdigi kisa yazma alistirmalarina, 6grencilerin ders materyalini
“gercek yagsam” durumlarina ve/veya yeni problemlere uyguladiklar: kar-
masik grup egzersizlerine kadar her seyi icerir. Isbirlikli 6grenme terimi,
ogrencilerin tek basina veya ikili gruplar yerine iiclii veya daha fazla grup-
lar halinde yaptiklar1 aktif 6grenme etkinliklerinin alt kiimesini kapsar.
Isbirlikli 6grenme teknikleri genellikle ¢ok adimli alistirmalar, arastirma
projeleri veya sunumlar gibi karmasik gorevlere atanan resmi olarak yapi-
landirilmis 6grenci gruplarini kullanir. isbirligine dayali 6grenme, basit-
¢e gruplarin birlikte ¢alistigi herhangi bir durumu ifade eden daha genel
bir terim olan isbirligine dayali 6grenmeden ayirt edilmelidir. isbirlikli
ogrenme, pozitif karsiliklt bagimlilik, bireysel sorumluluk ve heterojen
gruplamalarla ortak bir hedefe dogru ¢alismak icin gruplar1 kullanir (Co-
oper & Mueck, 1990). O halde aktif 6grenme teknikleri, bir 6gretmenin
aktif 6grenmeyi tesvik etmek i¢in sinifa dahil ettigi aktivitelerdir.

Tiim 6grencilerin 6grendigi temel etkinlikler veya 6geler konugma ve
dinleme, yazma, yapma, okuma ve yansitmadir ve belirli aktif 6grenme
stratejileri bu 6gelerden birini veya daha fazlasini kullanir. Aktif 6gren-
me siniflarinda kullanilabilecek dort genis 6grenme stratejisi kategorisi
vardir. Bunlar bireysel aktiviteler, esli aktiviteler, dogal kiigiik gruplar ve
isbirlik¢i 6grenci projeleridir. Bunlarin se¢imi, sinifin bityiikliigiine, mev-
cut fiziksel alana, sinifin amaglarina, 6gretmenin etkinlige ayirabilece-
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g1 siireye ve Ogretmenin strateji konusunda uygulama rahatlig1 diizeyine
bagli olacaktir. Egitimde aktif 6grenmeyi destekleyen ve tesvik eden ¢ok
cesitli 6grenme stratejileri vardir. Bunlardan en popiiler olanlar; serbest
yazma, senaryo ya da Ornek olay, problem tabanli 6grenme, takima da-
yali 6grenme, vakaya dayali1 6gretim, kavram haritalar1, beyin firtinasi,
isbirlik¢i 6grenme, panel tartisma, akran 6grenmesi, rol oynama, drama,
simiilasyon. Tiim bu stratejiler 6grenme siirecinde 6grenciyi aktif kilarak
o6grenmenin kalic1 ve eglenceli olmasim1 saglamaktadir. Aktif 6grenme
stratejilerinin hepsine dahil olabilecek etkili bir yontem olarak hareketli
ogrenme de 6grencilerin bilissel, fiziksel, sosyal ve davranigsal yonleri
ile katki saglayan, 6grencinin aktif 6grenmesinde etkili bir yontem olarak
sunulmaktadir.

HAREKETLI OGRENME YONTEMIi

Giiniimiizde genglerin ve ¢cocuklarin ¢ogu onerilen en az bir saatlik
fiziksel aktiviteyi dahi gerceklestiremedigi belirtilmektedir (Cooper ve
ark., 2015; Tremblay ve ark., 2016). Bos zamanlara sedanter yasam giderek
daha fazla hakim olurken, Diinya Saglik Orgiitii (WHO, 2018) okullarin
daha aktif bir toplum yaratmada oynadigi temel rolii tanimlamistir. Bu
baglamda bakildiginda giinimiizde okullar, sosyal ge¢misleri ne olursa
olsun, tiim genclerin uzun bir siire mesgul olabilecegi tek ortam sunmak-
tadir (Naylor ve ark., 2015). Ne yazik ki, bir okul giinii biiyiik 6l¢iide otu-
rarak yapilan derslerden olusmaktadir. Bu duruma karsilik olarak, fiziksel
olarak aktif 6grenme (hareketli 6grenme), fiziksel egitimin beden egitimi
disindaki 6grenme alanlarindaki derslere entegrasyonu (Watson, Timpe-
rio, Brown, Best ve Hesketh, 2017), oturarak gegirilen zamani azaltmak
ve fiziksel aktiviteyi yani hareketi normal miifredat derslerine “entegre
edilmesi” i¢in dnem kazanmistir.

Sistematik incelemeler ve meta-analizler, akut ve kronik hareketli
6grenme mudahalelerinin fiziksel hareket, saglik, bilis ve akademik per-
formans iizerinde yararl etkileri oldugunu gostermektedir (Beets ve ark.,
2016; Daly-Smith ve ark., 2018). Ayrica, diger segmente 6zgii okul tabanl
beden egitimi miidahalelerinin aksine,yakin zamanda yapilan 12 biiytik
Olcekli randomize kontrollii ¢alisma (RCT), genel olarak temel derslerde
uygulanan hareketli 6grenmenin tiim demografik alt gruplara fayda sag-
layabilecegini ortaya koymustur (Martin ve Murtagh, 2017; Singh ve ark.,
2018).

Okullara bakildiginda 6grencilerin bir okul giinlinii biiyiik 6l¢iide
oturarak gecirdikleri goriilmektedir. Okul ¢agindaki ¢ocuklarda hareket-
siz gecen slireyi azaltmak ve fiziksel aktiviteyi normal miifredat dersleri-
ne entegre etmek (Beets ve ark., 2016), fiziksel olarak aktif 6grenme alani-
n1 “genisletmek™ i¢in, fiziksel aktivitenin beden egitimi dersleri disindaki



Egitim Bilimlerinde Uluslararasi Arastirmalar *517

o0grenme alanlarindaki derslere entegrasyonu 6nem kazanmistir (Watson
ve ark., 2017; Daly-Smith ve ark., 2020).

Bu nedenle, hareketli 6grenmenin hayata gecirilmesi, okul giinlerin-
de fiziksel aktiviteyi artirmak i¢in uluslararasi alana yayild1 ve genel bir
okul yaklasimi olarak kullanilmaya basladi. Buna en eski 6rneklerden biri
olarak “Aktif Okullar” uygulamasi verilebilir. Bir vaka caligmasiyla bas-
layan bu yaklasim bircok iilkeye yayilmistir. Finlandiya ve Norveg’te de
benzer uygulamalar hayata gegirilmistir (Blom ve ark., 2018; Resaland ve
ark., 2015). Bu baglamda bir¢ok hareketli etkinlikler ve programlar dii-
zenlenmistir. Bu tlir programlar, ¢cocuklarin fiziksel aktiviteleri, gorev
davraniglar1 ve akademik basarilar icin umut verici sonuglar gostermistir
(Mabhar ve ark., 2010; Kibbe ve ark., 2011). Fiziksel olarak aktif gecen
dersler hakkinda yapilan ii¢ arastirmada genel olarak su {i¢ sonug ortaya
cikmaktadir: “Fiziksel olarak gecen aktif derslerin ardindan iyilestirilmis
fiziksel aktivite ve egitim ¢iktilarina dair cesaret verici kanitlar saglandi”
(Norris ve ark., 2015), “Sinif temelli fiziksel aktivitenin akademik basa-
r1 ile ilgili sonuglar {izerinde olumlu bir etkisi olabilir” (Watson ve ark.,
2017) ve “Fiziksel olarak aktif akademik dersler, fiziksel aktivite diizeyle-
rini artirir; 6grenme ve saglik sonuglarina fayda saglayabilir” (Martin ve
Murtagh, 2017).

Daly-Smith ve ark.,(2018), hareketli 6grenmeyi bir model olarak ele
almislar ve hareketli 6grenme yontemi ile ilgili literatiire dayali olarak
yapmis olduklari ¢alismada bir gelecek modeli sunmuslardir (Sekil 1).
Model, sosyo-ekolojik bir ¢ergeve ile desteklenmektedir ve sinif, okul
ve ulusal politika baglaminda temel uygulama etkenlerini sunmaktadir.
Sinif baglaminda, 6gretmenler arasindaki yeterlik ve giiven, farkli okul
ortamlarinda ¢esitli hareket tabanli 6grenme yaklagimlarini uygulama is-
tekliligini etkiler. Hareketli 6grenme yontemini ve ders sunum ortamini
birlestirmek, fiziksel aktiviteyi ve 6grenme ciktilarini etkiler ve bu da
uygulama seklini ve seviyesini belirler.
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Aragtirma

Ulusal Baglam

(ulusal egitim ve saglik politikalari, 6gretmen yetistirme, egitim bilimleri bolimu,
egitim standartlari ofisleri, saglk bilimleri bélum, Halk sagligi)

Okul Baglami

(Ust diizey liderlik ekibi, Valiler, okul vizyon ve misyonu, 6gretmen performans
yonetimi ve degerlendirmesi, okul gelisim éncelikleri, veliler)

Simif Baglami

(Ogrenci davranislari, 63retmen deneyimi, Ogretmen yeterliligi ve giiveni
kaynaklar, 6gretim, sunum, gevre)

Ogrenme Ciktilar

(6rnegin: planla-yap-tekrar et, degerlendirme
stratejisi)

Yaklagim Ders sunum cevresi

(sinif, degistirilmis sinif, koridor, ara hol, oyun

(Aktif pedagojik strateji, kaynaklar, farklilagma) alani, yesil alanar)

‘ Ogrencinin hareketli 6§renmeye yaniti |
(Stire, yogunluk) ‘

Ogrencinin akademik performansi/Biligsel '
yaniti

Arastirma

Sekil 1. Arastirmaya dayalr hareketli 6grenme modeli uygulama ¢ercevesi (Daly-
Smith ve ark., 2020).

Sekil 1I’e gore hareket tabanli 6grenme modeli, okul baglaminda,
iist diizey liderlik ekibi, yoneticiler, okul misyonu ve vizyonu, dgretmen
performans yonetimi ve degerlendirmesi, okul gelistirme dncelikleri ve
veliler tarafindan etkilenir. Ulusal baglamda, ulusal egitim ve saglik po-
litikalar1 ve halk sagligi, uygulamanin belirlenmesinde esastir. Sekil 1°de,
etkinin yoniinii ve araligini gostermek i¢in modele oklar dahil edilmistir.
Siirdiiriilebilir ve etkili sistem degisimi i¢in hem asagidan yukariya hem
de yukaridan asagiya siiregler gereklidir.

Hareketli 6grenme modeli ile iilke ¢apinda tiim ¢ocuklarda saglik du-
rumlarinin gelismesi i¢in katki saglamasi hedeflenmis olmasina ragmen,
yapilan arastirmalara gore 6grencilerin akademik basarilarina da dnemli
katkilarda bulundugu ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda Winjsma (2017) 6g-
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rencilerin 6zellikle temel beceri derslerinde hareketli 6grenmeyi entegre
ederek yapmis olduklar1 ¢alisma sonucunda dgrencilerin sadece fiziksel
sagliklarini degil, akademik basarilarin1 da (Sekil 2) destekleyen 6nemli
bir model olacagini savunmustur.

Akut Etkiler

*Beyin aktivitesini
arttirma

sDikkat artigini

saglama

Akademik
basari

*Akademik
basarinin artmasi

eHareketli
Ogrenme

Wl  Fiziksel
hareket

*Beynin
isleyisindeki ve
yapisindaki
degisiklikler

Uzun siireli
etkiler

Sekil 2. Gelistirilmis akademik basart ile iligkili faktérlerin varsayimsal modeli
(Winjsma, 2017)

Sekil 2°deki model, fiziksel aktivitenin akademik sinif derslerine en-
tegre edilmesi yoluyla akademik basariy1 gelistirme fikrini desteklemek-
tedir. Sinifta ¢alismak firsatlar sunar ¢linkii ¢ocuklar okulda zamanlarinin
cogunu sinifta gegirirler (Wijnjsma, 2017). Birkag ¢alisma, fiziksel olarak
aktif gecen akademik derslerin ¢ocuklarin dikkatini gelistirdigini zaten
gostermistir. Derslerin, fiziksel olarak aktif bir akademik dersin hemen
ardindan gelen hareketsiz bir ders sirasinda gorev basinda davranisi gelis-
tirdigi bulunmustur (Grieco, Jowers ve Bartholomew, 2009).

SONUC

Arastirmalar ve elde edilen sonuglar, hareketli 6grenme yonteminin
akademik sonuglar iizerinde olumlu bir etkisi olabilecegini diisiindiir-
mektedir. Ancak, miidahale bilesenlerindeki ve degerlendirilen akademik
ciktilardaki heterojenlik diizeyi nedeniyle kesin sonuglara varmak miim-
kiin degildir. Bir yontem olarak derslerde kullanilabilecegi gibi, hareket-
li 6grenme bir model olarak da kullanilabilir. Bu alanda yapilacak olan
calismalar i¢in, akademik baglantili sonug dl¢iitlerini segerken miidahale
donemini dikkate almali ve miidahalenin dogrulugunu ve genel fiziksel
aktivite diizeyleri iizerindeki etkileri belirlemek i¢in nesnel bir fiziksel
aktivite Ol¢iisli kullanmasi onerilmektedir.
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Giris

Her zaman haklar hakkinda konusulur, haklar savunulur, haklarin
oneminden bahsedilir, haklarin farkina varilir, belirli haklarin varligi hak-
kinda spekiilasyon yapilir ve haklar1 degistirmek ya da korumak i¢in gay-
ret gosterilir. Dolayisiyla, hak kavrami diizenli olarak kullanilir, 6nemli
oldugu bilinir ve yaklasik 2500 yildir bir tartisma konusudur (Slee ve Tait,
2022: 88). Egitim, hem bir hak hem de diger haklarin gergeklestirilmesi
icin bir aractir. Egitim, modern topluma tam ve anlamli katilim i¢in ge-
rekli yeteneklerin gelistirilmesini saglamasi bakimindan gereklidir (Davis
vd., 2020:79). Egitim hakki bu anlamda temel bir insan hakkidir ve bu
hakkin hayata gecirilmesi ekonomik, sosyal ve kiiltiirel haklar da dahil
olmak iizere tiim insan haklarinin gerceklestirilmesi demektir (De Beco
vd., 2019: 1). Egitim, herhangi bir ayrimcilik yapilmaksizin, ‘firsat esitli-
gi temelinde’ herkese saglanmalidir (Slee ve Tait, 2022: 88). Bu yoniiyle
egitim, toplumda otekilestirilenlerin de toplumdan dislanmasini engelle-
yebilecek, bir vatandas olarak topluma katilimlarini ve yoksulluktan ¢ik-
malarini saglayabilecek gli¢lii bir unsur olarak 6ne ¢ikmaktadir (De Beco
vd., 2019: 1). Oysa, engelli bireylere yonelik olarak ortaya ¢ikan egitimde
firsat esitsizligi hala sliphe gotiirmez bir gergektir (Fu, 2022: 2). Her iilke-
de olmasa da giinliimiizde bir¢ok iilkede engelli bireyler temel egitim hak-
larindan mahrum birakilmaktadir (Kanter, 2019: 15). Bu durum genellikle
daha ¢ok gelismekte olan iilkelerde goriilse de (Azueta ve Kamenopoulu,
2018:112) gelismis, refah seviyesi yiiksek iilkelerde de engelli bireyle-
rin egitimden dislanmasina yonelik ayrimeilik s6z konusudur (Davis vd.,
2020:79). Milyonlarca engelli ¢gocuk diinya genelinde okula gitmemekte
veya gidememekte, ‘evde saklanmakta’ veya okula gitmeleri engellen-
mektedir (Kanter, 2019:17). Buna karsilik, egitim hakki daha genel olarak
yasal olarak baglayici gesitli uluslararasi enstriimanlarla korunma altina
alinmstir. insan Haklar1 Evrensel Beyannamesi’nin (Universal Declarati-
on on Human Rights) 1948 yilinda kabul edilmesi ile baglayan bu siireg,
1966 yilinda Ekonomik, Sosyal ve Kiiltiire] Haklara iliskin Uluslararasi
Sozlesmesi (International Covenant on Economic, Social and Cultural Ri-
ghts) ve 1989 yilinda Cocuk Haklar1 S6zlesmesi (Rights of the Child) ile
egitim hakkinin bir insan hakki olarak taninmasi ile devam etmistir. (De
Beco vd., 2019: 1).

Engelli bireylerin egitimi denilince tarihsel olarak 6zel stratejiler ve
yaklagimlarla ilgilenen 6zel egitim (special education) iizerine odaklanil-
maktadir. Ancak, UNESCO tarafindan 1994 yilinda Ozel Ihtiyaglar Egi-
timi Hakkinda Salamanca Belgesi ve Eylem Plani’nin (Salamanca Sta-
tement and Framework for Action on Special Needs Education) deklare
edilmesiyle 6zel egitim ihtiyaci olan veya engelli bireylerin normal egitim
veren okullara dahil edilmesinin temelini olusturmus ve engelli ¢ocukla-
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rin bu okullarda egitime tam erisim hakkinin saglanmasi yoniinde ortak
bir kabul saglamigtir. Bdylece diinya ¢apinda kapsayici egitimin (inclusi-
ve education) politikasi ve uygulamasinin kokleri tesis edilmis ve ilk defa
kapsayici egitim uluslararasi bir belge tarafindan desteklenerek kapsayict
egitim ile kapsayici toplum arasindaki iliski vurgulanmigtir. Kapsayici
egitimin uluslararas1 bir konu haline gelmesi ise BM tarafindan 2006 y1-
linda deklare edilen Engelli Bireylerin Haklarina Dair S6zlesmesi (Con-
vention on the Rights of Persons with Disabilities) ile gergeklesmistir.
Ozel ihtiyaglar Egitimi Hakkinda Salamanca Bildirisi ve Eylem Plani’nin
ile farki Engelli Bireylerin Haklarina Dair S6zlesmesi’nin taraf devletler
icin kapsayici egitim ile ilgili baglayiciliginin olmasidir (Kamenopoulou,
2018: 2, 61; Davis vd., 2020: 87, 89; De Beco, 2022: 1336). 2006 yilinda
kabul edilip 2008 yilinda yiiriirliige giren bu anlagma 180 iilke tarafindan
imzalanmistir (Davis vd., 2020: 87). Avrupa Birligi (AB) diizeyinde ise
anlagma 2011 yilinda yiirlirliige girmis ve iiye olan biitlin iilkeler imzala-
y1p kabul etmistir (European Commission, 2022). Hatta kapsayic1 egitim
hakkina iliskin yasal prensipler hem AB hem de iiye iilkeler seviyesin-
de cesitli politikalarla giliglendirilmistir. Ancak, kapsayici egitime iligkin
uyum ve uygulama ise hala bir sorun olarak durmaktadir (Arduin, 2019:
141). Ancak, bir AB iiyesi olan italya 1970’li yillardan itibaren engelli
cocuklar1 normal okullara dahil etme siirecini baslatarak kapsayici egi-
tim konusunda hem Avrupa’da hem de diinyada 6ne ¢ikmaktadir. italya,
1971 yilinda devlete ait olan biitiin 6zel egitim okullarimi kapatmistir ve
bu tarihten itibaren engelli ¢ocuklar normal siniflarda egitim gérmeye de-
vam etmektedir. Bu nedenle, Italya engelli bireylerin egitimi konusunda
oncii ililke olarak degerlendirilmektedir (Carnovali, 2017:316; Ferri, 2019:
547; Spandagou, 2020:40). Bu ¢aligmanin amaci kapsayici egitim hakki-
nin genel gercevesi ve ilgili uluslararasi yasal diizenlemelerine deginerek
kapsayic1 egitimde iilke uygulamasi olarak Italya’daki ilgili yasal diizen-
lemeleri ele almaktir.

Kapsayic1 Egitim Hakkinin Genel Cergevesi ve Tlgili
Uluslararasi Yasal Diizenlemeler

Kamu politikasini ilk temel alan1 egitimdir. Insan sermayesine yapi-
lan yatirim tiretkenlik saglamak, istihdam yaratmak ve gelecekte istihdam
edilebilirlik ve bireysel giivence saglamak sdz konusu oldugunda biiyiik
onem tasimaktadir. Bu, her tiirlii ve yasam seyrinin farkli asamalarindaki
egitim i¢in gegerlidir (Eichhorst, 2020: 26). Diger taraftan egitim, yok-
sulluktan kurtulmanin en dogrudan yolunu sunar. Ayrica toplumun bir
katilimcis1 ve katkida bulunan bir iiyesi olarak kisinin degerini artirir.
Arastirmalar da gostermektedir ki okula giden engelli olan veya olmayan
cocuklarin fiziksel, duygusal ve sosyal yeteneklerinde kayda deger bir ge-
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lisme olur; kendilerine daha iyi bakabilir, aile hayatina katilabilir ve yetis-
kin olarak istihdamlarini giivence altina alabilirler (Kanter, 2019:21). An-
cak, engelli 6grenciler, sectikleri okulda egitim gérmeleri engellendiginde
veya egitime simirhi erisim saglandiginda ayrimcilia maruz kalmakta,
akranlarina uygulananlardan farkli kosullara sahip olmakta veya engel-
lilikleri nedeniyle olumsuz muamele gormektedirler (Poed, 2020:101).
Bu baglamda egitimde kapsayicilik kavrami dislamanin tam karsit1 ola-
rak ortaya ¢ikmistir (De Beco, 2022: 1341). Buna karsin kapsayici egiti-
min taniminin zor ve kavram olarak da karmasik oldugu ifade edilir. Bu
zorlugun altinda kismen kapsayici egitim kavraminin farkli gergevelere
uygulanabilen genis bir kavram olmas1 yatmaktadir. Hatta, bazi tanim-
lamalarda 6zel egitimin farkli bir yontemi olarak ifade edilir. Bununla
birlikte, 6zel egitim ve kapsayici egitim egitimin oldukca farkli alt alanla-
ridir. Ozel egitim dzel programlar ve bireysellestirilmis desteklerle engelli
ogrencilere egitim saglamay1 amaglayan ¢ok disiplinli bir alandir. Kapsa-
yic1 egitim ise genel egitim sistemine ve egitim sisteminin nasil organize
edildigi iizerine odaklanir (Spandagou, 2020:36, 38). Kapsayic1 egitimin
temel 6nermesi engelli cocuklar1 kapali ve izole bir egitim ortaminda izo-
le etmek degil engelli olmayan diger akranlariyla beraber hayatlarinin her
asamasinda gercek anlamda egitim almalarin1 saglamaktir. Kapsayici egi-
time iliskin degerler dort baglikta ele alinabilir: 1) Adalet: Engelli cocuklar
diger cocuklar gibi ayn1 haklara sahiptir; ii) Cocuk merkezli egitim: Bi-
reysel farkliliklar1 ve ihtiyaglar1 goz oniinde bulundurarak egitim sunulur;
iii) Kapsayici ve destekleyici egitim: Kapsayici egitimin temel 6zellikleri
olarak hoggorii, kabul edilme, katilim, igbirligi, ortak yasam, paylagsma ve
her tiirlii ayrimeiligin ve dislayiciligin karsisinda olmaktir; iv) Kapsayict
egitim sadece engelli bireyleri degil herkesi kapsar (Fu, 2022: 2-4).

Kapsayici egitim ile ilgili kazanimlar ele alindiginda engelli 6gren-
cilere iliskin akademik becerilerinin artmasi; sosyal ve duygusal gelisim-
lerini artirarak akranlariyla arkadaslik yapabilmeleri; okula katilimlari-
nin artmasi; daha iist siiflara gegebilmeleri; hayatlarin1 kazanma veya
bagimsiz yasayabilme becerileri kazanmalari; okula katilimlarin artmasi
gibi hususlar 6n plana ¢ikarken, engelli olmayan 6grencilerin dnyargila-
rinin azalmasi; engelli 6grencilerle sosyal olarak daha ¢ok etkilesimde
olmalari, empati yeteneklerinin ve 6z kavramlarinin artmasi gibi bazi hu-
suslar 6ne ¢ikmaktadir (De Bruin, 2020:61, 65; Poed, 2020:103).

Kapsayici egitim son 30 yildir egitim alanin merkezinde ve ¢okca
tartigilan bir konusu olmustur (Dukpa ve Kamenopoulu, 2018:61; De
Beco, 2018:1). 1990’11 yillara kadar bir fikir olarak ortaya konulmustur
(Fu, 2022:2). Salamanca Bildirisi olarak da adlandirilan ve UNESCO
tarafindan 1994 yilinda Ispanya’nin Salamanca kentinde diizenlenen bir
konferansta deklare edilen Ozel Ihtiyaglar Egitimi Hakkinda Salamanca
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Bildirisi ve Eylem Plan1 engelli bireyler i¢in kapsayici egitimin gelistiril-
mesinde bir doniim noktas1 olarak kabul edilmektedir. Daha 6nce 1990
yilinda Tayland’in Jomtien kentinde diizenlenen UNESCO Diinya Egitim
Forumu’nda ortaya ¢ikan Herkes i¢cin Egitim (Education for All) hareketi
bu siirecin zeminini olusturmustur. Salamanca konferansi 6zellikle engelli
ogrenciler igin kiiresel egitim kosullarini ele alinmis, toplantinin sonunda
yayimlanan Salamanca Bildirisi resmi olarak 92 iilke tarafindan onaylan-
mistir. Bildiride kapsayic1 egitim asagidaki gibi ifade edilmistir (Slee ve
Tait, 2022: 155):

“...okullar, fiziksel, zihinsel, sosyal, duygusal, dilsel veya diger kosullara
bakilmaksizin tiim ¢ocuklar i¢in uygun hale getirilmelidir. Buna engelli ve
iistiin yetenekli ¢ocuklar, sokak ¢ocuklar1 ve calisan ¢ocuklar, uzak veya
gocebe topluluklardan gelen ¢ocuklar dilsel veya kiiltiirel azinliklar ve di-
ger dezavantajli veya marjinallestirilmis bolgelerden gelen ¢ocuklar veya
gruplar dahil olmalidir.”

Bildiride ayrica engellilik ve egitim ile ilgili su agiklamalar yer al-
maktadir (Slee ve Tait, 2022: 155):

“-Ozel egitim ihtiyac1 olanlar (engelli bireyler) normal okullara devam ede-
bilmeli ve bu okullar onlarin ihtiyag¢larini karsilayabilecek, ¢cocuk merkezli
egitim sistemi i¢inde yetigtirmelidir.

-Bu kapsayici yonelime sahip normal okullar, ayrimer tutumlarla miicade-
lede, herkesi hos karsilayan ve kabul eden bir toplumun olusturulmasinda,
kapsayict bir toplum insa edilmesinde, herkes igin egitime ulasilmasinda;
hatta, 6grencilerin cogunluguna etkili bir egitim saglanmasinda tiim siste-
min verimliliginin ve nihayetinde maliyet etkinliginin artirtlmasinda en et-
kili araglardir.”

Salamanca Bildirisi kapsayici egitim silirecinde 6nemli bir doniim
noktasi olup ihtiyaclar1 karsilama yetenegine sahip okullara gereksinim
oldugunu vurgulayarak, kapsayici egitimin daha sonraki siirecte bir insan
haklar1 konusu olmasini saglamistir (De Beco, 2022: 1336). Uluslararasi
alanda uzun bir siire sonra “haklarin” énemi ve “insan haklar1” kavrami
giindeme gelmistir. 2006 yilinda BM tarafindan Engelli Bireylerin Hak-
larina Dair S6zlesmesi deklare edilmistir. S6zlesmenin engelli bireylerin
egitim hakki ile ilgili olan 24. maddesinin bazi alt maddeleri kapsayict
egitim ile ilgilidir (Slee ve Tait, 2022: 155):

“Madde 24.1: Taraf Devletler engellilerin egitim hakkini tanir. Taraf Devlet-

ler, bu hakkin ayrimecilik yapilmadan ve firsat esitligi temelinde gercekles-

tirilmesi amaciyla, her diizeyde kapsayici bir egitim sistemi saglayacaktir.”

Madde 24.2°de Taraf Devletlerin agsagida yer alan maddeleri sagla-
masi gerektigi yer almaktadir:
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“a. Engelli bireyler, engelleri nedeniyle genel egitim sisteminden diglanmaz
ve engelli ¢ocuklar, engelleri nedeniyle parasiz ve zorunlu ilkogretimden
veya orta 6gretimden diglanmaz;

b. Engelli bireyler, yasadiklar1 topluluklarda kapsayici, kaliteli ve parasiz
bir ilk ve orta d6gretime diger kisilerle esit bir sekilde erisebilirler.

c. Bireyin gereksinimlerine gore makul diizenlemeler yapilir;

d. Engelli bireyler, etkili egitimlerini kolaylagtirmak i¢in genel egitim siste-
mi i¢inde gerekli destegi alirlar;

e. Tam katilim hedefiyle tutarli olarak, akademik ve sosyal gelisimi en iist
diizeye c¢ikaran ortamlarda etkili bireysellestirilmis destek dnlemleri sagla-
nir.

24. maddenin mantig1 i¢ hukuk diizenlemelerinde engelli bireylerin
engelli olmayan bireyler gibi ayn1 haklara sahip olmas1 gerektigi ve en-
gelli bireylere kars1 ayrimciligin engellenmesi gerektigidir (Slee ve Tait,
2022: 155). Dolayisiyla, Taraf Devletler 6ncelikle egitim ortamini gelis-
tirmeli ve ardindan kapsayici egitime iligkin engelleri belirleyip siireci de-
vam ettirmelidir (De Beco, 2022: 1352). Bu yoniiyle S6zlesme engellilige
yaklagimla ilgili sosyal model iizerine inga edilmis (De Beco, 2018:7) ve
kapsayici egitim bir insan haklar1 konusu olarak 6ne ¢ikmigtir (De Beco,
2022: 1353).

BM Engelli Bireylerin Haklaria Dair S6zlesme genel olarak engelli
bireylerin erigilebilirligini saglayacak gerekli altyapinin saglanmasi; en-
gelli bireylere etkin e§im saglanmasi i¢in destek hizmetinin saglanmast;
Ogretmen egitiminin ve toplumsal farkindaligin saglanmasi olmak {izere
dort temel kategoriye ayrilabilir (De Beco, 2018: 9). Ancak, Sozlesme
kapsayici egitim kavramina atifta bulunan ve Taraf Devletleri bu siireci
asamal1 olarak gerceklestirilmesini taahhiit eden, yasal olarak baglayici
ilk uluslararasi insan haklar1 belgesi olmasina ragmen; kapsayici egitimi
tanimlamamis veya kavramin kapsamini belirlememistir. Bu yorumlayi-
c1 rehberlik eksikligi, hi¢ siiphesiz S6zlesme’nin gerekliliklerine uyumu
engellemistir (Slee ve Tait, 2022: 85, 155). Bu sorun iizerine 2016 yilin-
da BM Engelli Bireylerin Haklarina Dair Sozlesmesi’nden sorumlu olan
komite tarafindan Taraf Devletlerin yasal yiikiimliiliikleri ve atacaklari
adimlar1 a¢iga kavusturmak i¢in kapsayici egitim hakkini agiklayan ve bu
konuyla ilgili en kapsamli ve buyurucu hiikiimleri iceren 4 no’lu Genel
Yorum kabul edilmistir. Bu baglamda kapsayici egitim asagidaki gibi ta-
nimlanmigtir (Graham, 2020:11-12).

“Ilgili yas araligindaki tiim 6grencilere esit ve katilimei bir 6grenme dene-
yimi ve en iyi sekilde karsilik gelen bir ortam saglamaya hizmet eden bir
vizyonla engelleri agmak icin egitimde icerik, 6gretim yontemleri, yakla-
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simlari, yapilar ve stratejilerindeki degisiklikleri ve modifikasyonlar1 ige-
ren sistemik bir reform siireci gereksinimlerine ve tercihlerine baghdir.”

Diger taraftan kapsayici egitim BM Siirdiiriilebilir Kalkinma Giinde-
mi’nde de yer almistir. 2015 yilinda tiim BM Uye Devletleri tarafindan
kabul edilen 2030 Siirdiiriilebilir Kalkinma Giindemi’ndeki 4 numarali
amag kapsaminda siirdiirtilebilir kalkinma hedefi kapsaminda herkes i¢in
kapsayict egitim ile ilgili ortak bir plan saglanmistir. Buna gore Devlet-
lerin kapsayici ve esitlikei kaliteli egitim saglamasi ve herkes i¢in yagam
boyu 6grenme firsatlarini tesvik etmeleri beklenmektedir. Hedefe ulasil-
masinin izlenmesi ve degerlendirilmesinin gostergesi, 2030 yilina kadar
egitimde esitsizliklerinin ortadan kaldirilmasi ve engelli ¢ocuklarin yani
sira sosyoekonomik, kiiltiirel, cinsiyet, etnik yapisindan bagimsiz olarak
herkes icin her diizeyde egitim ve mesleki egitime esit erisim saglanmasi-
dir (Merz-Atalik, 2022:12).

Uluslararasi alanda BM Engelli Bireylerin Haklarina Dair S6zlesme-
si’nin yiiksek diizeyde taninmasina ragmen engelli ¢ocuklarin ihtiyaglari
olan destegi alamadiklar1 ve biiyiik 6lgiide normal okullara kabul edilme-
mektedir. Bu da kapsayici egitimin ilgili politika olusturulmasinda yeni
bir yon saglamadigini gosterebilir. Bunun ¢esitli nedenleri olabilir. On-
celikle kapsayici egitimle ilgili yapiyi tesis etmek belli bir zaman almak-
tadir. Diger taraftan, kapsayici egitimi belirli bir donem tam olarak tesis
etmek icin belli bir biitge saglanmasi gerekmektedir (De Beco, 2018:1,9).
Yeterli kaynak bulmanin yanisira gerekli altyapi ve binalar tesis etmek
veya Ornegin igaret dili, Braille alfabesini bilen belli kalifiyede 6gretmen-
leri istthdam etmek siiregte ortaya gikabilecek zorluklar olarak ifade edi-
lebilir (Kanter, 2019: 55; Kaufmann ve Badar, 2020:12).

Italya’da Kapsayic1 Egitim Uygulamasi

Italyan egitim sistemi, 1970’lerde engelli 6grencileri normal okulla-
ra entegre etmeye yonelik ilk deneyimlerle baslayan uzun bir kapsayici
egitim gelenegine sahiptir. O zamandan beri, engelli 6grencilere yonelik
ilgili mevzuat gelistirilmistir (Iane vd., 2020:249). Diger taraftan, BM
Engelli Bireylerin Haklarina Dair S6zlesmesi’ni i¢ hukukuna dahil etmis
ve kapsayici egitimle ilgili olan 24. maddenin ortaya koydugu standart-
lar1 karsilamaktadir (Ferri, 2019: 547, 549). Asagidaki boliimde Italya’da
kapsayici egitime iliskin yasal diizenleme ve politikalar yer almaktadir
(Aksi belirtilmedikge (European Agency, 2022)):

Anayasa, Italyan Cumhuriyeti’nin herkes i¢gin okulu garanti ettigini
(Madde 34 ve zorunlu dayanigma gorevinin yerine getirilmesini gerektir-
digini belirtmektedir (Madde 2). Ayrica, ‘insan kisiliginin tam gelisimi-
ni saglamak amaciyla vatandaslarin 6zgiirlik ve esitligini kisitlayan her
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tirlii engeli kaldirmanimn Cumhuriyetin gérevi’ oldugunu belirtmektedir
(Madde 3).

Italya’nin egitim sistemi, yerindelik (subsidiarite ilkesi: parlamen-
tolar, hiikiimetler ve diger yetkililer tarafindan alinacak kararlarin yurt-
taglara olabildigince yakin olarak alinacagi anlamina gelmektedir) ve
okul 6zerkligi ilkelerine gore diizenlenmistir. Devlet ve bdlgeler yasama
yetkisini paylagsmaktadir. Ayrica, bolgeler ulusal mevzuatin hiikiimlerine
uymalidir. Okullar didaktik, organizasyonel ve arastirma faaliyetleri ba-
kimindan 6zerktir.

Egitim, Universiteler ve Arastirma Bakanligi (MIUR The Italian Mi-
nistry of Education/Ministero dell’Istruzione ¢ del Merito ) ulusal egitim
hiikiimlerinin yeknesakligini garanti eder. Bunu ¢esitli yollarla yapar, or-
negin:

-genel egitim hedefleri;

-0grencilerin becerilerine gore 6zel 6grenme hedefleri;

-asgari ulusal miifredat;

-egitim hizmetlerinin kalitesine iligkin standartlar;

-6grenci degerlendirmesi ve yetiskin egitiminin organizasyonu igin
genel kriterler.

Okullar, 6zerkliklerine bagli olarak, 6gretim siiresini, miifredati ve
Ogretim materyalini grencilerin 6zel 6grenme ihtiyaclarina uyarlama ko-
nusunda esnek olabilirler. Ayrica, kiiltiirel, sosyal ve ekonomik baglamla-
rina gore ve diger okullar, iiniversiteler, ajanslar vb. ile aglar ve anlasma-
lar yoluyla miifredat dis1 egitim ve etkinlikler de saglayabilirler.

Kapsayict egitim, ulusal mevzuat ve politikalarin g¢abalarini en
¢ok yogunlastirdig1 sektordiir. Italya, su ana kadar, engelli 6grencilerin
9%99,6’siin genel egitime dahil edilmesine erisebilen tek Avrupa iilke-
sidir. Aslinda, yasa geregi Italyan okul sisteminde 6zel okul veya simif
bulunmamaktadir. Engelli 6grencilerin yaklasik %0,4°1 yerel saglik hiz-
metleri tarafindan finanse edilen rehabilitasyon merkezlerine devam et-
mektedir. Ogretmenler Italya Egitim Bakanlig1 tarafindan aglanmaktadir.
(Kaynak: CPRA - Ulke raporu, s. 12)

Engelli 6grenciler

Engelli 6grenciler i¢in kapsayict egitim, tiim ¢ocuklara ortak sinif-
larda egitim alma hakki tantyan 118/1971 sayili Kanun ve 6zel okullar
kaldiran 517/1977 sayili Kanun ile baslamistir.
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104/1992 sayili Kanun, tiim engellilik konular1 i¢in ana g¢ergeveyi
olusturmaktadir. Bu yasa;

-engelli bireyler ve aileleri i¢in belirli haklar1 garanti altina alir;
-yardim saglar;

-tam entegrasyonu ve Onleme ve islevsel iyilesme i¢in donlemlerin
alinmasini sart kosar;

-sosyal, ekonomik ve yasal koruma saglar.

328/2000 sayili yasa  biitlinlestirici miidahale ve sosyal hizmetler
sistemini’ tanimlar. 53/2003 sayil1 Kanun, egitim ve 6gretimde saglanma-
s1 gereken temel diizeyleri tanimlamaktadir.

Birlesmis Milletler Engelli Haklar1 S6zlesmesi’nin onaylanmasi
2009 yilinda 18/3 sayili Kanun ile gerceklesmistir. Bunu takiben, ayni yil,
MIUR °‘Engelli 6grencilerin okula kaynastirilabilmesi i¢in kilavuz ilke-
leri’ yayilamistir. Bu kilavuz fiziksel, zihinsel ve duyusal engelli 6gren-
cilere yonelik egitim miidahalelerinin kalitesini artirmay1 amaclamistir.

66/2017 sayili Kararname, okul ortamina odaklanmakta ve okul ya-
samindaki engelleri ve kolaylastiricilari belirlemeyi amaglayan 6grenciler
icin bireysel egitim planlarini gelistirmektedir.

Okul binalarinin ve materyallerin uyarlanmasi

118/1971 sayili Kanun uyarinca, belediyeler okul binalarini ulusal
standartlara gore herkes igin erisilebilir hale getirmekle sorumludur.

Ayrica, 104/1992 sayili Kanun, engellerin (mimari veya duyusal) kal-
dirilmasini ve egitim ve dgretimde engelli 6grencileri desteklemek igin
uygun yardim ve araglarin kullanilmasini ngérmektedir. Ornegin, teknik
ve dgretici materyal, islevsel veya duyusal bozukluklarina gére 6grencile-
rin ihtiyaglaria gore uyarlanmalidir. Ayrica, okullar pedagojik danigman-
lik ve 6zel Ogretici materyallerin {liretimi veya uyarlanmasi konusunda
uzmanlagmis merkezlerle anlagmalar yapabilirler.

Engelli 6grencilerin bulundugu siniflar, kaynagtirma siirecinin siif
ogretmenleri ile birlikte destek 6gretmenleri ve okul personeli tarafindan
benimsenen tanimlanmais strateji ve yontemlerle desteklenmesi kosuluyla,
genellikle en fazla 20 6grenciden olusur. Destek 6gretmenleri, normal 6g-
retmen ekibinin bir parcasidir ve tiim etkinliklere, planlamaya ve deger-
lendirmeye katilirlar. Destek 6gretmenleri ayn1 zamanda kaynastirmay1
kolaylastirir.

4/2004 sayil1 Stanca Yasasi, okullarda bilgi ve iletisim teknolojileri-
nin erigilebilirligini detaylandirmaktadir.
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Ulasim

Yerel makamlar, engelliler i¢in okullara, egitim ve saglik merkezleri-
ne glinliik ticretsiz ulagim saglamalidir.

Bireysel bir yasam projesi

328/2000 sayil1 yasanin 14. maddesine gore, ebeveynler, yerel saglik
hizmetleri ve sosyal hizmetler, cocuklari i¢in bireysellestirilmis bir yasam
projesi iizerinde anlasirlar. Bu proje, aile ve sosyal yasam ile tam kaynas-
rmay1 amaglamaktadir.

Ebeveynlerin haklar

Yardim icin izin

Evlat edinilmis ¢ocuklar da dahil olmak iizere, tanilanmis engeli olan
cocuklarin ebeveynleri, cocuk ii¢ yasina gelene kadar {i¢ yillik caligma
izni veya glinde iki saat 6zel izin alabilirler. Cocuk {i¢ yasini doldurduktan
sonra, ebeveynlerine her ay ii¢ giin izin hakki vardir. Ebeveynler ayrica
evlerine yakin bir isyeri se¢me hakkina sahiptir ve onaylar1 olmadan bag-
ka bir igyerine gonderilemezler.

Bilgi, egitim ve katilim

Aileler ¢ocuklarinin ihtiyag¢lar1 hakkinda 6gretmenlerden ve miidiir-
lerden bilgi almalidir. Ebeveynler ve okullar, gocugun ihtiyaglarina gore
bireysel bir egitim plani olusturmak ve uygulamak i¢in birlikte caligir.
Veliler okulun Kapsayici Egitim Calisma Grubuna (GLI/Work Group for
Inclusion) katilir ve ayrica Bolgesel Kurumlar Arasi1 Calisma Grubunda
(GLIR/Inter-Institutional Work Group) temsil edilir.

Cocuk haklar

Devamlilik ve egitim

Cocuklar, herhangi bir 6zel ihtiyag i¢in donatilmis okullara gitme ve
teknolojileri, siibvansiyonlar1 ve 6zel materyalleri kullanma hakkina sa-
hiptir. Engelli 6grenciler iicretsiz ulasim hakkina sahiptir.

Programlar ve okul hayati

Engelli 6grenciler, uygun 6gretim destegi ile genel siniflara devam
etme hakkina sahiptir. Yaz kamplari, ¢calisma ziyaretleri (6zel personel
esliginde) vb. dahil olmak iizere okul hayatina tam katilim hakkina sa-
hiptirler. Engellerine bagh olarak, 6grencilerin yerel makamlar tarafindan
saglanan yardimcilar1 olabilir. Ogrenciler su haklara sahiptir:
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-bireysel egitim plani (aile ve okullar tarafindan hazirlanir);

-bir sosyal proje (sosyal asistanlar ve yerel saglik kurulundan uzman-
lar tarafindan hazirlanir);

-bireysel ihtiyaglarina gére uyarlanmig bir rehabilitasyon programi;
-mesleki rehberlik.

Kapsayicilik ilkesi ve engelli 6grencilerin 6zel destek alma hakki,
egitim sisteminin genel yonlerini diizenleyen miiteakip mevzuata da dahil
edilmistir. Bu hususlar arasinda kayit, sinif biiyiikliigii ve 6grenci deger-
lendirmesinin yan1 sira baslangic 6gretmen egitimi ve destek d6gretmen
egitimi de yer almaktadir.

Ozel 63renme giicliigii olan 63renciler

170/2010 sayili Kanun disleksi, disgrafi, disortografi ve diskalkuliyi
ozgiil 6grenme bozukluklar1 (OOB) olarak kabul etmektedir. Daha son-
raki kilavuzlar (2011) 6gretme ve 6grenme siireglerini desteklemek igin
egitimsel ve 6gretimsel dnlemleri belirtmektedir. Erken teshis i¢in okullar
sorumludur.

Ulusal saglik sisteminin yetkili ofisleri OOG(Ozel Ogrenme Giiglii-
giinii)’nii teshis eder ve dgrencinin ailesi ilgili belgeleri okula sunar. Ilko-
kul dncesi okullar da dahil olmak iizere okullar, siipheli OOG vakalarma
derhal miidahale etmeli ve 6grencinin ailesini bilgilendirmelidir.

OOG durumunda, okullar egitim hedeflerini garanti altina almak igin
gerekli pedagojik ve 6gretimsel onlemleri almalidir. Ogretmenler, kisisel-
lestirilmis egitim siireglerini uygulamak icin bireysel egitim planlarini ve
telafi edici araclar1 kullanabilir.

Diger ozel egitim ihtiya¢lar:

‘Ozel ihtiyaglar1 olan dgrencilere yonelik tedbirler ve okul kaynas-
tirmasi i¢in yerel kuruluslar’ konulu 27 Aralik 2012 tarihli Bakanlik Di-
rektifi, farkli tiirde 6zel ihtiyaglar1 olan 6grenciler i¢in alinan tiim giri-
simlere atifta bulunmaktadir: degerlendirilmis engelleri, belirli gelisimsel
bozukluklar1 veya sosyo-ekonomik, dilsel ve kiiltiirel dezavantajlari olan
ogrenciler. Bu durumlarda okullar, egitim hedeflerini garanti altina almak
icin gerekli pedagojik ve didaktik 6nlemleri almali, gerekirse bireysel bir
egitim plan1 hazirlamalidir.

Yabanci 6grenciler i¢in kapsayici egitim siireci iki boyuttan olusur:
‘kaynastirma’ ve ‘kiiltiirler arasi’. Gogmen 6grencilerin kaynastirilmasina
iliskin 6zel kilavuz ilkeler (2014), egitimin kalitesini artirmak amaciyla
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okul organizasyonu ve 6gretime iliskin onerilerin yan sira diizenleyici bir
gerceve sunmaktadir.

Entegre bir sosyal hizmetler ve sosyal miidahale sisteminin olustu-
rulmasina yonelik 328/2000 sayili Cerceve Yasa da gogmenlere yonelik
hiikiimler icermektedir.

Iyi okul reformu

Italyan hiikiimeti Temmuz 2015 te ulusal egitim ve dgretim sistemine
iliskin Iyi Okul (La Buona Scuola) reformunu kabul etmistir. Bu reform,
egitim ve dgretim hizmetlerinin yonetiminde ve miifredatta degisiklikler
ongormektedir.

107/2015 sayil: Kanun (Iyi Okul Reformu Yasas1) okulun toplumdaki
merkezi roliinii teyit etmektedir. Bireysel 6grenme zamanlar ve stillerine
dayali olarak tiim 6grencilerin egitim ve beceri seviyelerini yilikseltmeyi
amaglamaktadir. Bu sayede esitsizlikler giderilecek, okul terkleri onle-
necek ve arastirma, deney, egitimsel yenilik, katilim ve aktif vatandaslhk
egitimi i¢in kalic1 laboratuvarlar olarak agik okullar yaratilacaktir. Ayrica
yasam boyu egitim hakkini, firsat esitligini ve basariy1 garanti altina ala-
caktir.

107/2015 sayili Kanun sekiz kanun hiilkmiinde kararnameye olanak
saglamistir. Bunlardan bazilari, kapsayici egitim konusunda baslangi¢ ve
hizmet i¢i 0gretmen egitimini iyilestirerek ve 6grencilerin bakimiyla il-
gilenen tiim aktorleri ve kaynaklari daha iyi koordine ederek 6grencile-
rin taleplerini dogrudan ele almaktadir. Amag, herkes icin iyi bir egitimi
garanti altina almak ve yasam boyu perspektif de dahil olmak iizere tiim
ogrencilerin basarilarini artirmaktir (bkz. 66/2017 sayili Kanun Hitkmiin-
de Kararname).

66 sayili Kararname, okul ortamina odaklanmakta ve okul yasamin-
daki engelleri ve kolaylastiricilar tespit etmeyi amaglayarak 6grenciler
icin bireysel egitim planlarini gelistirmektedir. Ebeveynler, okullarin ge-
rekli tiim destegi saglayabilmesi i¢in ¢ocuklart hakkinda bilgi vermekte-
dir. Buna ek olarak, aileler ulusal saglik planina gére mali destek de dahil
olmak iizere diger yardim tedbirlerine hak kazanmaktadir.

Yeni bireysellestirilmis egitim plani

Kararname no. 29 Aralik 2020 tarihli ve 182 sayili Kararname, engel-
li 6grenciler icin destek tedbirlerini tanimlamaktadir. Ogretmenler, okul-
lar ve derneklerle genis ¢capli bir istisarenin ardindan yiiriirliige girmistir.
Kararnamenin ekinde sunlar yer almaktadir:
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Ulusal kilavuzlar

-Yeni Ulusal Bireysellestirilmis Egitim Plan1 sablonlar1 (okul 6ncesi,
ilkokul, ortaokul, lise egitimi);

-’Islevsel kapasite a¢1g1” degerlendirme araci;
-Profesyonel ihtiya¢ degerlendirme araci

Bu araclar ve Ulusal Kilavuzlar, kapsayic1 uygulamalar iizerine kendi
kendine diisiinmeyi miimkiin kilmakta ve kapsayici egitim ilkesinin ger-
¢ek okul yasaminda uygulanmasina yardimci olmaktadir.

Yeni IEP( Is Bas1 Egitim Programlari) sablonlari, engelliligin has-
taliga esit oldugu fikrinden uzaklasan biyo-psiko-sosyal yaklasimi takip
etmektedir. Temel ilke, tiim 6grenme toplulugunun egitimsel ortak sorum-
lulugudur. Kapsayici bir 6grenme ortami yaratmaya yonelik egitsel-di-
daktik hedefler, stratejiler, yontemler ve araglar, egitim planlamasindaki
oncelik eksenleri takip edilerek, 6grenciler ve 6grenme ortamlar1 gézlem-
lenerek belirlenir:

-Sosyallesme ve etkilesim boyutu

-Iletisim ve dil boyutu

-Ozerklik ve oryantasyon boyutu

-Biligsel, Noropsikolojik ve 6grenme boyutu.

IEP’ler, 6grencinin dahil edilmesinin genel organizasyonunu ve ge-
rekli destek onlemlerini tanimlar. Bu tedbirler arasinda uzman dgretmen
ihtiyaci, 6zerklik ve/veya iletisim i¢in yardimcilar ve diger profesyonel-
ler (gerekli saat sayisi), kisisel hijyen ihtiyac¢lari, okul ulasim hizmetleri,
Ogretim metodolojileri-stratejileri ve degerlendirme kriterleri yer alabilir.

182 sayili Kararnamenin 21. Maddesi 2020/2021 egitim-6gretim
yilindan itibaren okullar tarafindan denendikten sonra revize edilmis
BEP’lerin kademeli olarak uygulanmasi baglamis ve 6zel egitim ve men-
torluk faaliyetleri de gergeklestirilmektedir.

Denemelerin ardindan, Ulusal okul kaydi ile uyumlu dijital bir IEP
okullarin kullanimina sunulacaktir.

Sonuc¢

Egitim hakk: temel bir insan hakki hak olup bireylerin diger insan
haklarindan istifade etmelerinin bir 6n kosuludur. Egitim hakk: ayrim go-
zetilmeksizin herkesin sahip olmasi gerektigi bir vazgecilmez ve devredi-
lemez bir haktir. Ciinkii egitim engelli bireylerin toplumdan dislanmasini
engelleyebilecek, bir unsuru olduklari topluma tam ve esit katilimlarini
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saglayacak, fiziksel, duygusal ve sosyal yeteneklerinde gelisme saglaya-
bilecek temel bir faktor olarak one ¢ikmaktadir. Oysa ideal olan engelli
bireylerin egitimde firsat esitligine sahip oldugu bir toplum yaratmak iken
diinyanin geneli i¢in bunun tam olarak gerceklesmedigini soylemek miim-
kiindiir. Bu ¢ergcevede kapsayici egitim, egitimin dniindeki ve igindeki en-
gellerin kaldirilmasini ve herkes icin erisimi, temsili ve basariy1 artirmayi
ifade eder. Kapsayici egitim, kimsenin geride kalmamasini, engelli birey-
ler i¢in sosyal, kiiltiirel, egitsel, yasamsal faaliyetlere ve firsatlara esit eri-
sim yaratilmasini ve diger akranlariyla birlikte egitim alma hakkina sahip
olmalarin1 destekler. Diinyada kapsayici egitime iliskin ilk uluslararasi
belge olarak 1994 yilinda UNESCO tarafindan deklare edilen Salamanca
Belgesi bir doniim noktasi olup 2006 yilinda BM tarafindan deklare edi-
len Engelli Bireylerin Haklarina Dair S6zlesmesi’nde bir insan hakki kav-
rami olarak yer almasini saglamistir. S6zlesme’nin 24.maddesinin bazi alt
maddeleri kapsayici egitim ile ilgili olup temel 6zelligi Taraf Devletler
icin baglayici olmasidir. Bu yoniiyle bir kiiresel hareket olarak ortaya ¢ik-
masina karsin kapsayici egitim ile ilgili siire¢ diinyada hala biiyiik 6l¢iide
tesis edilememistir. Bunun nedenleri arasinda kapsayici egitim siirecinin
tesis edilmesinin belli bir zaman periyodunu gerektirmesi ve kaynak ek-
sikligi olarak ifade edilebilir. Buna karsin Italya 1970°1i yillardan itibaren
engelliler igin kapsayici egitim siirecini baslatmis ve glinimiizde Engelli
Bireylerin Haklarina Dair Sozlesmesi’nde yer alan standartlar1 karsila-
maktadir. Dolasiyla Italya’nin yasal cergevesi genel olarak hem BM S6z-
lesmesi’nden kaynaklanan insan haklarina hem de italyan Anayasasi’nda
yer alan katilim ve kisiye temel saygi ilkelerine odaklanan bir yaklagimla,
engelli bireylerin egitim hakkinin en kapsamli ve etkili sekilde glivence
altina alinmasiyla diinyada 6ne ¢ikmaktadir.
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