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Oz: Bu calismada, ingiltere’de bagimsiz bir hiikiimet kurumu olan
ve egitim alaninda Avrupa’da en dnemli ve etkili denetim organizas-
yonlarindan biri olan Ofsted’in (The Office for Standards in Education,
Children’s Services and Skills) denetim uygulamalari ile bu uygulama-
larin okul gelisimini nasil etkiledigi incelenmistir. Calismada nitel aras-
tirma yaklasimina uygun olarak dokiiman inceleme yontemi kullanil-
mistir. Bu kapsamda, elde edilen bulgular iki ana baslikta sunulmustur.
Bunlar; (i) Ofsted’in kurumsal yapisi, temel denetim uygulamalar1 ve
siiregleri, (ii) Ofsted denetimlerinin okul gelisimine etkileridir. Calisma-
da elde edilen bulgular dogrultusunda; Ofsted’in iyi 6rnek tegkil edecek
denetim uygulamalarina sahip oldugu, bagimsiz statiisii ve kurumsal
yapisiyla okul degerlendirme siireclerinde giiciinii ve etkisini koru-
dugu; Ofsted denetimlerinin ulusal stratejiler ve standartlara erisime
tekniklerini degistirmesinde etkili olabildigi ve dgrencilerin basarilari-
nin artisina katki saglayabildigi; buna karsin okullar tizerindeki stres ve
baskiy1 artirabilecegi ve uzun vadede okul gelisimi baglaminda olumlu
etkilerine iligkin yeterli kanitlarin bulunmadig goériilmiistir.

Anahtar Kelimeler: Ofsted, okul denetimi, okul gelisimi



Okul Gelisimi Baglaminda Denetim Uygulamalari: Ofsted Ornegi

INSPECTION PRACTICES IN THE CONTEXT OF
SCHOOL IMPROVEMENT: SAMPLE OF OFSTED

Abstract:

In this study, the inspection practices of Ofsted, which is an indepen-
dent government institution in the UK and one of the most important
and effective inspection organizations in Europe in the field of educa-
tion, and affect of Ofsted inspection on school improvement were exa-
mined. In the study, document review method was used in accordance
with the qualitative research approach. The findings are presented on
the basis of two main titles. These are: (i) Ofsted’s institutional struc-
ture, main inspection practices and processes, (ii) the effects of Ofsted
inspections on school improvement. In line with the findings obtained
in the study, it has been seen that Ofsted sets a good example in inspec-
tion practices; maintains its strength and influence in school evaluation
processes with its independent status and institutional structure; Ofsted
inspections can help to accessing the national strategies and standards;
is effective in changing teachers’ classroom practices, methods and tech-
niques; contributes to the increase of students” achievements. However,
it has been observed that it can increase stress and pressure on schools
and there is insufficient evidence for its positive effects in the context of
school development in the long term.

Key Words: Ofsted, school inspection, school improvement

Giris

Gilintimiizde egitim sistemleri ve onun en temel unsuru olan okullar, cagin
gerekleri dogrultusunda egitimin niteligini yiikseltmek, 6grencilerin ihtiyac-
larina cevap verebilmek ve 6grenci basarilarini artirmak igin siirekli degisen
ve gittikge karmagiklasan bir yap1 arz etmektedir. Bu doniistimiin odaginda
ise “nitelik” kavraminin bulundugu goriilmektedir. Bu baglamda toplumun
giderek cesitlenen beklentilerini karsilamak tizere okullarda niteligin siirekli
sekilde gelistirilmesine yonelik bir ihtiyacin ortaya ¢iktigi, bunun ise ancak
planl bir gelisim anlayisiyla gerceklestirilebilecegi goriilmektedir. Bu durum
“okul gelisimi” kavramin giin gectik¢e daha da 6nemli hale getirmektedir.
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Okul gelistirme yaklagimiin temelinde, 6grenci basarisini artiran 6gren-
me ve 0gretme siireclerine ve bu siirecleri destekleyen kosullara odaklanan
degisim anlayislart bulunmaktadir (Ainscow, Befresford, Harris, Hopkins,
Southworth ve West, 2000, 4). Icinde bulunulan bilgi cag1, ag toplumu ve bu-
nun getirdigi yeniden yapilanma zorunlulugunun yaninda, toplumda okul
basarisini artirmaya doniik degisim taleplerinin artmasi, okul temelinde de-
gisim ve gelisim ¢abalarini artirmaktadir (Turan, 2007, 15-18).

Hopkins (1996, 32), okul gelisimi kavraminin genellikle iki anlamda kulla-
nildigini ileri siirmektedir. Bunlardan birincisi, “okullar1 6grenciler icin daha
iyi yerler haline getirme ve 6grencilerin 6grenmesi igin gosterilen genel caba”,
ikincisi ise “okulun degisimi yonetme kapasitesini gliclendirme ve &grenci
giktilarmi artiran degisiklik stratejisi”dir. Birinci yaklasim genel bir gerceveyi
ifade ederken ikinci yaklasim okul gelisimi siirecinin stratejik ve planl yo-
niine vurgu yapmaktadir. Bu baglamda okul gelistirme yaklagimi, merkezi
reformlarm daha etkili sekilde nasil uygulanacag: degil, okullarin digsal re-
form ¢abalarini kendilerini gelistirmek i¢in nasil kullanacaklar1 hakkindadir
(Ainscow vd., 2000, 4). 1982-1986 yillar1 arasinda 14 iilkede uygulanan ve
OECD tarafindan koordine edilen Uluslararas: Okul Gelistirme Projesinde
(ISIP) ise okul gelisimi, “bir ya da daha ¢ok okulda nihai egitim hedeflerine
daha etkin bir sekilde ulasmak amaciyla 6grenme kosullarinin ve ilgili diger
igsel kosullarin degistirilmesine doniik sistematik ve siirekli bir caba” sek-
linde tanimlanmustir (van Velzen vd, 1985, 48). Zepeda (2013, 2) da benzer
sekilde stireklilige vurgu yaparak okul gelisimini hi¢ bitmeyen ve ¢ok yonlii
bir siire¢ olarak tanimlamaktadar.

Okul gelisimi konusunda yapilan arastirmalar, stird{iriilebilir okul gelisimi
arayisinda 6grenme/6gretme siirecini merkeze almakta, ayrica ¢ok katmanh
miidahale ile okul ve smif diizeyinde degisimi harekete ge¢irmenin 6nemi-
ne vurgu yapmaktadir (Fullan, 1992; Hopkins ve Harris, 1997). Bu kapsamda
Harris (2000, 6), erken okul gelisim ¢alismalarinin ¢ogunun, okul diizeyin-
de degisime odaklanma egiliminde oldugunu, ancak sonraki ¢alismalarin bu
¢ok katmanli miidahale anlayisma uygun olarak okul diizeyinde, 6gretmen
diizeyinde ve sinif diizeyinde degisimi tesvik ettigini belirtmektedir. Bu anla-
y1s gercevesinde okul gelisimi calismalarinda 6gretmenlerin mesleki gelisimi,
okul liderligi, etkili 6gretim ve 6grenmeye dayal bilgi gibi gesitli kavramlara
da atifta bulunulmaktadir (Sahin, 2013, 231).
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Denetim; degerlendirme, iyilestirme ve gelistirme boyutlariyla sistem-
deki sorunlarin ¢éziimiinde ve okul gelisimi ¢alismalarinda 6nemli bir role
sahiptir. Bu nedenle, egitim sistemleri i¢inde denetim mekanizmasinin nasil
yapilandirildig: ve ne sekilde uygulandigi okul gelisimi calismalaria da dog-
rudan etki etme potansiyeline sahiptir. Egitimde denetim; okullarin niteligi-
nin 6grenci ve veli ihtiyaglarini, ulusal ve yerel performans 0l¢titlerini, yasal
gereklilikleri ve mesleki standartlar karsilayip karsilamadigiin anlasilma-
sin1 saglamak icin periyodik olarak yiiriitiilen bir stiregtir (Yurdakul ve Tok,
2017, 2). Cagdas yonetim anlayislarina gore denetim temel bir gereklilik olup,
denetlenmeyen bir yonetsel siirecin etkililiginin ve stirekli gelisiminin saglan-
mast miimkiin goriilmemektedir (Agaoglu, 2010). Son zamanlarda egitimde
denetimin, kontrol etmekten 6te gelistirme islevinin 6nem kazandigi, bu ne-
denle rehberlik ve gelisim odakli olmas: gerektigi siklikla vurgulanmaktadir.
Bu yaklagim gercevesinde egitim denetiminin birinci amacinin egitimin niteli-
gini gelistirmek oldugu ifade edilebilir (Yurdakul ve Tok, 2017, 2). Bu sebeple
egitim-6gretimi denetleme, egitim sisteminin amaglarinin gergeklestirilme-
sinde zorunlu 6gelerden birisi olarak degerlendirilmektedir (Aydin, 2013).

Denetimler yoluyla okullarin mevcut durumunun ortaya konulmasi, okul-
lara gelisim igin somut baslangi¢ noktalar: sunabilmesi bakimindan énemli
goriilmekte; genel olarak etkili bir denetimin, okulun sahip oldugu zayiflikla-
11 ve sorunlari ¢dzmesi; giiclii yonlerini ise gelistirme yoniinde rehber olmasi
ve motive etmesi beklenmektedir. Bununla birlikte konu ile ilgili yapilan ¢a-
lismalarin bir kismi1 denetimin okul gelisimine katkisinin oldugu, bir kismui ise
6nemli bir katkisinin olmadigr yoniinde bulgular ortaya koymaktadir. Baz1
calismalar, yaptirimlarin ve odiillerin okullardaki egitim kalitesi tizerinde
olumlu bir etkisi oldugunu gostermektedir (Elmore ve Fuhrman 2001; Nichols
ve digerleri, 2006). Bu calismalardaki temel yaklasim, okullarin degerli bir sey
kazandiginda veya kaybettiklerinde daha iyi performans gostermek igin daha
cok calistig1; sadece verilen bilgi ve geri bildirimlerin okullar1 motive etmek
ve performansini artirmak igin yetersiz oldugudur. Klerks’in (2012) sistema-
tik calismasi; denetim, okul gelisimi ve 6gretmenlerdeki davranis degisikli-
gi arasinda makul baglantilar oldugunu gostermektedir. Ehren ve Visscher
(2008), okul denetiminin “gelisme” terimi ile ifade edilen bazi beklentilerle
baglantili oldugunu ileri stirmekte, Matthews ve Smith (1995, 30) ise dene-
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timden 6nce okullarin yaptiklar denetim hazirliklarinin bile okul gelisimine
katkis1 olduguna dair kanitlar bulundugunu ifade etmektedir.

Landwehr’in (2011) denetimlerin okul gelisimine ne sekilde etki ettigi ve
nasil katk: sagladigi hususlarindaki goriisleri Sekil 1’de yer almaktadir.

Okul kalitesine iligkin ampirik veriler
Bilgi edinme arac1 hesap verebilirligin temelidir. Hesap verebilirlik arac
olarak okul denetimi ) olarak okul denetimi

Standartlarin durumuna

iliskin veri toplama; bir Hesap verebilirlik,

iletisim sekli ve gelisme icin énlemler

standartlarin uygulanmasi almmasm saglar. Hesap
Yeni bilgi, islevi goriir. verebilirlik,
okul geligimi belirlenen
faaliyetlerini standartlara
harekete dogru
gecirir. yinlendirme

yapar.
v v

Standartlara riayet, gelisim siireclerini

Edesleklevebilir.
Okul gelisimi igin bir arag ) Standartlar: uygulama

olarak okul denetimi

s 7 T araci olarak okul denetimi
Gelistirme siirecleri éingiriilen

tandartlarin uygulan saglayabilir.

Sekil 1. Okul denetimlerinin etkileri (Landwehr, 2011, 6).

Buna gore denetimler, temel bir hesap verilebilirlik araci olarak gortilmek-
te, okullarin kalitesine iliskin ampirik veriler ortaya koymaktadir. Bu baglam-
da denetimler okullar1 belirlenen standartlara erisim i¢in yonlendirmekte ve
siirekli gelisim hususunda tesvik etmektedir.

Bazi arastirmalar okullardaki egitim-6gretim ve yonetimin kalitesini gelis-
tirenlerin miifettisler degil, 6gretmenler ve okul yoneticileri oldugu; bununla
birlikte denetimin, hizmetlerin kalitesi, giiclii ve zayif yonlerine dair degerli
bir dis degerlendirme sagladigini vurgulamaktadir (Matthews ve Sammons,
2004, 18). Landwehr (2011) ise denetimlerin, mesruiyetini dogrudan okul ge-
lisimine katkilarindan degil, hesap verebilirlige katkilarindan aldigina isaret
etmektedir.

Ehren ve Visscher (2006, 53) denetim stirecinin ve miifettislerin karakte-
ristik Ozelliklerinin, denetimin etkileri tizerinde 6nemli bir rolii oldugunu
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vurgulamaktadir. Oncelikli hedef okul gelisimi ise miifettisler ‘kritik arkadas’
olarak hareket etme, okulu iyi tanima ve okulun gelismesi i¢in tavsiye ve stra-
tejiler sunma egilimindedir (CERI, Centre for Educational Research and Inno-
vation, 1995). Benzer sekilde Gray ve Gardner (1999) de miifettislerin sahip
olduklart donanim ve yeteneklere gore okullar1 degerlendirme, bilgilendirme
ve etkileme sekillerinin degisiklikler gosterdigini belirtmistir.

Ote yandan literatiirde, denetimin okul gelisimi siireglerinde belirgin bir
etkisinin olmadig1 ya da nispeten olumsuz sayilabilecek etkilerinin bulundu-
guna dair sonuglar ortaya koyan bazi aragtirmalar da bulunmaktadir. Ingilte-
re’de yapilan bazi arastirmalar (Earley, 1998; Gray ve Wilcox, 1995; Kogan ve
Maden, 1999), denetlemenin okullardaki 6gretme ve 6grenme kalitesi tizerin-
de genellikle ¢ok az etkisinin oldugunu belirtmektedir. Bazi ¢calismalar (Chap-
man, 2001; Gray ve Gardner, 1999) okul personelinin denetim kriterlerini sag-
layamamaktan korktuklari i¢in denetimlerin strese, daha fazla is yiikiine, g6z
boyamaya ve yenilik yapmaktan korkmaya yol agabilecegini gostermektedir.
Wiebes (1998) de benzer sekilde, okullarin pozitif olarak degerlendirilmek
icin verileri manipiile edebildigini ifade etmektedir. Ote yandan baz iilke-
lerde s6z konusu etkiler de dikkate alinarak egitim sisteminde denetime hig
yer verilmedigi de dikkat gekmektedir. Ornegin Finlandiya’da egitimde teftis
sistemi 1990’larin baginda kaldirilmistir (EURYDICE, 2007, 150-152). Her ne
kadar denetim sistemleri ve miifettisler okulun tiim gelisim stireci {izerinde
tam bir kontrol veya sorumluluk sahibi olmasa da, hem dogrudan miidaha-
lelerin (okullara geri bildirim saglamak gibi) hem de dolayli miidahalelerin
(okul denetim raporlarimin yaymmlanmasi gibi) okulun iyilegtirilmesine ve ge-
lismesine katki saglamasi beklenmektedir (Ehren ve Visscher, 2006, 52).

Yontem

Bu ¢alismada denetim ve okul gelisimi arasindaki iliskiden hareketle egi-
tim alaninda Ingiltere'nin ve ayni zamanda Avrupa’min en &nemli ve etkili
denetim organizasyonlarindan biri olan Ofsted’in yapisi, islevi ve yiiriittiigii
okul denetimlerinin temel siireglerini aciklamak ve Ofsted’in denetim uygu-
lamalarinin okul gelisimini nasil etkiledigini ortaya koymak amaglanmakta-
dir. Nitel aragtirma yaklasimina uygun olarak yiiriitiilen caligmada dokiiman
incelemesi yontemi kullanilmistir. Bu dogrultuda arastirma konusu olan Ofs-
ted’in denetim uygulamalar ile Ofsted denetimlerinin okul gelisimine etki-
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lerini tespit etmek amaciyla, Ofsted denetimlerine temel tegkil eden Egitim
Denetimi Cercevesi (The Education Inspection Framework), Okul Denetim
Rehberi (School Inspection Handbook), Ofsted Kurumsal Yonetim Cergevesi
(Ofsted’s Corporate Governance Framework) dokiimanlari, Ofsted politika
belgeleri, Ofsted faaliyetlerine iligkin yasal metinler, Ofsted tarafindan yaymm-
lanan denetim raporlar1 ve Ofsted denetimlerinin analiz edildigi cesitli rapor-
lar ile akademik ¢alismalar incelenmistir.

Arastirmada, Birlesik Krallik niifusunun %85’ini olusturan Ingiltere’nin
denetim yapisi incelenmis olup her ne kadar benzer uygulamalara sahip olsa
da Birlesik Krallik’1 olusturan Iskogya, Galler ve Kuzey Irlanda’ya ait denetim
kurumlar1 ve 6zel uygulamalar kapsam dis1 birakilmisgtir.

Bulgular

Arastirmada bulgular iki ana baslik altinda sunulmustur. Bunlar, (i) Ofs-
ted’in kurumsal yapisi, temel denetim uygulamalar ve stirecleri, (ii) Ofsted
denetimlerinin okul gelisimine etkileridir.

Ofsted’in Kurumsal Yapisi, Temel Denetim Uygulamalar1 ve Siirecleri

Herhangi bir bakanliga bagh olmayan (non ministerial department) ba-
gimsiz bir hiikiimet kurumu olan Ofsted, Ingiltere’de iiniversiteler haricin-
deki egitim kurumlarmin (6gretmen yetistiren kurumlar dahil) denetiminden
sorumludur. S6z konusu kurum, 1980lerin baslarinda Ingiltere’de baslayan
neo-liberal egitim giindemine paralel olarak 1992 yilinda kabul edilen Egitim
Yasas1 (Education Act) ile “The Office for Standards in Education” (Egitimde
Standartlar Ofisi)” adiyla kurulmus olup giiniimiizde “Office for Standards
in Education, Children’s Services and Skills (Egitim, Cocuk Hizmetleri ve Be-
cerilerinde Standartlar Ofisi)” adin1 ve Ofsted kisaltmasini kullanmaktadir.

S6z konusu yasa egitim sisteminin bagimsiz bir sekilde denetlenmesini
ve politika yapicilara tarafsiz sekilde tavsiyede bulunmasini saglamak tize-
re Ofsted’i ayr bir hiikiimet departmani olarak tanimlamis, ayni zamanda
devlet tarafindan finanse edilen tiim okullara da denetim zorunlulugu ge-
tirmistir. Yasa, denetimin “okulun gelismesine” katki sagladig: varsaymmiyla
yliriirltige konulmus, bu durum da Ofsted’in ilk kurumsal planinda “denetim
yoluyla gelisim-improvement through inspection” vurgusunu 6n plana ¢ikar-
mustir (OFSTED, 1993).
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Ofsted, her yastan 6grenciye egitim ve beceri saglayan faaliyetleri denet-
ler, ayrica ¢ocuklara ve genglere yonelik bakim hizmetlerini de denetler ve
diizenler. Ofsted temel iglevini “Ingiltere’de egitim, 6gretim ve bakim hizmet-
lerini yiirtiten organizasyonlarin bu isleri ¢ocuklar ve 6grenciler igin ytiksek
standartlarda yapmasini temin etmek” seklinde ifade etmektedir (OFSTED,
t.y.). Bu amagla tilke capinda her hafta yiizlerce denetim ve calisma ziyareti
gerceklestirilmekte ve bunlarin sonug raporlari online olarak yayimlanmak-
tadir. 2006 yilinda kabul edilen Egitim ve Denetim Yasas: (Education and Ins-
pections Act) ise, Ofsted’in temel amaclarindan birinin, denetim yoluyla bir
biitiin olarak okullarin ve egitim sisteminin gelismesini tesvik etmek oldu-
gunu belirtmektedir. Ofsted’in okul gelisimi baglaminda yiirtittiigi denetim
islevi, kurumun 2017-2022 dénemini kapsayan 6 yillik strateji belgesinde de
vurgulanarak temel amacin “gelismeye yol almak oldugu” ifade edilmistir.
Ayni belgede, Ofsted stratejik olarak “akilli, sorumlu ve odaklanmis denetim
ve diizenlemeler yoluyla iyilestirme icin bir gii¢ olma” prensibini benimse-
mistir (OFSTED, 2017a, 5).

Ofsted; Ingiltere genelinde 6gretmenler, okullar ve genel olarak egitim
sistemi {izerinde derin etkileri olan bir kurumdur. Ofsted, okullarin faali-
yetlerine yonelik hesap verebilirligini artirarak ve ilerlemelerini sistematik
olarak izleyerek Ingiliz ulusal egitim reformunda kilit rol oynamistir (Chap-
man, 2002, 257). Ayrica, kalite giivence sistemlerinin gelistirilmesine olan ilgi
arttikca, Ofsted de uluslararas: alanda biiytik ilgi gormiis; denetim stiregleri
ve anlayis: 6zellikle dikkat ¢ekmistir. Bu baglamda, Ofsted yalnizca denetim
ve gbzetim organi degil; ayni zamanda Ingiliz egitiminde standartlarin kav-
ramsallastirllmasina yonelik sdylemlerin iireticisi konumundadir. Bu yoniiyle
Ofsted, Avrupa’da ve diinyanin diger bircok yerinde, okul denetimlerine yeni
yaklagimlar getirmesi bakimindan 6nemli bir etkiye sahiptir.

Ofsted, hiikiimet tarafindan finanse edilen bir kurumdur ve kurumun
basinda Kraliyet Bag Miifettisi (Her Majesty’s Chief Inspector-HCMI) bulun-
maktadir. Bas Miifettis, Kralicenin Konseyi (Queen in Council) tarafindan
atanmaktadir (Matthews ve Sammons, 2004, 9). Ofsted, tilke genelindeki
okullarin denetimini Kraliyet Miifettisleri (Her Majesty’s Inspectors-HMI) ile
Ofsted Miifettisleri (Ofsted Inspector-OI) araciligiyla yapmaktadir. Kraliyet
Miifettisleri tam zamanli ve kalic1 olarak istihdam edilirken Ofsted Miifet-
tisleri her yil 6nceden anlasilan giin sayisina gore yart zamanli ve sozlesmeli
olarak gorev yapmaktadir. Denetim isgiicliniin ¢ogunlugunu olusturan (yak-
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lagik %85) Ofsted Miifettisleri, Ofsted tarafindan egitilmekte ve ¢alismalar
Kraliyet Miifettigleri tarafindan izlenmektedir. Ofsted Miifettigleri asli gérev
olarak genellikle 6gretmenlik, okul miidirliigii/midiir yardimciligi veya
egitim danismanhig1 yapmaktadir. Mevcut durumda Ofsted’de toplam 2.195
miifettis gorev yapmakta olup bunlardan 364"t (%16.6) Kraliyet Miifettisi';
183171 (%83.4) ise Ofsted Miifettisi* dir.?

Kraliyet Miifettisi olabilmek igin cesitli gorevlere iliskin alan uzmanhgy,
tecriibesi ile ilgili egitim kurumlarinda 5 yil yoneticilik sart1 aranmaktadir.
Kraliyet Miifettisleri, genellikle 35 ile 45 yaglari arasinda oldukca kidemli
meslek sahipleri olarak, basarili bir 6gretim ve yoneticilik deneyiminden son-
ra, agik rekabet yoluyla ise alinmaktadir. Tim ise alim siireci yaklasik 7-12
hafta arasinda stirmektedir. (OFSTED, 2020).

Ofsted, Ingiltere genelindeki 8 bolgede (East Midlands, East of England,
North East, Yorkshire and Humber, North West, South East, South West, West
Midlands, London) faaliyet gostermektedir. Dogrudan Parlamentoya kars: so-
rumlu olan Ofsted, denetim ve diizenleme hizmetleri ile Ingiltere’deki egitim
ve ¢ocuk hizmetlerinin kalitesiyle ilgili her yil Parlamento’ya rapor vermek-
tedir. Egitim Bakanligindan bagimsiz bir kurum olmasina karsin, Bakanlikla
isbirligi icerisinde calisir, bakani denetim bulgular1 hakkinda bilgilendirir ve
bakanliga oneriler sunar. Ofsted’in sahip oldugu bagimsiz yapilanma, dene-
timlerin ytirtitiilmesinde ve denetim bulgularinin raporlamasinda siyasi etki-
lerden uzak, tarafsiz bir kurum olma amacina dontiktiir.*

1 Ofsted, biinyesinde gorev yapan Kraliyet Miifettislerinin sayisi, isim ve 6zge¢mis bilgilerini
igeren listeyi internet sitesinde kamuoyuyla paylasmaktadir. Kraliyet Miifettislerine ait bilgilere
www.gov.uk/government/publications/ ofsted-pen-portraits-of-her-majestys-inspectors-hmis
internet adresinden ulasilabilmektedir (Erisim tarihi: 06.02.2020).

2 Ofsted biinyesinde farkh sektorlerde sozlesmeli ve yar1 zamanh calisan Ofsted Miifettislerine
ait listeye https://www.gov.uk/government/publications/ofsted-inspectors-list internet adre-
sinden ulagilabilmektedir (Erisim tarihi: 06.02.2020).

3 Kraliyet Miifettisi bos pozisyonlari i¢in bagvuru, is tanimlari, kosullar ve bagvuru stireci http:/ /
www.ofstedhmi.co.uk/ internet adresinde yer almaktadir. Ofsted Miifettisliginde bos pozisyon-
lar i¢in is tanimlari, kosullar ve bagvuru stireci https:/ / ofstedinspector-eoi.ofsted.gov.uk/ inter-
net adresinde ilan edilmektedir.

4 Ofsted her ne kadar bagimsiz bir kurum goriiniimiine sahip olsa da Egitim Bakanlig1, Ofsted’in
calismalarima birkag sekilde etki edebilmektedir. Ornegin Bakanlik, Ofsted’in galigma alanlaria
yonelik Parlamentoya mevzuat 6nerisinde bulunabilir, belli durumlarda denetleme yapmak tize-
re okullara yonlendirebilir, Hazine Bakanlig1 ile Ofsted’in biitce goriismelerini yapabilir.
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Okul sisteminin igleyisinde ve degerlendirilmesinde hayati bir rol oyna-
yan ve egitim denetimi alaninda Avrupa’daki en biiyiik organizasyon olan
Ofsted (SICI, 2009, 1); 1ngi1tere’deki denetim sistemlerinin yapisini olusturur,
tim okullar diizenli ve sistematik olarak denetler, izler ve gozetim altinda tu-
tar. Kraliyet Miifettisleri ve Ofsted Miifettisleri aracihigiyla iiniversiteler harig
olmak tizere her tiirden devlet ve 6zel egitim kurumunu, yerel egitim otorite-
lerini denetleme yetkisine sahiptir.

Ofsted, Ulusal Denetim Kanunu (National Audit Act) geregince Ingiliz
Sayistayr (National Audit Office) tarafindan denetime tabidir. Sayistay, Ofs-
ted’in y1llik raporlar: ve hesaplari ile yiiriitiilen faaliyetlerin mali incelemesini
yapmakta ve bunlara iliskin raporu kamuoyuyla paylasmaktadir. Ingiliz Sa-
yistay: tarafindan hazirlanan denetim raporuna gore Ofsted, 2017-18 d&ne-
minde devlet tarafindan finanse edilen okullari denetlemek icin yaklagik 44
milyon Sterlin harcamistir (NAO, 2018, 4).

Ofsted, yonetiminde basta Kraliyet Bas Miifettisi olmak {izere Yonetim
Kurulu (executive board), Ofsted Kurulu (the Board) ve kurumsal yonetim
ekibi (corporate management team) gorev almaktadir (OFSTED, 2017b). Ofs-
ted’in yonetim yapisi Sekil 2'de gosterilmistir.
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Okul Gelisimi Baglaminda Denetim Uygulamalari: Ofsted Ornegi

Buna gore Ofsted Kurulu; bir bagkan, Kraliyet Bas Miifettisi ile sayilar
4-10 arasinda degisen diger iiyelerden olugsmaktadir. Kraliyet Bas Miifettisi,
Ofsted Kurulunun dogal iiyesi olup Kurulun baskanhigini Egitim Bakanlig1
tarafindan atanan ayr1 bir sahis yiiriitmektedir. Ofsted Kurulu senede 4-6 kez
toplanmaktadir. Kurulun temel olarak Ofsted’in stratejik 6nceliklerini, amag
ve hedeflerini belirlemek; Bas Miifettisin ¢alismasinin verimli ve etkili bir ge-
kilde ytirtitiilmesini saglamak ve Ofsted’in denetledigi hizmetleri kullananla-
ra odaklanarak gelisimi tesvik etmek; Ofsted’in kurumsal yonetimini izlemek
gibi gorevleri bulunmaktadir (OFSTED, 2017b).

Ofsted Yonetim Kurulu ise Kraliyet Bas Miifettisi baskanhiginda Ofsted
Genel Miidiirii (COO), ulusal ve bolgesel direktorler, kurumsal strateji mii-
diirdi, finans, planlama ve reklam mdiidiirii, insan kaynaklari miidiiriinden
olusmaktadir. Ayda en az bir kez toplanan Yonetim Kurulu, énemli operasyo-
nel degisiklikleri izlemek; olagan faaliyetler, aylik finans, performans ve risk
raporlarini incelemek, personel atama iglemlerini yiirtitmek ve Ofsted’in orta
ve uzun vadede ihtiyaglarmin karsilanmasi icin personel yonetimi ile stra-
tejik isleri yiiriitmekten sorumludur. Ofsted Genel Miidiirii (COO), Ofsted
kurumsal yonetim ekibinin (corporate management team) basidir ve Ofsted
i¢in etkili ve stratejik bir yonetim saglamaktan sorumludur (OFSTED, 2017b).

Ofsted’in temel denetim anlayis1 ve gerekceleri: Ofsted’e gore denetim,
neyin iyilestirilmesi gerektiginin teshisini iceren bagimsiz ve harici bir deger-
lendirme saglamaktadir. Denetim yoluyla velilere, 6grencilere ve diger pay-
daglara egitimin kalitesi hakkinda ¢nemli bilgiler saglanmakta; bu gruplar
denetim raporlarinda yayimlanan bilgilere dayanarak bilingli se¢imler ya-
pabilmektedir. Ingiltere’de velilerin ¢ocuklart icin okul secme hakki oldugu
ve okullarin biitceleri okuldaki kayith &grenci sayisma gore belirlendigi icin
bu raporlar okul se¢iminde oldukg¢a 6nemli bir role sahip olabilmektedirler.
Ayrica denetimlerin halka ve hiikiimete asgari egitim standartlarinin karsi-
landig1 konusunda giivence vermesi; kamu parasinin dogru harcandigini ve
yapilan diizenlemelerinin etkili oldugunu gostermesi bakimindan da énemli
goriilmektedir. Ofsted denetimleri, egitimde standartlar belirleyerek gelisme-
yi desteklemekte, devlet tarafindan belirlenen diger standartlara gore per-
formansi rapor ederek iyilestirmenin/gelismenin gerekli oldugu noktalarda
itici bir giig olmaktadir (OFSTED, 2019a, 4). Ofsted, okullarda gerceklestirdigi
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denetimlerin gerekgesini “ebeveynlere bilgi saglamak, gelismesi i¢in okullar
tesvik etmek, okullardaki kalite, egitim standartlar1 ve 6grenci basari durum-
larin1 bagimsiz olarak degerlendirmek ve okullara verilen kamu parasinin he-
sabin1 sormak” seklinde agiklamaktadir (OFSTED, 2019b, 2).

Ofsted tarafindan 2013 yilinda 6gretmenlerle yapilan istisareyi takiben,
hesap verebilirlik tedbirlerini en aza indirerek dgretmen ve okullar {izerin-
deki idari ytiikii azaltmay1 hedefleyen bir okul sorumlulugu reformu baslatil-
mustir. Bu kapsamda hazirlanan performans tablolars; her bir okuldaki basars,
beklenen ilerleme, katma deger ve grenci performansi gibi okullar hakkinda
genis bir bilgi yelpazesini icermektedir. Bu veriler, okullarin denetime ihtiyag
duyup duymadigina veya nispeten iyi durumda olan okullara daha kisa stire-
li denetim yapailabilecegine iligkin kararlar alinmasina temel olusturmaktadr.
Bu yaklasim Ofsted’in kaynaklarini, daha kétii durumda olan ve denetimin
en fazla etkiye sahip olabilecegi okullar i¢in kullanmasini saglamaktadir.

Ofsted denetimlerine iliskin temel politika belgeleri: Ofsted’in miite-
madiyen giincelledigi ve kamuoyuyla paylagtigi Egitim Denetimi Cergevesi
(The Education Inspection Framework); denetimlerin genel ¢ercevesini, temel
prensipleri ve uygulama esaslarini belirlemektedir (OFSTED, 2019a). Cergeve,
Ingiltere’de okul gelisiminde 6nemli bir referans olarak kabul edilmekte, okul
y&netimi, kiiltiirii ve uygulamalarinda agik bir etkiye sahip oldugu degerlen-
dirilmektedir. Egitim Denetimi Cercevesi, Ofsted’in okullarin gelisimini tes-
vik etmek tizere denetim siirecindeki mekanizmalari agiklamaktadir. Ofsted
okul gelisimini, Egitim Denetimi Cergevesinde yer alan yonetim siirecleri ve
sistemleri agisindan degerlendirmektedir. Cergeve, performans yénetimi poli-
tikalar1 ve denetim sistemindeki iyilestirmeler dikkate alinarak diizenli olarak
revize edilmektedir.

Bunun yaninda, 6nemli bir diger belge de “Ofsted Okul Denetim Rehbe-
ri (School Inspection Handbook)”dir. Her tiirden okul ve kurumlara yonelik
hazirlanan okul denetim rehberinde tiim denetim siiregleri ve standartlar: be-
lirlenmistir (OFSTED, 2019¢). Ofsted Okul Denetimi Rehberi sadece teknik bir
denetim stirecini veya modelini degil ayn1 zamanda Ortiik bir okul modelini
de icermektedir (Lowe, 2003, 45). Ofsted okul denetimleri ile ilgili tiim belge
ve rapor ile her tiirlii karar, politika, diizenleme ve giincellemeleri seffaflik
politikas1 geregi internet sitesinde kamuoyuyla paylagsmaktadir.
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Ofsted’in egitim sistemine sagladig1 en biiyiik katkilardan biri, denetim
gercevelerinin ve okul denetim rehberlerinin yayimlanmasi yoluyla bu dokii-
manlarin ilgili yoneticiler tarafindan kullanimidir. Denetim stireglerine iliskin
dokiimanlarin hem okul 6z degerlendirme araci olarak hem de personel ile
yOnetici gelisimi i¢in bir arag olarak kullanildigina dair gittikce artan kanat-
lar bulunmaktadir (Matthews ve Sammons, 2004). Nitekim yapilan bir aras-
tirmada basogretmenlerin %90’min, 6gretmenlerin %80’inin ve yoneticilerin
%401 Cergeveyi denetime hazirlanmak icin yogun bir sekilde kullandigin
gostermektedir (OFSTED, 1994).

Ofsted okul denetimi siirecinin ana hatlari: Okul Denetim Rehberine
gore, standart bir Ofsted denetimi genellikle iki giin siirer ve denetim eki-
bindeki miifettis sayis1 ise okulun biiyiikliigiine ve niteligine gore degise-
bilmektedir. Her ne kadar okullara denetimin yapilacagina yonelik bildirim
konusunda yasal bir zorunluluk olmasa da okullara genellikle denetim basla-
madan Once bildirimde bulunulur. Ancak, belirli durumlarda Ofsted’in okul-
lara bildirimde bulunmadan denetim yapma yetkisi de bulunmaktadar.

Okullarda genel olarak {ig tiirlii denetim yapilmaktadir: Tam denetim (full
inspection), kisa denetim (short inspection), izleme ziyareti (monitoring vi-
sit). Tam denetim, yeni acilan okullar ile daha 6nceki denetimlerde yetersiz
(inadequate) ve iyilesme gerekir (requires imrovement) seklinde derecelendi-
rilen okullarin yeniden denetiminin yapildig: 2 giinliik denetimdir. Bir okul
en son yapilan denetimde ¢ok iyi (outstanding) ve iyi (good) olarak rapor
edilmisse, performansi artiyorsa ve benzer okullara gore 6grencilerinin sinav
sonuglar1 daha iyiyse o okulda bir giinliik kisa denetim yapilmaktadur. iz-
leme ziyareti ise denetimlerde yetersiz ve iyilesme gerekir seklinde derece-
lendirilen okullar i¢in yapilan tam denetimler dncesinde gergeklestirilen bir
glinliik ziyaretlerdir (Roberts, 2018; OFSTED, 2019b). Ozetle, hangi okulda
hangi tip denetim yapilacagi, okullarin kalitesi ve etkililigi ile 6nceki denetim
bulgularina gore belirlenmektedir. Ingiltere’de basarili okullar daha seyrek
denetlenmekte, risk grubu iginde kabul edilen okullar daha sik denetime tabi
tutulmaktadir. Béylece, sinirli biitce ve personel imkaniyla denetimler daha
islevsel hale getirilmektedir.

Ofsted’in okul denetim siireci; denetim dncesi, denetim esnasi ve denetim
sonrasi olmak tizere ti¢ asamada ele alinmistir.
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a) Denetim oncesi: Denetim baslamadan 6nce Ofsted, okulun tiim 6gren-
ci velilerine denetimle ilgili bir mektup gonderilmesini saglar. S6z konusu
mektupta Ofsted’in okullar1 neden ve ne zaman denetleyecegi, ebeveynlerin
goriislerini nasil paylasacagini agiklayan bilgilere yer verilmektedir.> Ayrica
okuldan, egitim ve okulla ilgili tiim diger paydaslari ve kuruluslari denetim
yapilacagina iliskin bilgilendirmesi istenmektedir (OFSTED, 2019b; OFSTED,
2019¢).

Miifettigler, ebeveyn goriislerini gdrmek igin elektronik ortamda internet
adresinden doldurulan veli goriislerine bakarlar.® Bu stiregte okul hakkinda
daha 6nce yapilan veli anketleri ile diger anketlerin sonuglarini da incelerler.

b) Denetim esnasi1: Miifettisler zamanlarinin gogunu dersleri gozlemleye-
rek 6grencilerin ilerlemesini ve kazanimlarini analiz ederek, okuldaki 6gretim
kalitesine ve bunun grenme ve ilerlemeye olan etkilerine yonelik kanit top-
lamakla gegirirler. Bunun yaninda, denetim siirecine egitimin tiim paydasla-
rin1 dahil etmek amaciyla okul yoneticileri, yerel yoneticiler, personel, veli ve
ogrencilerle goriismeler yapabilirler. Ofsted, denetimin sebep oldugu baskiy1
daha aza indirilebilmek i¢in okul yonetiminden istenen belge miktarmna sinir-
lama getirmistir.

Denetimler esnasinda okuldaki 6gretmenler ve 6grenciler elektronik or-
tamda anket doldurmaktadir. Anketler, miifettislerin denetim sirasinda 6g-
rencilerle ve calisanlarla konusmasindan topladiklar kanitlari tamamlayic
bir nitelige sahiptir.”

Miifettisler, denetimlerde Egitim Denetimi Cercevesinde belirlenen dort
ana alanla ilgili olarak 4’lii 6lgek kullanmakta ve bu alanlar altinda yer alan

hususlart derecelendirerek karar vermektedir (OFSTED, 2019¢; OFSTED,
2019a). Bu ana alanlar sunlardir:

5 Velilere gonderilen mektup 6rnegi icin bkz. https:/ /www.bourne.org.uk/ofsted-letter-to-pa-
rents/ (Erisim tarihi: 08.02.2019).

6 Velilere sorulan 6rnek sorular i¢in bkz. https:/ /www.haydockhigh.org.uk/parents/parent_vo-
ice/year_7/ (Erisim tarihi: 08.02.2019). Veliler goriisleri https:/ /parentview.ofsted.gov.uk/ inter-
net adresi {izerinden toplanmaktadir.

7 Anket sorular igin bkz. https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/sys-
tem/uploads/attachment_data/file/674460/Staff_survey_questions_-_schools_-_January_2018.
pdf (Erisim tarihi: 08.02.2019).
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1) Egitimin Kalitesi
2) Davranis ve Tutumlar
3) Kisisel Gelisim

4) Liderlik ve Yonetim

S6z konusu ana denetim alanlar1 kapsaminda elde edilen bulgular dog-
rultusunda final raporunda okullar outstanding (¢ok iyi), good (iyi), requires
improvement (iyilesme gerekir) ve inadequate (yetersiz) olmak tizere dort se-
kilde derecelendirilmektedir. Denetim ekibi okuldan ayrilmadan 6nce okulla
ilgili ulagtiklar1 degerlendirmeleri okul yoneticilerine agiklar. Gézlemledikleri
hususlarla ilgili 6gretmenlere ve diger personele sozlii geribildirimlerde bu-
lunur.

¢) Denetim sonrasi: Okul denetim raporunun yazilmasindan ve Ofsted’e
sunulmasindan ekipteki Bagmiifettis sorumludur. Nihai denetim raporu gon-
derilmeden once taslak rapor okul yoneticileri ile paylasilmakta ve taslak
rapor lizerinde goriigleri alinmaktadir. Nihai denetim raporu ise denetimin
bitiminden itibaren 25 is giinii icinde okullara gonderilir ve Ofsted’in web si-
tesinde yayimlanir® (OFSTED, 2019c¢). Denetimden sonraki stiregte okul gelisi-
mine yonelik denetim raporu dogrultusunda bir eylem plani olusturulmakta
ve velilere de dagitilmaktadir. Dolayisiyla, gelisim sorumlulugu esasen okul-
lardadir (Matthews ve Sammons, 2004, 17). Ayrica denetimler ve sonuglari
da yerel medyada yakindan takip edilmekte; iyi ve gelismekte olan okullara
Ofsted’in yillik raporunda yer verilmektedir (Rosenthal, 2004, 145).

Denetim raporlarmin yaymmlanmasi, okul secim siirecinde yol gosterici
oldugu igin veliler tarafindan memnuniyetle karsilanmaktadir. Veli anketle-
rinden elde edilen bulgular, denetimin egitimde halkin giivenini artirmaya
yardimci olabilecegini gostermektedir. Ayrica Parlamento da, denetim rapor-
lar1 ve performans gostergelerinin yayimlanmasi yoluyla kamuya hesap ve-
rilebilmesini; hem okullari segenlere rehberlik edilmesini hem de gelisim i¢gin
bir tesvik olmasini beklemektedir (Matthews ve Sammons, 2004, 140).

8 Ingiltere genelindeki tiim okullarin denetim raporlari Ofsted’in https:/ /reports.ofsted.gov.uk/
internet adresinde kamuoyuyla paylasilmakta olup bu internet sitesinde, Ingiltere’deki tiim okul-
lara ait kronolojik denetim raporlarina ulasmak miimkiindiir.
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Denetim sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda okullar asagidaki
dort sekilde derecelendirilmektedir (Roberts, 2018; OFSTED, 2014; OFSTED,
2019a):

I. Cok iyi/olaganiistii (Outstanding): En son yapilan denetiminde ¢ok iyi
(outstanding) olduguna karar verilen bir okul rutin denetimden muaf tutul-
maktadir. Ancak denetimden muaf tutulan bir okulun performans: hakkinda
Kraliyet Bas Miifettisi veya Egitim Bakanmin herhangi bir endisesi oldugun-
da okul tekrar denetime tabi tutulabilmektedir.’

IL. fyi (Good): En son yapilan denetiminde iyi (good) olduguna karar veri-
len bir okul ise 4 y1lda bir kisa siireli (bir giinliik) denetime tabi tutulmaktadur.
Kisa siireli denetimin amaci okulun “iyi” diizeyde egitim standartlari sagla-
digina devam edip etmedigini takip etmektir. Risk degerlendirme siirecine
gore hizmet kalitesinin énemli 6l¢lide kotiilestigi iyi okullar, 2 giinliik tam
denetime (full inspection) tabi tutulmaktadir.'

I11. Iyilesme gerekir (Requires improvement) : En son yapilan denetimin-
de iyilesme gerekir (requires improvment) kategorisinde olduguna karar ve-
rilen bir okul heniiz iyi olmayan ancak genel olarak kabul edilebilir bir egi-
tim standard1 saglayan bir okul olarak degerlendirilmektedir. Bu durumdaki
okullarda en son yapilan tam denetimden itibaren 30 ay icinde tekrar tam
denetim yapilir."

IV. Yetersiz (Inadequate): En son yapilan denetiminde yetersiz (inadequ-
ate) kategorisinde olduguna karar verilen bir okul bu kategori altinda ciddi
zayifliklar (serious weaknesses) ve 6zel tedbirler (special measures) olmak
tizere iki alt kategoride derecelendirilir.?

a) Ciddi zayifliklar (Serious weaknesses): Temel denetim alanlarindan
bir veya birkacinda yetersizlige sahip ve/veya dgrencilerin manevi, ahlaki,

9 Tam denetim sonucunda “outstanding” olarak derecelendirilen bir ilkogretim okulunun dene-
tim raporu i¢in bkz. https:/ /reports.ofsted.gov.uk/provider/21/105161

10 Tam denetim sonucunda “good” olarak derecelendirilen bir ortadgretim okulunun denetim
raporu igin bkz. https:/ /reports.ofsted.gov.uk/provider/25/103632

11 Tam denetim sonucunda “requires improvement” olarak derecelendirilen bir ilkogretim oku-
lunun denetim raporu igin bkz. https:/ /reports.ofsted.gov.uk/provider/21/105169

12 Tam denetim sonucunda “inadequate” olarak derecelendirilen bir ortadgretim okulunun de-
netim raporu igin bkz. https:/ /reports.ofsted.gov.uk/provider/23/138217
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sosyal ve kiiltiirel gelisimlerinin saglanmasinda 6nemli zayifliklarin oldugu
okullar bu kategoride degerlendirilmektedir. Bu okullar izlemeye tabi tutulur
ve normalde 18 ay iginde tekrar tam denetim yapilir.

b) Ozel Tedbirler (Special measures): Ogrencilerine kabul edilebilir bir
egitim standardi saglamakta basarisiz olan ve yoneticilerinin gerekli iyiles-
tirmeleri yapma kapasitesinin olmadig1 okullar bu kategoride degerlendiril-
mektedir. Bu okullar izlemeye tabi tutulur ve 6nceki denetimden en ge¢ 24 ay
sonra yeniden tam denetim yapilir. Yeniden denetimin zamanlamasi, okulun
gelisim hizina gore belirlenir.

Ofsted tarafindan yetersiz (inadequate) olduguna karar verilen bir okulun
Egitim Bakanliginca sponsorlu akademiye® doniisiimii zorunlu tutulmakta-
dir. Nisan 2016-Ekim 2017 arasinda Egitim Bakanlig1 344 okulu akademiye
doniistiirmiistiir (NAO, 2018, 22). Sponsorlu akademiye doniistiiriilen bu
okullar i¢in 3 yil i¢inde yeniden tam denetim yapilmaktadir. Ayrica okulun
durumuna ve diger faktorlere bagl olarak farkli 6nlemler de alinabilmekte-
dir. Yetersiz olarak degerlendirilen bir akademi icin ise, akademi bu katego-
riden ¢ikincaya kadar ilerlemesini kontrol etmek igin mdifettisler akademiyi
ziyaret etmektedir.

Ofsted denetimlerinin sonuglar1 genellikle yiiksek riskli etkilere sahiptir.
Denetim raporlarinda okullar hakkindaki olumsuz hiikiimler miidahaleye,
akademi okuluna déniistiirmeye veya okulun kapanmasina neden olabil-
mektedir (Hutchinson, 2016, 5). Bu sonuglardan en 6nemlisi, velilerin ¢ocuk-
larinmn kaydimni okuldan almalariyla siddetli bir kotiiye gidis sergilemesidir
(Rosenthal, 2004, 145). Bununla birlikte iilke genelindeki denetim sonuglar:
dikkate alindiginda, okullarin genellikle iyi ve ¢ok iyi seklinde derecenlen-

13 Akademi okullar1 (Academy schools) daha ¢ok ‘ortaklik’ vurgusu 6n plana ¢ikarilarak devlet
okullarmin 6zel sektor aktorlerince isletilmesine dayali bir kamu-6zel ortaklik modelidir. Akade-
mi okullarmin finansmani dogrudan merkezi hiikiimet tarafindan saglanirken, yonetimi ise 6zel
sektoriin kontroliindedir. Ofsted denetimi sonucunda yetersiz goriilen ve yerel yonetimlere bagh
bir devlet okulu, Bakanlik tarafindan sponsorlu akademiye (sponsored academies) dontistiiriilir.
Bu tiir akademilerde egitim-6gretim faaliyetleri hiikiimet tarafindan onaylanmis sponsor vakiflar
tarafindan ytiriitiilmektedir ve bu okullarm ulusal miifredati izleme zorunlulugu yoktur. Dolay1-
styla Ofsted tarafindan yetersiz goriilen bir devlet okulu 6zel aktorlerin yonetimi altinda yeniden
bicimlendirilmektedir. Devlet okullarmin akademilere dontis(tiiriil)mesiyle birlikte yasanan en
o6nemli degisimlerden biri doniisen okulun yerel egitim otoritelerinin kontrolii disina ¢tkmasidir
(Buyruk, 2018, 117). Yerel yonetimler biinyesinde bulunan okullara ait tasinir ve tasinmaz mallar
akademi tiizel kisiliklerine aktarilmaktadir.
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dirildigi, bahsedilen riskleri iceren yetersiz okul oranlarmnin oldukga diistik
oldugu sdylenebilir. 2017 yilinda yapilan denetim sonugclarina iligkin veriler
Sekil 4'te gosterilmistir.

Okul sayisi
18,000
14,000
=
12,000
10,000 —
8,000
8,000
4,000 -—
2,000 1
0 . — ||
Cutstanding Good Requires Inadequate Not yet nspected  Toplam
Improvement
m Ozel Egitim 439 775 73 28 il 1,386
Ortadpretim 728 1,750 474 179 244 3,375
B Temel Egitim 3,062 11,576 1,333 214 508 16,783
Biitiin Okullar 4,229 14,101 1,880 421 93 21,544
Yitzde 20 5 a 2 4 100

Sekil 4. 2017 yilinda devlet tarafindan finanse edilen okullarin denetim sonunda
aldiklar1 dereceler (Kaynak: NAO, 2018, 18)

Sekil 4’e gore, Ingiltere’deki devlet okullarmin biiyiik ¢ogunlugu (%85)
denetimlerde iyi ve ¢ok iyi olarak derecelendirilmistir. Yetersiz olarak deger-
lendirilen okul sayisinin oldukca az (%2) olmas: dikkat cekmektedir. Bunun
yaninda bir y1l icinde denetlenen okul oranlarinin da oldukga yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Ofsted raporlarmin kurumlar {izerinde ciddi etkileri s6z konusu olabildigi
i¢in, denetlenen kurumlar veya ilgili paydaslar, denetim stireci veya raporuy-
la ilgili yasal siiresi iginde, gerekgeleriyle birlikte sikayet hakkini kullanabil-
mekte ve bu sikayetler ilgili birimler tarafindan degerlendirilip, gerekirse il-
gili kurumlarla yeniden gortismeler yapilmaktadir (OFSTED, t.y.) Denetimler
Ofsted denetimlerinde olagandistii ve iyi olarak derecelendirilen okullar ise
bu durumu, daha ¢ok 6grenci ve velinin dikkatini ¢ekmek tizere bir reklam
vasitasi olarak da kullanabilmektedir. Sekil 3'te denetimler sonucunda “outs-
tanding” olarak derecelendirilen bir ilkokulun reklam afisi goriilmektedir.
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Sekil 3. Denetim sonucunda “outstanding” olarak derecelendirilen bir ilkokulun rek-
lam afisi.

Kaynak: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Gilsland_C.E._Primary_Scho-
ol_Is_%270UTSTANDING%27.JPG

Ofsted Denetimlerinin Okul Gelisimine Etkileri

Ingiltere’de, Egitim Reformu Yasast (1988) kapsaminda ulusal miifredatin
uygulanmasi, sonraki yillarda ise ulusal sinavlarin tanitilmasi, Ofsted’in kurul-
mast ve performans yonetimi, seffaflik, hesap verebilirlik kavramlarmin énem
kazanmasi gibi gelismeler egitim siireglerinde merkezi y&netimin kontroliinii
daha da artirmistir. Ortaya ¢ikan bu gelismelerle birlikte odaginda Ofsted’in
yer aldig1 denetim stireglerinde, okullar performanslarindan sorumlu tutul-
makta ve “basarisizlik” ciddi cezalar ve sonuglar dogurmaktadir. Basarisiz
sayilan okullar daha siki bir denetim siirecine tabi tutulmakta; performansini
artiramayan okullara sert yaptirimlar uygulanmaktadir. Bu durum, okullar
gelisim saglamasi icin bask: altinda tutmaktadir (Harris, 2013, 7).

Ofsted denetimleri, okullarin finansmaninda ve okullarin tercih edilme
siirecinde ozellikle belirleyici olabilmektedir. Birbiriyle dogrudan iligkili bu
stirecler bir okulun gelecegi ve niteligi hakkinda da 6nemli ipuglari saglamak-
tadir. Ingiltere’de yerel egitim otoriteleri (Local Education Authority-LEA),
merkezi hiikiimetten aktarilan kaynag: kendi okul bolgeleri icin olusturduk-

24



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (5-34)

lar formiilasyona bagl olarak okullara dagitirlar (Belfield and Sibieta, 2016).
Kaynaklarm okullara dagitiminda dikkate alinan en énemli unsur ise 6g-
renci sayisidir. Her ne kadar Ofsted denetlenen okullarin gelecegi hakkinda
dogrudan karar vermese de her okulun egitim kalitesini degerlendirmekte-
dir. Dolayisiyla okullarin kalitesine yonelik alginin ortaya gikmasinda temel
belirleyicilerden biri kamuoyuyla paylasilan Ofsted raporlari olmaktadir.
Ofsted raporlar velilerin ve 6grencilerin tercih edecegi okulu se¢gmelerinde
yonlendirici olmaktadir. En ok tercih edilen okulun 6grenci sayis: da fazla
olacagindan okulun biitgesi de 6grenci sayisina paralel olarak artmaktadir.
Bu durum Ofsted denetimlerinin egitim sistemi ve okullar tizerindeki etkisini
iyice artirmaktadir.

2017 yilinda veliler, okul yoneticileri ve 6grencilerle yapilan bir arastirma-
nin bulgulart da bu durumu destekler niteliktedir. Arastirmaya gore, Ingiliz
velilerin Ofsted’e kars: olumlu kanaatlere sahip oldugu, Ofsted’in veliler ta-
rafindan saygin, giivenilir ve bagimsiz bir kurum olarak goriildiigii ortaya
cikmistir. Arastirmaya gore velilerin bir okul secerken dikkate aldig ilk tig
faktor: evlere yakinlik (%61), Ofsted denetim raporu (%50) ve okuldaki kar-
desler (%25) olmustur (NAO, 2018, 10).

Ofsted, ¢ocuklarinin okul segimlerine yonelik kararlari hakkinda ailele-
ri bilgilendirmek {izere ailelerin denetim raporundaki bilgileri kullanmala-
rin1 amaglamaktadir. Ebeveynler raporu ayni zamanda ¢ocuklarimni okuldan
almak i¢in de kullanabilmektedir. Buna gore giiclii ve iyi okullarmn 6grenci
sayisinin artmasi; zayif okullardaki 6grenci sayisinin ise diismesi beklenmek-
tedir. Bu “piyasa mekanizmasi”nin, okullardaki 6grenci sayisinin diismesiyle
birlikte okul personelinin is giivencesi iizerinde olumsuz etkisi olmakta ve
bu durum is kaybmin yaninda ayni zamanda 6grencilerin diger okullara ye-
niden yerlestirilme zorunlulugunu da beraberinde getirmektedir (Ehren ve
digerleri, 2013, 24).

Ingiliz Sayistay tarafindan yapilan bir aragtirmada, Ofsted denetimlerinin
okullarin gelismesine yardimci oldugu sonucu ortaya ¢ikmustir. Ankete kati-
lanlarin % 71>i, denetim sirasinda ve sonunda mdifettislerin yararli geri bildi-
rimde bulundugunu ifade etmistir. 2015’ten beri denetlenen okullarin denetim
sonras1 Ofsted anketine gore ise katilimcilarm % 91'i denetim bulgularinin
okulun gelismesine yardimci olacagimi diisiinmektedir (NAO, 2018, 44).
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Ofsted, sozlesmeli miifettis olarak hizmet veren 6gretmenleri kullanarak
yetenek gelistirmenin yaninda 6gretmenlerin okullarinin gelisimini destek-
lemeye de yardimci olmaktadir. Bu kapsamda Ofsted’in, sdzlesmeli miifet-
tislerine yonelik 2017 yilinda yaptig1 arastirmaya gore mdiifettislerin % 99'u
bir miifettis olarak edindikleri bilgi ve deneyimin, kendi okullarina ve sun-
duklan egitimin kalitesinin artmasma fayda saglayacagimi diisiinmektedir
(NAO, 2018, 10). Matthews ve Sammons (2004, 154), Ofsted’in 6zellikle okul-
larin ve 6gretmenlik formasyon egitimlerinin gelisimine giiclii bir katk: sag-
ladigini ileri stirmekte ve denetimin ulusal stratejiler ve standartlarin egitim
uygulamalarina yerlestirilmesine yardimci olan degerlendirme, kaldirag ve
hesap verebilirligi sagladigim diisiinmektedir. Ayrica, 1993-2002 yillar ara-
sinda Ofsted tarafindan denetlenmis olan 6zellikle zayif okullar1 inceleyen
Matthews ve Sammons (2004), denetimleri izleyen iki yilda 16 yas grubun-
daki 6grencilerin ulusal smavlardaki okul performansinin daha iyi oldugunu
ifade etmektedir. Chapman (2001), 6gretmenlerin yaklasik %50 sinin denetim
sonucunda smnif i¢i uygulamalarini, yontem ve tekniklerini degistirdikleri-
ni belirtmektedir. Allen ve Burgess (2012) ise denetimlerde yetersiz olarak
degerlendirilen okullarin iizerinde denetimlerin etkisine odaklanmis ve bu
okullarda, denetimden iki ve ii¢ yil sonra iyilesme goriildigiinii; denetimle-
rin olumlu etkisinin, ¢ogunlukla orta ve yiiksek yetenekli 6grencilerde oldu-
gunu gozlemlemistir.

Bazi arastirmacilar ise Ofsted denetimlerinin okullar tizerindeki etkisine
stipheyle yaklasmakta ve bu konuda kesin bir tavir ortaya koymamaktadir.
Ornegin, Cuckle ve Broadhead’e gore (1999) okuldaki gelisimin Ofsted de-
netimlerinden kaynaklanip kaynaklanmadigi konusu oldukga tartismalidir.
Snelling (2002, 193), denetimin genel olarak kabul edilebilirligini ve etkinligi-
ni hesap verebilirlik icin bir arag olarak gorse de Ofsted denetimleri yoluyla
okullarin gelisme gosterdigine yonelik biiyiik 6lglide kanit bulunmadiginm
ifade etmektedir. Fitz-Gibbon (1996), Lonsdale ve Parsons (1998) gibi bazi
akademisyenler de Ofsted’in okul gelisimine yalnizca smurh katkilar yaptigi-
n1 iddia etmektedirler. Chapman’a gore (2000, 62) Ofsted gelisim ve degisim
alanlarini teshis etmek i¢in bir mekanizma sunmasina ragmen, uzun vadede
Ofsted’in okul veya smuf gelisimine ne dlgiide katki sagladig: tartigmali olup
gelecekte Ofsted’in rolii, 6z degerlendirme yoluyla gelismeye olanak taniyan
okullar olusturmakla smirh kalabilir. Jones ve Tymms (2014, 328) ise, Ofsted
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denetimlerinin hem kisa hem de uzun vadeli etkilerini 6l¢gmek ve tiim okullar
i¢in denetim ve okul gelisimi arasindaki nedensel baglantiy1 arastirmak igin
daha giiclii arastirma tasarimlarima ihtiya¢ duyuldugunu vurgulamaktadir.

Ofsted denetimlerinin okul gelisimi {izerinde herhangi bir etkisinin ol-
madig1 veya kismen olumsuz etkilerinin olabilecegini ifade eden ¢aligmalar
da bulunmaktadir. Ornegin; Shaw ve digerlerinin (2003, 66) 1992-1997 yillari
arasinda Ofsted tarafindan denetlenen 3000 lise tizerinde yaptig1 arastirmaya
gore Ofsted denetimlerinin ortaokul bitirme smav1 niteligindeki GCSE (Ge-
neral Certificate of Secondary Education) sinav basarisi {izerinde olumlu bir
etkisi olmadig1 ortaya ¢ikmistir. Rosenthal’in (2004, 143-144) arastirmasinda,
Ofsted denetimlerinin okulun sinav performansi tizerinde olumlu etkileri
olduguna dair hi¢bir kanit bulunmadigy; hatta denetimlerin, denetim yilin-
daki 6grenci performansini olumsuz etkileyebilecegi tespit edilmistir. Ayrica
Brown, Rutherford ve Boyle (2000, 252), sadece birkag saat gozlem ve etkile-
sim i¢in harcanan stres ve enerjinin hem personel hem de dgrenciler igin za-
rarh goriinddigiinii ifade etmektedir. Rosenthal’a gore (2004, 150) her ne kadar
denetimler dort yilda bir gerceklesse de, denetim bulgularinin kamuoyuyla
paylasilmasi ve GCSE, SAT (Standard Assessment Tests) gibi karsilastirmali
sinav ve test puanlarinin kamuoyu tarafindan incelenmesinden dolay1 dene-
timler okullar tizerindeki stres ve baskiy1 artirmaktadir.

Ofsted’e yoneltilen temel elestiriler: Kurulusundan bu yana Ofsted’in
gegerliligi, giivenilirligi ve yapilan kamu harcamalarinin karsiliginin almip
alinamadig1 arastirmacilar tarafindan sorgulanmis ve Ofsted’e esitli elesti-
riler yoneltilmistir. Ingiltere’nin egitim alanindaki 6nemli diisiince kurulus-
larindan biri olan EPI (Education Policy Institute) tarafindan yaymmlanan

"

raporda; Ofsted’in avantajli okullar1 ¢ogunlukla “iyi” veya “iistiin” olarak
degerlendirme; en dezavantajli okullar1 da avantajli okullara gore sistematik
olarak daha diisiik derecede kategorize etme egiliminde oldugu; bu iyi ve
istiin olan okullardan da kayda deger oraninin akademik performanslarinda
onemli bir diislis olmasina ragmen, derecelendirme kategorilerinde bir dii-
stis olmadig1 ifade edilmistir. Bu nedenle Ofsted’in okullarin diizenli olarak
denetlenmesini sagladig1 kabul edilse de, Ofsted’in diisen akademik perfor-
mansin tutarli bir sekilde izlenmesinde yeterince etkili olmadig1 sonucuna
varimistir (Hutchinson, 2016, 25). Avam Kamaras: Egitim ve Istihdam Ko-

mitesi (1999, 80-81), Ofsted tarafindan yapilan denetimlerin o hafta gézlemle-
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nen derslerin anlik goriintiisiinden ibaret olsa da 6gretmenlerin, denetimleri
Ogretmen kalitesinin incelenmesi olarak algiladigini; 6gretmenlerin cogunun
denetimin zararli etkilerinin faydalarina gore daha agir bastigini ve hesap
verebilirligin denetimlerle iyilestirilmedigini belirtmektedir. Teddlie ve Rey-
nolds (2000), Ofsted’in dezavantajhi okullara odaklanmak yerine iyi okullar
daha iyi hale getirmekle mesgul olmasmin Ofsted’e ¢cok maliyeti oldugunu
belirtmistir. Chapman (2002, 268), Ofsted’in ytiksek stres diizeyine ve is yii-
kiine katkida bulunan faktor olarak algilanmaya devam etmesi halinde, en
dezavantajli okullardaki personeli ise alma ve personeli okulda tutma siire-
cinde ciddi olumsuz etkiler olacagini ifade etmektedir. Ingiliz Sayistay1, Ofs-
ted’i okul denetimlerinin amaglanan etkiye sahip olup olmadigini bilmedigi,
net performans gostergeleri veya hedefleri bulunmadigy, performans 6lgtitleri
yerine ¢cogunlukla faaliyet ve stireclere odaklandig1 yontinde elestirmektedir
(NAO, 2018, 42).

Sonug ve Tartisma

Kurulusundan bu yana denetim yoluyla okul gelisimi yaklagimini benim-
seyen Ofsted, siirekli degisim ve doniisiim iginde olmus; denetim siire¢ ve
uygulamalarina yeni yaklasimlar getirmistir. Her ne kadar baz: elestirilere
konu olsa da Ofsted, okul degerlendirme stireglerinde 6nemli bir organizas-
yon olarak giiniimiizde de 6nemi ve etkisini korumaktadir.

Egitim bakanligindan bagimsiz olarak yapilanmasi ve sahip oldugu 6zel
statii, okul denetimi siireclerinde Ofsted’in islevini ve okullar tizerindeki etki-
sini artirmus; veriye dayali ve tarafsiz denetim bulgulari sunmasi bakimimdan
da egitim sisteminde giivenin tesis edilmesinde 6nemli bir avantaj saglamus-
tir. Ofsted; denetim stireclerinde gostermis oldugu seffaflik politikas: dogrul-
tusunda denetim bulgulari hakkinda tiim egitim paydaslarini bilgilendirme-
si, denetim bulgularma gore okullar1 derecelendirmek suretiyle risk grubu
iginde kabul edilen okullara 6zel 6nem gostermesi, onlart daha sik denetime
tabi tutmasi, denetim sonrasindaki izleme ve takip siireglerini etkin bir sekil-
de isletmesi gibi 6zel uygulamalar1 nedeniyle denetim yoluyla okul gelisimi
calismalarinda énemli bir role sahiptir.

Bu cercevede, Ofsted tarafindan gerceklestirilen denetimlerin; miifettis-
lerin yararh geribildirimlerde bulunmas: (NAO, 2018), ulusal stratejiler ve
standartlarin egitim uygulamalarina yerlestirilmesine yardimci olmasi ve
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ogrencilerin ulusal sinavlardaki okul performansini artirmas: (Matthews ve
Sammons, 2004), 6gretmenlerin smif ici uygulamalarini, yontem ve teknikle-
rini degistirmesi (Chapman 2001) gibi yonlerden okul gelisimi stiregleri tize-
rinde olumlu etkileri oldugu degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte baz1 ¢aligmalarda, Ofsted’in okul gelisimine katkis1 yo-
niinde kesin kanitlarin bulunmadig1 (Cuckle ve Broadhead, 1999; Snelling,
2002; Chapman, 2000); sinav basarisi {izerinde olumlu bir etkisinin olmadig1
(Shaw vd. 2003;); Ofsted denetimlerinin okullar tizerindeki stres ve baskiy1
artirdigr (Rosenthal, 2004; Brown, Rutherford ve Boyle, 2000; Chapman, 2002)
ifade edilmektedir.

Sonug olarak, denetim faaliyetlerinin; okul gelisimi konusunda ulusal dii-
zeyde hedeflenen standartlari gostermesi, bu standartlara iliskin okullarin
mevcut durumunun denetgiler tarafindan seffaf sekilde incelenerek okullara
objektif geribildirimler sunulmasi yonleriyle ayn1 zamanda profesyonel bir
rehberlik yoniiniin bulundugu degerlendirilmektedir. Ayrica denetim sonug-
larinin tiim paydaslarla paylasilmasinin okul y&netimleri igin hesap verebi-
lirlik temelinde bir yonetisim anlayisina katk: sagladig1 ve seffaflik ortaya
koydugu goriilmektedir. Denetim faaliyetlerinin etkin bir yaptirim ve yon-
lendirme giiciiyle desteklenmesi, denetimin okul gelisimi konusunda giiclii
bir motivasyon unsuru olma 6zelligini de pekistirmektedir. Her ne kadar li-
teratiirde denetim faaliyetlerinin olumsuz etkilerine de vurgu yapilmis olsa
da, bu olumsuz etkilerin denetim faaliyetinin kendisinden degil denetimin
yontemi, denetgiler, okul yoneticileri ve egitim sistemindeki yapisal sorunlar-
dan kaynakl olabilecegi degerlendirilmektedir

Bu baglamda Ofsted 6rnegi dikkate alindiginda, denetim uygulamalarinin
okul gelistirme siirecindeki giiclii etkileri g6z ard1 edilmemeli, bu gercevede
denetim sistemleri tasarlanirken okul gelisimini destekleyici niteligi pekistiri-
lecek seklide biitiinciil bir yaklagim sergilenmelidir.
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Oz: Bu aragtirmanin amaci ortadgretim dokuzuncu smif 6grencile-
rinin yaz tatili dsneminde matematik, edebiyat ve Ingilizce derslerinde
yasadiklar1 6grenme kayiplart ile bu kayiplarin aile egitim durumuna
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemektir. Arastirmanin 6rnekle-
mini 191 dokuzuncu sinif 6grencisi olusturmustur. Verilerin toplanmasi
amaciyla 6grencilere 2018 yili Mayis ve Eyliil aylarinda arastirmacilar
tarafindan geligtirilen akademik basar testleri uygulanmistir. Ogren-
cilerin 6grenme kayb1 yasayip yasamadiklari iliskili 6rneklemler igin
t-testi ile 6grenme kayiplarmin ailenin egitim durumuna gore farkl-
lasip farklilasmadig: ise tek yonlii varyans analizi ile belirlenmistir.
Arastirmanin sonuglar1 6grencilerin yaz tatilinde matematik, edebiyat
ve Ingilizce derslerinde anlamli sekilde grenme kaybi yasadiklarim
ortaya koymustur. Bununla birlikte, 6grencilerin edebiyat ve ingilizce
derslerinde yasadiklar1 6grenme kayiplari annenin egitim durumuna
gore anlamli sekilde farklilagmistir. Arastirmanin sonuglar1 6grencilerin
yaz tatili 6grenme kayiplarinin azaltilmasina yonelik 6neriler baglamin-
da tartisilmistir.

Anahtar kelimeler: Ogrenme kayby, aile egitim durumu, yaz tatili,
okul takvimi.
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SUMMER LEARNING LOSSES OF HIGH
SCHOOL STUDENTS: AN ANALYSIS OF FAMILY
EDUCATION

Abstract:

The purpose of this study is to determine whether the learning los-
ses of students in mathematics, literature and English courses who are
in the ninth grade of secondary education during the summer vacation
period, differ according to their family education status. The sample of
the study was composed of 191 ninth grade students. In order to col-
lect data academic achievement tests were applied to the students in
May and September 2018 which developed by the researchers. Whether
the students have learning losses is determined by using independent
samples t-test and whether it differs according to family education sta-
tus is determined by using one way ANOVA. The results of the study
revealed that students had significant loss of learning in mathematics,
literature and English courses during their summer vacation. Howe-
ver, the students’ learning losses in literature and English courses differ
significantly according to the mother educational status. The results of
the study were discussed in the context of suggestions for reducing the
summer vacation learning losses of the students.

Keywords: Learning loss, family education status, summer vacati-
on, school calender.

Giris

Ogrencilerin yaz tatili dénemindeki 6grenme kayiplari akademik basariy1
diistirebilmekte ve egitime doniik hedeflere ulasilmasimnin éniinde engel olus-
turabilmektedir (Gerhenson, 2013). Yaz dénemi 6grenme kayiplari bagarinin
stirdiirtilmesi ve 6grenciler arasindaki akademik bagar: farkliliklarmin azal-
tilmasinda temel faktorlerden biri olarak goriilmektedir (Patton ve Reschly,
2013). Bununla birlikte dgrencilerin yaz dénemindeki 6grenme kayiplarinin
Ogrenciler arasindaki basari farklilarinda temel etkenlerden biri olduguna
isaret edilmektedir (Blazer, 2011). Bu baglamda egitim arastirmalar1 uzun za-
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mandir yaz tatilinin 6grenme {izerine etkileriyle ilgilenmekte ve bu durum
akademik basar: farkliliklarinin azaltilmasi baglaminda {ilkelerin egitim po-
litikalarinda hedeflerden biri olarak kendine yer bulmaktadir (Gerhenson ve
Hayes, 2013). Bu noktada yaz donemi 6grenme kayiplar: hem tilkelerin egitim
politikalarinda hem de gerek yurtigi gerekse yurt dis1 egitim arastirmalarinda
giderek artan bir ilgiyi {izerine cekmektedir (Allinder, Fuchs, Fuchs ve Ham-
lett, 1992; Ar1, 2005a, 2005¢; Slates, Alexander, Entwistle ve Olson, 2012).

Ogrencilerin yaz tatili dénemindeki 6grenme kayiplarina déniik olarak
oncelikle arastirmalar yaz tatili doneminde 6grencilerin matematik ve oku-
ma becerilerinde 6grenme kayiplar1 yasadiklarina isaret etmektedir. Tiirki-
ye Ornekleminde gerceklestirilen Ari'nin (2005a) arastirma sonuglari ilkokul
dordiincii sinuf 8grencilerinin yaz ddneminde matematik ve Tiirkce dersinde
anlaml sekilde 6grenme kayb1 yasadiklarini ortaya koymustur. Benzer sekil-
de Sen (2009) tarafindan gerceklestirilen arastirmanin sonuglar da ilkokul
tigiincii siuf dgrencilerinin yaz tatili ddneminde matematik ve hayat bilgisi
derslerinde anlaml sekilde 6grenme kaybi yasadiklarina isaret etmistir. S6z
konusu arastirma Tiirk¢e dersinde anlaml bir 6grenme kaybinin olduguna
doniik bulgular sunmamistir. Bahsi gegen iki arastirmada da matematik der-
sindeki kayiplarin anlaml sekilde incelenen diger derslerden daha fazla ol-
masi dikkat ¢ekicidir.

Tiirkiye disindaki {ilkeleri 6érneklem kabul eden arastirma sonuglari da
uzun yaz tatili doneminde dgrencilerin 6grenme kaybi yasadiklarin ortaya
koymaktadir. Tlkokul 6grencileri tizerinde gerceklestirilen bir aragtirmanin
sonuglari ilkokul 6grencilerinin yaz tatilinde 6grenme kaybi yasadiklarini an-
cak kayiplarn tiiriintin siif diizeyine gore degistigine isaret etmistir. Buna
gore ilkokul ikinci ve tiglincii sinif 6grencilerinde yazma becerilerinde anlam-
I1 bir kayip yasanirken dordiincii ve besinci siif 6grencilerinde matematik
becerilerinde anlamli bir kayip yasanmaktadir (Allinder vd., 1992). Literatiire
paralel sekilde Wintre (1986) tarafindan gerceklestirilen aragtirmanin sonug-
lar1 da ilkokul {i¢tincii sinuf 6grencilerinin yaz tatilinde matematik becerilerin-
de anlaml bir kayip yasadiklarini ortaya koymustur. Bununla birlikte Gers-
henson ve Hayes’in (2013) arastirma sonuglar1 da ilkokul dgrencilerinin yaz
tatilinde hem matematik hem de okuma alaninda anlaml sekilde 6grenme
kayb1 yasadiklarmi ortaya koymustur. Yukarida bahsi gecen calismalardan
yola ¢ikarak uzun yaz tatillerinin 6grencilerin 6grenmeleri {izerinde olum-
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suz bir etki yarattig1 ileri siirtilebilir. Yaz tatili 6grenme kayiplarina iliskin bir
meta analiz caligmasi da bu hipotezi desteklemektedir. Buna gore yaz tatili
doneminde 6grencilerin akademik basarilar1 azalmaktadir. En ¢ok 6grenme
kayb1 matematik becerilerinde gerceklesirken bunu yazma ve okuma bece-
rileri takip etmektedir. Ogrenme kaybu cinsiyet ve irka gére degismezken si-
nif seviyesi arttik¢a 6grenme kaybinin miktar: da artmaktadir (Cooper, Nye,
Charlton, Lindsay ve Grathouse, 1996).

Literatiirde yaz doneminde gegeklesen 6grenme kayiplarina donitik aras-
tirmalar genellikle ilkokul diizeyinde gerceklestirilmis olup bahsi gegen aras-
tirmalar uzun yaz tatillerinin 6grencilerin 6grenme kaybi yasayabildiklerine
isaret etmektedir. Bununla birlikte 6grenme kaybi yasanilan alan ve sinif sevi-
yesi kendi i¢lerinde degisebilmektedir. flkokulun erken simflarinda daha cok
iizerine odaklanilan okuma ve yazma alanlarinda 6grenme kayb1 yasanirken
ilerleyen smiflarda matematikte 6grenme kaybi yasanmas: daha olas: hale
gelmektedir. Bununla birlikte alanyazin 6grenme kayiplarmin nedenlerine ya
da 6grenme kaybinin diizeyinin 6grencilerin 6zelliklerine gore farklilasabildi-
gine doniik bazi ipuglari sunmaktadir.

Yaz Dénemi Ogrenme Kayiplarina iliskin Baz1 Yaklagimlar

Ogrenciler akademik yil boyunca okulla, aileleriyle ve topluluklariyla za-
man gegcirirken yaz aylarinda sadece aileleriyle ve topluluklariyla kalmakta-
dir. Bu noktada cateris paribus varsayimi islemektedir ve bu varsayim yerin-
de 6grencilerin 6grenmeleri degerlendirilirken hesaba katilmalidir (Slates vd.,
2012). Birgcok 6grenci icin daha uzun veya etkili bir egitim ortamina erisim ev
ve toplum temelli kaynak sorunlarinin dengelenmesine yardimci olmaktadir.
Bununla birlikte okullarin 6grencilerin basarisini dogrudan destekleyebilme-
sini sinrlayan en biiytik faktor 6grencilerin okul disinda gecirdikleri zaman-
dir (Zvoch ve Stevens, 2011). Okul disinda gegirilen tatil zamanlarinda 6gren-
cilerin nasil zaman gegirdigi dnemli goriilmekte ve okullar bu zamanin nasil
gecirilecegi noktasinda etkisiz ve yetkisiz bir konumda bulunmaktadir. Bu
baglamda yaz tatili doneminde 6grencilerin yasadiklar: 6grenme kayiplarina
iliskin temel sorun egitim-6gretim yilinin zaman agisindan planlanmasindan
baglamaktadir.

Kerry ve Davies’e (1998) gore egitim sistemleri genellikle okul takvimleri-
ni geleneksel tarim toplumlarina dayandirmaktadir. Buna gére eski zamanlar-
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da 6grencilerden kis ve bahar aylarinda okula devam etmeleri yaz aylarinda
ise ¢iftcilere yardim etmeleri beklenmekteydi. Kirsal ve tarimsal bir toplumsal
yapidan kentsel ve teknolojik bir toplum yapisina gegilmesine ragmen gele-
neksel akademik takvim hala egitim dongtistiinii kontrol etmektedir. Gele-
neksel akademik takvimin yarattig1 en biiyiik sorun uzun tatil zamanlariyla
6grenme kaybina neden olmasidir. Akademik takvim ortalama bir 6grencinin
O0grenmesi tizerinde olumsuz etkiye sahipken bu durum ortalamanin altinda-
ki 6grenciler icin ¢ok daha kaygi verici olmaktadir.

Uzun yaz tatiline déniik endiselere yer veren NECTL (National Educa-
tion Comission on Time and Learning) raporu 6grenmenin siirekli oldugu
durumlarda 6grencilerin daha iyi 6grendiklerine ve uzun yaz tatilinin 6g-
renmenin ritmini kirdigina ve siirekliligini bozduguna vurgu yapmaktadir.
Ogrencilerin sonbaharda okula déndiiklerinde &nceki 6grenmelerini biiyiik
Ol¢lide gozden gecirmek zorunda kaldiklari belirtilmektedir. Buradan hare-
ketle komisyon okul akademik takviminin giincellenmesini ve 6grenci 6gren-
mesindeki farkliliklar ve toplumda meydana gelen degisimleri dikkate alan
bir takvim olusturulmasini 6nermistir (Cooper, 2003).

Yaz donemi 6grenme kaybina iligkin temel faktor okul akademik takvi-
miyle baglamaktayken mevcut tatil planlamasinda dgrencilerin 6grenme ka-
yiplarini belirleyen bazi degiskenler bulunmaktadir. Bu degiskenlerden {tize-
rinde en ¢ok durulan degisken olarak &grencinin ailesinin sosyo-ekonomik
diizeyi dikkat cekmektedir. Entwistle ve Alexander’in (1992) arastirma sonug-
lar1 6grencilerin yaz déneminde matematik alaninda yasadiklari 6grenme ka-
yiplarinda en 6nemli yordayicinin ailenin sosyo-ekonomik diizeyi oldugunu
ortaya koymustur. Buna gore sosyo-ekonomik diizey agisindan dezavantajl
ogrenciler yaz tatili boyunca siirekli grenme kaybina ugramaktadir. Slates ve
digerleri (2012) bunun bir nedeni olarak sosyo-ekonomik diizeyi diisiik ailele-
rin yaz aylari i¢in kitaplara ddeme yapmaktan kacinabildigine isaret etmistir.
Gershenson’un (2013) arastirma sonuglari da benzer sekilde sosyo-ekono-
mik diizeyi diistik ailelerin ¢ocuklarinin yaz tatili boyunca sosyo-ekonomik
diizeyi yiiksek ailelerin ¢ocuklarina gore giinde ortalama iki saat daha fazla
televizyon izlediklerine isaret etmektedir. Bununla birlikte sosyo-ekonomik
diizeyi diisiik ailelerin ¢ocuklart aileleriyle anlamli sekilde daha az etkilesim-
de bulunmaktadir. Bunun bir sonucu olarak da sosyo-ekonomik diizeyi dii-
siik dgrenciler yaz tatili doneminde daha ¢ok 6grenme kayb1 yasamaktadir.
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Benzer sekilde Tiirkiye 6rnekleminde gergeklestirilen Ari'nin (2004) arastir-
ma sonuglarina gore devlet okulu 6gretmenleri 6zel okul 6gretmenlerine gore
ogrencilerin yaz doneminde daha ¢ok 6grenme kayb: yasadiklarmi diistin-
mektedir. Bununla birlikte ayni aragtirmanin sonuglart 6zel okul velilerinin
yaz tatilini verimli degerlendirmede daha bilingli olduguna isaret etmistir. Bu
durum yaz dénemi 6grenme kayiplariin sosyo-ekonomik diizeyle iliskili ol-
duguna isaret etmektedir.

Ogrencilerin yaz déneminde yasadiklar1 6grenme kaybini yordayan diger
bir degisken olarak ailenin egitim durumuna isaret edilmektedir. Ailenin egi-
tim diizeyi 6grenme kaybinin yaru sira 6grencilerin okul zamani 6grenmele-
rini ve akademik bagarilarini da etkileyen bir yapi1 olarak dikkat ¢ekmektedir
(Karabay, 2013; Pala, 2008). Ailenin egitim diizeyi okuldaki basarinin da &te-
sinde 6grencilerin okula devam edip etmemesinde etkili goriilmektedir. Oku-
lu terk eden ¢ocuklarin annelerinin egitim durumlarinin diisiik oldugu belir-
tilmektedir (Ozdemir, Erkan, Karip, Sezgin ve $irin, 2010). Yaz tatili dénemi
i¢in benzer durum s6z konusudur. Gershenson ve Hayes’in (2013) arastirma
sonuglarina gore annenin egitim diizeyi ve organize edilmis aktivitelere ka-
tilm gostermesi 6grencilerin yaz donemi 6grenmelerini anlamh sekilde yor-
damaktadir. Yiiksekogrenim gormdiis annelerin ¢ocuklar: yaz déneminde or-
talamaya gore daha fazla kazanim elde etmektedir. Gershenson’a (2013) gore
egitim diizeyi diisiik aileler yaz tatilinde daha ¢ok ¢ocugun bakimi ve fizik-
sel giivenligini saglamaya zaman harcamakta ve goreli olarak aktivitelere ve
cocuklarla etkilesime daha az zaman ayirmaktadir. S6z konusu arastirmanin
sonugclari tiniversite egitimi almus ailelerin ¢ocuklarmin ortadgretim mezunu
ailelerin ¢ocuklarina gore giinde ortalama bir bucuk saat daha az televizyon
izlediklerine isaret etmistir. Bu baglamda 6grencilerin yaz tatillerinde kalan
acik nokta yetigkinlere gore daha fazladir. Okul déneminde giinde ortalama
yedi saatlerini okulda geciren 6grenciler yaz tatillerinde biiyiik bir bosluga
diismektedir. Ailenin egitim durumu bu boglugun doldurulmasinda énemli
bir rol oynamaktadir. Egitim durumu yiiksek aileler ¢ocuklariyla aktiveler ya-
parak ve etkilesimde bulunarak 6grenme kayiplarini azaltabilmektedir.

Literatiir yaz dénemi 6grenme kayiplarina iliskin ailenin sosyo-ekonomik
ve egitim diizeyinin yani sira diger bazi degiskenlere de isaret etmektedir.
Slates ve digerlerinin (2012) aragtirma sonugclar iki ebeveyniyle birlikte ya-
sayan, dogdugunda annesi en az yirmi yasinda olan ve ailenin ilk ¢ocugu
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olan 6grencilerin yaz déneminde daha az 6grenme kaybi yasadiklarini orta-
ya koymustur. Aile 6zelliklerinin disinda baz1 aragtirmalar zihinsel yeterlik
yoniinden dezavantajli ¢ocuklarin yaz déneminde daha fazla 6grenme kay-
b1 yagadiklarina vurgu yapmaktadir (Cooper, 2003; Menard ve Wilson, 2013;
Zvoch ve Stevens, 2011). Bununla birlikte Almanya, Hollanda ve Ingiltere gibi
Avrupa tilkeleri yaz tatillerini yedi haftanin altinda tutmakta ve diger Avrupa
tilkeleri de yaz tatillerini sekiz hafta civarinda tutmaktadir. Egitim-6gretim
yapilan giin sayilar1 benzer olmakla birlikte s6z konusu iilkeler yaz tatili di-
sinda yil iginde ti¢ ya da dort kez daha kisa tatiller yapmaktadir. Tiirkiye’de
ise tersine yaz tatili ortalama 13 hafta uygulanmakta ve yariyil tatili disinda
tatil bulunmamaktadir. Tiirkiye’deki bu planlamanin da 6grenme kayiplarmi
artirabilecegi sdylenebilir (OECD, 2015).

Kitabinda cesitli arastirmalar1 derleyen Gladwell’e (2009) gore arastirma-
lar 6grencilerin sosyo-ekonomik diizeyden bagimsiz olarak okulda &gren-
melerini ilerletebildiklerine isaret ederken &grencilerin basarilari arasindaki
farkliliklarin 6grencilerin yaz tatilindeki zaman gecirme bigimlerine gore
farklilaghigina isaret etmektedir. Ust sosyo-ekonomik diizeye sahip ailelerin
¢ocuklar yaz tatili doniisii okuma becerilerini artirmis olarak okula dénerken
alt sosyo-ekonomik diizeye sahip ailelerin ¢ocuklar: okuma becerilerinde ka-
y1p yasayarak okula donmektedir. Sosyo-ekonomik agidan avantajli ailelerin
cocuklar: yazlar miizelere gidebilmekte, gesitli programlara kaydolabilmek-
te, yaz okullarina devam edebilmekte ve evde okuyabilecegi pek ¢ok kitaba
erisimi bulunmaktayken sosyo-ekonomik agidan dezavantajli ailelerin ¢ocuk-
lar1 bu firsatlara erisememektedir. Bu baglamda alt sosyo-ekonomik diizey-
deki 6grenciler yazin hicbir sey 6grenmezken iist sosyo-ekonomik diizeyde-
ki ¢ocuklar yazi 6grenerek gecirmekte ve bu zaman icinde katlanarak basari
ucurumunun olusmasima neden olmaktadir. Bu ucurumun kapatilmasinda
okullarm etkili olduguna isaret edilmektedir. Ozellikle sosyo-ekonomik agi-
dan dezavantajli 6grenciler i¢in olusturulan yaz tatili programlariin 6gren-
me kayiplarini engelledigi belirtilmektedir.

Yaz donemi 6grenme kayiplarina iliskin literatiir 6grencilerin yaz tatili
doneminde 6grenme kayiplar yasadiklarina ve yasanan 6grenme kaybinin
diizeyinin ailenin egitim durumu, sosyo-ekonomik diizeyi, anne ve babanin
birlikte olma durumu ve 6grencinin 6grenme giicliigii olup olmamasina goére
farkliliklar gosterebildigine isaret etmektedir. Literatiirde bahsi gegen arastir-
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malarin ilkokul diizeyinde gerceklestirildigi dikkat cekmektedir. Farkli kade-
melerdeki egitim kurumlarinin farkli amaglara, farkh yapilara, farkli yasalara,
farkli yas guruplarindaki 6grencilere ve dgrencilerin yaslarina bagh olarak
degisen farkl veli davraniglarina sahip oldugu soylenebilir. Bununla birlikte
ilkokullarda alanlasma az iken ortaokullarda ve ortadgretim kurumlarmnda
tam bir alanlasmanin oldugu, ilkokullarda herhangi bir merkezi smav bulun-
mazken ortaokullarda ve ortadgretim kurumlarindaki 6grencilerin girmesi
gereken merkezi smavlar bulundugu séylenebilir. Insanlarin i¢inde bulun-
duklar sistemin neyi 6diillendirdigi insan davramsini etkileyebilmektedir.
Ortaggretim 6grencileri i¢in bu 6diillendirme, daha ¢ok merkezi siavlardan
alinan sonuglar bigiminde olmaktadir. Ogrencilerin ortaokuldan sonra bir
ortadgretim kurumuna devam etmesinde merkezi sinav sonuglar1 ya da not
ortalamasi gibi degiskenlerin etkisi goriilmektedir. Ortadgretimde egitim ha-
yatlarma devam ederken de {iniversiteye geciste kendilerini yine bir stnavin
bekledigini bilmektedirler. 56z konusu sinavlara Tiirk Milli Egitim Sisteminin
tim paydaslar1 6nem atfetmekte ve bu sinavlar 6grencilerde cesitli psikolo-
jik etkiler yaratabilmektedir. Bu baglamda bir sinavdan c¢ikarak ortadgretime
yerlesmis ve bir bagka sinava da girmeyi bekleyen ortadgretim dgrencilerinin
yaz tatili 6grenme kayiplariin incelenmesi, 6zellikle 6grenme motivasyonla-
rinin ve 8grenmede kaliciigin artirilmasi adina énemli oldugu sdylenebilir.
Bu baglamda bu arastirmada ortadgretim dokuzuncu siif 6grencilerinin yaz
tatili donemindeki matematik, edebiyat ve Ingilizce alanlarindaki 6grenme
kayiplar ile bu kayiplarmn ailenin egitim durumuna gore farkhlasip farkli-
lasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amaca déniik olarak asagidaki
sorulara yanit aranmigtir:

1. Ortaggretim Ogrencileri yaz tatili doneminde matematik, edebiyat ve
Ingilizce derslerinde 6grenme kayb1 yasamakta midir?

2. Ortadgretim dgrencilerinin yasadiklar: 6grenme kayiplari ailenin egitim
durumuna gore anlaml farklilik gostermekte midir?

Yontem
Islem

Bu aragtirmada dokuzuncu sinif grencilerinin matematik, edebiyat ve In-
gilizce derslerindeki yaz donemi 6grenme kayiplari ile bu kayiplarin anne ve
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babanin egitim durumuyla iligkisini belirlemek amaglanmistir. Bu baglamda
dgrencilere 2017-2018 egitim-dgretim yilinda yaz tatili ncesi may1s ayinda ve
2018-2019 egitim-6gretim yilinda yaz tatili sonrasinda eyliil ayinda s6z konu-
su li¢ dersten basari testleri uygulanmuistir. Basar: testleri ile birlikte 6grencile-
re annesinin ve babasmin egitim durumlar da sorulmustur.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan kamuya
bagh ortadgretim kurumlarinda 6grenim goéren dokuzuncu smuf 6grencileri
olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklemin belirlenmesi amaciyla uygun or-
nekleme yontemi kullanilmistir. Bu baglamda bes ortadgretim kurumu belir-
lenmis ve bu okullardaki ikiser sinifa basar: testleri uygulanmistir. Yaz tatili
Oncesi ve sonrast bagari testleri eslesen 192 6grenci aragtirmanin érneklemini
olusturmustur. Orneklemdeki tiim ogrenciler dokuzuncu smif 6grencisi olup
ogrencilerin 79'u erkek, 113’1 kizdar.

Veri Toplama Araglar

Bu aragtirmada &grencilerin yaz tatili sonras1 6grenme kayiplarimi belir-
lemek amaciyla hem tatil 6ncesi hem de tatil sonras1 6grencilere matematik,
edebiyat ve Ingilizce derslerine yonelik akademik bagar testleri uygulanmis-
tir. Testlerin hazirlanmas siirecinde dncelikle miifredata yonelik belirtke tab-
losu hazirlanmig ardindan belirtke tablosuna uygun olarak MEB tarafindan
yaymlanan kazanim degerlendirme testlerinden sorular arastirmacilarla bir-
likte her dersten ikiser alan uzmanui ile birlikte secilmistir. Her bir derse iliskin
basari testi 40 sorudan olusmustur. Test maddelerinin gegerlik ve giivenirli-
gini 6lgmek icin testler 50’ser 6grenciye uygulanmigtir. Uygulama sonucunda
matematik bagar testi i¢in KR- giivenirlik degeri .76, ortalama madde giiglii-
gl .58 ve ortalama madde ayirt ediciligi .32 olarak tespit edilmistir. Edebiyat
bagan testi icin KR- giivenirlik degeri .81, ortalama madde giigliigii .72 ve
ortalama madde ayirt ediciligi .31 olarak bulunmustur. Ingilizce dersi icin ise
KR- giivenirlik degeri .73, ortalama madde glicliigii .86 ve ortalama madde
ayirt ediciligi .19 olarak hesaplanmuigtir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde 6ncelikle 6grencilerin mayis ve eyliil aylar1 basari test-
lerinin eslestirilmesi yapilmis ve eslesmesi bulunmayan 6grenciler 6rneklem
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disma gikarilmistir. Bagar: testlerinde her dogru yanit 1 puan, her yanlis ve
bos soru ise 0 olarak puanlanmuistir. Her bir testten en az puan 0 ve en ¢ok 40
puan alinabilmektedir. Ogrencilerin yaz déneminde dgrenme kayb1 yasayip
yasamadiklarinin belirlenmesi amaciyla maysis ve eyliil aylari bagar1 puanlar
iliskili 6rneklemler igin t-testi ile incelenmistir. Ogrencilerin yasadiklar 63-
renme kayiplarinin annenin ve babanin egitim durumuna gore degisip de-
gismedigini belirlemek amaciyla mayis ay: basari testi puanlarindan eyliil
ay1 bagar testi puanlar ¢ikarilmis ve kayip puanlari olusturulmustur. Kayip
puanlar ile annenin ve babanin egitim durumu tek yonlii varyans analiziyle
incelenmisgtir.

Bulgular

Ogrencilerin yaz tatili ve sonrasindaki basar testi sonuglarina iligkin t-testi
sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1

Ogrencilerin Yasadiklart Ogrenme Kayiplarina Iliskin t-Testi Sonuclar:

On test Son test
Degiskenler f sd P
X s X °
M ik
atemati 20.80 9.28 14.45 9.45 9.97 191 .00
Edebiyat 24.71 7.77 19.12 9.00 8.64 191 .00
Ingilizce 29.03 10.63 24.97 1110 5.68 191 .00

Ogrencilerin yasadiklar1 6grenme kayiplarma iligkin t-testi sonuglari in-
celendiginde, matematik [t (191) = 9.97, p < .05], edebiyat [t (191) = 8.64, p <
.05] ve ingilizce [f (191) =5.68, p < .05] derslerinde, yaz tatili dontistinde eyliil
ayinda yapilan basar testlerinden yaz tatili éncesi mayis ayinda yapilan ba-
sar1 testlerine gore anlaml sekilde daha diisiik puan aldiklar goriilmektedir.
Buna gore 6grencilerin bu ii¢ dersten de 6nemli 6lgiide 6grenme kayb: yasa-
diklar1 sdylenebilir.

Ogrencilerin yasadiklari §grenme kayiplarinin anne ve babanin egitim du-
rumuna gore betimsel verileri Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2

Ogrencilerin Yasadiklar: Ogrenme Kayiplarimin Annenin ve Babanin Egitim Du-
rumuna Gore Betimsel Verileri

Matematik Edebiyat ingilizce
Dersler _ _ i
X S X S X S
1. lk6gretim (1 = 31) 852  7.68 1035 881 541 1014
Annenin 2 Ortadgretim (1 = 60) 603 894 645  9.01 597 1043
egitim . _
durumu - Lisans (n =81) 516 812 375 796 351 8.81
4. Lisanstistti (1 = 20) 875 1195 315 1048  -155 1058
1. likégretim (n = 20) 590 10.21 855 895 5.85 7.44
Babanmn 2 Ortadgretim (n = 46) 523 7.0 570 786 615  10.36
egitim ,
durumu 3 Lisans (1 =91) 725 875 572 9.79 279 1008
4. Lisansiistii (12 = 35) 571 1017 346 795 3.0 9.90

Tablo 2 incelendiginde sadece annesi lisanstistii egitim mezunu olan 6g-
rencilerin Ingilizce dersinde 6grenme kazanci yasadiklar (X = -1.55) bunun
disindaki tiim gruplarda 6grencilerin 6grenme kayb: yasadiklar: goriilmek-
tedir. Annenin egitim durumuna gore en ¢ok kayip matematik dersinde li-
sansiistii egitim ( X = 8.75) mezunlarinda, edebiyat dersinde ilkogretim (X =
10.35) mezunlarinda ve Ingilizce dersinde ortaggretim ( X = 5.97) mezunlarin-
da gerceklegmistir. Annenin egitim durumuna gore en diisiik kayiplar ise ma-
tematik dersinde lisans ( X = 5.16) mezunlarinda, edebiyat ( X = 3.15) ve ingi-
lizce ( X = -1.55) derslerinde lisansiistii egitim mezunlarinda gergeklesmistir.
Babanin egitim durumuna gore en ¢ok kayip matematik dersinde lisans (X
= 7.25) mezunlarinda, edebiyat dersinde ilkgretim ( X = 8.55) mezunlarinda
ve ingilizce dersinde ortaggretim (X = 6.15) mezunlarinda gerceklesmistir.
Annenin egitim durumuna gore en diisiik kayiplar ise matematik dersinde
ortadgretim (X = 5.23) mezunlarinda, edebiyat dersinde lisansiistii egitim (
X =3.46) mezunlarinda ve ingilizce dersinde lisans ( X = 2.79) mezunlarinda
gerceklesmistir.
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Ogrencilerin yasadiklar1 grenme kayiplarinin anne ve babanin egitim du-
rumuna gore ANOVA sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Ogrencilerin Yagadiklar: Ogrenme Kayiplarinin Anne ve Babanin Egitim Duru-
muna Gore ANOVA Sonuclari

Dersler V;;};ir;sglln KT sd KO F P (Titjy)
Gruplar arast 381.28 3 127.09
- Matematik ~ Gruplar ici 14486.34 188 77.06 165 .18
g Toplam 14867.62 191
2 Gruplararasi 114056 3 38019 12,
g Edebiyat Gruplar igi 14273.56 188 75.92 501 .00 1-3,
;§° Toplam 1541412 191 1-4
;é Gruplar arast 92860 3 309.53 14,
Ingilizce Gruplar igi 17854.65 188 9497 326 .02 2-4,
Toplam 1878325 191 34
Gruplar arasi 149.12 3 49.71 64 .59
Matematik  Gruplar ici 14718.50 188 78.29 -
g Toplam 14867.62 191
3 Gruplar arasi 336.61 3 112.20 140 24 -
g Edebiyat Gruplar igi 15077.51 188 80.20
o Toplam 15414 191
';:; Gruplar arast 419.332 3 139.78 143 24
Ingilizce Gruplar igi 18363.92 188 97.68 -
Toplam 18783.25 191

Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin edebiyat [F (3, 188) = 5.01, p < .05]
ve Ingilizce [F (3, 188) = 3.26, p < .05] derslerinde yasadiklar1 6grenme ka-
yiplarinin anne egitim durumuna gore anlamh sekilde degistigi goriiliirken
matematik dersinde [F (3, 188) = 1.65, p > .05] yasadiklar1 6grenme kaybinin
annenin egitim durumuna gore anlamh sekilde degismedigi goriilmektedir.
Bununla birlikte, 6grencilerin matematik [F (3, 188) = .64, p > .05], edebiyat
[F (3, 188) = 1.40, p > .05] ve Ingilizce [F (3, 188) = 1.43, p > .05] derslerinde
yasadiklar1 6grenme kaybi1 baba egitim durumuna gore anlaml sekilde degis-
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memistir. Edebiyat ve Ingilizce derslerinde annenin egitim durumuna gore
gerceklesen 6grenme kayiplar arasindaki farkliliklarin hangi gruplar arasin-
da oldugunu belirlemek amaciyla yapilan tukey testi sonuglarina gére edebi-
yat dersinde annesi ilkdgretim mezunu olan dgrenciler annesi ortadgretim,
lisans ve lisansiistii egitim almis dgrencilere gére daha fazla 6grenme kaybi
yasamaktadir. Ingilizce dersinde ise annesi lisansiistii egitim mezunu olan
Ogrenciler annesi lisans, ortadgretim ve ilkogretim mezunu olan 6grencilere
gore daha az 6grenme kaybi yasamaktadir. Buradan hareketle 6grencilerin
edebiyat ve Ingilizce derslerinde yasadiklar1 §grenme kaybinin annenin artan
egitimiyle birlikte azaldig1 yorumu yapilabilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada 6grencilerin yaz tatilinde matematik, edebiyat ve Ingilizce
derslerindeki 6grenme kayiplar: ile bu kayiplarin anne babanin egitim duru-
muna gore farklilasip farklilasmadig1 incelenmistir. Arastirma sonuglar1 6g-
rencilerin her {i¢ derste de anlaml sekilde 6grenme kayb1 yasadiklarini orta-
ya koymustur. Bu ¢alismayla paralel sekilde Ari'min (2005a, 2005c) arastirma
sonuglar ilkokul dérdiincii siuf 6grencilerinin yaz déneminde matematik ve
Tiirkce dersinde anlaml sekilde 6grenme kayb:1 yasadiklarina isaret etmis-
tir. Benzer sekilde Sen’in (2009) arastirma sonuglari da ilkokul tiglincti sinif
Ogrencilerinin yaz tatili déneminde matematik ve hayat bilgisi derslerinde
anlaml sekilde 6grenme kayb1 yasadiklarini ortaya koymustur. Bahsi gegen
arastirmada bu arastirmadan farkli olarak Tiirkge dersinde anlaml bir 6g-
renme kaybinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Tiirkiye disinda gerceklesen
arastirma sonuglar1 gerek s6z konusu bu arastirmanin sonuglariyla gerekse
Tiirkiye evreninde gergeklestirilen arastirma sonuglariyla tutarh sekilde 6g-
rencilerin yaz tatili déneminde dgrenme kayb1 yasadiklarina isaret etmekte-
dir. Allinder ve digerlerinin (1992) arastirma sonuglari ilkokul ikinci ve {i¢iin-
cii sinuf 6grencilerinin yazma becerilerinde, ilkokul dérdiincii ve besinci sinif
6grencilerinin ise matematik dersinde 6grenme kayb1 yasadiklarini ortaya ko-
yarken Wintre (1986) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin sonuglar ilko-
kul tiglincii sinif 6grencilerinin yaz tatilinde matematik becerilerinde anlamh
bir kayip yasadiklarini ortaya koymustur. Benzer sekilde Gershenson ve Ha-
yes’in (2013) arastirma sonuglart da ilkokul 6grencilerinin yaz tatilinde hem
matematik hem de okuma alaninda anlaml sekilde 6grenme kaybi yagadik-
larina isaret etmistir. Bu baglamda s6z konusu bu aragtirmanin sonuglarinin
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ogrencilerin yasadiklar1 6grenme kaybi bakimindan hem yurt i¢i hem de yurt
dis1 arastirmalarin sonuglariyla tutarlilik gosterdigi soylenebilir.

Arastirmada ikinci temel sonug olarak 6grencilerin yaz tatilinde edebiyat
ve Ingilizce derslerinde yasadiklar1 6grenme kayiplarinin annenin egitim du-
rumuna gore anlaml sekilde degistigi belirlenmistir. Bununla birlikte 6gren-
cilerin matematikte yasadiklar1 6grenme kayiplar: annenin egitim durumuna
gore ve her {i¢ derste yasadiklar1 6grenme kayb1 babanin egitim durumuna
gore anlaml farklilik gostermemistir. Bu calismayla paralel sekilde Gershen-
son ve Hayes (2013) tarafindan gerceklestirilen arastirmanin sonuglar1 da
annenin egitim diizeyinin 6grencilerin yasadiklar1 6grenme kayiplarinin an-
lamli bir yordayicisi oldugunu ortaya koymustur. Buna gore yiiksekogrenim
gormiis annelerin ¢ocuklar1 yaz déneminde daha az 6grenme kaybi1 yasamak-
tadir. Gershenson (2013) egitim diizeyi diisiik ailelerin yaz doneminde 6gren-
ciye kazanim saglayacak aktivitelerden ziyade ¢ocugun bakimi ve giivenli-
giyle ilgilendiklerini belirtmistir. Bununla birlikte anne egitim durumu sadece
yaz donemindeki 6grenme kayiplarini etkileyen bir faktor olarak degil aym
zamanda 6grencinin egitim-6gretim donemindeki 6grenmesini de etkileyen
bir faktor olarak dikkat cekmektedir Karabay, 2013; Pala, 2008). Ailenin egi-
tim durumu ve sosyo-ekonomik diizeyi dgrencilerin 6grenmesinin Stesinde
Ogrencilerin egitim alip almamasimi da belirleyen degiskenlerden biri olarak
dikkat cekmektedir. Tiirkiye okul terki iizerine yayinlanan bir rapora gore sos-
yo-ekonomik etkenler okul terkinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Ozdemir vd.,
2010). PISA (Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi) raporlarinda da
annenin egitim durumunun kendi basma &grencinin 6grenmesinde énemli
bir faktor oldugu belirtilmektedir (OECD, 2016). Bununla birlikte aile egitim
durumu sosyo-ekonomik ve kiiltiirel durum indeksinde hesaplanmakta ve
bu indeks de 6grencilerin 6grenmesiyle iligkili goriilmektedir (MEB, 2015).

Ogrencilerin yaz donemindeki dgrenme kayiplariyla iligkili diger bir fak-
tor olarak ailenin gelir diizeyi goriilmektedir. Gelir diizeyi bu arastirmada ele
alinmamakla birlikte literatiir gelir diizeyi orta veya yiiksek ailelerin ¢ocuk-
larinin yazlar gesitli etkinliklerde bulunduklarina ve 6grenmeyi gliclendiren
ve gelistiren programlara kayit olduklarina isaret etmektedir. Gelir agisindan
dezavantajli ailelerin gocuklarin ise bu tiir etkinliklerden yoksun kaldiklar
belirtilmektedir (Blazer, 2011). Ar1'nin (2004) arastirma sonuglari devlet okulu
Ogretmenlerinin 6zel okul 6gretmenlerine gore 6grencilerin yaz déneminde

48



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (35-52)

daha ¢ok 6grenme kaybi yasadiklarina ve 6zel okul velilerinin yaz tatilini
verimli degerlendirmede devlet okulu velilerine gore daha bilingli oldugu-
na igaret etmistir. Bu durum yaz dénemi 6grenme kayiplarmin sosyo-ekono-
mik diizeyle iligkili olduguna isaret etmektedir. Bununla birlikte Alexander,
Entwisle ve Olson (2007) diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip ailelerin ¢o-
cuklarin yaz dénemi dgrenme kayiplarmin ilkokulun bagindan itibaren oku-
ma alaninda basladigini ve bunun yillar icinde birikimli olarak devam ettigini
belirtmektedir. Bu baglamda ad1 gelir diizeyi, sosyo-ekonomik diizey ya da
aile egitim durumu olduguna bakilmaksizin arastirmalar 6grenme kayipla-
rinda temel etken olarak 6grencilerin yazin gesitli aktivitelere katilip katilma-
masinin onemli bir etken oldugunu ortaya koymaktadir. Buradan hareketle
bu arastirmada 6grencilerin yaz donemi 6grenme kayiplarinin anne egitim
durumuna gore farklilik gostermesinin gelir durumu ve sosyo-ekonomik dii-
zey ile 6grenme kayiplarmin iligkilerini inceleyen arastirmalarin sonuglariyla
tutarl oldugu séylenebilir.

Literatiir daha 6nce bahsi gectigi {izere 6grencilerin yaz donemindeki 6g-
renme kayiplarinin temel nedenleri olarak tatilin siiresine ve 6grencilerin yaz
donemindeki etkinlik durumlarina isaret etmektedir. Bu baglamda literatiir
bu temel etkenlere doniik bazi 6neriler de sunmaktadir. Ar1 (2005b) tilkemiz-
de haftalik ders saatinin Avrupa tilkelerinden kisa olmadigini ve okullar agi-
sindan yillik is giinii sayisinin da Avrupa iilkeleriyle benzer oldugunu ifade
etmis ancak is gliniiniin planlamasinda farkliliklar olduguna dikkat ¢ekmis-
tir. Buna gore Tiirkiye’de yaz tatili Avrupa iilkelerine gére daha uzun goriin-
mektedir. Buna bagh olarak egitim-6gretim yilinin ii¢ déneme béliinmesi ve
yaz tatilinin iki ay olarak uygulanmas: 6nerilmistir. Fairchild (2012) yaz okul-
larinin, yaz 6grenme programlarmin ve okul takviminin tekrar diizenlenme-
sinin yaz donemi 6grenme kayiplarinin azaltilmasinda faydali olacagini ileri
stirmiistiir. Benzer sekilde NECTL raporu da okul akademik takviminin giin-
cellenmesini ve 6grenci 6grenmesindeki farkliliklar ve toplumda meydana
gelen degisimleri dikkate alan bir takvim olusturulmasin 6nermistir (Cooper,
2003). Kerry ve Davies (1998) okul takvimlerinin 45/15 seklinde ¢ok yollu ola-
rak diizenlenmesinin hem 6grenme kayiplarini azaltacagini hem de okullarmn
6grenci kapasitesini artiracagini ileri siirmiistiir. Bu takvime gore okuldaki
Ogrenciler dort pargaya boliinmekte ve her bir grup 45 giin egitimin ardin-
dan 15 giin tatil yapmakta ve her bir grup farkl tarihlerde tatil yapmaktadar.
Bagka bir anlatim ile Dért gruptan ticii okulda egitim goriirken biri tatilde
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olmaktadir. Boylece okullar yil boyu agik kalmakta ve kapasite artmaktadir.
Tiirk Milli Egitim Sisteminde de yaz dénemi 6grenme kayiplarini azaltacak
bir mekanizma bulunmaktadir. Milli Egitim Bakanlig1 Orgiin ve Yaygmn Egi-
timi Destekleme ve Yetistirme Kurslar1 Yonergesinde orgiin egitimde agilan
kurslarin ihtiyag haline yariyil ve yaz tatillerinde de agilabilecegi belirtilmek-
tedir (MEB, 2014). Ancak bu durum bagvuru yapan dgretmen ve 6grencilerin
inisiyatifinde bulunmaktadir.

Bu arastirmanin sonuglar1 ortadgretim 6grencilerinin yaz tatilinde mate-
matik, edebiyat ve Ingilizce derslerinde dgrenme kaybi yasadiklarmi ortaya
koymustur. Bu durum son yillarda Tiirkiye'nin de giindeminde bulunmakla
birlikte mevcut kogullarda ¢oziime tam olarak kavusturulmus degildir. Daha
once bahsi gectigi gibi Avrupa tilkeleri genellikle yaz tatilini ortalama alt: ile
dokuz hafta arasinda tutmakta ve 6gretim yili igine {i¢ ya da dort tatil daha
eklemektedir. Tiirkiye'de ise yakin zamana kadar yaz tatili ortalama 13 hafta
uygulanmakta ve yariyil tatili disinda aralarda tatil bulunmamaktaydi. Son dii-
zenlemeler ile 2019-2020 egitim-6gretim yil i¢in yaz tatili iki hafta kisaltilarak
birer haftalik iki ara tatil daha eklenmistir. Bu durum yeterli goriilmemekle bir-
likte olumlu bir baslangi¢ olarak degerlendirilebilir. Giincel durumda da yaz
tatili ortalama 11 hafta olarak uygulanmakta ve uzun bir tatil donemi olarak
goriinmektedir. Egitim-6gretim takviminin giincellenerek yaz tatilinin daha da
kisaltilmasi olumlu bir gelisme olabilir. Takvim giincellenemiyorsa 6grencile-
rin yaz tatillerinde cesitli etkinliklere katilmalarim saglayacak mekanizmalarmn
kurulmas: da faydali olabilir. Akademik baglamda olmasa da yaz tatillerinde
okullarda cesitli planlanmis etkinliklerin diizenlenmesi 6grenme kayiplarinm
azaltabilir. Uzaktan egitim mekanizmas: kullanilabilecek bir arag olarak go-
riilmektedir. Ogretmen tarafindan yapilandinlan yaz dénemi etkinliklerinin
tatilde belirli periyotlarla uzaktan egitim yoluyla paylasiimas: 6grencileri yaz
doneminde 6grencileri etkinliklere katilmaya tesvik edebilir. Ayrica 6grencile-
rin okul digt arastirma ve 6grenme yetisinin gelistirilmesi ve 6grenmeyi 6gre-
nerek ogrenmeyi bir aliskanlik haline getirme becerisi kazanmasi, yaz tatille-
rinde de akademik ve kiiltiirel faaliyetlerle ugrasmalarini ve 6grenme kaybinu
azaltmalarini saglayabilir. Okul takvimi disindaki s6z konusu 6nlemler politika
yapicilar tarafindan alinmasa dahi okul diizeyinde alinabilir. Bununla birlikte
bu arastirma yaz dénemi 6grenme kayiplarimni betimsel diizeyde ele almistir.
Ogrenme kayiplarini daha uzun erimli olarak ele alacak ya da yaz déneminde
uygulanan etkinliklerin 6grenme kayiplarina etkisini deneysel olarak inceleye-
cek arastirmalarin literatiire katki saglayacagi sdylenebilir.
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Oz: Bu arastirmada giiniimiiz egitim yaklagimlarindan biri olan ta-
sarim odakli diistinme yapisina iliskin farkli branslardaki 6gretmenlerin
gortislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag cergevesinde arastir-
mada nitel aragtirma yontemlerinden biri olan durum g¢alismas: yon-
temi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkokul, ortaokul ve
liselerde gorev yapan 15 farkli branstan 32 6gretmen olusturmaktadir.
Arastirmanin uygulama stireci 2018-2019 egitim-6gretim yili giiz done-
minde 3 giin (glinde 4 saat) olmak {izere 12 saat stirmiistiir. Arastirma
kapsaminda 6gretmenlerle tasarim odakli diisiinme egitimine iliskin
yari-yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Arastirmanin giivenirligi
Miles ve Huberman’in (2015) formiiltinden yararlanilarak yapilmis ve
arastirmaci ve uzman gortisleri arasindaki uzlasma (gtivenirlik) %92 ve
%95 olarak bulunmustur. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerine katki saglamak ve tasarim siirecini 6grenmek istedikleri
icin egitime katildiklar tespit edilmistir. Ogretmenler egitim sonunda
derslerde 6grencilerine tasarim diistincesi yaklagimini nasil uygulaya-
caklarini, tasarim odakli diisiinme agamalarini, siirecini ve tasarim man-
tigin1 6grendiklerini ifade ederken; en ¢ok empati kurma, fikir {iretme
asamalarinda ve zaman planlamasi konusunda zorlandiklarini belirt-
miglerdir.

Anahtar sozciikler: Tasarim odakli diisiinme, 6gretmen egitimi, 21.
yy 6grenme deneyimi, durum ¢alismasi
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21st CENTURY LEARNING EXPERIENCE:
TEACHERS ‘OPINIONS ON DESIGN THINKING
EDUCATION

Abstract:

In this research, it is aimed to examine the opinions of teachers in
different branches related to design thinking structure which is one of
the current educational approaches.For this purpose, the case study
method which is one of the qualitative research methods has been used.
The study group consisted of 32 teachers from 15 different branches
working in primary, secondary and high schools.The application peri-
od of the study lasted 12 hours in 3 days (4 hours per day) in the fall
semester of 2018-2019 academic year. Within the scope of the research,
semi-structured interviews were conducted with teachers about design
thinking education. The reliability of the study was made by using Mi-
les and Huberman’s (2015) formula the researcher and the opinions of
the expert’s was 92% and 95%.As a result of the research, teachers want
to contribute to their professional development and learn the design
process. The teachers stated that they learned the design thinking ap-
proach, stages and the process. They stated that they had difficulty in
empathizing, generating ideas and time planning.

Key words: Design thinking, teacher education, 21st century lear-
ning experience, case study

Giris

Glintimtiizde gelisen teknolojiyle beraber 6grencilerin okulda karmasik so-
runlara yanit vermelerini saglayacak beceriler gelistirmelerine ihtiyag vardir.
Bu beceriler isbirlik¢i ¢calismay1 ve yaratici, analitik ve pratik olarak diisiin-
meyi icermektedir. Lipman’in (2003) 6nerdigi gibi, 6grenciler bagimsiz dii-
stinen bireyler olarak, sorunlara yonelik yaratici ¢dziimlerin igerik bilgisinin
Otesine gecmelidir. Gelisen ve degisen diinyada problemlere iliskin 6zgiin
¢oziimlere ihtiyag vardir (Qwen, 2007). Tasarim odakli diisiinme kavram ola-
rak alan yazinda bir¢ok farkli ¢alismada kullanilmakla birlikte egitim-6gretim
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stireclerinde yer almasi oldukca 6nemlidir (Brenner, Uebernickel ve Abrell,
2016; Dunne ve Martin, 2006; Kimbell, 2009). Tasarim odakli diistinme 6ziin-
de diistinmenin teorik yapisini uygulamaya doniistiirmektedir. Bu baglamda
tasarim diisiincesi ¢oziim {ireten, sorgulayan, {iriin ortaya koyan bireylerin
yetismesinde tasarim odakli diisiinme yaklasimi bir arag olarak karsimiza ¢ik-
maktadir.

Tasarim diisiincesi kavram olarak ilk kez 1987 yilinda ortaya ¢ikmistir. Ta-
sarim diislincesi, alan yazinda dogasi ve farkli alanlarda kullanimu ile ilgili
olarak biiytik ilgi gdrmiistiir (Ambrose ve Harris, 2009; Brown, 2008; Owen,
2007). Alan yazinda yakin zamana kadar tasarim diisiincesi, yaratic1 diisiin-
me, elestirel diistinme ve problem ¢6zme diisiincesiyle baglanti icerisinde ele
alinarak tanitilmistir (Dorst ve Cross, 2001; Rauth, Kdppen, Jobst ve Meinel,
2010; Razzouk ve Shute, 2012; Vanada, 2014). Tasarim diisiincesi pratik, ya-
ratici sorunlarin ¢6ziimiine odaklanmistir. Razzouk ve Shute (2012) tasarim
diistincesini bir kiginin deneme, model olusturma ve prototip olugturma, geri bil-
dirim alma ve yeniden tasarlama firsatlarima olanak saglayan analitik ve yaratict bir
stire¢ olarak tanimlamaktadir. Tasarim diistincesi ile ¢c6ziim odakli olarak var
olan olanaklar arastirilir ve istenen sonuglar olusturulmak i¢in hayal giicii ve
sezgi kullanilir. Dolayisiyla tasarim diisiincesi kisilik, sabir ve yaraticilik gibi
bireysel egilim 6zelliklerini igerir (Razzouk ve Shute, 2012). Farkli bir agidan,
Rauth ve digerleri (2010), 6gretim baglaminda tasarim diisiincesinin tasarim
yaraticiligi destekleyen, yaratici giiven ve yetkinligi vurgulayarak proje ve siireg te-
melli 6§renmeyi olusturan bir 6§renme modeli olarak tanimlanmasini Gnermistir.
Rauth ve digerleri (2010), tasarim diisiincesinin tekrar tekrar “siireci” deneye-
rek, 6grencilerin yaratici becerilerine giiven duydugunu, ¢linkii karsi karsiya
kaldiklar1 sorunlari ¢ozmelerine yardim edebilecekleri belirtmistir. Tasarim
diisiincesi arastirmacilari, tasarim diisiincesine iliskin farkli tanimlar yap-
mislardir. Tasarim diisiincesi; belirsizlik igeren bir yaklasim, {iretim, gorsel-
lestirme, isbirligi modeli olarak tanimlanmaktadir (Buchanan, 1992; Cross,
2006). Tasarim diisiincesi diisiince yaraticihigmi ve belirsizligini kabul etme-
de isteklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayn1 zamanda sistematik yapisi
olan bir diistinme yapisidir (Cross, 2006; Lawson, 2006; Rowe, 1991). Tasa-
rim diisiincesi geleneksel bir dogrusal islem modeli igerisinde ilerlememekte,
uygulamada tekrarlanan dongtiler icerisinde olusturulmaktadir.(Cross, 2006;
Lawson, 2006; Schén, 1983).Tasarim odakl diistinme egitimi ile “yaratic1 gii-
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ven” olarak adlandirilan farkl biligsel beceriler yaratict ortaya ¢ikmaktadir.
Bu cercevede tasarim diisiincesi, 6grenmenin énemli bir parcas: olan 6gren-
cilerin yaratic1 giivenlerini gelistirmeye odaklanan bir 6grenme yaklasimidir
seklinde ifade edilebilir.

Zaman igerisinde tasarim dtiistincesi tasarimcilarin i¢sel durumsal mantig:
ile karar alma stireclerinden gesitli girisimleri destekleyen teorik boyutlar1 da
dahil eden bir siirece dogru kaymustir ( Dorst, 2011). Boylelikle tasarim dii-
stincesi; tasarimci olmayan kisilerin bile bu diistince yapisini kullanmas i¢in
kavramsallastirilmis, cagdas anlayis icerisinde problemlerin tasar1 yontemle-
ri ile degerlendirilip sentezlenmesini saglamistir (Brown, 2008; Dorst, 2010;
Kimbell, 2011). Johansson-Skoldberg, Woodilla ve Cetinkaya (2013), tasarim
diistincesini profesyonel tasarimcinin uygulamalarindan ayirmaktadir. Tasa-
rimct diisiincesinde var olan teori ile pratigi tasarim agisindan birlestirilerek
hayata gegcirilmektedir. Tasarim diislincesinde tasarim konusunda bilimsel bir
arka plani olmayan bireyler i¢in bile karmasik sorunlarini yaratici ve yenilikgi
yollarla ¢6zmek icin yeni bir yéntem olarak benimsenmektedir (Brown, 2008).
Cagdas tasarim diistincesi akademik ve mesleki yap1y1 birlestiren tasarim dii-
stinme siirecleri, tasarim becerileri, 21. yiizyilda 6grenci yeteneklerini gelistir-
mek i¢in etkin bir yol olarak goriilmektedir (Heskett, 2003; Koh, Chai, Wong
ve Hong, 2015). Sonug olarak, tasarim diistincesi gelecekte kiiresel toplumun
karsilastig1 ve siirekli gelisen zorluklarda 6nemli bir yap: olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Howard, 2008; Koh ve digerleri, 2015; Noweski, Scheer, Buttner,
von Thienen, Erdmann ve Meinal, 2012; Trilling ve Fadel, 2009; Wright ve
Wrigley, 2017; Wright ve Davis, 2014; Yelland, Cope ve Kalantzis, 2008). Bir
bireyin tasarim diisiincesi uygulama ve tecriibe ile elde edilir (Dorst, 2006;
Howard, 2012). Bu nedenle, pratikte ve akademide tasarim diislincesinin de-
geri, Yilmaz ve Daly (2016) tarafindan onerildigi gibi, 6gretimin basarisinda
bir kolaylastirici olarak rol oynamaktadir.

Yapilandirmaciligin temelleri, deneyimsel 6grenmeye (Kolb ve Kolb,
2008), isbirlik¢i 6grenmeye (Bruffee, 1999) ve probleme dayali 6grenmeye
(Hmelo-Silver, Duncan, Chinn,2007; Hmelo-Silver, 2004; Savery, 2006) da-
yanmaktadir. Ogrencilerin giderek daha etkin olarak kullanilabilecekleri yeni
egitim sistemleri ile isgiicline katilimlarini ve bilgi transferini arttirip yasam
boyu 6grenmeye yonelik 6grenci uyumlulugunu saglamak tasarim diisiince-
siyle miimkiindiir (Chen, 2013; Herrington ve Herrington, 2006, Hung, Lim
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ve Lee, 2014). Razzouk ve Shute (2012) tasarim diislincesini 21. ytizyil egiti-
minde disiplinler arasinda olumlu bir etkiye sahip olan diigsiinme yapzis1 ola-
rak tanimlamaktadir. Ciinkii tasarim diisiincesi problemlere ¢dziim tiretmede
yaratict diistinmeyi igermektedir.

Tasarim diisiincesi aktif ve deneysel 6grenme ile uyumludur. Boylece,
Razzouk ve Shute’un (2012) belirtigi gibi probleme dayal 6grenme, proje ta-
banli 6grenme ve sorgulamaya dayali 6grenme igeren pedagojik yaklasimlar,
Ogrencilerin tasarim diislinme becerilerini gelistirmek i¢in kullanilabilir. Bu
tiir 6grenci merkezli yaklagimlar, 6grencilerin iyi tasarim siirecleri konusun-
daki farkindaliklarini artirmaya ve genellikle karmasik problemleri ¢6zme
konusundaki ilgilerini arttirmaya yardimci olmaktadir. Buna ek olarak, 6g-
rencilerin tasarim diistinme becerilerini gelistirmenin, otantik ve ilgi ¢ekici
gorevleri sinifa dahil ederek; tasarim siireglerini uygulamak icin bir¢ok firsati
sagladig1 da vurgulanmaktadir. Bu nedenle, 6grencilerin yasadigimiz bu djiji-
tal diinyada basarili olmalarina yardimci olmak igin egitimciler; 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerini gelistiren tasarim odakli diisiinme, sistem diisiin-
me ve takim ¢aligmasi gibi 21. ytizy1l becerilerini gelistirmeli ve 6grencilerinin
bu becerileri kazanmalarini desteklemelidir.

Tasarim diisiincesinin okullarda etkin 6grenmeyi doniistiirmek, 6grencile-
rin 9grenme bicimlerindeki gesitliligi desteklemek ve gercek diinyadaki du-
rumlarla baga ¢ikmak icin beceriler gelistirme konusunda gticlii ve anlamli bir
arag olduguna dair kanitlar artmaktadir (Davis, Hawley, McMullan ve Spil-
ka, 1997; Goldman, 2002; Teixeira, 2010). Tasarim diisiincesinin, 6grencilerin
O0grenme siirecine katilma sekilleri tizerinde etkisi vardir. Tasarim diistincesi
ogrencilerin isbirligi icinde ¢alismalarmni, yeni yollarla diisiinmelerini ve risk
almalarini saglar. Ogrencilere, bir konu alaninin canlandigini gérmede olduk-
¢a yaratic bir deneyim sunar. Anlamli, uygulamali projelerle, 6grencilerin bir
konuyla ilgili derinlemesine bir anlay1s ile empati kurma becerilerini, igbirligi
yapmalarini ve prototip olusturmalarini gelistirir. Ogrencilerin sezgisel dii-
stince ve beyin firtinasi yoluyla kavram gelistirmelerini, isbirligi ve risk alma
ile birlikte {iriinii birlikte gelistirmelerini ve empatik, derin anlamlara bagh
olarak hem ttimevarimsal hem de tiimdengelimsel mantiklarini gelistirir (Va-
nada, 2014). Tasarim odakl diistinme 6grencilerin elestirel diisiinme becerile-
rini gelistirmelerine yardimci olabilecek derinlemesine bilissel siirecleri igerir
(Razzouk ve Shute, 2012).
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Razzouk ve Shute’un (2012) Ogrencilerin tasarimcilar gibi diistinmelerine
yardimci olmak, onlar1 zor durumlarla basa gikmak ve okulda, kariyerlerinde
ve genel olarak yasamdaki karmasik sorunlari ¢6zmek i¢in daha iyi hazirlaya-
bildigini belirtmistir. Tim Brown’a gore, tasarim odakl diistinme;

e Karmasik sorunlara yeni fikirler ve yenilik¢i ¢oztimler arar.
e Belirsizlikle basa ¢ikmada yardimci olan bir inovasyon yaklasimidir.

e Kullanicr ihtiyaglarini anlamak, ¢oziimleri ve fikirleri kesfetmek ve
bunlar yinelemeli sekilde hizli prototipleme islemidir.

e Insan merkezli bir metodolojidir (Brown, 2008).
Tasarim Diisiinme Siireci

Rattcliffe (2009) gore tasarim diisiincesi siireci iki agik alana ayrilmaktadir:
Problem alani ve ¢oziim alani. Bilissel agidan bakildiginda, farkh bir dizi al-
ternatifin yaratildig1 yakinsak stireg farkli secenekler arasinda yapilir (Brown,
2008). Bu olusan dogrusal olmayan bir siirectir. Bir fazda fazlar arasinda ge-
rektiginde geriye dogru dongii imkan1 sunar ve alt1 yinelemeli asama igerir.
Model dogrusal olmay1 amaclamamaktadir. Yaygin olarak Stanford Okulu ve
HPI Okulu tarafindan onerilen tasarim odakli diigiinme stireci alt1 birbirine
bagl fazi igerir; anlamak, gézlemlemek, tanimlamak, diisiinmek, prototip ge-
listirmek ve test etmek.

(et ) (e ) (e )

s e

Sekil 1. Tasarim Odakli Diistinme Stireci Semasi Rattcliffe (2009)
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Brown tasarim odakli diistinme siirecini {i¢ asamaya ayrilir; ilham, fikir ve
uygulama. Ilk asama olan ilham bir problemin veya kullanicinin ihtiyaglari-
nin taninmasi ve anlagilmasi asamasidir. Daha sonra fikir asamasinda, soruna
olas1 gdziimler sunan birkag fikir {iretimi gergeklestirilir. Uglincii asama fikir
yliriitme gerektiren uygulamadar.

*0“ agt

1
Soruniaria yiiz yiize gelen
insanlara liigkin anlayrs

geligtirir. Cozilecek

problem baglarminda

onlarin digincelerini, Son Urdnd
hislerini, fiziksel ve tamamladiginda,

duygusal ihtiyaclarim
anlar.

insantarin ondan daha
fazla yararlanabilmesi
igin icadim agikiar.

'
1
'
]
1
i
i
'
]
1
1

drnek

Geri bildirim alir. Neyin
calizip calizmadidim
dener ve prototipin nasil

gelistirilebilecegini
aragtirr.

Sekil 2. Tasarim Odakli Diistinme Stireci  ( https://abainnolab.com )

Scheer, Noweski, Meinel (2011) tarafindan dinamik ve dogrusal olmayan
bir ¢erceve olarak tasarim diisiincesi yinelemeli siire¢ alt1 asamaya boliinmiis-
ttr: (1) Empati kurma, (2) Tanimlama, (3) Fikir {iretme, (4) Prototip gelistir-
mek ve (5) Test etmek (6)Paylasmak. Carroll, Goldman, Britos, Koh, Royalty
ve Hornstein (2010) empati kurmay1 kendi igerisinde anlam yiiklemek ve
gozlem yapmay: da icererek degisik bakis agilarni sergilemek olarak ifade
etmektedir.

Egitim durumunda, kullarucilar sinifta 6grenciler ise tasarimci olarak
Ogretmenler uygun 6grenme etkinlikleri tasarlayabilmek icin onlar1 kendi
perspektiflerinden 6grenenler olarak anlamalidir. Tanimlama asamasinda,
tasarimailar, kullanicilar ve baglamla ilgili 6grendiklerine dayanarak iistlene-
cekleri problemi, zorlugu belirler. Fikir asamasinda, tasarimcilar soruna olasi
¢Ozlimler icin fikirler tiretir. Amag, tasarimcilarin sorunu ve kullanicilari anla-
malarmi hayal giicti ve yaraticiliklariyla birlestirerek segilecek ¢ok gesitli olas1
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fikirleri elde etmektir. Prototip agsamasinda, tasarimcilar, fikir asamasindan

itibaren kararlagtirdiklar: fikre dayanarak deneyimleyebilecekleri bir iiriin

yaratirlar. Son olarak, test asamasinda, tasarimcilar, ¢oziimleri gelistirmek ve

iyilestirmek igin kullanicilar, sorun ve potansiyel ¢oztimler hakkinda anlamli

geri bildirim almak igin prototipi test eder. Bu bes asamali islem, bir digerine

gecmeden Once iki bilesen arasinda ileri ve geri gidebilmesi i¢in dogrusal sii-

reci icermemektedir.

Tablo 1. Tasarim Odakli diisiinme Siireci Brown (2008)

Bilesenler

Aciklama

Empati kurmak

Tanimlamak

Fikir tiretmek

Prototip gelistirmek

Test etmek

Bir seyin tasarlandigl insanlari (kullanicilar) anlamanin saglandig:
asamadir. Bu asama ilgili baglamlarda gozlemlemeyi ve goriismeler
yoluyla onlarla baglant1 kurmayi igerir.

Bu asamada empati sonrasinda duruma netlik getirmek ve tasarlanana
odaklanmak; tistlenilmesi gereken anlamli zorlugu belirlemek gergek-
lestirilir. Bu asama tasarimcilarin ¢oziilmesi gereken bir problemi ele
almanin ve dile getirmenin énemli oldugunu diistindiigii kullanicila-
rin bir veya daha fazla “gereksiniminin” secilmesini igerir.

Bu, yeni fikirlerin ortaya ¢tkmas igin tasarimcilar grubunun beyin firti-
nasini, eskiz yapmay1 veya yeni fikirlerin ortaya ¢tkmasini tesvik eden
bir seyi fiziksel olarak yapmayi igerir.

Tasarimcilari nihai ¢6ztimlerine daha da yakilastiran kullanicilardan
sorular1 yanitlamay: ve geri bildirim almay1 amaglayan eserler tireten
asamadir. Bu asama test edildiginde belirli sorular cevaplayacak bir
sey insa etmeyi icerir.

Kullanicilardan prototipler hakkinda geri bildirimde bulunmanin
gerceklestirildigi asamadir. Bu asama test edicilere prototipi tasarim-
cilar olmadan agiklamadan (yani, test ediciler prototipi kendileri icin
yorumlayabiliyor) deneyimlemeyi ve davranislarini gézlemlemeyi ve
onunla ilgili sdylediklerini ve sahip olduklar1 sorular1 dinlemeyi icer-
mektedir.

Tasarim diislincesine ve tasarim siirecine olan bakis agilari, tasarim dii-

slincesinin yaraticilik olmadan gerceklesemeyecegini ve tasarim diisiincesiyle

yaraticilik arasinda dogrudan bir iligski oldugunu gostermektedir. Bu nedenle,

Ogrencileri tasarim diisiincesinde ve tasarimda 6grenmeye herhangi bir dii-

zeyde dahil etmek, onlar1 yaratici olmalarini gerektirecek ve yaratici olma ye-

teneklerini potansiyel olarak artiracak sekilde de mesgul edecektir.
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Ogrencilerini gelecege hazirlayan her egitim kurumu onlar igin en nitelikli
egitimi sunmak ister. Ogrenmek ve dgretmek igin igbirligine dayal olarak 21.
ylizy1l becerileri ile donatilmis arastirmaci ve tasarlayan 6grenme modelini
hayata gecirmek gerekir. Okullardaki 21. ytizyil deneyimlerini tasarim odakli
diisiinme ile olusturabiliriz. Ogretmenler 6grenciler igin grenci merkezli ve
kisisellestirilmis egitime dogru bir hareketle 21. yiizyil becerilerini igeren yeni
nesil 6gretim programlarini yeniden tasarlayarak odagina farkli diistinme be-
cerilerini almalidir. Tasarim diisiincesi inanmakla ilgilidir. Tasarim Diisiincesi
yaratici yetenekler ve doniistim icin gerekli bir stiregtir. Tasart odakl diisiinme:

1. Insan merkezlidir: Tasarim diisiincesi derin bir empati ile baslar. Thti-
yaclarin anlasilmast icin bu oldukga énemlidir. Insanlarin diger insan-
larin yerine kendilerini koymalar1 &grencilerin, 6gretmenlerin, velile-
rin, ¢alisan personelin ve yoneticilerin motivasyonlarini arttirir.

2. Isbirligine dayalidir: Sadece bir kisinin diistindiigti degil, birden fazla
kisinin sorunu ¢6zmek icin ¢aba sarf ettigi bir yapidir. Bu nedenle en
biiyiik yarari ¢coklu bakis agilar1 bakis acilart ile digerlerinin yaraticiligi-
n1 desteklemesi s6z konusudur.

3. lyimserdir: iyimser. Tasarim Diisiincesinin temel inanci hepimizin de-
gisim yaratabilmesidir. Biiyiik bir problem nasil olursa olsun, ne kadar
az zaman gerektirirse gerektirsin veya ne kadar kiigiik bir biitcemiz
olursa olsun 6nemli degildir. Kisacasi etrafinda hangi kisitlamalar olur-
sa olsun, tasarim siireci eglenceli olabilmektedir.

4. Deneyseldir: Tasarim diisiincesi bireye basarisiz olma ve hata yapma
izni verir. Hatalardan ders alma oldukg¢a 6nemlidir. Yeni fikirler tiretme,
geri bildirimde bulunma, ardindan test etme ve tekrar test etmeyi icerir.
Insanlarin ihtiyaclarmin cesitliligi goz éniine alindiginda &grencilerin
probleme iliskin ¢6ziilmiis ve sorun bitmis anlayisina karsin her zaman
icinde ilerleme kaydetmesi oldukg¢a anlamlidir. Ciinkii miikemmellik
i¢in beklenti her zaman vardir. Beklentiler risk almay1 zorlastirmakla
birlikte olanaklar1 denemek degerlendirmek ve deneyebilmek tasarim
diistinesinde yaparak 6grenme ile gerceklesir (Brown, 2008).

Tasarim odakli diisiinme ile yeni ve daha iyi seyler yapabilmeye miim-
kiindiir. Miimkiin olma, giiven ve iyimserlik egitimde belki de en ¢ok ihtiyag
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duydugumuz noktalardir. Tasarim diistincesi isbirligini birlestirir, diistinme
sistemlerini yaratic1 ve analitik aligkanliklar ile bir dengede tutar. Ayni za-
manda 6grencilerimizin ne yaptigini da gosterir. Bu baglamda tasarim dii-
stincesi, yenilikgi, yaratici ve insan merkezli bir siirectir. Tasarim diisiincesi
kullanic1 odakl {iriinler iiretmek i¢in isbirlik¢i multidisipliner hizmetleri veya
deneyimleri kullanir.

Arastirmanin Onemi

Glintimiiz kosullarmin degisimi ile gerekliliklerin, ihtiyaglarin degisim
gostermesi; bireylerin grup icinde uyumlu olarak, yaratici, liretken sekilde
yer almasi 6nemli bir gerekliliktir.21. yiizyil becerileri bireylerin gelecekte ba-
sarili olabilmeleri i¢in, onlarin {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirerek 6g-
renme deneyimi saglayan becerilerdir. Bu baglamda bireylerin derinlemesine
diistinmesi, analiz etmesi, yaratici sekilde ¢ziimleme yapabilmesi dnemlidir.
21. yiizy1l Ogrenme Isbirligi Platformu, bilgi cagi icin gerekli becerileri farkli
kategoriler altinda listelemektedir. Ogrenme ve yenilikgilik kategorisi; elesti-
rel diisiinme ve problem ¢6zme, yaraticilik ve yenilikgilik, isbirligi yapma ve
iletisim kurma seklinde ele alinmaktadir. Bu nedenle 21. yiizyil becerileri kap-
saminda ¢alisma aligkanliklari ve karakter 6zellikleri i¢in bir 6gretme stratejisi
arayist ile son bes yilda, tasarim diisiincesi biiyiik bir ilgi gérmiigtiir. Tasarim
odakli diisiinme 21.yy 6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortamlar icin bir
arag olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ¢alismada 21. yy 6grenme deneyim-
lerinin gerceklesecegi ortamlara yonelik etkinlik uygulamasi bir arag olarak
tasarim diisiinme yapisinin kullanilmasi ile gergeklestirilmistir.

23 Ekim 2018 tarihi itibariyle yaymlanan 2023 Egitim Vizyon belgesinde
tim temel egitim kurumlarinda ¢ocuklarin diistinsel, duygusal ve fiziksel ih-
tiyaclarmni destekleyen “Tasarim-Beceri Atdlyeleri” kurulmasi ve ulusal stan-
dartlarinin olusturulmasi hedef olarak belirlenmistir. Ilkokuldan baglanarak
tim 6gretim kademelerinde, Tasarim-Beceri Atolyeleri ile 6grenilen bilgilerin
yasam becerisine doniistiiriilmesi, cocuklarin yetenekleriyle iliskilendirilmis
becerileri uygulama diizeyinde kazanabilmeleri saglanacaktir. Bu atdlyeler
ortak bir amag dogrultusunda tasarlanarak, tasarlamanin, yapmanin, tiretme-
nin gerceklesecegi ortamlar olacaktir. Boylelikle cocuklar iiretimi, yapmayz,
etkilesimi, derinlesmeyi 6ne ¢ikaran bir 6gretim programi anlayisi igerisinde
yetisecektir.
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Alan yazinda yapilan ¢alismalar irdelendiginde genellikle isletme, miihen-
dislik alanlarinda tasarim yaklasimiyla ilgili ¢alismalara karsilasiimaktadir
(Arslan, 2016; Ceviker-Cinar, 2018; Hager ve Uflacker, 2016). Bununla birlikte
egitim-6gretim alaninda tasari ve tasarim stireci calismalari da yer almaktadir
(Bozkurt, 2014; Cetin ve Aydemir, 2018; Hava, 2016; Oztiirk, 2012; Yildirim,
2015). Tasarim odakl1 diistinme yaklasiminin ve yararlarinin 6gretmenler ta-
rafindan nasil algilandigini ortaya koyan gesitli calismalar da yapilmigtir (Mc-
Killigan, Dhadphale ve Ringholz, 2017; Kwek, 2011).

Arastirmanin 2023 Egitim Vizyonu kapsaminda giincel bir konu olup, til-
kemizde bu alanda az sayida galismasi olmasi nedeniyle 6gretmenlerin tasa-
rim odakli diisiinme yaklasimina iliskin farkindaliklarini ortaya koymada ve
bu konuda yapilacak diger calismalara katkida bulunmasinda énemli oldugu
distintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amaci 2023 Egitim Vizyonu kapsaminda tasarim-be-
ceri atolyeleri ile hedeflenen tasarim odakli diisiinme siirecini 6gretmenlere
kazandirmak, bu konuda farkindalik yaratmaktir. Bu cercevede aragtirma
tasarim odakli diistinme egitimine katilan 6gretmenlerin tasarim odaklh dii-
stinmeye iliskin stirecteki deneyimlerini ve goriiglerini ortaya ¢ikartmak ger-
ceklestirilmistir.

Bu baglamda 6gretmenlere 6ncelikle tasarim odakl diistinme yaklasimi-
nin agamalari, uygulama 6rnekleri hakkinda egitim verilmistir. Daha sonra
ogretmenlerden tasarim odakl diisiinme egitim yaklasimina ve bu yaklagimu
uyguladiklar siire¢ hakkinda deneyimlerine iliskin bulgulari ortaya gikar-
mak amaglanmistir. Bu amag gergevesinde egitime katilan farkli branslardaki
Ogretmenlere egitim 6ncesi ve egitim sonrasi su sorular yoneltilmistir:

Ogretmenlere tasarim odakli diisiinme egitiminden 6nce su sorular yénel-
tilmigtir:

1. Tasarim odakli diisiinme egitimine katilma nedenleriniz/amaciniz ne-
lerdir?

2. Tasarim odakli diisiinme egitiminden beklentileriniz nelerdir?
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Ogretmenlere tasarim odakli diistinme egitiminden sonra su sorular yo-
neltilmistir:

1. Tasarim odakli diisiinme egitimi sonunda kazanimlarimiz nelerdir? Bu
egitim sonundaki edinimleriniz nelerdir?

2. Tasarim odakl diisiinme egitiminde karsilastiginiz sorunlar/gticliikler
nelerdir?

Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan veriler 15181nda, 6gretmenlerin tasarim
odakli egitime iliskin farkindalik olusturma ve bu yaklagimi uygulama konu-
sunda bir yol haritas1 gdsterme adina faydali olmasi beklenmektedir. Aras-
tirmada 6gretmenlerin tasarim odakli diistinme egitimine katilma amaclari,
bu egitimden beklentileri ve egitim sonunda kazanimlari ile egitim siirecinde
karsilasilan giicliikler biitiinsel anlamda ortaya konulmaya ¢alisilmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

Tasarim odakli diiglinme yaklasiminin kavramsal olarak algilanmasinin
saglanmasi, bu yaklasimin tasarim ve is alanlar1 disinda egitim alaninda uy-
gulayicisi olan olan 6gretmenler tarafindan nasil algilandiginin belirlenmesi-
ne ihtiyag vardir (Dorst, 2004; Hanttu, 2013). Arastirmada farkli branslardaki
Ogretmenlerin tasarim odakl diisiinme egitimine yonelik goriislerinin neler
oldugunun belirlenmesi amaglanmaktadir. Bu amag cgercevesinde arastirma-
da nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum ¢alismasi yontemi kulla-
nilmigtir. Durum ¢alismasinin nasil ve nigin sorularini temel alan, arastir-
macinin kontrol edemedigi bir olgu ya da olay1 derinlemesine incelemesine
olanak veren aragtirma ydntemi oldugunu séylemek miimkiindiir (Yildirm
ve Simsek, 2011).

Durum c¢alismalar1 bir kisiden bir kuruma kadar degisik birimlerden aras-
tirmacilara detayli ve zengin ver kaynagi sunmakla birlikte, diger nitel aras-
tirma desenlerinde oldugu gibi genelleme amaci bulunmamaktadir (Licht-
man, 2006).Durum ¢alismast; belli bir zaman dilimi igerisinde sinirlandirilmis
bir veya birka¢ durumun derinlemesine incelendigi, durumlarin ve duruma
bagh temalarn tanimlandig1 nitel bir arastirma yaklasimidir (Creswell, 2007).
Durum ¢alismalarinin en énemli 6zelligi, bir ya da birka¢ durumun derinle-
mesine arastirilmasini saglayarak, bir duruma iliskin faktorleri biitiinctil bir
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yaklagimla ele alir, durumu nasil etkiledigini ve etkilerini ortaya koyar. Aym
zamanda durum calismalan giincel bir olgunun gercek baglaminda arastiril-
masidir (Stake, 1995; Yin, 2003).

Calisma Grubu

Arastirma 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Rize ili merkezinde ilkokul,
ortaokul ve liselerde gérev yapan 32 6gretmen olusturmaktadir. Ogretmen
seciminde goniilliiliik, isteklilik, daha 6nce tasarim odakli diisiinme egitimi
kapsaminda egitim almamis olma, farkli branslarda ve mesleki deneyimlerde
olma gibi 6zellikler 6n planda tutulmustur. Arastirmada gerceklestirilen go-
riismelere katilan 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler asa-
gi1daki tabloda verilmektedir.

Tablo 2. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Cinsiyet Bilgileri

Katiimc1 Cinsiyet Katilimc1 Cinsiyet
0, Kadin 017 Erkek
02 Erkek 018 Kadin
03 Kadin 019 Kadin
04 Erkek 020 Erkek
(o) Erkek 021 Kadin
06 Kadin 022 Erkek
o7 Kadin 023 Kadin
08 Erkek 024 Erkek
09 Kadin 025 Kadin
O10 Erkek 026 Erkek
on Erkek 027 Kadin
012 Kadin 028 Erkek
013 Kadin 029 Kadin
O14 Erkek 030 Erkek
015 Kadin 031 Kadin
016 Erkek 032 Erkek

Tablo 2’de 6gretmenlerin cinsiyet 6zellikleri verilmistir. Arastirmada go-
riisme yapilan 6gretmenlerin 16’sinin kadin 6gretmen, 16’simin erkek ogret-
men oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Mesleki Kidem Bilgileri

Katilime1 Mesleki Kidem Katilime1 Mesleki Kidem
o, 11-15 y1l aras1 017 6-10 y1l aras1
o2 21-25 y1l aras1 018 11-15 y1l aras1
O3 16-20 yil aras1 019 6-10 y1l aras1
O4 16-20 y1l aras1 020 21-25 yil aras1
o5 6-10 y1l aras1 021 11-15 y1l aras1
06 11-15 yil aras1 022 21-25 yil aras1
07 6-10 y1l arast 023 16-20 y1l arast
o8 21-25 y1l arast 024 16-20 y1l aras1
09 16-20 y1l arast 025 6-10 y1l arasi
o010 21-25 yil aras1 026 21-25 yil aras1
o1 11-15 y1l arast 027 11-15 y1l arast
012 21-25 y1l aras1 028 21-25 y1l arasi
013 11-15 y1l aras1 029 16-20 y1l aras1
014 21-25 y1l arast 030 16-20 y1l aras1
015 16-20 y1l aras1 031 6-10 y1l aras1
O16 16-20 yil aras1 032 21-25 y1l arasi

Tablo 3’de 6gretmenlerin mesleki kidem bilgileri verilmistir. Ogretmen-
lerin mesleki kidemleri incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin
6’smin 6-10 yil arast mesleki kideme, 7’sinin 11-15 yil aras: mesleki kideme,
9'unun 16-20 y1l mesleki kideme, 10'nunun 21-25 yil mesleki kideme sahip
oldugu goriilmektedir.
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Tablo 4. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Brans Bilgileri

Katilimer Brans Katilmer Brans
o, Smuf 6gretmeni 017 Bilisim Teknolojileri 6gretmeni
o2 Tiirkge 6gretmeni 018 Fen Bilimleri 6gretmeni
O3 Matematik 6gretmeni 019 Ingilizce 6gretmeni
O4 Fen Bilimleri 6gretmeni 020 Tiirk Dili ve Edebiyat: 6gretmeni
o5 Tiirk Dili ve Edebiyati gretmeni 021 Biyoloji 6gretmeni
06 Miizik 6gretmeni 022 Matematik 6gretmeni
o7 Bilisim Teknolojileri 6gretmeni 023 Ingilizce 6gretmeni
o8 Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 024 Tiirkge 6gretmeni
Ogretmeni
9 Gorsel Sanatlar 6gretmeni 025 Bilisim Teknolojileri 6gretmeni
o010 Smuf 6gretmeni 026 Smuf 6gretmeni
o1 Beden Egitimi dgretmeni O27 Fen Bilimleri 6gretmeni
012 Kimya 6gretmeni 028 Teknoloji Tasarim 6gretmeni
013 Tiirkce 6gretmeni 029 Smuf 6gretmeni
O14 Ingilizce 6gretmeni 030 Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogr.
015 Teknoloji Tasarim 6gretmeni 031 Sosyal Bilgiler 6gretmeni
O16 Sosyal Bilgiler 6gretmeni 032 Fen Bilimleri 6gretmeni

Tablo 4’de arastirmaya katilan Ogretmenlerin brans bilgileri verilmis-
tir. Arastirmaya 15 farkhi branslardan olmak tizere 32 6gretmen katimustir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin branslari incelendiginde 3’iintin Smaf 6g-
retmeni, 3"tintin Tiirkge 6gretmeni, 2'sinin Matematik 6gretmeni, 4’{iniin Fen
bilimleri 6gretmeni, 2’sinin Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni, 1’inin Miizik
Ogretmeni, 3’liniin Bilisim Teknolojileri 6gretmeni, 2’sinin Din Kiiltiirii ve
Ahlak bilgisi 6gretmeni, 1'inin Gorsel sanatlar 6gretmeni, 1’inin Kimya 6g-
retmeni, 2’sinin Tiirkge 6gretmeni, 3'iiniin Ingilizce 6gretmeni, 1’inin Biyoloji
Ogretmeni, 2’sinin Teknoloji Tasarim dgretmeni ve 2’sinin Sosyal Bilgiler 6g-
retmeni bransinda oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin cinsiyetleri, mesleki tecriibeleri, branslari gesitlilik arz et-
mektedir. Arastirmada tasarim odakli diistinme egitimi verilerek 6gretmen-
lerden 21. ylizyilin 6grenme deneyiminin nasil bir ortamda gerceklesecegine
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dair tasarim diisiinmesi asamalarina gore uygulama yapmalar1 istenmistir. Bu
baglamda egitime katilan ve uygulamay1 gerceklestiren 6gretmenlerin mesle-
ki kidemi, mesleki deneyimleri ve branslart agisindan katilimcilarda gesitlilik
saglanmaya ¢alisilmigtir.

Uygulama Siireci

Arastirmada 0gretmenlere 12 saatlik tasarim egitimi verilmistir. Calisma-
da arastirmaci tarafindan gelistirilen etkinlikler uygulanmistir. Arastirmada
kullanilan egitim uygulamalar1 olusturulurken alan yazindaki ilgili arastir-
malardan, dokiimanlardan ve uzman goriislerinden yararlanilmistir. Olus-
turulan taslak egitim uygulamalarinin etkinlik formlar1 alaninda uzman ve
deneyimli olan iki 6gretim iiyesine sunularak uzman goriisleri alinmistir.
Son haliyle uzmanlardan gelen geri bildirimler ile egitim uygulamalar1 goz-
den gegirilerek son hali verilmistir. Son hali verilen tasarim odakl diisiinme
egitimi asamalarina iliskin 6rnek uygulama ¢alismanin ekinde sunulmustur.
Ogretmenlere uygulanan tasarim odakli diisiinme egitiminin uygulamalarina
iliskin bilgiler Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Tasarim Odakli Diisiinme Egitimi Uygulamalarma liskin Prog-
ram igerigi

Giin Igerik

1. GUN Tasarim odakl1 diistinmenin tanimi, nasil ortaya ¢iktig1
Tasarim odakli diistinmenin 6nemi
Tasarim odakl1 diisiinme ve geleneksel diisiinmenin karsilastirilmas:
Tasarim odakl1 diistinmenin yararlari

2. GUN Tasarim odakl diigtinme stireci
Tasarim odakl diisiinme asamalar:
Tasarim odakl diisiinmeye 6rnek uygulamalar

3. GUN Tasarim odakl1 diistinmeye uygun hazirlanan etkinligin asamalar ha-
linde uygulanmasi
Ogretmenlerin 21. yiizylln 6grenme deneyiminin gerceklesecegi or-
tamlar: tasarim diistincesi ve agamalari ile olusturmalar:
Tasarim odakl diisiinme odaginda 21. ytlizyilin 6grenme deneyiminin
gerceklesecegi ortamlara iligkin yapilan tirtinlerin degerlendirilmesi

Aragtirma siiresinde 3 giin boyunca giinde 4 saat olmak iizere 6gretmen-
ler ile bir araya gelinerek tasarim odakl egitim etkinligi gerceklestirilmistir.
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Ogretmenlere uygulanan tasarim odakli diisiinme egitim programinda aktif
dgrenme yontemleri kullamlmigtir. Ogretmenlerin tasarim odakli diisiinme
yaklagim siirecini uygulamali olarak grenmeleri gergeklestirilmistir. Ogret-
menlerin etkinligi uygulamasinda smif i¢inde kullanilabilecek gesitli mater-
yaller (oyun hamuru, kraft kagids, post it, renkli kalemler vb.) kullanilmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak acik uglu sorulardan olusturulmus
yar1 yapilandirilmis gortisme formu kullanilmistir. Goriisme formlarinin ha-
zirlanmasinda alan yazindaki ilgili aragtirmalardan, dokiimanlardan ve uz-
man goriislerinden yararlanilmistir. Gériisme siirecinde, 6gretmenlerin soru-
lan sorulara rahat, diiriist ve dogru bir bicimde cevap vermeleri saglanmustir.
Gortisme formunda yer alan sorularin daha rahat anlasilmasi i¢in sorulan so-
rulara ek olarak goriisme sirasinda alternatif sorular sorulmustur. Béylece ka-
tilimcilarin sorulart anlamalar kolaylastirilmistir (Yildirim ve $Simsek, 2011).
Arastirmada 6gretmenlerle ile bir araya gelinerek arastirmaya katilma konu-
sunda goniilliiliik esas alinarak uygulama siireci baglatilmistir. Aragtirmanin
verileri 12 saatlik tasarim odakli diisiinme egitimi 6ncesinde ve sonrasinda
Ogretmenlerle goriisme yapilarak toplanmistir. Gortismeler &gretmenlerle
yliz yiize gerceklestirilmistir. Goriismeler yaklasik 15-20 dakika siirmiistiir.
Ogretmenlerin yanitlari ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Aragtirma sonun-
da egitime katilan 6gretmenlerin uygulanan tasarim odakl diisiinme egitime
yonelik olarak Kirkpatrick” in hedef temelli program degerlendirme yaklasi-
minin dort ylizeyinden; tepki, 6grenme, davranis ve sonug asamalar1 goriis-
me sorular ortaya konmustur. Ogretmenlere egitimde zorlandiklari yanlarin,
yasanan giigliiklerin, elde edinilen kazanimlarm sorulmasi ile gelistirilen egi-
tim programi degerlendirilmeye calisilmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlerle yapilan yari-yapilandirilmig gériismeleri analiz etmek igin
nitel aragtirmalarda sik¢a kullanilan igerik analizi yontemi kullanilmistir. Her
bir katiima diizeyinde goriisme formunda toplanan verileri agiklayabilecek
kavramlara ve iliskilere ulasmak i¢in icerik analizi yapilmistir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Ayrica betimsel olarak da analizde elde edilen veriler temalara
gore 6zetlenip, yorumlanmustir.
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Biitlin arastirmalarda oldugu gibi durum arastirmalarinda da gegerlilik ve
gilivenirlik olduk¢a dnemlidir. Durum calismalarinda, veriler hakkinda uz-
manlardan goriis alinmasi, elde edilen verinin kaynagina kontrol ettirilmesi,
katilimcilarin tiim stirece etkin olarak katilim gostermeleri ile ¢alismalarin ig
gegerliligi saglanir (Merriam, 1998). D1s gegerliligin saglanmasinda ise zengin
bir tanimlama, her bir durumun spesifik 6zelliklerini agiklama, farkli durum-
lar kullanma belirtilmistir.

Nitel aragtirmalarda arastirmanin giivenduyulabilirligini inandiricilik
(credibility), aktarilabilirlik (transferability), giivenilebilirlik (dependability)
ve onaylanabilirlik (confirmability) olglitleri saglamaktadir. Arastirmanin
dogrulanabilirliginin saglanabilmesi noktasinda elde edilen verilerin so-
nuglarinin sistematik sekilde ve agik, net, anlasilir bir dille ifade edilmesine
calisilmistir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmada aktarilabilirlik 6l¢titiiniin
karsilanmasi noktasinda arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriislerini or-
taya gikarmak amaciyla dogrudan alintilardan yararlanilmigtir (Yildirim ve
Simsek, 2011).Bunu yani sira aragtirmaya katilan dgretmenler, O,, 02,03. .. .632
seklinde kodlanmistir. Calismada her temaya iliskin kodlama igsleminden son-
ra belirlenen kodlar birbirinden bagimsiz iki uzmanm goriisiine sunulmustur.
Arastirmaci ve uzmanlar arasindaki goriis birligi ve ayriliklarinin, arastirma-
nin giivenirligi tizerindeki etkisi Miles ve Huberman’in (2015) formdtiliinden
[Goriis birligi/(Goriis birligi+Goriis ayrilig)x100] yararlanilarak yapilmis ve
bu inceleme sonucunda arastirmaci ve iki uzmanin goriisleri arasindaki uz-
lagma (glivenirlik) %92 ve %95 olarak bulunmustur.

Bulgular

Bu boliimde ilk 6nce 6gretmenlerle yapilan 6n goriismeler daha sonra 6g-
retmenlerle ve yapilan son goriismelere yer verilecektir.

Ogretmenlerle Yapilan On Gériismelerden Elde Edilen Bulgular

Ogretmenlerin Tasarim Odakli Diisiinme Egitimine Katilma Amaglari/
Nedenleri Goriiglerine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Ogretmenlerle yapilan 6n goriismelerde tasarim odakl diisiinme egiti-
mine katilma amaglari/nedenleri kapsaminda elde edilen bulgular “Mesleki
Gelisime Katki” ve “Tasarim Siirecine Iliskin Merak, ilgi ve Istek” kategorileri ger-
cevesinde sunulmustur. Ogretmenlerin egitim ncesi vermis olduklari cevap-
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larda dogrudan alintilara yer verilerek bu alintilardan ¢ikarimlarda bulunul-
mus ve altinlar yorumlanmistir. Ogretmenlerle yapilan 6n goriismede tasarim
odakli diisiinme egitimine katilma amaclari/nedenleri ilgili goriisleri Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Tasarim Odakli Diisiinme Egitimine Katilma
Amaglari/Nedenleri Ile Ilgili On Gériismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Kodlar Frekans
Mesleki anlamda kendimi gelistirmek 28
Ogrencilere tasarim odakl diistinme 25
Mesleki konusunda katki saglamak
gelisime Etkinliklerimi zenginlestirmek 20
katk Ogretmen olarak ¢agin gereksinimlerine, 18
degisen 6grenme ortamlarma ayak
uydurmak
Tasarim odakli Ogrencilere yeniliki yontem ve teknikler 16
diistinme egitimine sunabilmek
kaglmfa amact/ Ders i¢i kullanilabilecek basit tasarim ve 12
neden kurgu iceren etkinlik olusturabilmek
Farkl1 uygulamalar konusunda farkindalik 25
kazanma
Tasarim odakl1 6grenmeyi merak etme 20
Tasarim
siirecine Gelecekte egitimde nelerin 6n planda 17
iligkin olacagini 6grenme
merak, ilgi,  yenj ve ilham verici bir etkinligi 16
istek dgrenmeyi sevime
Yeni nesil 6grenmenin tasarim odakl 12
oldugunu diistinme
Tasarimin hayatta 6nemli olmasi 10
Tasarim odakli diistinme ile tirtine ulasma 8

siirecini yagsama

Tasarim odakli bir egitim sistemi isteme 5

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen goriislerinin “Mesleki Gelisime Katk:” ka-
tegorisinde mesleki anlamda kendimi gelistirmek (f=28), 6grencilere tasarim
odakl diisiinme konusunda katk: saglamak (f=25); “Tasarim Siirece Iliskin Me-
rak, Ilgi ve Istek” kategorisinde ise farkli uygulamalar konusunda farkindalik
kazanma (f=25), tasarim odakli 6grenmeyi merak etme (f=20) noktalarinda
yogunlastig: fark edilmektedir.
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Ogretmenlerle yapilan 6n goriismelerde tasarim odakli diisiinme egitimi-
ne katilma amaglari/nedenleri konusunda kategoriler alintilar ve ¢ikarimlar
ile olusturulan analiz ¢ercevesi Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. “Mesleki Gelisime Katki” ve “Tasarim Siirecine Iliskin Merak, Tlgi
ve Istek” Kategorisi Cercevesinde On Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema

Kategori

Alintilar

Cikarim/Yorum

Tasarim odakli
diisiinme
egitimine
katilma
amaci/nedeni

Mesleki
katki

gelisime

Os: Degisen ve gelisen diinyada insanin en
dogal ihtiyact kendini  gelistirmektir.
Ogretmen olunca 6ncelikle insan mesleki
anlamda kendini her yonden gelistirmek
istiyor. Ben bu yiizden burdaymm, bu
egitime katiliyorum. Ciinkii biliyorum ki
ben mesleki anlamda kendimi gelistirirsem,
ogrencilerime derste farkli uygulamalar
yapma imkani sunarsam degisen o6grenme
ortamlarina ayak uydurabilirim.

O26: ...Mesleki anlamda derslerimde farkli
yontemler, teknikler kullanarak —farkli
uygulamalar  yapabilmek benim igin
anlamli, biliyorum ki ancak boylelikle
etkinliklerim nitelikli olur, 6grenme stireci
verimli geger....

O17:  Tasarim odakli diisinme ile
derslerimde ogrencilere basit bir tasarimi
nasil yapacaklarimi Ogretebilmek igin bu
egitime katildim. ...... Ogretmen olarak
ogrencilerin yaratict diisiinme becerilerini
gelistirmek  gerekiyor, tasarim odakli
disinme  egitimi ile bunu smifimda
dersimde nasil yapabilecegimi 6grenmek
istiyorum.

Ou3: Ben bir Tiirkge 6gretmeniyim, dersim
icerik olarak sozel bir ders..... Tirkge
dersinde konu alammla ilgili 6grencilerin
basit diizeyde de olsa tasarim diisiincesi
yapistyla diistinmelerini etkinlikleri
gergeklestirmelerini isterim. Bu  yiizden
tasarim  odakli  disinme  yapisini
meslegimde nasil kullanacagimi,
derslerimde  nasil  iligkilendirecegimi
ogrenmek i¢in buradayim.

*(gretmenlerin
kendini gelistirme
ihtiyaci

*Derslerde farkl
yontem ve teknikler
kullanma istegi

*Mesleki
gelisime
saglama

anlamda
katki

*Tasarim stirecini
ogrenerek dersler ile
iliskilendirme

Tasarim  siirecine
iliskin merak, ilgi,
istek

Oz:..... Insan igin merak 6nemli bir unsur.
Ben bir dgretmen olarak tasarim odakli
ogrenme siirecini merak ediyorum ve
ogrenmek istedigim igin buradayim...

bekliyor bilmiyoruz. Bugiiniin egitim
imkanlar1 ile G6grencilerimizi  gelecege
hazirlamaya c¢alistyoruz. O yiizden yeni
olan, farkli olan bir disiince tasarim
diistincesi benim igin.

Oug:Tasarim  yasamimizin  her  yerinde
var.... Disiiniin evinize yeni bir esya
aliyorsunuz onu yerlestirirken bile en
islevsel sekilde bir yerlere koymaya ya da
kullanmaya ¢alisiyorsunuz. O  yiizden
tasarlamak, tasarim diistincesine hakim
olmak egitim sistemi i¢inde de kagmilmaz
bir diistince....Derslerimde 6grencilerime
tasarim disiincesini vermek, kazandirmak
isterim. Ogrencilerimin kendilerinin
tasarlayarak iiretmelerini isterim.

odakli
olan

*Tasarim
diisiinmeye
merak

*Tasarim diigtincesini
ogrenmeye olan
isteklilik

*Farkli uygulamalar:
Ogrenmeye olan
isteklilik

*Gelecegin 6grenme
sistemlerine olan ilgi
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Ogretmenler tasar1 odakl diisiinme egitimine mesleki anlamda kendileri-
ni gelistirmek ve tasarim diisiincesine iliskin bilgi edinme istegi ile katilmis-
lardir. Ogretmen goriislerinde suanin egitim sistemi ile gelecegin bireylerinin
yetistirildigi bu noktada ne kadar farkl sekillerde 6grencilere ulasilabilirse o
kadar anlamli olacag: belirtilmistir.

Ogretmenlerin Tasarim Odakli Diisiinme Egitiminden Beklentilerine
Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Ogretmenlerle yapilan 6n goriismelerde tasarim odakl diisiinme egiti-
minden beklentileri kapsaminda elde edilen bulgular “Yenilik¢i Uygulamalar:
Ogrenme” kategorisi cergevesinde sunulmustur. Ogretmenlerin egitim dncesi
vermis olduklari cevaplarda dogrudan alintilara yer verilerek bu alintilardan
cikarimlarda bulunulmus ve altinlar yorumlanmistir. Ogretmenlerle yapilan
on goriismede tasarim odakli diisiinme egitiminden beklentileri ilgili goriis-

leri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Tasarim Odakl Diisiinme Egitiminden Beklentile-
ri Ile Tlgili On Gériismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Kodlar Frekans

Geleneksel 6gretim yaklagimlarimin diginda 30
yeni yaklagimlar 6grenme

Tasarim odakli diistinmeye iliskin 21

Tasarim odakl Yenilik¢i farlandalik kazanma

diistinme uygulamalari Yeni fikirler tiretip tasarlama yapabilme 16
Egi(tll:;:trill‘:fn ogrenme Eﬁ?ceri ve uygulama tabanl: etkinlikleri 13
Ogrenme
Ogrencilerime yenilikci yontem ve 11

teknikler sunabilme

Ogrencilerime aktif olacaklar1 tasarimla 8
ilgili yeni fikirler 6gretebilme

Tablo 8 incelendiginde dgretmen goriislerinin “Yenilikci Uygulamalar: OF-
renme” kategorisinde geleneksel 6gretim yaklasimlarmin disinda yeni yakla-
simlar 6grenme (f=30), tasarim odakli diistinmeye iliskin farkindalik kazan-
ma (f=21) noktalarinda yogunlastig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerle yapilan 6n
goriismelerde tasarim odakl diigiinme egitiminden beklentileri konusunda
kategoriler, alintilar ve ¢ikarimlar ile olusturulan analiz gergevesi Tablo 9'da
verilmistir.
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Tablo 9. “Yenilik¢i Uygulamalari Ogrenme” Kategorisi Cercevesinde On
Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Alintilar Cikarim/Yorum

O:.... Ogretmen olarak geleneksel
yaklasimlardan farkli cagin

gerektirdigi yenilikgi, farkla

yaklasimlari takip etmek, 6grenmek

isterim. Bu egitimden de beklentim  *Geleneksel

dncelikle budur. ....Ogrencilerim Ogretim
Tasarim odakli  Yenilikgi ile derslerimde tasarim diistincesi yaklasimlarmnin
diistinme Uygulamalar1  gibi yeni bir yaklasimi uygulamay1  disinda yeni
egitiminden Ogrenme hayata gecirmek. yaklasimlari
beklentiler 0,,: Egitim sistemimiz genellikle Ogrenme

teorik temelli. Bu egitimde
ogrencilerimin aktif olacagi beceri ~ *Tasarim diisiincesi

ve uygulamalar1 gergeklestirecegi yapisini 6grenme
bir stireci 6grenme beklentim

var.... Tasarim odakli diistinme *Ogrencilere
aslinda benim dersimde en ¢ok derslerde aktif
gereken diislince yapisi... Ben olacaklar yeni
Teknoloji Tasarim 6gretmeni yontemler

olarak 6grencilerime tasarim sunabilme

odakl diistinme yapisina iligkin
uygulamalar1 gostermek, bu stireci
dersimde 6zellikle uygulamak
istiyorum.

Ogretmen goriigleri irdelendiginde yenilik¢i uygulamalara yonelik 6g-
retmenlerin derslerinde iliskilendirebilecegi farkli uygulamalar1 6grenmek
istedikleri ortaya konmustur. Temel olarak tasarim diistincesi egitime katil-
ma amaglar geleneksel yaklagsimlar diginda yeni uygulamalar hakkinda bilgi
sahibi olmaktr.

Ogretmenlerle Yapilan Son Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Ogretmenlerin Tasarim Odakli Diisiinme Egitimi Sonrasinda Edinimle-
ri Goriislerine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Ogretmenlerle yapilan son goriismelerde tasarim odakli diisiinme egiti-
mi sonrasinda edinimleri kapsaminda elde edilen bulgular “Tasarim Diisiin-
me Asamalarina ve Siirecine fli;skin Kazammlar” ve “Becerilere iliskin Kazammlar”
kategorileri gercevesinde sunulmustur. Ogretmenlerin egitim sonrasinda
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vermis olduklar: cevaplarda dogrudan alintilara yer verilerek bu alintilardan
cikarimlarda bulunulmus ve altinlar yorumlanmistir. Ogretmenlerle yapilan
son goriismede tasarim odakli diisiinme egitiminin kazanimlar ile ilgili go-
rigleri Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Tasarim Odakli Diisiinme Egitimi Sonrasinda
Edinimleri Ile Tlgili Son Gériigmelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Kodlar Frekans
Tasarim odakli diistinmenin asamalarini 6grenme 29
Tasarim odakli diistinme mantigini kavrama 25
Tasarim odakli diistinmeni 6grencilerle nasil 22

uygulanacagmin 6grenilmesi

Ta“sa“run Empati ile sorunlar hissetme ve ¢oztimleri tasarimlar 21
déstinme yoluyla ortaya koyma
asamalarina
ve siirecine  21.yy 6grenme becerisi olan tasarim odakl 17
iliskin diistinmenin 6nemi
kazammlar  Pprototip geligtirme 16
Co6ztim odakli olma 15
Ayni amagla farkl tirtinleri olusturabilme 13
Tasarim Tasarimlarin nasil gortindtigtiniin degil islevinin 11
odakl Onemi
diistinme PR
egitimi Tasarim yaparak 6zgiin bir calisma ortaya koyma
sonrasinda Test tekrar testin 6nemini
edinimler Olusturulan tasarimlara iligskin geri bildirimin
Onemini
Tasarim olusturmanin bigimsel odakl degil islevsel 4
odakl1 oldugunu 6grenme
Tasarim olustururken planli olma 2
Empatik diistinme becerisi 26
Sorunlar karsisinda ¢ok yonlii diisiinebilme becerisi 22
Becerilere Hizli yanilip hizli diizeltme becerisi 15
iliskin Yaratici diisiinme becerisi 1
kazanimlar
Farkl diistinerek uygun ¢6ziim yolunu segme 9
becerisi

Bireysel ilgi, ihtiyaclarimiza yonelik tasarim fikirleri 6
tiretme becerisi

Elestirel diisiinme becerisi

Eglenerek tasar1 yapma becerisi
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Tablo 10 incelendiginde 6gretmen goriislerinin “Tasarim Diisiinme Asama-
larina ve Siirecine Iliskin Kazanimlar” kategorisinde tasarim odakli diigtinme-
nin agsamalarini 6grenme (f=29),tasarim odakli diisiinme mantigin1 kavrama
(f=25), tasarim odakl diistinmeni 6grencilerle nasil uygulanacaginin 6grenil-
mesi (f=22); “Becerilere Iliskin Kazanimlar” kategorisinde empatik diistinme
becerisi (f=26), sorunlar karsisinda ¢ok yonlii diisiinebilme becerisi (f=22)
noktalarinda yogunlastig1 fark edilmektedir. Ogretmenlerle yapilan son go-
riismelerde tasarim odakli diisiinme egitimi sonrasinda edinimler konusunda
kategoriler, alintilar ve ¢ikarimlar ile olusturulan analiz ¢ercevesi Tablo 11’de
verilmistir.
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Tablo 11. “Tasarim Diistinme Asamalarina ve Siirecine Iliskin Kazanimlar”

ve “Becerilere Iliskin Kazanimlar” kategorileri Cercevesinde Son Goriismeler-
den Elde Edilen Bulgular

Kategori Alintilar Cikarim/Yorum
Tema
0. Bu egitimle tasarim odakl diisiinmenin
agamalarmi  6grenmis  oldum.  Gergekten
mantigmi  kavrayinca  6grencilerimle  nasil
uygulayacagimi  6grenince  Oziinde  birgok
diisiinme becerisine ¢ok anlamli katki sagladigint
fark ettim. Ozellikle toplumsal olarak tasarim
diistincesindeki yanligimiz tasarimlarin
goriiniiglerine ¢ok odaklanmig olmamiz halbuki
tasarimlarin iyi bir empati ile hissedilerek, planlt
sekilde islevsel olacak sekilde tiretilmesi gok daha | *Tasarim
giizel... diisiinme
O: 21. yy 6grenme deneyiminin ger¢eklesecegi | asamalarina
ortamlarin - nasil  olacagmna iliskin  ¢ikis | iliskin kazanim
noktamizda ¢oziim odakli iiretmeyi, empati
kurmay1 Ogrendim. Tasarimlarimizin | *Tasarim
prototiplerini  gelistirirken  geri  bildirimde | diisiinme
bulunmanin ve tekrar tekrar tasarim diisiincesi | mantigmna iliskin
asamalarina donmenin ne kadar faydah oldugunu | kazanim
gordiim.
Oy:Oncelikle brangim geregi Beden Egitimi | *Derslere  nasil
ogretmeni  oldugum igin tasarim  odakli | uyarlama
diigtinmeyi  derslerde  nasil  kullaninm ki | yapilacagma
Tasarim  odaklt diyordum..... Tasarim diisiincesinin mantigm | iliskin kazanim
diisiinme egitimi kavrayarak kendi dersime gore
sonrasinda uyarlayabilecegimi gordiim. Ornegin futbolda
edinimler Tasarim diisiinme | oyuncularin 1smmasini saglayacak farkli bir alet
asamalarina ve | tasariminin yapilmasinda; Ogrencilerimin  bir
siirecine iliskin | futbolcu gibi, bir antreman gibi hissetmelerini

kazanmimlar

saglayabilir, olasi problemlere ilikin ¢6ziim yolar
ile prototip gelistirmelerini saglayabilir ve test
ettirebilirim. . Boylelikle ogrencilerin ayni
amag icin birden ¢ok farkli iriin ortaya
koyabileceklerdir.

Of: Tasarim odakli diisinmede en ¢ok beni
etkileyen edinim siirecin asamalariydi. Bir de
siiregte  i¢ i¢ine gegmis bit yapr vardi
Prototiplerimizi test ettik tekrar fikir {iretme ve
tekrar prototip iiretme asamasma hatta bazen
tekrardan empati kurma asamasina bile gegtik.
...Coziim odakli bir diisiinme yapisina sahip
oldugu i¢in bence Ggretmen olarak hem bizlere
hem de ogrencilerimize kazandiracagimiz en
6nemli nokta buydu.

Becerilere
kazanimlar

iliskin

0O4:Oretmen olarak empati kurarak sorunlara
farkli bakis agisindan bakarak ¢oziim tiretmek
oldukga anlamliydu. ....... Farkl1 diisiinmeyi farkli
yollarlar olaylara iligkin ¢oziimler iiretmemizi
sagladi. Bu noktada bazen 6gretmen arkadaslarim
kendi branslari gergevesinden duruma baktilar
bazen de bireysel ilgi, ihtiyaglarimiz, isteklerimiz

ve gozlemlerimiz devreye girdi. Sonugta
eglenerek tasarim yapma becerimizi
gelistirdigimizi sOyleyebilirim. Bizlerde

smiflarimizda 6grencilerimizin eglenerek tasarim
yapmalarini saglayacagiz.

Oy: ... Toplum olarak hata yapmaktan gekiniriz,
korkariz  hep... Bu egitimle hatalardan
kagmamay1, hizlt yanihp hizh diizelt ya da hizh
yaml, hizli diizelt ve hizli basar felsefesini ¢ok
sevdim. Ogretmenlik yasantimda 6grencilerime
kazandiracagim degerli bir beceri edindim.

*Farkli diigtinme
becerisi

*Eglenerek
tasarlama
becerisi

*Yaratici
diigtinme becerisi

*Empatik
diigtinme becerisi

*Hizhh  yamlip,
hizli diizeltip,
izl basarma
becerisi
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Ogretmenlerin goriislerine iliskin dogrudan alintilar incelendiginde 6g-
retmenlerin mevcut 6gretmen egitimlerinden memnun olmadiklari, teorik
temelde onlarin ilgi, ihtiyaglarindan bagisiz egitim programlarinin diizenlen-
digi vurgulanmigtir. Ogretmenler 6zellikle tasarim odakl diisiinme egitimi
ile tasarim diisiincesi mantigini, asamalarini ve branglari geregi dersleri ile
iliskilendirmeyi nasil yapabileceklerini 6grendiklerini belirtmislerdir. Diger
onemli kazanimlar 6gretmenlerin yaratici diisiinme, empatik diistinme ve
elestirel diistinme becerileri olarak ortaya konmustur.

Ogretmenlerin Tasarim Odakl1 Diisiinme Egitiminde Karsilastig1 So-
runlara/Gtigliiklere Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Ogretmenlerle yapilan son goriismelerde tasarim odakl diisiinme egiti-
minde karsilastig1 sorunlara/gticliiklere iliskin elde edilen bulgular “Tasarim
Odaklr Diisiinme Egitimde Yasanan Giicliikler” kategorisi gercevesinde sunul-
mustur. Ogretmenlerin egitim sonrasinda vermis olduklari cevaplarda dog-
rudan alintilara yer verilerek bu alintilardan ¢ikarimlarda bulunulmus ve al-
tinlar yorumlanmugtir. Ogretmenlerle yapilan son goriismede tasarim odakl
diisiinme egitiminde karsilastig1 sorunlar/gtigliikler ile ilgili goriisleri Tablo
12’de verilmistir.

Tablo 12.0¢retmenlerin Tasarrm Odakli Diisiinme Egitiminde Karsilagtig:
Sorunlar/Giigliikler Tle Tlgili Son Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Kodlar Frekans
Tasarim odakl1 Ik agama olan empati 26
diistinme egitimde asamasinda

kargilagilan sorunlar | Tasarim Odakli

Diiséinme Egitimde Tasarimi hazirlamasinda 24

zamanin etkili yonetilmemesinde

Yasanan Gigliikler
Fikir {iretim asamasinda ¢ok 22
sayida fikir tiretilmesinde
Prototip hazirlanmasinda 14
Tasarimi olustururken farkl 9
malzeme ¢esidi olmamasinda
Ug boyutlu tasarim 6
olusturulmasinda

Tasarimin olusturulmasinda grup | 5
calismasinda
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Tablo 12 incelendiginde 6gretmen gortslerinin “Tasarim Odaklr Diisiinme
Egitimde Yasanan Giigliikler” kategorisinde ilk asama olan empati asamasin-
da (f=26), tasarimi hazirlamasinda zamanin etkili yonetilmemesinde (f=24),
fikir tiretim asamasinda ¢ok sayida fikir tiretilmesinde (f=22) kisimlarinda
yogunlagtig1 goriilmektedir. Ogretmenlerle yapilan son goriismelerde tasa-
rim odakl diisiinme egitiminde karsilastigi sorunlar/gticliikler konusunda
kategoriler, alintilar ve ¢ikarimlar ile olusturulan analiz ¢ercevesi Tablo 13’de
verilmistir.

Tablo 13. “Tasarim Odakl1 Diisiinme Egitimde Yasanan Giigliikler” Temasi
Cergevesinde Son Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Tema Kategori Alintilar Cikarim /Yorum

0O,,: Ogretmen olarak ekip arkadaglarimla
en ¢cok empati kurma asamasinda

zorlandim. Ciinkii 21.yy 6grenme *Empati
deneyiminin gerceklesecegi ortamlara asamasinda giglitk
iliskin belki 6gretmen oldugumuz yasanmasi
bilmiyorum kendimizi bir yonetici, bir

Tasarim Tasarim ogrenci, bir ¢alisan personel yerine ok *Zaman

odakl odakl gli¢ koyabildik... Zaman gergekten en yonetiminde

distinme diistinme | ¢ok zorlandigimiz ikinci ana unsur oldu. gliglitk yasanmast

egitimde egitimde | Zamani yonetmede 6zellikle prototip

karsilagilan | yasanan hazirlama kisminda oldukga zorlandik. *Tasarim

sorunlar giicliikler | O,;:..... U¢ boyutlu hazirlama kisminda olusturma
ve ¢izim yapma asamasinda giigliikler asamasinda giglitk
yasadik. Eger farkli malzemeler olsayd: yasanmasi

belki de onlar1 kullanarak rahatlikla
prototip gelistirebilirdik...... Fikir tiretme | *Fikir tiretme

asamasinda da ¢ok sayida fikir tiretmede asamasinda giglitk
kimi zaman ¢ok tikandik, aklimiza ¢ok yasanmasi
fazla bir sey gelmedi.

Ogretmenlerin goriigleri incelendiginde tasarim odakl diigiinmenin ilk
asamasl olan empati asamasinda zorlandiklarini, zaman: etkili kullanama-
diklarini ve nicel anlamda soruna iligkin ¢ok fazla fikir tiretemediklerini be-
lirtmislerdir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu galismada farkl branslardaki 6gretmenlere tasarim odakli diistinme
egitimi verilerek, sonrasinda 21. yy 6grenme deneyiminin gerceklesecegi or-
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tamlar1 tasarim odakli diisiinme asamalari cercevesinde olusturmalar: isten-
mistir. Aragtirma sonuglarina bakildiginda 6gretmenlerle yapilan goriisme-
lerde 6gretmenlerin egitim oncesinde egitime katilma amaglar ve egitimden
beklentileri belirlenmis, egitim sonrasinda ise 6gretmenlerin egitimden kaza-
nimlari ve egitim siirecinde karsilasilan giigliikler /sorunlar ortaya konmustur.

Ogretmenlerin tasarim odakl diisiinme egitime katilma amaglari;; mesle-
ki gelisimlerine katki saglama ve tasarim siirecine, isleyisine olan merak, ilgi
ve istek olarak ortaya konmustur. Mesleki gelisim, 6gretmenlerin kendilerini
mesleklerinde; meslekleriyle ilgili her konuda giincel olan bilgilere ulagmay1
gerektirmektedir (Bleicher, 2014;Darling-Hammond, 2000). Yapilan ¢alisma-
larda 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik yapilan seminer ¢alismala-
rinin etkili, verimli sekilde gerceklesmedigi ciinkii mesleki egitimin odagimnda
teorik bilgilerin baskin sekilde yer aldig1, mesleki egitim iceriginin belirlen-
mesinde 6gretmenlerin ilgilerine, isteklerine gore belirlenmedigi belirtilmistir
(Durmus, 2013; Geng, 2015) . Bu baglamda calismada mesleki gelisimlerine
katki saglayacagini diisiindiikleri tasarim odakl diisiinme egitine 6gretmen-
ler ilgi duyarak merak ve istek ile katilmiglardir. Ogretmenlerde yenilikgi
uygulamalar1 6grenme istegi ile geleneksel yaklasimlar disinda farkindalik
kazanma beklentisi vardir.

Ogretmenler egitim sonunda derslerde 6grencilerine tasarim diisiincesi
yaklagimini nasil uygulayacaklarini, tasarim odakli diisiinme asamalarini,
siirecini ve tasarim mantigini 6grendiklerini belirtmiglerdir. Diger 6nemli bir
nokta kazanimlar konusunda 6gretmenler bircok farkli beceriye iliskin edinim
elde ettiklerini belirtmislerdir. Ozellikle isbirligi icerisinde, sorunlara ¢oklu
bakis agisi ile bakabilme ve empatik diisiinebilme becerileri vurgulanmaistir.

Egitimde tasarim diisiincesini uygulayan egitimciler tasarim diisiincesinin
ogrencilerin problem ¢6zme, yaratici diisiinme ve isbirligi iginde ¢alismalari-
na olumlu katki sagladigini belirtmislerdir (Anderson, 2012; Arcan, 2019; Ca-
ruso, 2011; Scheer ve Plattner 2011; Skaggs, Fry ve Howell 2009; Watson, 2015).
Tasarim diisiincesinin yapilandirmaci bir 6grenme stratejisi olarak 6grencinin
motive edilmesini sagladigi da alan yazinda ortaya konmustur (Bruton, 2010;
Carrol, 2014; Scheer ve Plattner, 2011).

Scheer ve Plattner (2011) tasarim diisiincesinin 21.ytizyilda disiplinler ara-
s1 projelerde biitiinsel olarak uygulanmasi yoluyla yapilandirmaci 6grenmeyi
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hayata gegirecegini ifade etmistir. Diistinmeyi ve 6grenmeyi tasarlamak igin
biitiinciil bir kavram olarak tasarim diisiincesi, katilimcilarin zor gercek hayat
problemlerine yonelik yaratici bir sekilde problem ¢ézmelerini ve disiplinler
arast takimlarda basarili sekilde calismalarini saglar (Rauth, vd, 2010). Car-
roll (2010), ortaokul 6grencileri ile gerceklestirdigi arastirmasinda tasarim dii-
stincesi ile 6grencilerin yaratici sekilde stirece katildiklarini, yenilikgi diistin-
me sistemlerini tesvik ettigini tespit etmistir. Tasarim diisiincesinin problem
¢bzme yaklasiminda, girisimcilik, inovasyon ¢alismalari, sosyal yardim gibi
farkli alanlarda ve disiplinlerde uygulanabilen bir yapi olarak giicli, etkili ve
genis Ol¢lide anlaml: etki yaratan diisiinme oldugu belirtilmistir (Beckman
ve Barry, 2007; Kimbell, 2011) Geleneksel 6grenme metodolojilerinin aksi-
ne, tasarmm diiglincesi dinamik ve dogrusal olmayan yapis: ile 6grenenlerde
olumlu diistinmeyi arttirarak basarisizlik korkusunu ortadan kaldirmaktadir
(Carrol, 2014; Kimbell, 2011). Kwek (2011) tarafindan yapilan 21. yy 6grenme-
sinde sinif i¢indeki tasarim odakl1 diisiinme uygulamalarinda 6gretmenlerin
bu stireci nasil yapilandirdiklari, tasarim diistincesini kullanirken nelere dik-
kat ettikleri ortaya konmustur. Arastirmada tasarim odakl diisiinme yaklasi-
minin 6grencilerin yaraticiligini, bilimsel diistinme stireglerini gelistirdigi ve
birgok disiplini igine alan bir yaklasim oldugu belirtilmistir.

Tasarim diisiincesinin egitimde gesitli diisiinme becerilerini kazandirdigs,
6zellikle yaratic1 diigtinme, problem ¢6zme, ¢coklu diisiinme alan yazinda ya-
pilan ¢aligmalarla da vurgulanmistir. Tasarim diisiincesi ile yaratici diisiin-
menin rolii, tasarim odakl diistinme ile yaratici diisiinme yollar1 6gretmenler
tarafindan 6grencilere kazandirilmas: gereken 6nemli noktalar olarak belir-
tilmistir (Melles, Howard, Thompson-Whiteside, 2012). Ogretmenler tasarim
odakli diistinme egitiminde yasanan giigliiklere iliskin olarak ¢ok sayida fikir
tiretmede ve tasarimi hazirlamada zaman yonetiminde zorlandiklarin belirt-
miglerdir. Alan yazinda Retna (2016) tarafindan yapilan tasarim odakl dii-
stinmenin 6gretmenler tarafindan nasil algilandigini ortaya koyan ¢alismada;
Ogretmenler tasarim odakl diisiinmeyi 6gretim siirecinde basartya ulasmada
etkili ve farkli oldugunu vurgularken, siirecteki en temel zorlugun 6grencile-
rin var olan diisiinme yapilarinin yeni bir diisiinme yapis1 olan tasarim yakla-
simina dontistiirmek oldugu belirtilmistir. Bununla birlikte tasarim diisiincesi
uygulama asamalarinda 6zellikle grup calismalarinda karsilasilan sorunlar
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ortaya konmustur. Bu bulgular arastirmada stirecte yasanan giigltiklere ilis-
kin bulgularla benzerlik gostermektedir.

Sonug olarak tasarim diisiincesi kapsaminda gerceklestirilen etkinlik ile
Ogretmenler tasarim diisiinme siirecini ve nasil yapilabilecegini 6grenmisler-
dir. Tasarim dtistincesini bir¢ok 6gretmen kendi brans ile iliskilendirerek bii-
tiinlesik, i¢ ice gegmis yapisi ile bir grenme ve 6gretme araci olarak kullana-
bileceklerini belirtmislerdir. Ozellikle bu calismada disiplinler aras1 etkilesim
ile grup icinde yer alan tiim 6gretmenlerin tasarim ilkelerini, icerik bilgisini
uyguladigr gdzlemlenmistir. Ogretmenlerin sinuf iginde dgrencilerinin “Ne
olabilir?” “Nasil olabilir?” sorularini sormalarini saglayarak 6grenme dene-
yimleri olusturmalari, 6gretimsel igerik ile 6grencilerin tasarim diistincesini
biitiinlestirmeleri saglamalar1 oldukca énemlidir (Wong, 2007). Diger énemli
nokta alan yazinda da vurgulanan bu ¢alismada da 6gretmenlerin isbirligi
icinde farkli branglarda farkli bakis agilar ile tasarim diistincesini risk alma,
paylasma odaginda gerceklestirdikleri gdzlemlenmistir. Carroll (2004) isbir-
ligini siniflarda olusturmanin, 6grencilerin birbirlerinin diisiincelerine, de-
gerlerine 6nem vermelerinin sinf kiiltiirli yapisinin vazgecilmez bir parcasi
oldugunu vurgulamaktadir. Ozetle, tasarim odakli diisiinme egitimi ve uy-
gulamasi sonuglari arastirmanin temel dogasina odaklanarak tasarim diisiin-
ce pedagojisi ile ilgili inanglari, beklentileri, stireci, kazanimlar: ve gticliikleri
ortaya koymustur. Arastirma sonuglar1 ¢ergevesinde su onerilerde bulunu-
labilir:

e Tasarim odakl diisiinme egitimi icerigi kapsaminda branslar bazinda
etkinlikler olusturulabilir.

e MEB 2023 egitim vizyon belgesi kapsaminda tasarim beceri atolyele-
rinde dgrencilere sunulacak egitim igerigi, egitim ortami, egitim prog-
rami ve egitim materyallerine yonelik ¢alismalar yapilabilir.

e Tasarim odakli diisiinme egitiminin 6gretmenlerin iist diizey diisiinme
becerileri tizerindeki etkisi incelenebilir.

e Tasarim odakl diisiinme egitimine yonelik 6gretmenler igin uygulama
kitapgiklar gelistirilebilir.
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EK 1. 21. Yiizyi1lin Ogrenme Deneyiminin Gerceklesecegi Ortamlar Ta-
sarlama Etkinligi

Ogretmenlere tasarim odakli diisiinme egitimi verildikten sonra 21. yy
o6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortamlari tasarim diislincesi asamala-
11 gergevesinde uygulamalari istenmistir. Boylelikle tasarim odakl diistinme
ile 6gretmenlerin 6grenme siireclerindeki temel ihtiyaglarina yaratici ¢oziim
bulmalarini saglamak, 6gretmenleri 6grenen okullar yapisinda karsilastiklari
sorunlarina iliskin yenilikgi, stirdiiriilebilir, 6zgiin, isbirlikli ¢6ztim gelistire-
bilme becerilerini artirmak amaclanmistir. Bu etkinlik sonucunda 6gretmen-
lerin;

< Ogrenen okul yapisindaki kurumlarmdaki problemleri ve problem du-
rumlari karsisindaki ihtiyaglar: nasil fark etmeleri gerektigi,

% Okuldaki olas1 problem kaynaklarimi bulmak i¢in 6grenciler, veliler ve
Ogretmenler ile nasil empati gelistirecegi,

% Soruna iligkin nasil bilgi toplayacaklari, bilgiyi nasil degerlendirip
bunu tasarim siirecine nasil katacaklari,

< Ogrenen meslektaslariyla katihimci dayanisma iginde isbirligi ile nasil
ozgtin fikirler olusturacaklari,

% Gelistirilen ¢6z{im 6nerilerinden nasil basit diizeyde model tiretecekle-
rini ve nasil prototip modeli test edeceklerini uygulayarak 6grenmeleri
amacglanmaktadir.

21. Yiizyilin Ogrenme Deneyiminin Gergeklesecegi Ortamlar1 Tasarla-
ma Siireci

1. Asama Empati Kurma: Egitim ortaminda sorunlarla yiiz yiize gelen 6g-
retmen, 6grenci, veli vb. paydaslarma iligkin anlayis gelistirme yapilir. Pay-
daglara iliskin; 6gretmenlerden &ncelikle diisiincelerini ve duygularmi belir-
lemeleri istenir. Daha sonra tiim bahsedilen paydaslarin ilgi ve ihtiyaglarim
yazmalari istenir.

2. Asama Tanimlama: Bu asamada problemin tanimlamas: yapilir.
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Coziilecek problem;

21. ylizyilin 6grenme deneyimi nasil bir ortamda gergeklesmelidir?

Ogrencilerinizin ihtiyaglarini daha iyi karsilamak icin sinifinizi/okulu-
nuzu nasil yeniden tasarlayabilirsiniz?

Egitim sistemini 6gretmenlerin, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglari etrafinda
nasil yeniden tasarlayabiliriz? Sorulari tanimlanur.

3. Asama Fikir Uretme: Coziilecek problem baglaminda; cok sayida fikir,

yaklagim tiretilmesi gerceklestirilir.

«Nasil Biliriz?» ve «Kegke» calismasi yapilir.

Problem gercevesinde ¢oziime iligskin grup ici beyin firtinasinin yapilir.
Ortaya ¢ikan fikirler i¢in yakinlik haritas: olusturulur.

21. ylizyilin 6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortama iliskin bir se-
naryolar olusturulur.

21. ylizyilin 6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortamin gorsellesti-
rilmesi ¢izim olarak yapilir.

4. Asama Prototip Gelistirme: Uretim asamasidir. Deneyim ve etkilegim

¢ok 6nemlidir.

Fikirleri sekillendirecek basit, ucuz ve pratik olarak bir prototip hazir-
lanir.

21. ylizyilin 6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortam yolculugunun
senaryosu icin User Flow hazirlanir.

Proof-of-Concept-Prototype siirecine énem verilir. Kavram kanitinin
temel amaci, islevselligi gostermek ve belirli bir kavram veya teoriyi
dogrulamaktir. Prototipleme ise, yenilik¢i teknolojinin tirtiniin nasil is-
leyecegini gorsellestirmesine imkan veren degerli bir alistirmadir. Bir
kavram kanit1 bir iiriin veya 6zelligin gelistirilebilecegini gosterirken,
bir prototip NASIL gelistirilecegini gosterir.

5. Asama Test Etme: Bu asamada prototipin test edilmesi, geri bildirimle-

rin yapilmasi, geri bildirimlerin analizi ve test siireci sonucunda yapilan geri

bildirimlerle prototipin yeniden diizenlenmesi gerceklestirilir.
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Ogretmenlerin tasarim odakli diisiinme asamalarini kullanarak 21. yiizy1-
Iin 6grenme deneyiminin gerceklesecegi ortamlara yonelik uygulanan etkin-
lik gorselleri asagida verilmistir.

Tasarim odakli diisiinme egitimi asamalarina gore gerceklestirilen 21.
yy 0grenme deneyimi ortamlarinin tasarim gorselleri
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Oz: Bu arastirmada, ilkokul birinci smifit okutan sinif 6gretmenle-
rinin okuma yazma 6gretiminde kullandiklar: egitim teknolojilerinden
internet sitelerinin 6nemine ve kullanilan internet sitelerinin igerik, bi-
¢imsel uygunluk, ¢ocugun seviyesine ve 6gretmenin kullanabilirligine
iliskin goriislerini incelemek amaglanmistir. Calismada karma arastirma
yontemlerinden agiklayici ardisik desen kullanilmistir. Kullanilan aras-
tirma deseni icerisinde veriler, Ilkokuma Yazma Ogretiminde Kullanilan
Egitim Yazilimlarmin Degerlendirilmesi Olgegi ve yari-yapilandirilmig
goriismeler yoluyla toplanmustir. Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6g-
retiminde kullanilan internet siteleri hakkindaki goriislerini belirlemek
i¢in betimsel istatistik yontemleri kullanilmistir. Verilerin analizi igin
smif 6gretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretiminde kullanilan internet
sitelerine iliskin gortisleri cinsiyetlerine, mesleki kidem, mezun olunan
okul tiirtine ve smif mevcuduna gore tanimlayici istatistiksel analizler
teknikleri kullanilmistir. Arastirma bulgularina gore sinuf 6gretmenle-
rinin ilkokuma yazma 6gretimi siirecinde egitim teknolojilerinin kulla-
nimina iliskin gortislerinin “orta” diizeyinde oldugu sonucuna ulasil-
mustir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretimi siirecinde
egitim teknolojilerini kullanmaya yo6nelik goriislerinin cinsiyet degiske-
ni agisindan fark olmadig1, mesleki kidem, mezuniyet durumu ve smuf
mevcuduna gore ise farklilastig1 sonucuna ulagilmustr.

Anahtar kelimeler: [lkokuma yazma Ogretimi, internet siteleri, kar-
ma yontem aragtirmasi
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ELEMENTARY SCHOOL TEACHERS’ USE OF
EDUCATIONAL TECHNOLOGIES IN TEACHING
FIRST READING AND WRITING AND THEIR
TEACHING BENEFITS

Abstract:

In this research, it’s aimed to specify the importance of the educa-
tional technologies used by primary school teachers, who teach at first
grades, in teaching reading and writing. Nevertheless, it’s also aimed to
reveal the opinions of elementary school teachers” towards the contents,
stylistic appropriateness, student level and the usability of the websites
by the teacher. In the study, explanatory sequential design method, whi-
ch is one of the mixed method studies, was used. Data used in research
design were acquired using Evaluation of Educational Software Used in
Teaching Reading and semi-structed interviews. Descriptive statistical
methods were used to determine the views of teachers about the web
sites used in teaching first reading and writing. For the analysis of the
data, descriptive statistical analysis techniques were used according to
the opinions of the classroom teachers about the websites used in the
teaching of reading and writing according to their gender, professional
seniority, type of school graduated and class size. According to the re-
search findings of the study the responses of the teacher related to their
use of technology was at the level of “middle”. Also it is concluded that
teachers responses about usage of educational technology didn’t change
in terms of gender but it changed in terms of professional experience,
graduation situations and class size.

Key words: Teaching primary reading and writing, web sites, mixed
method research

Giris
Giindelik hayatin bir parcas: haline gelen teknolojik gelismeler, egitim ku-
rumlarmin da teknolojiyi daha fazla kullanmalarini kaginilmaz hale getirmis-

tir. Teknoloji egitim 6gretim alaninda bilgisayar kullanimiyla artmus, interne-
tin yayginlasmastyla farklh sekillenmistir. Bu kullanim alanlarindan bir tanesi
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de internet siteleridir. Girginer ve Ozkul (2004), 6gretim teknolojilerini sadece
teknolojik iirtinlerin egitim hizmetine sunulmasmi degil, ayn1 zamanda, egi-
timin planlanmasi, tasarimi, tiretimi, sunumu ve degerlendirilmesine kadar
uzanan siirecin her asamasinda yer alan bir disiplin olarak tanimlanmugtir.
Egitim politikalarinin bilim ve teknolojideki degisimlere gore sekillenmesi,
bilgi islem teknolojilerine yatirimlarin artirilmasi ve egitim politikalarimnin bil-
giyi yogun bir sekilde yasayan topluma gore diizenlenmesi gerekir (Isman,
2002). Teknolojinin egitim ve dgretimle biitiinlesmesi 6gretim teknolojisinin
gelismesini sagladig: gibi bireylerin egitimde teknolojik araclar etkin bir se-
kilde kullanmalarini, ihtiyag duyacaklar: temel bilgi ve becerileri 6grenme-
lerini ve toplumun gelisimine katki sunan bireyler olmalarmi saglamaktadir
(Demirel, 2009).

Bilgi ve teknolojideki hizli gelismeler &gretim uygulamalarini da etkile-
mistir. Bilim ve teknoloji alanindaki bu hizli gelismeler; bireyin degisen ih-
tiyaglari, 6gretim yaklasimlarindaki yenilik ve gelismelerle bireylerden bek-
lenen rolleri degistirmistir. Bu degisim bilgiyi {ireten, hayatta islevsel olarak
kullanabilen, problem ¢6zebilen, elestirel diistinen, girisimci, kararly, iletisim
becerilerine sahip, empati yapabilen, topluma ve kiiltiire katki saglayan vb.
niteliklerdeki bir bireyi tanimlamaktadir (MEB, 2019b).

Ogretim teknolojilerindeki gelismelerin, 6gretim programlariyla etkilesim-
li bir sekilde olmas1 beklenmektedir. Schunk (2012), 6gretim programlarinda
ogrencilerin 6grenme siirecinde bilgiyi aktif isleyen ve yapilandiran, derste
etkin katilimar roliinde olmasi gerektigini belirtmistir. Ogrencilerin derslere
etkin katiliminin saglanabilmesi i¢in okudugunu anlamasi ve anladiklarinm
hem yazili hem sozlii olarak ortaya koyabilmesi gerekmektedir. Bu beceri-
lerin kazanilabilmesinde ilkokuma yazma &gretimi kritik 6neme sahiptir. Bu
nedenle ilkokuma yazma 6gretimi, sadece okuyup yazabilmek ile sinurli de-
gildir. [lk okuma yazma 6gretiminin, diisiinme becerisinden anlama ve sirala-
maya, iliski kurma ve analiz sentez yapmadan degerlendirmeye kadar biitiin
zihinsel becerilerin gelistirilmesinde 6nemli bir gérevi vardir. Biitiin bunlarla
beraber ilkokuma yazma 6gretiminde Tiirkceyi dogru, giizel ve etkili kullan-
maya doniik becerilerin kazandirilmasi da amaglanmalidir (MEB, 2019b).

Tk okuma yazma 6gretimiyle cocuklar, duygu ve diisiincelerini sézlii ve
yazili olarak anlatabilme, dogru, hizli ve anlayarak okuyabilme, kurallara uy-
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gun yazi yazabilme, dinleme ve anlatabilme amaglarina ulagmis olacaktir (Oz
ve Celik, 2007; Erdogan, 2011). Bilgi cagindaki gelismeleri takip etmek ve caga
ayak uydurabilmek icin gerekli olan temel beceriler de okuma yazma 6greti-
minin hedefleri arasindadir. Cocuklarin ilkokuma stirecini kolay ve eglenceli
bir hale getirmek icin ¢agin gereklerinden faydalanmak gerekir.

Milli Egitim Bakanhgi (MEB) ilkokuma ve yazma 6gretimiyle ilgili Tiirk-
ce dersi 0gretim programlarinda dikkat edilmesi gereken hususlari belirle-
mistir. Bunlar ilk okumaya hazirlik, ilkokuma yazmaya baglama ve ilerleme
ile bagimsiz okuma yazma seklinde siralanmistir (MEB, 2019b). Ik okuma
yazmaya hazirlik asamalari basligi altinda; a) dinleme egitimi ¢alismalar, b)
parmak, el ve kol kaslarini gelistirme ¢aligmalari ¢) Boyama ve ¢izgi asamalari
yer almaktadur. [lk okuma yazmaya baslama ve ilerleme baslig1 altinda; a) Sesi
hissetme, tanima ve ayirt etme b) Harfi okuma ve yazma c) Harflerden hece-
ler, hecelerden kelimeler, kelimelerden ctimleler olusturma d) Metin okuma
asamalar1 bulunmaktadir. Bagimsiz okuma ve yazma baghg: altinda ise ses-
lerin tamami kavratilmasi, 6gretmenin rehberliginde akici okuma diizeyini
gelistirmek amaciyla okuma calismalari (sessiz ve sesli okuma, sesleri dogru
¢ikarma, vurgu tonlama, anlamli okuma, koro halinde okuma, metin {izerin-
de konusma vb.) yapilmasi gerektigini belirlemistir (MEB, 2019b).

Tk okuma yazma 6gretiminin bu asamalarinda 6gretim teknolojilerinden
faydalanilmasi gerektigi belirtilmistir. Ornegin ilk asama olan dinleme egi-
tim calismalarinda 6grencilere harflerin sesleri verilmeden, dogal ve yapay
ses kaynaklarindan ¢ikan sesler dinletilmesi sdylenmektedir. Sesi hissetme,
tanima ve ayirt etme agsamasinda da okuma yazma &gretiminde ilk olarak ses
hissettirilmesi gerektigi, ses 6gretilirken gorselden hareketle harf senaryosu,
tekerleme, sarki ve bilmecelerden yararlanilmasi tavsiye edilmistir. Giinii-
miizde ilkokuma yazma 6gretiminin tiim asamalarinda 6gretim teknolojile-
rine kolaylikla yararlanilabilir. Bu 6gretim teknolojilerinin en yaygin ve kolay
kullanimina internet sitelerinden ulagilabilmektedir.

Gilinlimiizde internetin yayginlasmasi, mobil teknolojilerin gelismesiyle
birlikte yeni atilimlarin yapilmasi, egitim 6gretim ortamlarinda 6gretmenlerin
ve Ogrencilerin egitim teknolojileri alaninda gereksinimlerinin karsilanmasi
ihtiyac1 dogmustur. Bu ihtiyacin karsilanmas: amaciyla Milli Egitim Bakanlig:
tarafindan FATIH (Firsatlar1 Artirma ve Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi) Pro-
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jesi planlanmis ve hayata gegirilmistir (MEB, 2019¢). Okullardaki dersliklere
etkilesimli tahtalar yerlestirilmis, 6grencilere ve 6gretmenlere tabletler dagi-
tilmis ve fiber hizinda internet altyapilari désenmistir. Ulke genelinde heniiz
tamamlanamayan FATIH projesinde, proje bilesenlerini bekleyen okullar ve
derslikler bulunmaktadir. Altyapisi saglanan okullarda, etkilesimli tahtalar
kullanilarak fiber internet hizinda Egitim Bilisim Ag1 (EBA) kullanilabilmek-
tedir. EBA, sinif seviyelerine uygun, giivenilir ve incelemeden ge¢mis e-ige-
rikler sunmakta, egitim ve teknolojideki yenilikleri takip ederek gelismeye
devam etmektedir (EBA).

Ogretim teknolojilerinin gelismesi bilgi toplumuna déniismeyi hizlandi-
racaktir. (Cakir, 2013). Bu dontistimiin en etkin bir sekilde gerceklesmesinde
MEB tarafindan belirlenen 6gretmenlerin mesleki yeterlikleri ile uluslararasi
kuruluslarca belirlenen egitim teknolojilerinin sahip olunmas: gereken &lgiit-
lere dikkat edilmesi gerekir.

MEB, “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” icerisinde 6gretim tekno-
lojilerinin kullanilmasi ile ilgili 2006 ve 2017 yillarinda yeterlik maddeleri be-
lirlemistir. 2017 yilinda giincellenen bu yeterlikler, «mesleki bilgi», «mesleki
beceri», «tutum ve degerler» olmak tiizere birbirini tamamlayan {i¢ yeterlik
alaniyla olusmustur (MEB, 2017a). Mesleki bilgi alaninda, 6gretmenlerin tek-
noloji okur-yazari olmas: ve teknolojik gelismeleri izlemesi (A5.12, A5.13),
mesleki deneyimini arttirmak ve bilgi paylasimi icin bilgi ve iletisim tekno-
lojilerinden yararlanmasidir (A6.9). Mesleki beceri alaninda; ilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanarak farkli deneyimlere, 6zelliklere ve yeteneklere sahip
ogrencilere 6grenme ortamlar: hazirlamasidir (B2.3), 6gretme ve 6grenme sii-
recinde uygun arag, gereg ve materyalleri etkin kullanir (B3.11) denilmekte-
dir. Tutum ve degerler alaninda; 6gretim materyali hazirlarken dijital tekno-
lojilerden yararlanmasi (C1.9, C2.3), 6grenmenin degerlendirilmesinde dijital
teknolojilerden yararlanmasi (D3.8), dijital teknolojileri etik kurallara uygun
kullanmasi ve 6grencilerine kazandirmasidir (A3.8, C2.9, C3.8).

Egitim ortaminda sahip olunmas: gereken ortak egitim teknolojisi stan-
dartlar, merkezi ABD’de bulunan Uluslararas: Egitim Teknolojileri Dernegi
(ISTE), 6gretmenlerin sinif ortaminda egitim teknolojisi kullanimu ile ilgili sa-
hip olmasi gereken nitelikler NETS-T olarak adlandirilmaktadir. NETS-T (Na-
tional Educational Technology Standardsfor Teachers - Ogretmenlere Yonelik
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Ulusal Egitim Teknolojisi Standartlari): Teknolojiyi kullanarak 6grencinin 6g-
renmesini kolaylastirmak ve yaraticiligini desteklemek, dijital ¢ag 6grenme
deneyimi ve buna uygun degerlendirme siireci tasarlamak ve gelistirmek. Di-
jital caga uygun inovatif calisma ve 6grenme konusunda model olmak. Dijital
vatandashig1 ve sorumlulugu tesvik etmek ve dijital kiiltiire uygun davrana-
rak model olmak. Dijital kaynaklar1 kullanarak mesleki gelisimini saglamak
ve lider olmak (ISTE, 2017) seklindedir.

Tlkokuma yazma 6gretiminde internet sitelerinin ok yaygin olarak kulla-
nilmasiyla MEB’in 6gretmenler i¢in belirledigi mesleki yeterlikler cercevesin-
de ISTE tarafindan belirlenen 6lgiitlere dikkat edilerek 6gretim teknolojileri-
nin secilmesi ve kullanilmast ile ilgili aragtirmalari énemli kilmigtir. Ogretim
teknolojilerinin kullamimui ile ilgili son yillarda; Bozkurt ve Cilvadaroglu
(2011), Demir, Ozmantar, Bingélbali ve Bozkurt (2011), Riddell ve Song (2012),
Igdirsel (2012), Gakar ve Oktay (2013), Gilakjani, Leong ve Ismail (2013), Giil-
cii, Solak, Aydin ve Kogak (2013), Lim, Zhao, Tondeur, Chai ve Tsai (2013),
Giinii¢ ve Kuzu (2014), Ozerbas ve Giines (2015) ve Giileryiiz (2018) vb. ta-
rafindan yapilan bir¢ok aragtirma bulunmaktadir. Bu arastirmalar gibi birgok
aragtirma; okuma yazma dgretiminde kullanilan egitim yazilimlari, kullar-
lan egitim CD’leri veya genel olarak egitim teknolojileri ile ilgilidir. Bu aras-
tirmalar arasinda ilkokuma yazma 6gretiminde sik olarak kullanildig: bilinen
internet sitelerinin igerik, bicimsel uygunluk, cocugun seviyesine ve 6gretme-
nin kullanilabilirligi gibi genel 6zellikleri ve bunlara iligkin 6gretmenlerin go-
riislerini arastiran ¢alismalarin artmasiyla alandaki boslugun dolduracagina
inanilmaktadir. Bunun igin 6gretmenler tarafindan okuma yazma 6gretimin-
de kullanilan internet siteleri ile ilgili 6gretmenlerin sahip oldugu goriisler
belirlenmelidir. [lk okuma yazma Ggretiminde kullanilan internet sitelerinin
hangileri oldugu, bu internet sitelerinin MEB tarafindan ilkokuma yazma
Ogretiminde yukarida sayilan hususlara uygunlugunun arastirilmas: varsa
eksikliklerin tespit edilmesinin 6nemli olacag: diistintilmektedir. Bu kapsam-
da bu arastirmanin amacy; ilkokul birinci smift okutan 6gretmenlerin okuma
yazma Ogretiminde kullandiklar1 internet sitelerinin énemine ve kullanilan
internet sitelerinin igerik, bi¢imsel uygunluk, ¢cocugun seviyesine ve ogret-
menin kullanilabilirligine uygunluk agisindan diigiincelerini incelemektir. Bu
amag gercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmustur.
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1. Ogretmenlerin ilkokuma yazma &gretimine destek veren internet site-
lerinin kullanimina iliskin goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin ilkokuma yazma &gretimine destek veren internet si-
telerinin kullanimina iliskin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir
farklilik var midir?

3. Ogretmenlerin ilkokuma yazma gretimine destek veren internet si-
telerinin kullanimina iliskin mesleki kidemleri agisindan anlaml bir
farklilik var midir?

4. Ogretmenlerin ilkokuma yazma &gretimine destek veren internet site-
lerinin kullanimi mezuniyet degiskeni agisindan anlamh bir fark var
midir?

5. Ogretmenlerin ilkokuma yazma &gretimine destek veren internet si-
telerinin kullanimi 8grenci sayisi degiskeni acisindan anlaml bir fark
var midir?

Yontem
Arastirma Deseni

Calismada karma arastirma yontemlerinden agiklayici ardisik desen kul-
lanilmigtir. Agiklayic ardisik desenin amaci nicel ¢alisma ile baglayip bu asa-
mada elde edilen sonuglar nitel ¢caligmalarla agiklamaktir (Creswell, 2017).
Bu desen nicel verilerin toplanmast ile baslar. Ardindan toplanan nicel veriler
analiz edilir ve nitel aragtirmanin katilimcilari belirlenir. Sonraki asamada ni-
tel veriler toplanip analiz edilir ve son olarak nicel ve nitel veriler iligkilen-
dirilir (Creswell, 2017). Calismada agiklayict ardisik desen kullanilmasinin
baslica nedenleri; ilkokuma yazma 6gretiminde internet sitelerinin ne dlciide
kullanildigini ve bu sitelerin kullaniminin 6gretmen 6zelliklerine goére degisip
degismedigini nicel olarak karsilastirmaktir. Daha sonra ilkokuma yazma 6g-
retiminde yararlanilan internet sitelerine iliskin 6gretmenlerin goriislerini ni-
tel yollarla derinlemesine inceleyerek ortaya gikarmak ve nicel-nitel verilerin
birbirini destekleyip desteklemedigini incelemektir. Kullanilan arastirma de-
seni icerisinde, nicel veriler Ilkokuma Yazma Ogretiminde Kullanilan Egitim
Yazilimlarinin Degerlendirilmesi Olgegi (IYOKEYDO) birinci sinifi okutan
Ogretmenlere uygulanmasiyla elde edilmistir. Bununla birlikte, nitel veriler
25 ogretmenle yapilan yari-yapilandirilmis gortismeler yoluyla toplanmustir.
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Arastirmanin alt problemlerinde nicel ve birinci alt probleme ait nitel bulgu-
lar ayr1 ayri ele alinip, analiz edilmis dnce nicel veriler analiz edilmistir. Daha
sonra birinci alt probleme yonelik nitel veriler analiz edilerek elde edilen bul-
gular arastirmanin sonunda birlestirilmis ve tartigilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin evrenini, 2018-2019 6gretim yilinda Milli Egitim Bakanli-
g1'na bagl ilkokullarda ¢alisan 219 6gretmen olusturmustur. Arastirma hem
nicel hem nitel verilerin toplamasini igerdiginden, farkli 6rnekleme yontemle-
ri kullanilmigtir. Nicel verilerin toplanmast ile ilgili olarak, ilkokullarda sade-
ce birinci sinifta okuma yazma 6gretimi yapildigindan, arastirmacilar birden
fazla sehirde birinci sinifi okutan 6gretmenlere ulasmaya ¢alismislardir. 237
siif ogretmeni arastirmaya goniillii olarak katilmis, ancak eksik doldurul-
mus olmalar1 nedeniyle 18 6lgek degerlendirmeye alinmamustir. Bu nedenle,
arastirmada 219 6gretmenden toplanan veriler kullanilmistir. Arastirmaya
katilan 219 6gretmenin %52 si kadin (n=114), %48’i (n=105) ise erkektir. Mes-
leki kidem agisindan, 6gretmenlerin %17,4’i 1-5 yil, %42.1'1 6-10 y1l, %19.6's1
11-15 yil, %9.1'1 16-20 y1l geriye kalani ise (%11.8) 21 yil ve {izeri 6gretmenlik
deneyimine sahiptir. Sinifinda akilli tahta ya da projeksiyon bulunma duru-
mu bakimindan, katilimcilarin %87.8'i evet var, %12,2’si hayir yok seklinde
goriis bildirmistir. En son mezun oldugu okul tiirti bakimindan ise, katilim-
cilarin %83,6’s1 6gretmen egitimi programlarini bitirmis, %16,41i ise tiniver-
sitede farkli alanlardaki lisans programlarini bitirip 6gretmenlik sertifikasina
sahiptir. Siif mevcudu 25 ve alt1 olanlarin orani %12,8, 26-30 aras1 olanlarin
orant %58.9, 31 ile 40 aras1 olanlarin orani %21 olup 41 ve tizeri olanlarin oran:
%7.3'tiir. Arastirmanin nitel bélimdeki katilimcilar, nicel béliimiine katilan
ogretmenlerin 6zelliklerini en iyi bicimde temsil edecek bir 6rneklem olustur-
mak i¢in amacli olarak (Yildirim ve Simsek, 2016) secilmistir. Arastirmanin ni-
tel boliimiiniin verileri, her okuldan arastirma evrenini temsil edecek sekilde
6-10 y1l kideme sahip ve sinifinda akilli tahta ya da projeksiyon bulunan 25
ogretmenden toplanmistir. Goriisme yapilan 6gretmenler O1, 02,03.... 025
seklinde kodlanmustir.

Veri Toplama Araclar:

Bu arastirmada Demografik Bilgi Formu, Ilkokuma Yazma Ogretiminde
Kullanilan Egitim Yazilimlarinin Degerlendirilme Olgegi (IYOKEYDO) ve
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Yari Yapilandirilmig Goriisme Formu olmak tizere iki farkl veri toplama arac
kullanilmistr.

Demografik bilgi formu: Bu boliimde 6gretmenlerin cinsiyeti, mesleki kide-
mi, sinifindaki projeksiyon veya akilli tahta durumu, mezun olunan okul tiirii
ve smif mevcudu ile ilgili sorular bulunmaktadir

Ik okuma Yazma Ogretiminde Kullamlan Egitim Yazilimlarmnin Degerlendiril-
me Olgegi (IYOKEYDO): Giileryiiz (2018) tarafindan gelistirilmistir. Olcekte
okuma yazma 6gretiminde kullanilan egitim yazilimlar1 hakkinda 6gretmen
goriiglerine ait sorular bulunmaktadir. Olgek 54 maddeden olusan 5 puanlik
bir likert 6lcegine dayanmaktadir. Olgek; icerik (21 soru), bigimsel uygunluk
(15 soru), cocugun seviyesine uygunluk (9 soru), 6gretmen kullanabilirligine
uygunluk (6 soru), beklentiler ve 6neriler (3 soru) olmak iizere bes boyut-
ludur. Olgek maddeleri (1) “Cok iyi” ve (5) “Cok kotii” seklinde puanlan-
mustir. Igerik kismi Cronbach Alfa katsayzsi ile dlciilen giivenilirlik katsayisi
0.942, bigimsel uygunluk kisminin analiz sonuglarina gore Cronbach Alpha
.0,95 olarak bulunmustur. Cocuga uygunluk béliimiiniin analiz sonuglarma
gore Cronbach Alpha .0,965 olarak bunmustur. Ogretmen kullanilabilirligine
uygunluk boliimiiniin Cronbach Alpha .0,936 olarak bunmustur. Olgegin son
boyutu olan beklentiler ve dneriler béliimiiniin Cronbach Alpha .0,879’dur.

Arastirmada 0lcek, gegerlik ve giivenirlik ¢alismas: kapsaminda 219 kisilik
bir §gretmen grubuna uygulanmugtir. Olgegin Cronbach Alpha giivenilirlik
katsayis1 0.923 bulunmustur. Gegerlik ¢alismasinda ise 6lgegin KMO degeri
762, Bartlett testi: 1768.268, p=.000 olarak tespit edilmistir. Olcegin uygula-
mas1 sonucunda alt boyutlarma gére Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar
ise Tablo 1’ de sunulmustur.

Tablo 1. Ilkokuma Yazma Ogretiminde Kullanilan Egitim Yazilimlarinin
Degerlendirilme Olgegi Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alpha Degerleri

Alt Boyutlar Cronbach Alpha
Icerik 0,869
Bigimsel uygunluk 0,798
Cocugun seviyesine uygunluk 0,901
Ogretmen kullanabilirligine uygunluk 0,932
Beklentiler ve oneriler 0,922
Ilkokuma Yazma Ogretiminde Kullamlan Egitim Yazilimla- 0,862

rinn Degerlendirilme Olgegi (Genel)
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Tablo 1’de de goriildiigii gibi, [YOKEYDO bes faktorlii bir yap: olustur-
maktadir. Igerik kism1 Cronbach Alfa katsayist ile 6lgiilen giivenilirlik katsayi-
s10.869, bigimsel uygunluk kismimnin analiz sonuglarma gére Cronbach Alpha
.0,798 olarak bulunmustur. Cocuga uygunluk boltimiiniin analiz sonuglaria
gore Cronbach Alpha .0,901 olarak bunmustur. Ogretmen kullanilabilirligine
uygunluk béliimiiniin Cronbach Alpha .0,932 olarak bunmustur. Beklentiler
ve Oneriler boliimiiniin Cronbach Alpha .0,922’dir.

Yar: Yapilandirilmgs Goriigme Formu: Aragtirmanin nitel verileri IYOKEY-
DQ’ye ek olarak toplanmig ve sonuglari ayrintili olarak ortaya koymak igin
yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Gortisme sorulari, 6lgekte-
ki maddelere uygun olarak hazirlanmigtir. “Okuma yazma &gretiminde fay-
dalanilan internet sitelerinin, okuma yazma 6gretiminde énemli rol oynadi-
g1 diistinliyor musunuz? Liitfen agiklayimiz.” “Okuma yazma 6gretiminde
kullanilan internet sitelerinin icerik, bigimsel uygunluk, ¢ocugun seviyesine
ve 6gretmenin kullanilabilirligine uygunluk agisindan nasil degerlendiriyor-
sunuz?” “Internet sitelerindeki okuma yazma 6gretimi ile ilgili yazilm ve
uygulamalari ne siklikla kullaniyorsunuz?” “Ogrencilerinizin okuryazarlk
becerilerini gelistirmeye yardimci hangi internet sitelerini kullaniyorsunuz?”
“Okuma yazma 0gretiminde internet sitelerini dersin hangi asamasinda kul-
laniyorsunuz?” sorularindan olusmustur. Goriisme sorularmin gecerligini
saglamak i¢in uzman goriisti alinmis ve 5 smif 6gretmeni ile pilot goriismeler
yapilarak (Yildirim ve $imsek, 2016) uygun diizenlemeler yapilmistir. Geger-
lik ve giivenirligi artirmak icin alanda uzman iki 6gretim {iyesi (Miles ve Hu-
berman, 2016) formiiliine gore ile uzman incelemesi yapilmistir. Bu formiile
gore tutarlik yiizdesinin %70 ve tistiinde olmasi yeterlidir. Kodlayicilar arasi
tutarliik (Miles ve Huberman, 2016) %90 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmas1 ve Analizi

Arastirmanin verileri, 2018-2019 egitim 6gretim yili ikinci déneminde
Adana, Mersin ve Hatay illerinde gérev yapmakta olan birinci sinifi okutan
sinif 6gretmenlerinden demografik bilgi formu, IYOKEYDO ve goriisme for-
mu yoluyla elde edilmistir. Olgek ve goriisme formu uygulanmadan énce
katilimcilar arastirma hakkinda bilgilendirilmis ve goniillii katilimcilar belir-
lenmistir.

Oncelikle katilmaya goniillii 6gretmenlere 15 dakika siiren demografik
bilgi formunu da igeren IYOKEYDO uygulanmistir. Bunun ardindan her
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okuldan arastirma evrenini temsil edecek sekilde 5 yil kideme sahip ve sin-
finda akilli tahta ya da projeksiyon bulunan 25 6gretmenden 30 dakika siiren
yart yapilandirilmis goériisme formu doldurmasi istenmistir. Aragtirmacinin
bulundugu sehir disindaki katilimcilara Google formlar araciligiyla olgek
gonderilmis ve elektronik olarak verilerin doldurulmasi saglanmustir.

IYOKEYDO aracihigiyla toplanan veriler SPSS istatistik programinda ¢6-
ziimlenmistir. Ogretmenlerin ilkokuma yazma dgretiminde kullanilan inter-
net siteleri hakkindaki gériiglerini belirlemek icin betimsel istatistik yontem-
lerinden aritmetik ortalama ( x ), standart sapma (s), ytizde (%), frekans (f), t
testi (T) ve Tek faktorlii varyans Analizi (ANOVA) testi uygulanmistir. Veri-
lerin analizi i¢in sinif 8gretmenlerinin ilkokuma yazma dgretiminde kullani-
lan internet sitelerine iligkin goriisleri cinsiyetlerine, mesleki kidem, mezun
olunan okul tiiriine ve sinif mevcuduna gore tanimlayic istatistiksel analizler
teknikleri kullanilmistir. Nitel veri ¢6ziimlemesi i¢in ise, nitel veri analiz yon-
temlerinden igerik analizi se¢ilmistir. Arastirmadan elde edilen nitel verilerin
¢ozlimlenmesinde Miles ve Huberman (2016) ve Yildirim ve Simsek (2016) ta-
rafindan belirtilen asamalar uygulanmuistir; Ilk olarak arastirma verileri ince-
lenmis ve aragtirmanin amact kapsaminda énemli olan boyutlar saptanarak,
bu boyutlardan kategoriler {iretilmistir. Uretilen kategoriler siniflandirilarak
hangi temalar etrafinda toplandiklari belirlenmistir. “Internet sitelerinden ya-
rarlanma”, “Internet sitelerinin bicim ve icerigi”, “internet sitelerini kullanma
siklig1”, “kullandiklar: internet siteleri” ve “internet sitelerini kullanim zama-
n1” temalari, kodlarin olusturulmasinda temel olarak ele alinmistir. Kodlama-
lar tamamlandiktan sonra alt kodlar ve tekrarlanma sikliklar: tablo halinde
verilerek goriismelere iliskin alintilar verilmistir.

Bulgular

Bu béliimde, ilkokuma yazma 6gretiminde kullanilan internet sitelerinin
degerlendirilmesine iliskin 6gretmen goriislerinden elde edilen bulgular aras-
tirma problemlerine uygun olarak sunulmustur.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet siteleri-
nin kullanimina iligkin goriiglerine ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-

net Sitelerinin Kullanimina iliskin Ortalama ve Standart Sapmalar

Boyutlar n X s

Tcerik 219 3.28 61
Bicimsel uygunluk 219 1.94 .57
Cocugun seviyesine uygunluk 219 2.18 .80
Ogretmen kullanabilirligine uygunluk 219 1.95 74
Beklentiler ve oneriler 219 2.13 .68
Toplam 219 2.44 .55

Tablo 2'de goriildiigii gibi [YOKEYDQ den elde edilen sonuglara gore, 63-
retmenler goriiglerinin “orta” diizeyde (X=2.44, s=.55) oldugu goriilmektedir.
Ogretmen goriigleri; icerik alt boyutuna iligkin “gok iyi” diizeyinde (X=3.28,
s=.61), bicimsel uygunluk alt boyutuna iliskin “kétti” (X=1.94, s=.57), ¢ocu-
gun seviyesine uygunluk alt boyutu “orta” diizeyde (X=218, s=.80), 6gretmen
kullanabilirligi alt boyutu “kéti” (X=1.95, s=.74), beklentiler ve oneriler alt
boyutu “orta” (X=2.13, s=.68) diizeyde oldugunu ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet siteleri-
nin kullanimma iligkin cinsiyet degiskeni agisindan yapilan t-Tesi sonuglar

Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-
net Sitelerinin Kullanimina iligkin t-Testi Sonuclari

Cinsiyet N X s sd t P

igerik Kadin 114 3.34 .63 217 2.652 12
Erkek 105 3.22 .60

Bigimsel uygunluk Kadin 114 1.97 59 217 1.932 .56
Erkek 105 1.91 .55

Cocugun seviyesine Kadin 114 2.13 77 217 .82 23

uygunluk Erkek 105 223 83

Ogretmen kullanabilirligine ~ Kadm 114 1.99 77 217 2325 32

wygunluk Erkek 105 1.91 71

Beklentiler ve oneriler Kadin 114 2.15 .70 217 -1.542 .84
Erkek 105 2.11 .66

Genel Kadin 114 247 .57 217 2.103 .32
Erkek 105 241 .53

Tablo 3’te goriildiigii gibi ilkokuma yazma dgretimine destek veren inter-
net sitelerinin kullaniminin cinsiyete gére anlamli bir fark olup olmadigin
belirlemek i¢in yapilan t-testi sonuglarma gore; icerik agisindan (£(217)=2.652,
p<0.05), bicimsel uygunluk alt boyutu (t(217)=1.932, p>0.05), cocuk seviyesi-
ne uygunluk boyutu (t(217)=.82, p>0.05), 6gretmen kullanabilirligine uygun-
luk boyutu (t(217)=-2.325, p>0.05), beklentiler ve éneriler alt boyutu (t(217)=-
1.542, p>0.05) seklinde olup cinsiyet acgisindan anlamli bir fark olmadig:
sonucuna ulagilmigtir. [YOKEYDO taman genel olarak degerlendirildiginde
de internet sitelerinin kullanim durumlarinin cinsiyet agisindan anlamli bir
fark olmadig: gortilmiistiir (¢(217)=2.103, p>0.05).

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet siteleri-
nin kullanimina iliskin mesleki kidemleri agisindan anlaml bir farklilik olup
olmadigini belirlemek icin tek yonlii varyans analizi yapilmis ve sonuglar
Tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-
net Sitelerinin Kullanimina liskin Tek Yonlii Varyans Sonuglari

Boyutlar Mesleki N X s F P Anlaml1
kidem fark
Icerik 1-5 yal (1) 38 3.24 42
6-10 y1l(2) 92 3.56 52
11-15 y1l(3) 43 3.44 .54 4.215 .003 2-1
16-20 y1l(4) 20 3.8 74
21 ve tizeri(5) 26 3.45 .79
Toplam 219 3.39 .58
Bigimsel uygunluk 1-5y1l (1) 38 1.98 .63
6-10 y1l(2) 92 1.95 67
11-15 y1l(3) 43 1.87 83 1234  .001 1-3
16-20 y1l(4) 20 1.93 62
21 ve tizeri(5) 26 1.97 92
Toplam 219 1.94 71
Cocugun seviyesine 1-5y1l (1) 38 2.24 92
uygunluk 6-10 y11(2) 92 2.19 78
11-15 y1l(3) 43 2.25 .86 725 .002 5-2
16-20 y1l(4) 20 2.27 89
21 ve tizeri(5) 26 2.29 .85
Toplam 219 224 .84
Ogretmen 1-5 yil (1) 38 1.96 .68
kullanabilirligine 6-10 yil(2) 9% 1.89 65
uygunluk
11-15 y1l(3) 43 1.98 .79 4.708 .000 5-2
16-20 y1l(4) 20 2.06 .69
21 ve iizeri(5) 26 2.12 88
Toplam 219 2.00 71
Beklentiler ve oneriler 1-5 y1l (1) 38 2.54 72
6-10 y1l(2) 92 2.62 74
11-15 y1l(3) 43 2.59 .82 4.047 .004
5-1
16-20 y1l(4) 20 2.64 73
21 ve tizeri(5) 26 2.68 .79
Toplam 219 2.61 72
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Tablo 4'te gortildtigii gibi ilkokuma yazma 6gretimine destek veren inter-
net sitelerinin kullanimlarimin mesleki kidem degiskenin varyans analizi so-
215=4215, p<.05), bigimsel
=1.234, p<.05), ¢ocugun seviyesine uygunluk (F
(4215=2708, p<.05) ve
=4.215, p<.05) arasinda da anlaml bir fark vardur.

nuglarma gore incelendiginde, icerik agisindan (F
uygunluk agisindan (F

(4215

=725, p<.05), 6gretmen kullanabilirligine uygunluk (F

215

beklentiler ve 6neriler (F
Bes alt boyutun tamami agisindan bu farkin Tukey HSD testine gore 1-5 yil ve

6-10 y1l kideme sahip 6gretmenlerin arasinda oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet sitele-
rinin kullanimi mezuniyetlerine gére anlaml bir fark olup olmadigini belir-
lemek icin tek yonlii varyans analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 5'te goste-
rilmistir.
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Tablo 5. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-
net Sitelerinin Kullanimlarinin Mezuniyet Durumlarma Gore Farkliligini Be-
lirlemeye Yonelik Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglari

Boyutlar Mezuniyeti N X s F P  Anlamh
fark
Icerik Onlisans(1) 13 407 .62
Egitim Fakdiltesi(2 170 3.58 .56 -
5 @ 3.615 .030 23
Diger Lisans Prog.(3) 36 349 57 2-1
Toplam 219 3.71 .58
Bigimsel uygunluk ~ Onlisans(1) 13 2.76 .58
Egitim Fakdiltesi(2 170 2.34 .62 -
8 @ 4336 .010 12
Diger Lisans Prog.(3) 36 1.98 79
Toplam 219 2.36 .65
Cocugun seviyesine  Onlisans(1) 13 242 .87
uygunluk Egitim Fakiiltesi(2) 170 2.69 74 23
4725 .021
Diger Lisans Prog.(3) 36 3.05 .81
Toplam 219 272 .80
Ogretmen Onlisans(1) 13 235 .64
kullanabilirligine  poiin Fakiiltesi2) 170 192 61
uygunluk 4.210 .037 3-2
Diger Lisans Prog.(3) 36 1.65 72
Toplam 219 197 .65
Beklentiler ve Onlisans(1) 13 2.31 74
oneriler

Egitim Fakiiltesi(2) 170 2.86 71
Diger Lisans Prog.(3) 36 2.84 .79
Toplam 219 2.67 74

4.140 .016 1-3

Tablo 5'te goriildiigii gibi ilkokuma yazma 6gretimine destek veren inter-
net sitelerinin kullanimlarinin mezuniyet degiskeni varyans analizi sonug-
larma gore biitiin alt boyutlarda anlamli bir fark vardir. Icerik boyutu (F,.
(2_217)=4.336, p>.05), cocugun
0217=4725, p>.05), 6gretmen kullanabilirli-
27217>:4.210, p>.05) ile beklentiler ve oneriler (F(27217>:4.14O,
p>.05) seklinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Tukey HSD testi sonuglarina

217=3-615, p>.05), bigcimsel uygunluk boyutu (F
seviyesine uygunluk boyutu (F

gine uygunluk (F

gore; icerik alt boyutuna iliskin olusan bu farkin egitim fakiiltesinden mezun
siuf dgretmenleri lehine oldugu, bigimsel uygunluk alt boyutuna gére 6n li-
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sans mezunu smif 6gretmenleri lehine oldugu, gocugun seviyesine uygunluk
alt boyutu icin egitim fakiiltesi mezunu sinif 6gretmenleri lehine, 6gretmen
kullanabilirligi alt boyutu i¢in diger lisans programlarindan mezun olan si-
nif 6gretmenleri lehine, beklentiler ve Oneriler alt boyutu igin ise 6n lisans
mezunlar ve diger lisans programi mezunu sinif dgretmenleri lehine oldugu
sonuglarina ulagilmigtir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet sitele-
rinin kullanimi 6grenci sayisi degiskenine gore anlamli fark olup olmadiginm
belirlemek i¢in tek y&nlii varyans analizi yapilmis ve sonuclar Tablo 6'da gos-
terilmistir.
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Tablo 6. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-
net Sitelerinin Kullanimlariin Smif Mevcutlarina Gore Farkliligini Belirleme-
ye Yonelik Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar:

Sinif N X s F P Anlaml
mevcudu fark
Tgerik 25 ve alt1 (1) 28 3.85 54
26-30 (2) 129 3.46 .62
31-40 (3) 46 3.56 .58 4215  .002 1-2
41 ve tizeri (4) 16 3.85 73
Toplam 219 3.55 .61
25 ve alt1 (1) 28 1.96 .64
Bigimsel uygunluk
26-30 (2) 129 1.89 .66
31-40 (3) 46 1.90 74 3257  .004 2.4
41 ve tlizeri (4) 16 1.85 .82
Toplam 219 1.91 71
25 ve alt1 (1) 28 2.42 .89
Cocugun seviyesine
uygunluk 26-30 (2) 129 2.84 75
31-40 (3) 46 2.76 .84 1325  .001 1-2
41 ve lizeri (4) 16 2.12 .83
Toplam 219 2.35 .82
Ogretmen 25 ve alt1 (1) 28 2.16 72
kullanabilirligine
uygunluk 26-30 (2) 129 2.24 .75
31-40 (3) 46 2.33 .82 652 632
41 ve tizeri (4) 16 2.57 .84
Toplam 219 2.32 78
25 ve alt1 (1) 28 3.24 .68
Beklentiler ve
dneriler 26-30 (2) 129 342 .62
31-40 (3) 46 3.35 74 4632 702
41 ve tizeri (4) 16 3.12 .64
Toplam 219 3.28 .67
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Tablo 6’da gortildiigii gibi ilkokuma yazma 6gretimine destek veren in-
ternet sitelerinin kullanimlarmin smif mevcudu degiskenini inceleyen var-
115=4:215, p<.05), bigimsel
4215=3-257, p<.05), cocugun seviyesine uygunluk (F,, =1.325,
p<.05) ile arasinda anlaml bir fark oldugu goriilmektedir. Ortaya gikan bu an-

yans analizi sonuglarina gore igerik alt boyutu (F,
uygunluk (F

lamli fark icin Tukey HSD testi yapilmustir. Igerik alt boyutu igin 25 ve alti ile
26-30 6grenci mevcudu smifi okutan 6gretmenlerin lehine oldugu, bigimsel
uygunluk boyutu icin 26-30 ile 31-40 smnif mevcudu lehine oldugu, cocugun
seviyesine uygunluk alt boyutu i¢in 25 ve alt1 ile 26-30 6grenci mevcudu sinifi
okutan 6gretmenlerin lehine oldugu goriilmiistiir. Ogretmen kullana bilirlik
(F, 4215=-052, p>.05) ile beklentiler ve 6neriler (F( 4215=4:632, p>.05) boyutlariyla
sinif mevcudu arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretiminde kullandiklar: internet
siteleri ile ilgili gortislerine iliskin yapilan goriismelerden olusturulan tema,
kod ve kategoriler Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Ilkokuma Yazma Ogretimine Destek Veren Inter-
net Siteleri ile Hgili Goriislerine Iliskin Goriismelerden Elde Edilen Tema, Kod

ve Kategori Listesi

Temalar Kodlar Kodlara iligkin Alt Kodlar Alt Kodlarin
Goriis Bildiren Tekrarlanma
Ogretmenlerin Siklig1
Sayis1
Okuma yazma Derse yardimci 15
Ogretiminde Ogrencilerin
faydalanilan Faydali bulanlar 23 hfzn‘bulunuglugu 4
internet Esl i 5
sitelerinden gencen
yararlanma Faydalt 2 Vakit kaybr 2
bulmayanlar
Okuma yazma Tgi gekicidir 13
Ogretiminde ) Dogru icerige
kullanilan internet ~ Yeterli 19 s ahgipﬁr 5 4
51tgler1.r11.r1 bigim Giidiileyicidir 2
ve igerigi -
Icerigi kisitl 5
Yetersiz 6
Seviye asimi 1
Okuma yazma Sik sik 18 Sik kullanim 15
VI 1k st
6gretiminde Her ses 6gretiminde 3
internet siteleri
kullanma stk Arq gira 5 Arada bir 5
Hig¢/Neredeyse Thtiyag
. 1 1
hig duyulmamas:
Okuma yazma Okulistik 1 Ucretsiz olmasi 10
VI ulisti
dgretiminde sik Pratik kullanimi
kullandiklar: THilik
internet siteleri . Gesitlilik sunmast
Morpa kampiis 7 Miifredata >
uygunlugu
. . Interaktif katilim 2
Diger siteler 4 . T
Etkinlik zenginligi 2
Okun.rla yazma Sesi kavratmak 14
Ogretiminde Dersin basinda 16 _
internet sitelerini Ilgi cekmek 2
kullanim zamani Dersin ; Siireklilik 4
genelinde Uygulama imkani 3
. Sesle ilgili tekrar 1
Dersin sonunda 2 -
Degerlendirme 1
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Arastirmanin nitel verileri i¢in gériisme yapilan 25 6gretmenin %64’ ka-
din (n=16), %36’s1 (n=9) ise erkektir. Mesleki kidem agisindan, 6gretmenlerin
tamami 6-10 yil 6gretmenlik deneyimine sahiptir. Sinifinda akill tahta ya da
projeksiyon bulunma durumu bakimindan, katilimcilarin tamamai evet, var
seklinde goriis bildirmistir. En son mezun oldugu okul tiirii bakimindan ise,
katilimcilarin %801 6gretmen egitimi programlarini bitirmis, %20’si ise iini-
versitede farkli alanlardaki lisans programlarin: bitirip 6gretmenlik sertifika-
sina sahiptir. Sinif mevcudu 6gretmenlerin biiyiik bir cogunlugu 26-30 6g-
renci arasidir. Okuma yazma 6gretiminde faydalanilan internet sitelerinden
yararlanma temasina iliskin faydali bulanlar ile faydali bulmayanlar seklinde
kodlar olusturulmus ve “derse yardimc1”, “6grencilerin hazir bulunuslugu”,
“eglenceli” ile “vakit kayb1” alt kodlara iliskin alintilar sunlardur.

O3: Derse yardimct: “Sinifta okuma yazma 6§retimi siirecini hizlandirmak-
tadwr.”

06: Ogrencinin hazirbulunuslugu: “Cocuklar evde zaten telefon, tablet kulla-
myor. Hazir”

O1: Eglenceli: “Ogrencilerin keyifle dersi dinlemelerini saglamaktadir.” “Harfe
yonelik hazirlanmug sarkilar 6§renmeyi daha eglenceli hale getiriyor.”

O20: Vakit kaybr: “Faydali gibi gériiniiyor ama gok vakit aliyor, ders yetigmiyor.”

Okuma yazma &gretiminde kullanilan internet sitelerinin bigim ve icerigi
temasina iligkin yeterli ile yetersiz seklinde kodlar olusturulus ve “ilgi cekici”,

“dogru icerige sahip”, “giidiileyici”, “icerigi kisith” ve “seviye asumi” alt kodlara
iligkin alintilar sunlardur.

O12: Hgi cekici: “Videolar ozellikle ilk sesi tamittigimizda cok ilgi cektiginden
yeterli”

O15: Dogru icerige sahip: “Icerik yeterli ve diizenli. Kitaplarla icerigi ayni dog-
rultuda”

O8: Gudiileyici: “Bircok sitede icerik giidiiliiyor ve amaca hizmet ediyor.”

O14: Icerigi kisith: “Tek bir internet sitesi yetmiyor, cogunda icerik istenilen
diizeyde degil.”

O1: Seviye asimu: “Baz siteler cocuklarin seviyesinin ¢ok iistiinde icerige sahip.”
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Okuma yazma 6gretiminde internet siteleri kullanma siklig1 temasina ilis-
kin sik sik, ara sira ile hi¢/neredeyse hig seklinde kodlar olusturulmus ve “her

glin kullamim”, “her ses 6gretiminde”, “arada bir” ile “ihtiya¢ duyulmamas:” alt
kodlara iligkin alintilar sunlardir.

O13: Sik kullarum: “Sik stk kullaniyoruum. Neredeyse her giin actyorum.”
O11: Her ses 6gretiminde. “Harflerin ilk tanitiminda muhakkak kullanirim.”

0O19: Arada bir: “Gerekli gordiigiimde ilgi ve motivassyonu artirmada kullani-
yorum.”

025: Thtiyac duyulmamast: “Ders kitabi ve diger kaynaklar yeterli, ihtiyac duy-
muyorum.”

Okuma yazma 6gretiminde en sik kullandiklar internet siteleri temasi-
na iliskin okulistik ve morpakampiis siteleri seklinde kodlar olusturulus ve

s am s

“licretsiz olmast”, “pratik kullanimi”, “ cesitlilik sunmast”, “miifredata uygunlugu”,

VY74

“interaktif katilim” ile “etkinlik zenginligi” alt kodlara iliskin alntilar sunlardar.

O2: Ucretsiz olmast: “Okulistik tamemen iicretsiz, siirekli o siteyi kullantyo-

”

rum.

O4: Pratik kullanimu: “Okulistik ve morpakampiis sitelerinin kullanimi ¢ok ko-

7

lay

06: Cesitlilik sunmast: “Morpakampiis sitesi iicretli ama cok cesitli etkinlikler

”

oar

O8: Miifredata uygunlugu: “Morpakampiis, okulistik ve okul zili internet site-
lerini miifredata uygun oldugu icin tercih ediyorum.”

O13: Interaktif katilim: “Okulistik ve morpakampiis interaktif oldugu icin hem
benim hem 63rencilerin interaktif katilimini saglyor.”

O16: Etkinlik zenginligi: “Etkinlikleri yazili olarak ¢ikt1 almak icin ilkokul.com
ve egitimhane internet sitelerini tercih ediyorum.”

Okuma yazma 6gretiminde internet sitelerini kullanim zamani temasina
iliskin dersin basinda, dersin genelinde ile dersin sonunda seklinde kodlar
olusturulmus ve “sesi kavratmak”, “ilgi cekmek”, “siireklilik”, “uyqulama imka-
n”, “sesle ilgili tekrar” ile “degerlendirme ” alt kodlara iliskin alintilar sunlardir.
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O15: Sesi kavratmak: “Harfi hissettirme ve tanitma igin internet sitelerini kul-
lanirim.”

O1: Tigi cekmek: “Dikkat cekme, giidiileme ve farkl videolarla ilgiyi cekmek
amagl kullantyorum.”

O23: Siireklilik: “Dersin sadece baginda degil, cocuklarin sikildigini farkettigim
her durumda internet sitelerini acip etkinliklere oradan devam ederim.”

O15: Uygulama imkant: “Ogretttigim sesin icinde gecen veya gecmeyen kelim-
lerle ilgili uygulama imkani sunuyor. Ogrenci dogru cevab tikladiginda gelen alkig
sesi mutlu ediyor.”

O13: Sesle ilgili tekrar: “Konuyu pekistirmek ve doniit almak igin dersin sonun-
da kullaniyorum.”

Degerlendirme: “Ders ve konu bitiminde degerlendirme amagli kullaniyorum.
Boylece o¢rencilerin ogrenemedikleri yeri benim ve onlarin gormesi kolaylasiyor.”

Tartisma ve Sonug

Arastirmanin amaglarina gore 6gretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimin-
de yararlandiklari internet sitelerine iliskin goriisleri, yapilan diger arastirma
sonuglariyla karsilastirilarak arastirmanin bulgular: bu boltimde degerlendi-
rilecektir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet siteleri-
nin kullanimina iligkin goriisleri incelendiginde, “orta” diizeyde oldugu go-
riilmektedir. Ilk okuma yazma &gretiminde farkli yontem ve tekniklerin kul-
lanilmanin ¢ok énemli oldugu diistiniilmektedir. Ogretmenlerin derste farkl
etkinliklere yer vermesi, okuma yazma 6gretimi ve sonraki siireclerde dgret-
menlere 6nemli kolayliklar saglayacaktir. Arastirmamizin nicel verilerinin
sonuglarina gore ogretmenlerin internet siteleriyle orta diizeyde etkilesimde
bulunduklar1 sonucuna ulagilmasina ragmen nitel verilerin sonugclarina goére
ise 6gretmenlerin internet sitelerini yiiksek diizeyde kullandiklari, gériisme
yapilan 6gretmenlerin %72 oranda sik sik kullandiklarini, sinifta okuma yaz-
ma dgretimi siirecini hizlandirdigini, 6grencilerin keyifle dersi dinlemelerini
sagladigini ifade ettikleri goriilmektedir. Nicel veriler ile nitel verilerin ara-
sindaki bu farkin nedeninin 6lgekte birden fazla soru maddesi ve alt boyut ol-
dugundan her bir maddeye ve alt boyuta ait puanlarin ortalamasinin o yonde
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oldugu distiniilmektedir. Ilkokuma yazma &gretiminde kullanilan internet
sitlerine ait alt boyutlar incelendiginde; en olumlu goriislerinin igerik alt bo-
yutuna iliskin (¢ok iyi) oldugu, cocugun seviyesine uygunluk ve beklentiler
ile 6neriler alt boyutlar: orta diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bigimsel
uygunluk alt boyutu ve 6gretmen kullanabilirligine iliskin alt boyutlarinin
en diisiik (kotii) diizeyde oldugu sonuglarma ulagilmistir. Ogretmenlerin in-
ternet sitelerinde yer alan videolar, sarkilar, oyunlar ve hikayeler ilkokuma
yazma dgretimini kolaylastirmaktadir (Ozerbas ve Giines, 2015). Bu neden-
le igerik alt boyutunun ¢ok iyi diizeyde bulunmasi dogaldir. Cakir ve Oktay
(2013) ile Giilerytiz (2018)’de arastirmalarinda benzer sonuca ulagmiglardir.
Cocugun seviyesine uygunluk ile beklentiler ve dneriler alt boyutuna iliskin
Ogretmenlerle yapilan goriismelerde internet sitelerindeki bazi uygulamala-
rin 6grenci seviyesinin tistiinde olmasi ile ilgili bazi sikintilar yasadiklarin
ifade etmiglerdir. Ogretmenlerin bilgi caginin gereklikleri g6z dniinden bu-
lunduruldugunda ttimlesik teknolojileri daha ¢ok kullanmas1 gerekmektedir.
Olgek sonuglarina ve yapilan goriismelere bakildiginda bu iki alt boyutun so-
nuglarinin orta diizeyde ¢ikmasinda internet sitelerini hazirlayan kisilerin ¢o-
cuklarin gelisim 6zelliklerini yeterince bilmedigi diisiintilmektedir. Adigtizel
(2010), Ulas ve Ozan (2010), Giilcii, Solak, Aydin ve Kocak (2013) ve Ozerbas
ve Giines (2015) arastirmamizdaki bulgulara benzer sonuglara ulasmislardir.
Bigimsel uygunluk ve 6gretmen kullanabilirligine iliskin alt boyutlarinin en
diisiik (kotii) gikmasiin nedenini 6grenmek i¢in goriisme sorularina verdik-
leri cevaplar incelendiginde internet sitelerindeki uygulama ve etkinlikle-
rin kullanimda karmasa yasiyor olduklar goriilmektedir. Giilerytiz (2018)’e
gore 0gretim programina uygun, asamali 6grenme yapisinda, programin uy-
gulanis sekli ve kullanimi hakkinda kilavuza sahip, kullanic istegine gore
degistirebilen ve eklemelerde bulunulabildigi yazilimlar1 kullanmay1 talep
etmektedirler. Zenginlestirilmis uygulamalarin kullanilmasi, farkli 6grenme
sitillerine sahip &grencilerin 6grenmesini kolaylagtirir. Internet sitelerindeki
ilkokuma yazma &gretimine ydnelik uygulamalarin net olmasi istenen bir
durumdur, ancak 6gretmenlerin de ders 6ncesinde ilgili sitelere girerek 6n
inceleme yapmasi kullanabilirligi artiracag: diistiniilmektedir. Isman (2002)
ve Igdirsel (2012) aragtirmamiza benzer sonuglara ulagmislardir. Yapilan go-
riismeler sonucu nitel verilerin analizine gore 6gretmenler, en stk morpakam-
piis ve okulistik internet sitelerini kullandiklarin ifade etmiglerdir. Bakanli-
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gimizin FATIH projesi kapsaminda gelistirilen Egitim Bilisim Agi (EBA)'y1
kullanan sadece bir 6gretmen oldugu goriilmiistiir. Milli Egitim Bakanliginin
bu projeye biiyiik bir emek ve biitge harcamasina ragmen yeterli kullanilma-
masinda; okullarda fiber internet aginin olmamasi, ilkokullarda akilli tahta
bulunmamasi ve EBA’da ilkokuma yazma ile ilgili yeterli etkinlik ve ¢calisma-
nin bulunmamasi nedenleri arasinda sayilabilir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet sitele-
rinin kullanimina iliskin cinsiyet degiskeni agisindan yapilan analiz sonug-
larina gore tiim alt boyutlar igin cinsiyet agisindan anlaml bir fark olmadig1
sonucuna ulagilmistir. Demir (2004); 6grencilerin tasarimini degistirdikleri ve
kontrol edebildikleri tasarima sahip yazilimlarin derse olan ilgiyi arttirdigin
belirtmistir. Tasarimda bireysel kontrol saglandig: takdirde yazilimlarin kali-
tesinin artacagl ve bu durumunda basariy: arttirict yonde etki edecegi tespit
edilmistir. Erkek 6grencilerin tasarim Ozelliklerine daha ¢ok 6nem verdigi,
istedikleri tasarima sahip yazilimlar kullanmaya daha ¢ok yatkin oldugu ve
o0grenmeye isteklerini arttirdig1 belirlenmistir. Erkek 6grencilerin metinlerin
cesitli gorsellerle desteklenmesi istedigini, kiz 6grenciler ise yazilimlardaki
metinlerle ilgilenmis ve uzun metinlerin olmamasini istemektedirler. Ancak
ogrenciler agisindan ortaya ¢ikan bu fark arastirmamizda kadin ve erkek 6g-
retmenler acisindan internet sitelerine egit oranda kullandiklar1 seklinde or-
taya qikmustir. Adigiizel (2010), Cakir ve Oktay (2013) ve Ozerbas ve Giines
(2015) arastirmalarinda cinsiyet agisindan anlamli bir fark olmadigmni ortaya
koymuslardir. Aragtirma sonuglarimizin aksine Ulas ve Ozan (2010) ¢alisma-
larinda cinsiyete gore anlamli fark oldugu sonucuna ulagmislardir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma Ogretimine destek veren internet site-
lerinin kullanimina iligkin mesleki kidemleri agisindan anlamli bir farklilik
incelendiginde bes alt boyutun tamami agisindan anlamli fark bulunmustur.
Bu farkin 1-5 yil ve 6-10 yil kideme sahip 6gretmenlerin arasinda oldugu
goriilmektedir. Bilisim teknolojilerinin son on yillik dénemde yaygimn olarak
kullanilmasiyla 1-10 yil kideme sahip 6gretmenlerin ilkokuma yazma &gre-
timinde diger 6gretmenlere gore internet sitelerini daha fazla kullandiklar
diisiiniilmektedir. Ayrica bu 6gretmenlerin tiniversitede bilisim teknolojileri
dersi almalar1 ve giindelik hayatta sik kullanmalari da bu farkin ortaya ¢ik-
masinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Cakir ve Oktay (2013), Ozerbas ve
Giines (2015) ile Giilerytiiz (2018) ¢alismalarinda benzer sonuglara ulasmis-
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lardir. Adigtizel (2010) ve Aktepe (2011) mesleki kidemin ilkokuma yazma
ogretiminde anlamli fark olmadigin belirtmislerdir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma &gretimine destek veren internet sitele-
rinin kullanimi mezuniyet degiskeni biitiin alt boyutlarda anlamli bir fark
oldugu goriilmektedir. Igerik alt boyutu ve cocugun seviyesine uygunluk
alt boyutlarma iligkin olusan bu fark, egitim fakiiltesinden mezun smf 6g-
retmenleri lehine olmustur. Bi¢imsel uygunluk alt boyutu ile beklentiler ve
Oneriler alt boyutlarina gore 6n lisans mezunu sinf 6gretmenleri lehine ol-
dugu, 6gretmen kullanabilirligi alt boyutu igin diger lisans programlarmdan
mezun olan sinf 6gretmenleri lehine oldugu sonuglarina ulasilmistir. Egitim
fakiiltelerinde ilkokuma yazma gretiminde kullanilacak yontem ve teknikler
ile bunlarin uygulama bigimi 6gretildiginden egitim fakiiltesi mezunlarinin
igerik ve ¢ocugun seviyesine uygunlugu daha fazla gozettikleri soylenebilir.
Diger fakiilte lisans mezunlarinin tiniversite egitimlerinde ilkokuma yazma
Ogretimi dersi almamalarina ragmen internet sitelerinin ilkokuma yazma 6g-
retiminde kolaylik sagladigindan 6gretmen kullanabilirligi alt boyutunda bu
gruptaki gretmenler lehine fark cikmistir. Isman (2002)"1n yaptig1 calismada
Ogretmenlerin egitim diizeyi yiikseldikce egitim teknolojilerini kullanma yo-
gunluklarinin artig1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Aymi sekilde Ozerbas ve Giines
(2015) aragtirmalarinda benzer sonuglara ulasmislardir. Adigiizel (2010), Ca-
kar ve Oktay (2013) ve Karsak (2014) aragtirmalarinda 6gretmenlerin egitim
durumlarinin fark olusturmadig: sonucuna ulagmislardir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretimine destek veren internet siteleri-
nin kullanimlarinin smif mevcudu degiskeni arasindaki iliskiyi inceleyen var-
yans analizi sonuglarma gore igerik alt boyutu, bigimsel uygunluk ve cocugun
seviyesine uygunluk alt boyutlarinda anlaml bir fark oldugu goriilmektedir.
Icerik alt boyutu icin ortaya ¢ikan bu anlaml farkin 25 ve alt1 ile 26-30 63-
rencilerin oldugu smifi okutan smif 6gretmenlerinin lehine oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu farkin sinif mevcudu ¢ok fazla olmayan siniflarda égretme-
nin farkl etkinlik yapmasina olanak sundugu ve internet sitelerinden daha
uzun siire yararlandiklari degerlendirilmistir. Bigcimsel uygunluk alt boyutu
ve ¢ocugun seviyesine uygunluk alt boyutu igin 26-30 ile 31-40 sinif mevcu-
du lehine oldugu goriilmektedir. Internet sitelerinin ara yiizlerine, sese, coklu
ortam 6gelerinin yeterli olmasi gibi dzelliklerin iyi diizeyde olmasi sayesinde
ilkokuma yazma 6gretiminde internet sitelerinin kendilerine yardimci olaca-
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gindan dolay1 6grenci mevcudu fazla olan simiflari okutan 6gretmenlerin bi-
cimsel 6zelliklere daha fazla énem vermektedirler. Ogretmen kullanabilirlik
ile beklentiler ve 6neriler alt boyutlariyla sinif mevcudu arasinda anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir. Sif mevcudu ne olursa olsun internet sitelerinin
6gretmen kullanabilirligine uygun olmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Yil-
diz (2009) ile Giileryiiz (2018) ¢alismalarinda benzer sonuglara ulagmislardr.

Oneriler

Arastirma sonuglarina gore sinif 6gretmenlerine, velilere, okul yoneticile-
rine, internet siteleri yoneticilerine ve Milli Egitim Bakanligina bazi 6nerilerde
bulunulmaktadir.

Ogretmenlerin ilkokuma yazma 6gretiminde farkli materyaller kullanma-
lar1, internet sitelerini dersten énce inceleyerek dogru etkinlikleri segmeleri,
EBA basta olmak tizere internet sitelerine kendi gelistirdikleri 6rnek uygula-
malari lise ve ortaokul diizeyinde yiiklenmesine ragmen, sinf 6gretmenlerin
ozellikler birinci sinif 6gretmenlerinin kullanimma sunmak igin yiiklemeleri
Onerilmektedir.

Ilkokuma yazma Ggretimine destek veren internet siteleri yoneticilerine,
Ogretmenlerin sitelere erisimini {icretsiz yapmalari, milli ve manevi kiiltiirii-
miize uyan, farkli 6grenme 6zelliklerine sahip 6grenciler i¢in uygun etkinlik-
ler segmeleri ve uygulama gesitligi sunmalar: 6nerilmektedir.

Milli Egitim Bakanlhiginin ortaokul ve liselerde etkilesimli tahta ve fiber
internet alt yapisinin kurulumu tamamlanmis, ancak hentiiz kurulum yapil-
mamis ilkokullara da kurulumlarmin tamamlanmas: onerilir. Ayrica EBA
igeriginin zenginlestirilerek ilkokuma yazma 6gretimine yonelik daha fazla
etkinligin yer almasini saglamalar 6nerilir.

Bundan sonra yapilacak arastirmalarda ilk okuma yazma &6gretiminde
egitim teknolojilerini kullanan ve kullanmayan 6gretmenler arasindaki farkin
tespit edilmesi icin deneysel arastirma yapilmasi, smif 6gretmenlerine egitim
teknolojileri kullanimi konusunda egitimler verilmesi, okul yoneticileri ve 6g-
renci velilerinin bilgi islem teknolojilerinin kullanilmasi ve etkililigine y&nelik
calismalar yapilmasi 6nerilir.
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Oz: Bu arastirmada is 6zellikleri yaklagimi ve orgiitsel baghlik ara-
sindaki iliskinin nasil oldugu, X ve Y nesli 6gretmenlerinin goriisleri-
ne gore analiz edilmistir. Ayrica is 6zelliklerinin 6rgtitsel bagliligi ne
oranda agikladig1 da incelenmistir. Arastirmaya Milli Egitim Bakanli-
g1'na bagl okullarda galisan toplam 926 6gretmen katilmustir. Veriler, Is
Ozellikleri Yaklagimi Olgegi ve Orgiitsel Baglilik Olgegi ile toplanmustir.
Oncelikle pilot calisma yapilmis ve 300 6gretmenden toplanan verilerle
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Sonrasinda 6rgtitsel bagli-
ik diizeyi ve is 6zellikleri degiskenleri igin betimsel analizler yapilmis
ve en son olarak da bu iki degiskenle birlikte nesil degiskenini katarak
bu ti¢ degisken arasindaki iligkiyi ortaya koymak igin hiyerarsik ¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Analiz sonuglari; Y Nesli 6gretmenlerinin
hem is 6zellikleri yaklasimina katilimlarmin hem de orgiitsel baglhilik
dtizeylerinin yiiksek diizeyde oldugunu; X Nesli 6gretmenlerinin ise
hem is 6zellikleri yaklasimina katilimlarimin hem de orgiitsel baglhilik
diizeylerinin orta diizeyde oldugunu gostermistir. Arastirmada X ve Y
Nesli 6gretmenlerinin is 6zellikleri yaklagimlari ile érgiitsel bagliliklar:
arasindaki iligki incelendiginde, bu degiskenler arasinda pozitif yonde
ve orta diizeyde iliski oldugu saptanmuistir. Ayrica elde edilen bulgular,
ogretmenlerin X ve Y Nesline ait olmalarinin 6rgtitsel baglilig: yorda-
madigy, is 6zellikleri yaklasiminin alt boyutlarinin ise orgtitsel baglilik
tizerinde anlamli birer yordayici oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: X nesli, Y nesli, is 6zellikleri, 6rgtitsel baglilik
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RELATIONSHIP BETWEEN WORK
CHRACTERISTICS APPROACH AND
ORGANIZATIONAL COMMITMENT OF X, AND Y
GENERATION TEACHERS

Abstract:

In the study, it was analyzed that how relationship between work
characteristics and organizational commitment according to the views
of Generation X and Generation Y teachers. Moreover, it was examined
that how rate work characteristics explained organizational commit-
ment. 926 teachers who worked in the schools of Turkish Ministry of
National Education were taken part in the study. The data was collec-
ted via “Work Characteristics Scale” and “Organizational Commitment
Scale”. First of all, a pilot study was conducted and confirmatory factor
analysis (CFA) was performed with the data collected from 300 teachers.
Afterwards, descriptive analyzes were performed for the organizatio-
nal commitment level and job characteristics variables, and finally, the
hierarchical multiple regression analysis was done to reveal the relati-
onship between these variables by adding the generation variable toget-
her with these two variables. The results of the analysis indicated that
both the level of organizational commitment of Generation Y teachers
and work characteristics of them were high although the level of tho-
se of Generation Y teachers were medium. It is determined that there
was a medium level significant relationship in a positive way between
organizational commitment and work characteristics of Generation X
and Y teachers. In addition to this, it was seen that Generation X and Y
teachers’ aspects were not the predictor of organizational commitment
however work characteristics was the significant predictor of organiza-
tional commitment.

Keywords: X generation, Y generation, work characteristics, organi-
zational commitment.
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GIRIS

Orgiitler cagin gereklerine ayak uydurabilmek ve varliklarini devam et-
tirebilmek i¢in ¢alisanlarin beklenti ve ihtiyaglarini karsilamalidir. Beklenti
ve ihtiyaglar1 karsilanan ¢alisanlarin 6rgiitiin amaglarini gergeklestirmek igin
daha istekli olduklar ve orgiitlerine kars1 baghliklarinin daha {ist diizeyde
oldugu goriilmektedir. Beklenti ve ihtiyaglar1 karsilanmayan calisanlarinsa
is yerlerinde tiikenmislik duygusu yasadiklari, drgiite baghliklarinin diisiik
diizeyde oldugu ortaya konmustur (Allen ve Meyer, 1990). Egitim alaninda
yapilan arastirmalar incelendiginde de, 6gretmenlerin her yil ayni dersi an-
latmasi ve her giin ayni smiflara girmeleri nedeniyle yaptiklari rutin iglerden
dolay1 monotonlastig1 (Elma, 2003) ve okul ortamindaki farkli degiskenlerden
etkilenerek stres, kaygi ve korkuya maruz kaldig1 (Leyman ve Gustafsson,
1996) goriilmektedir. Bu stres, kayg ve korkular ile monotonlasmanin temel
nedenleri incelendiginde ise okul kiiltiirii, okul iklimi, yapilan isin 6zellikleri,
okul yoneticisi ve ¢alisanlarin tutum ve davranislarinin 6nemli faktorler oldu-
gu (Allen, 1999; Atay, 2001; Sarwono, 1990) goze carpmaktadir.

Orgiitler, 21. yiizy1l ekonomisinin ihtiyac duydugu insan kaynagini ya-
ratabilmek i¢in biinyelerinde calistirdiklar1 personelin ve ¢agin 6zelliklerini
¢ok iyi tamimali ve bu dogrultuda yeni yonetim modelleri olusturabilmelidir.
Teknolojinin hizla gelistigi ve sosyal medya araclarmin ¢ogunlukla 6grenme
kaynag olarak kullanildig: giintimiiz diinyasinda farkli nesil gruplari ayni
calisma ortamini paylasmak zorunda kalmaktadir. Bu baglamda, farkli ne-
sil gruplarinin 6zelliklerini tanimak, hem bu 6zelliklere uygun o6rgiit yapisi
olusturulmasinda hem de ¢alisanlara y&nelik isin tasarlanmasinda yol gos-
terici olacaktir. Bununla birlikte bireylerin orgiite baghliklar artacak bu da
Orglitiin amaglarini gerceklestirmesinde daha etkili olmasini saglayacaktir.
Egitim orgiitleri igin de, 6gretmenlerin isi anlaml hissetmeleri, isin sonuglar1
hakkinda sorumluluk almalar1 ve mesleklerine iliskin 6zellikleri g6z éniinde
bulundurmalari yani yeni bir is 6zellikleri modeli olusturulmalar: rgiitsel
baglhilig: artirmada hayati 6éneme sahiptir. Ayn1 zamanda, farkl nesil grup-
larina gore olusturulacak is 6zellikleri modelinin orgtitsel baglilig1 ne derece
etkiledigini ortaya koymak da egitim orgiitlerinin devamlilig ve etkililigi icin
biiyiik 6nem tagimaktadir.

125



X-Y Nesli Ogretmenlerine Gore Is Ozellikleri Yaklagimi ve Orgiitsel Baglilik Migkisi

KAVRAMSAL CERCEVE
Is Ozellikleri Modeli

Is 6zellikleri modeli, 6rgiitsel amaglara ulagmak icin 6rgiitlerde calisanlarm
motivasyonunu artirmak gerektigi sayiltisindan hareketle ortaya ¢ikmistir. Bu
model, is yerinde ¢alisanin 6zelliklerine ve is deneyimine uygun degisimler
yapilarak isin yeniden tasarlanmasi ve is verimliliginin artirilmasini amagla-
yan bir is tasarim teknigidir (Hackman ve Oldham, 1980; Neuman, 2014; Kass,
vd., 2011). Is 6zellikleri modelinin &zelliklerine bakildiginda, bes temel 6zellik
ortaya ¢ikmaktadir. Is, beceri cesitliligi sunmali, gérev biitinliigii saglamals,
verilen gorev énemli olmali, calisana 6zerklik saglamali ve yonetici ¢alisana
geri bildirim vermelidir (Birnbaum, Farh, ve Wong, 1986; Buian ve Mengue,
2002). Bu dzellikler bireylerde iig psikolojik durumun olugmasini saglamakta-
dur. Beceri gesitliligi, gbrevin biitiinliigii ve bireyin isi Snemli gérmesi, bireyde
isinin anlamli oldugu duygusu olusmaktadir. Isin 6zerklik 6zelligi bireyde
sorumluluk duygusunu artirmaktadir. Yoneticinin bireye geri bildirim ver-
mesi ise bireyin isin nasil sonuglandigini gérmesini saglamaktadir Bu durum-
larin gergeklesmesi, bireylerin is doyumu ve giidiilenmesini artirmaktadir
(Morton ve Summer 2002; Torbjorn, 2013).

Hackman ve Oldham (1975, 1976, 1980) tarafindan ortaya atilan is 6zelik-
leri yaklagimi, isin standartlarinin belirlenerek ise uygun kisiyi ise alma veya
ise alinan kisinin isbas1 egitimler verilerek kisinin yeterliliklerinin artirilmasi
yerine; calisanlarin 6zellikleri dikkate alinarak isin yeniden tasarlanmasi ge-
rektigi {izerine vurgu yapar. Is ozellikleri kuramina gore, alisanin isini an-
lamli hissetmesi, ¢alisanin yaptig1 isten sorumluluk hissetmesi ve ¢alisanin
yaptig1 isin sonuclar1 hakkinda bilgi sahibi olmas1 énemlidir. Is 6zellikleri ile
ilgili olanlar incelendiginde, isin genisletilmesi ve zenginlestirilmesi ile igin
yeniden tasarlanmasinin, orgiit icerisinde ¢alisanlarin is tatminini, baghligim
ve performansin artirdig: seklindedir (Oldham ve Hackman, 2005).

Nesiller ve Ozellikleri

Nesiller, belirgin 6zelliklerine gore; “Gelenekgiler” (veterans veya sessiz
grup ya da 1925-1945 arasi doganlar), “Yiiksek Dogum Oranlilar ( Babybo-
omers”lular ya da 1946- 1964 aras1 doganlar), “X Nesli” (1965-1979 aras1 do-
ganlar) ve “Y Nesli” (Nexters, EchoBoomers, Millenials, Trophy Generation
ya da 1980-1999 aras1 doganlar) olmak tizere dort grupta betimlenmektedir
(Crampton ve Hodge, 2009,1). Giintimiiz diinyasinda orgiitlerde daha ¢ok X
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ve Y neslinde doganlarin bir arada galistig1 goz 6niinde bulunduruldugunda
bu calismada X ve Y nesli genel 6zellikleri verilmeye ¢alisilacaktir.

1965 ve 1979 yillar1 arasinda dogan X nesline mensup kisilerin, kisisel ola-
rak kendilerine giivenleri daha yiiksektir. X Nesli mensuplari, yasam ve ca-
lisma arasindaki dengeyi daha fazla isteme egilimindedirler. Orgiitlerinin bir
dereceye kadar giivenebildigi X nesli ¢alisanlari, gelenekgiler ve yiiksek do-
gum oranlilara gore daha az sadiktirlar. Ancak bu sadakatsizlik tam anlamiy-
la olumsuz da degildir. Zira onlar degisimi (6zellikle teknoloji ile ilgili olan1)
kabullenme egilimindedirler, daha ¢ok sonu¢ odakli olduklar i¢in, yonetici-
lerden, performanslarini gelistirici geri dontit beklerler (FGI, 2004, Wallace,
2006). Bu neslin olumlu o6zellikleri; ¢ok gorevlilik, degisim ve farkliliklara
uyum ile saglanan huzur, teknik yeterlilik, yaraticilik, yenilikgilik, bagimsiz-
lik ve problem ¢dzmede pratik ¢6z{im yolu iiretmeleri seklinde ifade edilebi-
lir (Smola&Sutton, 2002; Southard&Lewis, 2004). X Nesli mensuplari, yiiksek
dogum oranlilari, asir1 derecede tedbirli, yarismaci, korliik derecesinde sadik
ve hiyerarsik yapilanmaya asir1 derecede diigkiin olarak degerlendirirler (Fl-
ynn, 1996). Jorgensan’a (2003) gore 6zerklik ve bagimsizlik, acik iletisim, olay-
larin nedenleri arayip bulmak istegi, yasam ve ¢alisma arasinda denge kurma,
paylasilan bir hedefe kendini adama X neslinin temel 6zellikleridir.

Y Nesli ise; yaklasik 1980 ile 1999 yillar1 arasinda dogmus, ¢ogu iyi egi-
timli, teknolojiyi seven ve sosyal medyayi etkili kullanan bir nesildir. Bu ne-
sildeki bireyler seyahat etmeyi severler. En ¢ok para kazanmaya deger verir-
ler. Toplumsal roller ve toplumsal hizmetler bu nesil i¢in 6nemlidir. Bir diger
onemli 6zellikleri de siirecten ¢ok sonu¢ odakli olmalaridir. Bu nesil aninda
geri doniit ve 6diile sahip olmak ister. Korku yoluyla ¢alisanlari motive etmek
her nesil i¢in uygun bir yaklasim degildir; ancak bu durum Y nesli igin gergek-
ten ciddi bir sorun olusturabilir. Bu nesil ¢alisanlari farkl iletigsim becerilerine
sahiptirler ve yoneticiler bunu fark etmek zorundadirlar. Bu nesil ¢alisanlari,
Yiiksek Dogum Oranlilar ve Gelenekgiler gibi iletisim kurmazlar, birbirleriy-
le iletisim kurarken daha ¢ok e-mail, SMS, ve sosyal medya araglarmi kul-
lanurlar. Bir bilgiyi sorgularken ilk bagvurduklar kaynak genellikle Google
gibi arama motorlaridir. Bu nesil mensuplari, yonetisim becerisi yiiksek olan
yoneticilerle calismak isterler. Y nesli igin; 6grenme, dikkatlerini ¢cekme ve ka-
zanimlarin gerekli olacagi konusunda ikna olmalari énemlidir ¢tinkii bu nesil
calisanlari i¢in 6grenme, amaca doniik oldugu zaman anlamlhidir. Bu yiizden
bu nesile bir sey 6gretirken dikkat edilmesi gereken anlatilacak konunun ku-
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ramdan ¢ok deneyime ve uygulamaya dayanmasi gerektigidir (Allen, 2004;
Jurkiewicz, 2000; Healy, 2008; O’Bannon, 2001; Morton, 2002). Nesillerin kar-
silastirilmasi 6zeti, Tablo 1'de goriilmektedir.

Tablo 1. Nesillerin Belli Parametrelere Gore Karsilagtirilmas:

Parametre X Nesli Y Nesli
Is etigi Sadece gerektiginde ¢ok calisma Sadece gerektiginde calisma
Yetki/ kurallara Yonetim ile rahat iligkiler kurabilen, Sayginin kazanilmas: gerektigine

yonelik tutum

yonetim tarafindan korkutulamayan,
tistleriyle etkilesimi dogal karsilayan
bir nesildir.

inanirlar.

Sayg ile ilgili Giivende olmayi, dinlenilmeyi isteyen;  Giivende olmayz1, dinlenilmeyi

beklentiler ancak sayg1 beklemeyen bir nesil. isteyen; ancak sayg1 beklemeyen
bir nesil.

Gerekli is Isbaginda ogrenme, teke tek Isbaginda Ogrenme, akran

becerilerini kogluk, akran etkilesimi ve doniitti, etkilesimi ve doniitii, tartisma

o0grenmek icin degerlendirme ve doniit, tartisma gruplari, tek bir kogtan yardim

tercih edilen yol gruplari alma, degerlendirme ve

geribildirim

Zor becerileri
0grenmek icin
tercih edilen yol

Sinif igerisinde yaparak yasayarak
Ogrenme, isbasinda 6grenme, calisma
kitaplar ve kilavuzlar kitaplar ve
okuma yoluyla 6grenme

Smif igerisinde yaparak yasayarak
Ogrenme, isbaginda 6grenme,
calisma kitaplar1 ve kilavuzlar,
kitaplar ve okuma yoluyla
o6grenme, birebir kocluk ve
bilgisayar tabanh grenme

Doniit ve
danismanlik

Derhal ve devamli olma

Stirekli denetimin hakaret kabul
edilmesi

Isverene sadakat

Isyerlerine baghlik ve sadakatleri

Bagliliklar1 ve sadakatleri,

konusundaki fazla degildir, buna karsmn calisma isyerine degil de, fikirlere,

tutumlari arkadaslarina baghliklan ytiksektir. tirtinleredir. Yaklagik % 20si
Yaklasik % 401 galisma yasamlarinin ¢alisma yasamlarinin geri kalanini
geri kalanini calistiklar orgtitte calistiklar orgiitte gecirmek
gegirmek istemektedir. istemektedir.

Is yagam dengesi Is yasam dengesi 6nemli bir degerdir. is yasam dengesi 6nemli bir

degerdir.

i@yerinde basarinin

onemli 6geleri

Bilgisayar kullanimi, yapilan
toplantilar, yeni seyler 6grenmeye
isteklilik, agik ve kisa konusmak,
insanlar ile birlikte calisma

Bilgisayar kullanimi, yapilan
toplantilar, coklu gorevler, yeni
seyler 6grenmeye isteklilik, acik
ve kisa konusma

En 6nemli gelisim
alanlar1

Liderlik, uzmanlik alaninda beceri
egitimi, takim kurma

Liderlik, problem ¢6zme ve karar
alma, uzmanlik alaninda beceri
egitimi

Tercih ettikleri
liderlik tutumlar1

Gtivenilir,
Inanilir, ileri gortislii

Iyi dinleyici, bagimsiz, ileri
gorisli
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Orgiitsel Baglilik

Orgiitsel baghlik kisaca, bireyin galistig1 orgiit ile 6zdesleserek 6rgiitiin
amag ve degerlerini benimsemesi, drgiitte kalic1 olmasina yonelik egilimi ola-
rak tanimlanabilir. Birey, bu baglilikta orgiitiin hedefleri ve kazanimlar igin
¢aba harcar. Baska bir ifade ile birey, orgiitte calismay1 ne kadar ¢ok siirdiir-
meye istekli ise o kadar ¢ok orgiite baghdir (Allen ve Meyer, 1996, Mowday,
vd., 1979; Newstrom ve Davis, 1993; Wiener, 1982). Yapilan pek ¢ok arastir-
mada orgiitsel baglilik kavramu ii¢ boyutta ele alinmustir: duygusal baglhilik, de-
vam (stireklilik) baglilig1 ve normatif baghlik (Allen ve Meyer, 1990; Balay, 2000).
Duygusal baglilikta bireyin beklentileri ve 6rgiitsel amaclar uyum igindedir.
Bu yiizden, birey isteyerek ve goniillii bir sekilde 6rgiitiine baglanir. Devam
baghliinda birey, 6rgiitten ayrilmasinin kendisi icin énemli bir maliyetinin ol-
dugunu diisiiniir ve bu yiizden 6rgiitte kalmay: tercih eder. Normatif baglilikta
ise, birey orgtit ile psikolojik bir stzlesme yaptigini bilir ve bu psikolojik s6z-
lesmeden dolay1 ortaya ¢ikan yiikiimliiliik ve zorunluluk onu 6rgiitsel bagl-
l1iga iter (Allen ve Meyer, 1990, 1996).

Orgiitsel baglilik konusu ile ilgili birgok aragtirma yapildig1 goriilmektedir
(Allen ve Meyer, 1990; Balay, 2000; Baysal ve Paksoy, 1999; Becker, Billings,
Eveleth, ve Gilbert, 1996; Brockner, Tyler, ve Cooper-Schneider, 1992; Cook ve
Wall, 1980; Eisenberger, Fasolo, ve Davis-LaMastro, 1990; Elbir ve Doyuran,
2005; Finegan, 2000; Ozdemir ve Turan; 2018). Orgiitsel baghligm farkl yon-
lerinin ele alindig1 bu ¢alismalarin temel sayitlis: egitim rgiitlerinde 6zellikle
Ogretmenlerin drgiite olan bagliliklarinin artmasinin okulun etkililigini artira-
cag1 ve sunulan egitimin niteliginin de artacag1 yoniindedir (Hoy, Tarter, ve
Kottkamp, 1991; Licata & Harper, 2001; Tsui ve Cheng, 1999). Ayrica yapilan
arastirmalar orgiitsel baglilig: etkileyen pek ¢ok degisken oldugunu goster-
mistir (Anttila, 2014; Janis, 1989; Loui, 1995; Meyer ve Allen, 1991; Mottaz,
1988; Ruokolainen, 2011). Orgiitsel baglilikla ilgili olarak literatiirde agirlikl
olarak is tatmini (Testa, 2001; Oriicii, Kilig, ve Simsir, 2010), orglitsel giiven
(Tekingilindiiz & Tengilimoglu, 2013), kisisel 6zellikler (Lawrence ve Joseph,
1972), isin kendisi ile ilgili 6zellikler (Antilla, 2014; Becherer, Fred, ve Lawren-
ce, 1982; Buian ve Mengue, 2002) ve orgiitsel kiiltiir ( (Demir ve Oztiirk, 2011)
gibi degiskenlerin incelendigi goriilmektedir.
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X ve Y Nesli Baglaminda is Ozellikleri ve Orgiitsel Baglilik Arasindaki
Mliski

Is 6zellikleri, nesil 6zellikleri ve orgiitsel baglilik kavramlari yukarida ayr
ayr irdelenmistir. Bu béliimde ise is 6zellikleri modeli ile orgiitsel baglilik
arasindaki iligki 6gretmenlik meslegi 6zelinde incelenmis ve 6gretmenin fark-
I1 nesilden olmasmin bu iliskiyi nasil etkileyebilecegi degerlendirilmistir.

Orgiitsel baghlig1 etkileyen unsurlar incelendiginde, bunlarn basta ge-
len nedenlerinden birinin i ortami oldugu goriiliir (Antilla, 2014). Is ortami
da her zaman calisanin istedigi gibi olmayabilir. Bu ortamda calisan bireyin
verimliligi diigebilir ve tiikenmislik yasamaya baglayabilir. Ozellikle egitim
ortaminda bunun olmasi, yani dgretmenin tiikenmislik yasamasi, 6grenci
basarisini ve dolayisiyla toplumun gelecegini olumsuz yonde etkileyebilir.
Bunun farkinda olarak egitim yoneticilerinin is ortamlarini yeniden gézden
gecirmesinde fayda vardir. Oldham ve Hackman (2005) yaptiklar: ¢calismada
is ortamlarinin ig 6zellikleri yaklagimina gore gdzden gegirilmesinin bireyin
performansini ve drgiite baglhihgim artirdigimi ortaya koymuslardir. Bu ¢alis-
ma, iki degisken arasindaki bir iliski oldugunu net bir sekilde belirtmistir.

Orgiitsel baghlig1 etkileyen bir diger unsur da, kisilik 6zellikleridir. Kisi-
lik 6zellikleri de bireyin karakteri, mizaci ve kimliginin bir bilesenidir. Birey,
ayn1 zamanda sosyal bir varliktir ve sosyal bir kimlige de sahiptir. Bireyin
olusturdugu sosyal kimlik, i¢inde yasadig1 toplum ve icinde yasadig cag ile
yakindan ilgilidir (Zel, 2001). Nesillere ait 6zellikler de aslinda bireyin sosyal
kimliginin bir parcasidir. Orgiitsel baglilik ve kisilik 6zelliklerinden yola gika-
rak Cemberci, Sudak, Asgi, Oz ve Civelek (2014) bir aragtirma yapmislar ve
Y nesli tizerinde yaptiklari bu arastirmada, Y neslinin 6rgtitsel bagliliginin di-
ger nesillere gore anlaml sekilde farklilastigini ortaya koymuslardir. “Y nesli
tizerine sosyolojik bir analiz” isimli ¢alismasiyla Topgiil (2015) de Y neslinin
Ozelliklerinin ABD, Avrupa ve Tiirkiye’de ¢ok yakin benzerlikler gosterdigini
ve nesil dzellikleri ile calismaya baghlik arasinda iligkiler oldugunu belirt-
mistir. Bu calismalarda da goriildiigii gibi is 6zellikleri ve orgiitsel baglilik
degiskenleri ile nesil 6zellikleri arasinda iliskiler bulunmaktadr.

Ogretmenler bazinda degerlendirildiginde, 6gretmenlerin her yil ayni der-
si anlatmasi ve her giin aym siniflara girmeleri yiiziinden yaptiklar islerin
rutine baglanmasi s6z konusudur. Bu durum 6gretmenlerin motivasyonlarmi
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olumsuz etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin kendi alanlari ve 6gretmenlik
meslegi ile ilgili farkli egitimler almalari, farkli beceriler elde etmeleri, 6gret-
menlerin bu monoton is yasamindan ¢ikmalarina neden olacaktir. Bu baglam-
da 6gretmenlerin yaptiklar isin yeniden tasarlanmasinin 6gretmenlerin yap-
tiklar isi anlamli hissetmelerine ve orgiitsel baghliklarmin artmasma neden
olacaktir. Ayrica orgiit icerinde farkli nesil gruplarina ait bireylerin is 6zel-
likleri ve orglitsel baglilik arasindaki iliskiye bakislari, orgiitlerin, rgiitsel
yapida degisiklik yapmalarimi saglayabilir. Nesil 6zellikleri dikkate almarak
orglitsel baghlik ve is 6zellikleri arasindaki iliskiyi ortaya koyan ¢alismaya
¢ok az rastlanmaktadir. Bu aragtirma sayesinde, egitim yoneticileri, okullarin-
da calisanlarin nesillerinden kaynakli 6zelliklerini daha iyi anlayabilecek ve
is ortamlarini bu yonde déniistiirme konusunda fikir sahibi olabileceklerdir.
Ayrica bu diizenlemeler yoluyla ¢alisanlarin 6rgtitsel baghligini artirma ko-
nusunda da bir bakis agisina sahip olabileceklerdir. Bu baglamda bu ¢alisma-
da farkl nesil gruplarina ait 6gretmenlerin is 6zellikleri ve rgiitsel baglilik-
lar1 arasindaki iligkinin tespit edilmesine odaklanacaktir. Bu amagla asagidaki
sorulara cevap alinacaktir.

1. X ve Y nesli 6gretmenlerinin is 6zellikleri ve orgiitsel baghhiga iliskin
goriisleri nasildir?

2. Is 6zellikleri ve 6rgiitsel baglilik arasinda X ve Y nesli 6gretmenleri aci-
sindan nasil bir iligki vardir?

3. X ve Y nesli 6gretmen bakis acisiyla is 6zellikleri, orgtitsel bagliligin ne
kadarini agiklamaktadir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Is ozellikleri ve orgiitsel baghlik arasindaki iligkiye iliskin X ve Y nesli
Ogretmenlerinin goriislerinin incelenmesine odaklanan bu arastirma, tarama
modelli arastirmalardan iliskisel tarama modeli ile desenlemistir. Iliskisel ta-
rama modelinde iki veya daha fazla degisken arasindaki iliski incelenir. Bu
modelde amag iligkinin degisip degismedigi ve degisti ise ne derecede degis-
tigini ortaya koymaktir (Karasar, 2012).
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Evren-Orneklem

Arastirmanin evrenini Tiirkiye’de 2016-2017 egitim 6gretim yilinda gorev
yapan 987.786 dgretmen olusturmaktadir (MEB, 2017). Orneklem igin TU-
IK’in NUTS-1 diizey 12 bélgesi kullanilmis ve bu 12 bolgeden Milli Egitim
Bakanligi'na bagli okullarda ¢alisan toplam 926 6gretmen ¢alismaya katilmis-
tir. Calismaya goniillii olan katilan 6gretmenlerin 474’i (% 50) kadin, 462’si
erkek (% 49); 553’11 (%59) Y nesli, 373’1 (%41) X Nesli 6gretmenlerinden olus-
maktadir. Yine 6gretmenlerin 32’si (% 3,5) 6n lisans, 783'1i(% 64) lisans mezu-
nu mezun, 102(%20) tanesi yiiksek lisans mezunu, 9(% 1) tanesi de doktora
mezunudur. Arastirmada 1-10 y1l kideme sahip 472(%50), 11-20 yillik kideme
sahip 266 (%28) , 21-30 yillik kideme sahip142 (%15) ve 31 yil ve {izerinde
kideme sahip 45(%4,8) 6gretmen bulunmaktadur.

Tablo 2. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin TUIK NUTS-1 diizeye Gore
Dagilimi

NUTS-1 12 Bolge N Y%
TR1 istanbul 118 12
TR2 Bat1 Marmara 65 7
TR3 Ege 72 8
TR4 Dogu Marmara 63 7
TR5 Bat1 Anadolu 68 7
TR6 Akdeniz 78 8
TR7 Orta Anadolu 102 11
TR8 Bat1 Karadeniz 71 8
TR9 Dogu Karadeniz 69 8
TRA Kuzey Dogu Anadolu 62 7
TRB Ortadogu Anadolu 93 10
TRC Giiney Dogu Anadolu 65 7
TOPLAM 926 100
Veri Toplama Aracglar

Orgiitsel Baghlik Olgegi: Caliganlarin drgiitsel baghlik diizeylerini 6lgmek
iizere orijinali Meyer ve Allen (1991) tarafindan gelistirilen “Orgiitsel Bagh-
Lik” 6lgegi kullamlmistir. “Orgiitsel Baghlik” dlgegi Baysal ve Paksoy (1999)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis ve sonraki aragtirmalarda (Pelit, Boylu, &
Gliger, 2007) gecerlik ve giivenirligi tekrarlanarak kullanilmistir. Olcek 5'1i
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likert tipi derecelendirme biciminde olusturulmustur. Olcekte {i¢ alt boyut
-duygusal baghlik, devam bagliligi ve normatif baghlik ve 17 madde bulun-
maktadir

Is Ozellikleri Olgegi: s 6zellikleri yaklagimu 6lcegi ilk kez Hackman ve Old-
man (1980) tarafindan gelistirilmis, (Uckun, Elbeyi, ve Emir (2004) tarafindan
Tiirkce'ye uyarlanmistir. Kasli (2007) tarafindan da gegerlilik ve giivenirlik
calismasi tekrarlanmistir. Besli likert tipinde olusturulan 6lgegin 17 maddesi
vardir. Is Ozellikleri 6lgeginde de seceneklerin sinirlari ve verilen agirliklar:
orgiitsel baghilik dlcegindeki gibidir. Olgekte 6 maddeden olusan isi anlaml
hissetmeye iliskin 6zellikler, 6 maddeden olusan isin sonuglar1 hakkinda so-
rumluluk duymaya iliskin 6zellikler ve 5 maddeden olusan meslege iliskin
ozellikler olmak iizere {i¢ alt boyut vardir.

Veri Analizi ve iglemler

Veriler 2016-2017 egitim dgretim yilinda Tiirkiye genelinde gérev yapan
926 6gretmenden Google form ile alinmistir. Bunun nedeni, 12 bélgede bu ka-
dar ¢ok sayida 6gretmene ulasiimas: hem zaman hem de mali agidan arastir-
macilan zorlayacag icindir. Ayrica Google form sayesinde elektronik ortam-
da veri toplamada kayip veri ¢ikmasmin oniine gegilebilmektedir. Verilerin
niteligi agisindan da arastirma linklerinin gonderildigi okuldaki yoneticiler
onceden aranmis ve arastirmanin hassasiyeti konusunda 6gretmenlere detay-
11 bilgi vermeleri saglanmistir. Calisma birkag ilde yiiriitiildiigiinden ve okul
cesitliligi de oldugundan Milli Egitim Bakanlig1 Yenilik ve Egitim Teknoloji-
leri Genel Miidiirliigii'nden gerekli resmi izin alinmistir. Bu izinler de okul
yoneticilerine faks ve e-posta yoluyla génderilmistir. Arastirmacilar, 12 bol-
gedeki 6gretmenleri secerken, kartopu teknigi kullanmislardir. Bu bolgelerde
bildikleri egitimcilere ulasmis ve bu egitimciler de diger egitimcilere ulasmis-
tir. Genelde her bolgede iki veya ti¢ resmi okula ulasmak suretiyle toplamda
926 6gretmene ulasilmistir. Aragtirmacilar her bolgeden en az 50 6gretmene
ulagsmay1 amaglamiglardir. Kartopu teknigi sayesinde ulagilan say1, aragtirma-
cilarin beklentilerinin de {izerine ¢ikmistir. Arastirmadan elde edilen veriler
SPSS 23.00 ile analiz edilmistir. X ve Y nesli 6gretmenlerinin is 6zellikleri ve
orgiitsel baglihiga iliskin goriigleri icin betimsel analizler yapilmig ve arala-
rindaki iligkileri ortaya koymak i¢in Pearson momentler carpimi korelasyon
katsayis1 hesaplanmistir. Nesil ve is 6zellikleri degiskenlerinin orgtitsel bag-
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liligin ne kadarimi agikladigini ortaya koymak igin de ¢oklu hiyerarsik regres-
yon modeli olusturulmustur. Bunlar yapilmadan 6nce, dlgeklerin gegerlik ve
giivenirligi igin su ¢alismalar yapilmistir: Olgegin giivenirligi ve gegerligini
yeniden test etmek tizere 300 kisilik bir gruba arastirmacilar tarafindan tek-
rar uygulanmistir. Ayrica 6rneklemden elde edilen verilerin normal dagilip
dagilmadigi, sagiim diyagramlari ve betimsel istatistikler ile incelenmistir.
Orgiitsel Baglilik 6lceginin ortalamast 3.26, ortancasi 3.29, carpiklik katsayi-
s1 0.172 ve basiklik katsayisi 0.192 olarak bulunmustur. Basiklik ve carpiklik
katsayisinin 1’den kiigiik olmas1 ve ortalama ve ortancanin birbirine yakin ol-
mast verilerin normal dagilima yakin oldugunu gostermektedir (Tabachnick
ve Fidel, 2013). Dolayisiyla aragtirmadaki 6rneklem biiyiikliigiiniin, gecerlik
ve giivenirlik ¢alismas1 yapabilmek icin kabul edilebilir diizeyde oldugu soy-
lenebilir. Yapilan 6n uygulama sonucunda 6l¢egin KMO degeri .90 ve Barlett
degeri ise anlamli bulunmustur. Orneklemden elde edilen verinin faktor ana-
lizine uygun olmasi i¢cin KMO degerinin .60'tan ytiiksek ve Barlett degerinin
de anlamli olmas1 gerekmektedir (Biiyiikdztiirk, 2004). Olgegin Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) sonuglari, uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde
oldugunu gostermistir (X2 /sd = 2,56; RMSEA = .01; CFI = .94; NFI = .92;
NNFI = .93 SRMR = .11) Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari ise
duygusal baghlik alt boyutu igin. 92, devam baglilig1 icin. 77 ve normatif bag-
lilik igin .85 olarak bulunmustur. Is 6zellikleri 6lgegi de tipki 6rgiitsel baglilik
Olgegi gibi gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi i¢in arastirmacilar tarafindan 300
kisilik bir gruba uygulanmistir. Is Ozellikleri yaklasimi leginin verilerinin
normal dagilip dagilmadigr igin de, sagilim diyagramlar ve betimsel istatis-
tikler ile incelenmistir. Orneklemden elde edilen verilerin ortalamasi 3.75, or-
tancasi 3.76, carpiklik katsayisi 0.358 ve basiklik katsayis1 0.212 olarak bulun-
mustur. Basiklik ve ¢arpiklik katsayisinin 1’den kiigiik olmasi ve ortalama ve
ortancanin birbirine yakin olmasi verilerin normal dagilima yakin oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla is 6zellikleri dlcegi icin de drneklem biiyiikligii-
niin, gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapabilmek icin kabul edilebilir diizey-
de oldugu soylenebilir. Yapilan 6n uygulama sonucunda 6lgegin KMO degeri
.91 ve Barlett degeri ise anlamli bulunmustur. Is 6zellikleri yaklasimi Slgegine
ait DFA sonuglar1 modelin iyilik uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde
oldugunu gostermistir (X2 /sd = 2,72; RMSEA = .007; CFI = .95; NFI = .93;
NNFI = .93 SRMR = .07). Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar ise
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isi anlamli hissetmeye iliskin 6zellikler (anlamlilik) alt boyutu igin .70, isin
sonuglar1 hakkinda sorumluluk duymaya iliskin 6zellikler (sorumluluk) alt
boyutu i¢in .91 ve meslege iliskin 6zellikler (meslek) alt boyutu igin .85 olarak
bulunmustur.

Hiyerarsik ¢oklu regresyon analizi 6ncesinde, bazi varsayimlar test edil-
melidir -dogrusallik, goklu normal dagilim ve ¢oklu dogrusal baglant: varsa-
yimlari(Tabachnick ve Fidel, 2013). Yapilan analizlerde degisken setleri ara-
sinda ¢oklu dogrusal baglant: sorununun olmadig: saptanmuistir. Veri setinin
normal dagilimi icin basiklik ve carpiklik katsayilan ile degerlendirilmistir.
Analiz sonucunda bu degerlerin +1 ve -1 degerleri arasinda oldugu belirlen-
mistir. Olgeklere ait dogrusallik varsayrmini test etmek amaciyla ise degisken
setleri arasinda sacilma diyagrami matrisleri olusturulmus ve dagilimlarin
elipse yakin bir sekilde sagildig1 goriilmiistiir. Sonug olarak veri analizinde
regresyon yapilmasi i¢in gerekli varsayimlarin karsilandig1 gézlenmistir.

BULGULAR

Katilimcilarin X ve Y nesline gore is 6zellikleri yaklasimi ve rgiitsel bagli-
likla ilgili betimsel analiz degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 3. X ve Y nesli 6gretmenlerinin is 6zellikleri yaklasimi orgiitsel bag-
lihgin boyutlarina iliskin betimsel analiz degerleri

Ortalama ss
Anlamlilik Y Nesli 4,01 59
X Nesli 3,97 .59
Sorumluluk Y Nesli 3,81 .93
X Nesli 3,60 .90
Meslek Y Nesli 3,45 .88
X Nesli 3,18 .98
Duygusal Y Nesli 3,66 .99
Bagliik X Nesli 3,80 88
Devam Bagliligi Y Nesli 2,81 .93
X Nesli 2,83 .95
Normatif Y Nesli 3,27 1.04
Baglilik X Nesli 3,80 88
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Tablo 3’te de gortilebilecegi gibi; is 6zellikleri yaklasiminin alt boyutla-
rindan igi anlaml hissetme (X, nesli=4.01 ve X, nesli=3.97) ve igin sonuglari
hakkinda sorumluluk duyma (X, nesli=3.81 ve X, nesli=3.60) alt boyutlar ile
ilgili olarak biiytik 6l¢iide katildiklarini ifade etmislerdir. Ancak diger bir alt
boyut olan meslege iliskin 6zellikler boyutu hakkinda gorece olarak Y nesli
biiytik olgiide katildigin (X, nesli=3.45), X nesli ise orta diizeyde katildigini
(X, nesli=3.18) belirtmigtir. Bununla birlikte drgiitsel baghhgm alt boyutla-
rindan duygusal baglilik (X, nesli=3.66 ve X, nesli=3.80) ile ilgili olarak biiyiik
olgiide katildiklarini ifade etmislerdir. Devam baglilig: alt boyutu ile ilgili ola-
rak ise her iki nesil grubu da orta diizeyde katildiklarini (X, nesli=2.81 ve X,
nesli=2.83) dile getirmislerdir. Normatif baglilik alt boyutu hakkinda Y nesli
orta diizeyde katildigini(X nesli=3.27) ifade ederken X nesli bu alt boyutla
ilgili olarak biiyiik 6l¢iide katildiklarmni (X, nesli=3.80) belirtmislerdir.

Katilimcilarin X ve Y nesline gore is 6zellikleri yaklasimi alt boyutlar1 ve
orgiitsel baghlik alt boyutlar1 arasindaki korelasyon katsayilar: Tablo 4’te ve-
rilmigtir.
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Tablo 4’te gortilebilecegi gibi Y Neslinin ¢rgiitsel baglilik puanlar ile is
ozellikleri yaklagimlari arasinda orta diizeyli anlamli pozitif yonlii iligkiler
vardir (r (6rgtitsel baglilik y- is 6zellikleri y) = .46 ; p< .001). Aymu sekilde X
Neslinin Orgtitsel baglilik puanlar ile is 6zellikleri yaklagimlar arasinda da
orta diizeyli anlaml pozitif yonlii iliskiler vardir (r (6rgiitsel baghlik x - is
ozellikleri x) = .56; p < .001). X Neslinin is 6zellikleri yaklasimi puanlari ile Y
Neslinin i 6zellikleri yaklasimi puanlari arasinda herhangi bir korelasyona
rastlanmazken; ayn1 sekilde X Neslinin rgiitsel baglilik puanlar: ile Y Nes-
linin orgiitsel baghlik puanlar arasinda herhangi bir korelasyona rastlanma-
magtir.

Nesil ve ig 6zellikleri degiskenlerinin Orgtitsel bagliligin ne kadarini agik-
ladigmi ortaya koymak amaciyla hiyerarsik ¢oklu regresyon analizinden fay-
dalanilmustir. Tk regresyon modelinde nesil degiskeni yordayici olarak belir-
lenmis, ardindan is 6zelliklerinin {i¢ alt boyutu yordayici olarak ve ardisik bir
sekilde girilmistir. Sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Degiskenlerin 6rgiitsel baghiligi yordama diizeylerine iligkin hiye-
rarsik ¢oklu regresyon sonuglari

Orgiitsel Baghlik

Yordayici
Degiskenler Model 1 Model 11 Model 111 Model IV

bt p Bt p gt p B t p
Model 1
Nesil 28 8 39 39 123 21 77 263 .09 .09 3.19 .01*
Model 11
Anlamlhilik 29 937 .00* 89 266 .00* .052 154 .12
Model 111
Sorumluluk 72 274 .00* 309 7.60 .00*
Model IV
Meslek 198 4.88 .00*
R? .010 .088 224 244
R?Degisim .000 .086 222 241
F .740 44.354" 88.853* 74.254*
*p<.001
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Tablo 5 incelendiginde, modelin her asamasinda agiklanan varyans orani-
nun arttif1 ve regresyon katsay1 degerlerinin anlamli ¢iktig gortilmustiir [F,
921)=74.254, p<.001, R>=.24]. Model 1’de, X ve Y nesline mensup olmanin tek
basina orgtitsel baglilig1 yordamadigi goriilmiistiir. Bununla birlikte nesil de-
giskeni, toplam varyansin % 0.01’ini agiklamaktadir. Model 2, anlamlilik de-
giskeninin orgiitsel baglilik ile anlaml iligkili oldugunu gostermistir (R*>=.08,
p<0.001). Anlamlilik degiskeni analize eklendiginde, oOrglitsel bagliliktaki
toplam varyansin % 08'ini agiklamaktadir. Model 3’te sorumluluk degiskenin
anlaml bir yordayici oldugu (R?=.22, p<0.001) ve tek basina orgiitsel baglilik
degiskenindeki toplam varyansinin % 22’sini agikladig: goriilmiistiir. Model
4’te analize giren meslek degiskeninin de &rgiitsel bagliigm anlaml bir yor-
dayicist oldugu saptanmustir (R?=.244, p<0.001). Meslek degiskeni orgiitsel
bagliliktaki toplam varyansin % 24’tinii agiklamaktadir. Elde edilen sonug-
lardan, degiskenlerin hepsinin toplamda &rgiitsel baghlik iizerinde toplam
varyansinin % 24’tinii agikladig1 goriilmektedir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmaya katilan 6gretmenler is 6zellikleri yaklasiminin alt boyutlarin-
dan isi anlamli hissetme ve isin sonuglart hakkinda sorumluluk duyma boyut-
lar1 ile ilgili olarak biiyiik 6l¢iide katildiklarini ifade etmislerdir. Ancak diger
bir alt boyut olan meslege iliskin 6zellikler boyutu hakkinda goérece olarak Y
nesli biiytik 6l¢tide katildigini, X nesli ise orta diizeyde katildigini belirtmistir.
Y neslinin X nesline gére meslege iliskin 6zellikler boyutunda gdrece biiyiik
6l¢tide katildiklarini belirtmelerinin nedeni, Y neslinin is esnekligi, yonetici-
nin geri doniit vermesi ve takdir etmesi konularinda beklentilerinin X nesli-
ne gore daha yiiksek olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu sonug, Torbjorn
(2013) ve Morton'un (1992) yaptiklari calismalarla paralellik gostermektedir.
Bu iki arastirmada da ortaya konan sonug, isin beceri gesitliligine imkan sag-
layacak sekilde tasarlanmas: gerektigi, gorev dagilimi ve verilecek gorevlerde
bir biitiinliik saglanmasinin énemli oldugu, bu sayede bireyde isin anlamli
oldugu hissinin ve sorumluluk duygusunun yaratilabilecegini seklindedir.
Ayrica yonetici tarafindan verilecek geri bildirim ve takdir edilme ise bireyin
isin sonucu hakkinda bilgi sahibi olmasini sagladig1 belirtilmektedir (Torb-
jorn, 2013; Morton, 1992). Y nesli, X nesline gore geri doniit verilmesi, takdir
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edilme ve isi ile ilgili 6zerklik saglanmasi konusunda daha hassastir. Top-
giil (2015) yaptig1 arastirmada, ABD, Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’deki nesil
davraniglarini incelemis ve X ve Y neslinin farkli cografi bolgelerde olsa bile
diinyanin her yerinde is hayatinda benzer 6zellikleri sergilediklerini ortaya
koymustur. Ozellikle Y nesli i¢in takdir edilme, yéneticisi tarafindan goriiniir
olma ve ona 6zel bir alanin saglanmasmin énemini belirtmistir. Okulda da
yoneticiler, nesillerin 6zelliklerini gbz éniinde bulundurarak onlara gore is
ozellikleri yaklagimini g6z 6niinde bulundurmali, 6gretmenlerinin daha etkili
performans gostermesi ve okulda 6grenci basarisinin artirilmasi icin 6zellikle
Y nesli 6gretmenlere geri bildirim ve doniit verme konusunda 6zen gosterme-
si gereklidir. Hallinger (2003) yaptig1 calismada 6gretimsel lider olarak okul
yoneticilerinin okuldaki akademik basariy1 dogrudan etkilemediklerini an-
cak 6gretmen vasitasiyla dolayli yoldan etkilediklerini belirtmistir. Bu dolayl
etkide 6gretmenin nesilsel olarak farklarini bilmek ve ona gore is 6zellikleri
yaklagimi sergilemek 6nemlidir.

Orgiitsel bagliligin alt boyutlarindan duygusal baglilik ile ilgili olarak X
ve Y nesli 6gretmenleri biiyiik dl¢iide katildiklarini ifade etmislerdir. Devam
baglhlig1 alt boyutu ile ilgili olarak ise her iki nesil grubu da orta diizeyde
katilmislardir. Normatif baglilik alt boyutu hakkinda Y nesli orta diizeyde ka-
tildigini ifade ederken X nesli bu alt boyutla ilgili olarak biiytiik 6l¢iide katil-
diklarmni belirtmiglerdir. Allen ve Meyer (1990, 1996)’a gore normatif baghlik,
¢alisanlarin zorunluluk hissettikleri igin kurallara uyduklar: bir baglilik tiirii-
diir. Bu agidan degerlendirildiginde; X nesli, Y nesline gore kurallara ve igse
daha yiiksek diizeyde baghdir. Normatif baglilik diizeylerinin yiiksek olma-
smin sebebi de, X neslinin daha tedbirli, sadik ve hiyerarsik yapilanmaya asir1
derecede diiskiin olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Ortaya ¢ikan bu sonug
da, Flynn'in (1996) X neslinin 6zellikleri ile ilgili ortaya koydugu ozellikler-
le ortiismektedir. Okullarda bu durum ele alindiginda, okul yoneticisinin X
nesli 6gretmenlerle ¢alismalarinda bu durumu goézetmesi gerektigi goriilebi-
lir. X nesli 6gretmeni daha disiplinli daha kurallara bagli, zaman y6netimi
hususunda daha kat1 kurallara bagh bir 6gretmendir. Bundan yola cikarak,
okul yoneticisinin bu tarz 6gretmenler icin olusturacagi is ortamai, ve bu tarz
Ogretmenlerle yapacag islerde disiplini, zaman y6netimini, kural ve diizenle-
meleri 6nceden belirlemeyi géz éniinde bulundurmasi gerekir.
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Cemberci ve digerleri (2014) yaptiklar arastirmada X ve Y neslinin fark-
lilagmalarini 9 boyutta ortaya koymuslardir. Is ortamina ait bu 9 boyuttan
besinde Y neslinin diger nesilden farklilastigini bulmuslardir. Bu boyutlar,
bireye ¢oklu gorev verme, iletisimde sosyal medya kullanimi, bireyin takim
calismasma yatkinhigi, orgiitsel baghlik ve bireyin calisirken eglenerek ¢alis-
may1 bilmesi boyutlaridir. Isten dolay1 bireyin 6zgiivenin gelismesi, yaraticili-
ginin artmasi, sorumluluk duymasi ve ise uygun giyim tarzi boyutlarinda ise
nesiller arasinda farklilasma bulunamamistir. Bu ¢alismada gostermektedir
ki, Y nesli takim ¢alismasi, sosyal medya, orgiitsel baglilik, 6zerk bir ortamda
calisma ve birden ¢ok gorev ylirlitme konusunda diger nesle gére daha fazla
6n plana gikmaktadir. Okul yoneticileri de Y nesli 6gretmenlerin okul igindeki
is ortamini olusturmada bu faktorleri 6n plana ¢ikarmali ve onlarin kendileri-
ni gerceklestirmelerine olanak saglamalidir.

Arastirmada X ve Y Nesli 6gretmenlerinin is 6zellikleri yaklasimlari ile 6r-
giitsel baghliklar: arasindaki iliskiye bakildiginda, bu iliskinin pozitif yonde
ve orta diizeyde oldugu saptanmistir. Hackman ve Oldham (1980) yaptiklar
calismada calisanlarin 6zellikleri dikkate alinarak isin yeniden tasarlanma-
smin ¢alisanin isini anlamli hissetmesi, calisanin yaptig: isten sorumluluk
hissetmesi ve calisganin yaptig1 isin sonuglari hakkinda fikir sahibi olmasi-
nin onun motivasyonunu artiracagini ve ise daha siki sarilacaklarini ortaya
koymuslardir. Bu ¢alismada da ortaya konuldugu gibi, 6rgiitsel baglilik ile is
ozellikleri arasinda pozitif yonde bir iligki vardir. Is 6zellikleri anlayis 6rgiitte
arttikca, orgtitsel baglilik seviyesi de artacaktir. Bu sonucun bir destekleyicisi
de regresyon analizi sonucu elde edilen bulgulardir. Bu bulgulara gore, 6g-
retmenlerin X ve Y Nesline ait olmalarinin orgiitsel baghlik {izerinde etkili
olmadig1 goriilmiistiir. Baska bir ifade ile ¢alisanin hangi nesile ait oldugu-
nun bir nemi yoktur 6nemli olan ona saglanacak is ortamidur. Is 6zellikleri
yaklasimiyla saglanacak verimli bir is ortami ¢alisanin 6rgiitsel baglihigini ar-
tiracak ve daha verimli calismasini saglayacaktir. Bu sayede 6rglit amaglarin
daha kolay gerceklestirecek ve daha etkili bir sekilde isleyecektir. Is ozellikle-
ri yaklagiminin alt boyutlari, isi anlamli hissetme ve isin sonuglar1 hakkinda
sorumluluk duyma ve meslege iliskin 6zelliklerdir. Okul yoneticisi, okulda
Ogretmenine yaptigr isin anlamhiligini saglayic1 diizenlemeler yaparsa, isin
sonuglari hakkinda sorumluluk ve inisiyatif verip onu 6zerk birakirsa ve mes-
lege iliskin 6zelliklerde 6gretmenini 6n plana koyup onceliginin 6gretmeni
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oldugunu gosterirse, 6gretmenin de okula baglilig: artacaktir. Aksi bir du-
rumda ise, zaten olumsuz kosullardan dolay1 6gretmen tiikenmislik ve 6rgiit-
sel sessizlik yasayacak ve ilerleyen safhalarda da okulundan ve mesleginden

kopma asamasina gelebilecektir.

Bu sonuclardan hareketle, egitim yoneticileri, 6gretmenlerinin 6zellikle-
rini iyi tahlil etmeli ve onlarin 6zelliklerine gore is modeli olusturma konu-
sunda ¢aba sarf etmelidirler. Bununla birlikte, okul yo6neticisi kendisinin de
hangi nesil 6zellikleri gosterdigini saptamalidir. Kendisi X nesli, 6gretmen-
lerinin ¢ogu Y nesli ise, ona gore kendini Y nesli 6zelliklere gore hazirlamali
ve iletisim, is paylasimi, kararlara katihm gibi yonetsel hususlarda bu duru-
mu goz dnilinde bulundurarak hareket etmelidir. Bunun yar sira, kendisi Y
nesli, birlikte gérev yaptig1 6gretmenler agirlikli olarak X nesli ise, yonetsel
faaliyetleri biraz daha normatif yollarla (resmi yazilar, kural ve diizenlemeler
olusturma) hareket etmelidir. Ciinkii 6gretmenlerin orgiitsel baghiligini ar-
tirma yoniinden ve orgiitiin amaglarini gerceklestirme ve etkililigini artirma
acisindan bu girisimler biiyiik 6nem tasimaktadir. Bununla birlikte, calisma
ortaminda nesillerin 6zelliklerine gore diizenlemeler yapmalk, ¢alisanlarin ga-
lisma motivasyonunu artiracak ve orgiitsel baghgmi artiracaktir. Bu dogrul-
tuda Milli Egitim Bakanlig1, egitim yoneticilerine “is 6zellikleri modeli nasil
olusturulur?”, “calisanlarin nesillerine bagli olarak 6zellikleri nelerdir?” gibi
konularda egitim firsatlar1 sunabilir ve bu sayede egitim yoneticilerinin ne-
sillere gore is ortamini diizenleme ve ¢alisanlarin 6rgtitsel bagliligini artirma
konusunda kapasitesini artirabilir. Bu arastirmanin smirliligi, nicel bir aras-
tirma olmast ve belli bir gergevesi olan veri toplama araci ile bu arastirmanin
yapimis olmasidir. Bu nedenle, arastirmacilar, konunun detayli bir resmini
ortaya koymak icin is 6zellikleri modeli, 6rgiitsel baglilik ve nesil 6zellikleri
konularinda nitel veya karma modelde bir arastirma yapabilirler. Bu sayede
is Ozellikleri, orgiitsel baghlik ve nesil 6zelliklerinin arsindaki iligskiler daha
detayli ve daha kapsamli bir sekilde ortaya konulabilir.
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Oz: Bu calismada ortaokulda 6grenim gérmekte olan dgrencilerin
problem ¢6zme ve problem olusturma becerilerini incelemek amagclan-
mistir. Calisma, nitel bir arastirma olup durum calismasina gore tasarlan-
mustir. Calisma grubunun belirlenmesinde amagh 6rnekleme yontemle-
rinden uygun 6rnekleme tercih edilmistir. Buna gére calisma 88 ortaokul
Ogrencisi ile gerceklestirilmistir. “Problem Cézme ve Olusturma Formu
(5, 6,7, 8)” veri toplama araci olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler
rubrik kullanilarak degerlendirilmistir. Kullanilan rubrigin asamalari
temalar olarak ele alinmustir. Bu temalara gore veriler analiz edilmis, dii-
zenlenmis ve sunulmustur. Sonucta altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6g-
rencilerinin verilen problemleri anlayabildikleri ortaya ¢ikarken besinci
stnuf 6grencilerinin problemleri anlayamadiklari belirlenmistir. Plan ha-
zirlama basamaginda ise 6grencilerin yetersiz oldugu ve ¢oziim icin ge-
rekli stratejiyi belirleyemedikleri sonucu elde edilmistir. Plan1 uygulama
asamasinda uygun ve dogru ¢oziimlere ulasiimasma ragmen tiim sinif
seviyelerindeki 6grencilerin problem ¢dziimlerinde sorunlar yasadiklar
ortaya ¢ikmustir. Sekizinci siif 6grencilerinin bir kisminin degerlendir-
me yapabildigi goriiliirken tiim smuf diizeylerinde 6grencilerin ¢oziim-
lerini degerlendiremedigi sonucu elde edilmistir. Son olarak ortaokul
ogrencilerinin problem olustururken mantik hatalar1 yaptigi bu sebeple
de ¢oziilemez problemler olusturduklar: ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Problem ¢dzme, problem olusturma, ortaokul
ogrencileri.
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INVESTIGATION OF MIDDLE SCHOOL
STUDENTS’ PROBLEM SOLVING AND PROBLEM
POSING SKILLS

Abstract:

The aim of this study was to investigate problem solving and prob-
lem posing skills of middle school students. The study was designed as
a case study. A convenient sampling that is one of the purposeful samp-
ling methods was chosen for determining a study group. According to
this, the study was conducted with 88 middle school students. “A Form
of Problem Solving and Posing (5, 6, 7, 8)” was used as a data collection
instrument. The obtained data was evaluated by using a rubric. The sta-
ges of this rubric were determined as themes. The data was analyzed,
organized, and presented according to these themes. As a result, it was
found that even though 6", 7, and 8™ graders could understand the
problems, 5* graders couldn’t understand them. It was obtained that a
result that the students were insufficient and couldn’t identify the stra-
tegy for solution at the stage of organizing plan. It was found that, thou-
gh the students reached appropriate and true solutions, the students
who were studying at all grades faced with problems at the stage of
applying plan. Some of the 8" graders could evaluate the problems. But,
the students who at all grades couldn’t evaluate the problems. Finally, it
was gained that when posing a problem, middle school students made
logical mistakes so that these problems couldn’t be solved.

Keywords: Problem solving, problem posing, middle school stu-
dents.

Giris

Problem, bireyin bir seyler yapmak isteyip ancak ne yapacagini hemen
kestirmedigi bir durum (Altun, 2001) olarak belirtilmektedir. Coziimii i¢in
belirlenen veya ezberlenen bir kuralin olmadig: etkinlik veya olay (Canakgi,
2008), fiziksel ve zihinsel ¢aba gosterilmesini gerektiren, mevcut durumu de-
gistirmeye zorlayan bir uyaran (Israel, 2003) ve bir seyin mevcut durumu ile
olmasi gereken durumu arasindaki fark olarak ifade edilebilmektedir (Knee-
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land, 2001). Bireyin ilk karsilasti§1 anda ona meydan okuyan ve inancini belir-
sizlestiren, ¢dziimii icin belirlenmis veya ezberlenmis bir kurala sahip olma-
dig1 bir durum (Katranci, 2014) olarak tanimlanmaktadir. Ayrica kiside ¢ozme
arzusu meydana getiren ancak ¢oziimii i¢in herhangi bir prosediirii olmayan,
bireyin kendi deneyim ve bilgisini kullanarak ¢dzebilecegi durumlar olarak
karsimiza gikmaktadir (Olkun ve Toluk, 2004). Zihni karistirmasi sebebiyle
de bireyde ¢bzme istegi uyandiran bir sorun olarak goriilmektedir (Ttirntikli
ve Yesildere, 2005). Verilen tanimlar ¢ercevesinde problem, bireyin ilk defa
karsilastig1, ¢dziimiinii hemen kestiremedigi ancak ¢ozme istegi duydugu bir
durum olarak ifade edilebilir. Goriildiigii tizere problem durumuyla karsi-
lasan bireyin onu ¢6zmesi 6nemli bir durum olarak karsimiza ¢ikmakta ve
karsilasilan bir problemin ¢oziilmesi 6nemli goriilmektedir.

Problem ¢dzme, hedefe giden yolun belirsiz oldugu, bir hedefe dogru ha-
reket etme stirecine denir ve insan isleyisinin yaygin bir 6zelligi olarak ta-
nimlanmaktadir (Martinez, 1998). Yapilacak olanin bilinmedigi durumlarda
ne yapilmasi gerektigini bilmek olarak ifade edilmektedir (Altun, 2008). Bu
baglamda, yapilacak olanin bilinmedigi durumlarda yapilmasi gerekenin
belirlenerek hedefe dogru yonelme siireci olarak tanimlanabilir. Verilen ta-
nimlar kapsaminda problem ¢dzme, problem durumuyla karsilasan bireyin
sonuca dogru attig1 adimlar olarak ifade edilebilir. Problem ¢6zme matema-
tik egitiminin de temel hedeflerindendir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017;
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM; Ulusal Matematik Og-
retmenleri Konseyi], 2000). Problem ¢dzme becerisinin kazanilmasi ile giin-
liikk hayatta karsilasilan olaylara kars: bireylerin kendilerine giiven duymalari
saglanmakta ve ¢oziim tiretmeleri kolaylasmaktadir (NCTM, 2000). Yaratici,
elestirel ve yansitic1 diistinmeyi gerektirmekte, analiz ve sentez becerilerinin
kullanimini beraberinde getirmektedir (Soylu ve Soylu, 2006). Problem ¢ézme
sadece sonuca ulasmak olmayip, ¢6ziim siirecinin tiim asamalarinda diisiin-
meyi gerektirmektedir (Cakmak, 2003). Ogrenilerek elde edilmesi gereken bir
beceri olarak ifade edilen problem ¢6zme, zaman, ¢aba, enerji ve alistirma is-
teyen bir istir (Bingham, 1998). Ogrencilerin matematik bilgileri problem ¢oz-
me aracilig1 ile sorgulanabilmektedir. Boylece onlarin sahip oldugu beceriler
yorumlanabilmektedir (Akkan, Cakiroglu ve Giiven, 2009).

Problem ¢dzme ayrica, bireyin problemi anlamasi, problemin ¢oziimii
i¢in uygun planin belirlenmesi, belirlenen planin uygulanmasi ve elde edilen
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sonucun kontrol edilmesinden meydana gelen biligsel bir stireg olarak ifade
edilmektedir (Polya, 1997). Bu ifadede dikkat ¢eken nokta ise dort farkl: asa-
madan meydana geliyor olmasidir. Bu asamalar ise i) Problemin anlagilmasi
(Problemi anlama), ii) Problemin ¢6ziimii i¢in bir plan yapilmasi, iii) Cozim
planinin uygulanmasi ve iv) Sonucun dogru olup olmadiginin kontrol edil-
mesi seklindedir (Senemoglu, 2011). Gonzales (1996) ise problem ¢dzmenin
son adimini problem olusturma (kurma) olarak belirtmektedir.

Problem olusturma, matematiksel deneyimleri temel alan, 6grencilerin
bireysel yorumlarmi katarak somut durumlara anlamli matematik problemi
olusturmalarini iceren bir siire¢ olarak ifade edilebilir (Stoyanova ve Eller-
ton, 1996). Verilen bir matematik probleminin yeniden diizenlenmesi (Leung,
1993) veya matematiksel bir durumun ortaya konmasi amaciyla yeni prob-
lemlerin olusturulmasi (Silver, 1994) olarak da tanimlanmaktadir. Yeniden
diizenlenen veya var olan problem hakkinda yeni problemlerin tiretilmesini
icermektedir (Kesan, Kaya ve Giivercin, 2010). Ayrica bir deneyim veya ve-
rilen bir durumdan yeni problemler olusturmaktir (NCTM, 2000). Silver ve
Cai (1996) problem olusturmanin matematigin anlasilmasina 1s1k tuttuguna,
6grencilerin matematiksel mizaclarinin gelistirilmesine ve onlarm bagimsiz
birer 6grenen olmalarina yardimci olduguna dikkat ¢cekmektedirler. Problem
olusturma 6grencilerin kendi 6grenmelerini gelistirmesinde 6nemli bir yere
sahiptir (Cunningham, 2004) ve zihinsel bir siire¢ gerektiren aktiviteler olarak
ifade edilmektedir (Cai ve Hwang, 2002). Bu siirecte 6grencilerin matema-
tiksel kavramlari, islemleri ve olusturulan problemlerin ¢oztimlerini diistin-
diikleri i¢in, problem olusturma etkinliklerinin onlarin esnek ve farklh diisii-
nebilme becerilerini gelistirdigi belirtiimektedir (Lin ve Leng, 2008). Problem
¢ozme ile yaraticilik becerilerinin gelismesine de katkisi ortaya konan prob-
lem olusturmanin (Abu-Elwan, 2002; Cai ve Hwang, 2002; Cankoy ve Darbaz,
2010; Silver ve Cai, 1996; Yuan ve Sriraman, 2010) kavramsal anlamanin gelisi-
mine de katkida bulundugu belirtilmektedir (Demir, 2005; Toluk-Ucgar, 2009).
Ayrica problem olusturma, kavramsal anlamanin belirlenmesinde alternatif
bir degerlendirme araci seklinde de ele alinmaktadir (Isik ve Kar, 2012; Mest-
re, 2002). Ogrenciler problem olusturma becerisini kullanarak matematiksel
muhakemeyi 6grenmektedirler. Problem olusturma ile matematiksel durum-
lar1 yazili ve sozlii ifade edebilme yetenegi kazandirilmakta, 6grencilerin
matematiksel durumlar: kesfetmesi saglanmaktadir (Akay, Soybas ve Argiin,
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2006). Problem olusturma etkinliklerinin uygulanmasi ile 6grenciler dene-
yimlerini 6gretimle birlestirme firsat1 yakalamaktadirlar (Chang, 2007).

Mlgili alan yazin incelendiginde Cai (1998) 181 Amerikal ve 223 Cinli al-
tinc1 sinif 6grencisinin problem olusturma ve problem ¢dzme becerilerini in-
celemis, benzerlikleri ve farkliliklar ortaya koymustur. Cai ve Hwang (2002)
altinc1 smif Amerikal ve Cinli 6grencilerin problem ¢6zmede genellestirme
becerilerini, problem olusturmada tiretken diisiinme ile problem ¢6zme ve
olusturma konularindaki performanslarmi karsilagtirmiglardir. Cai (2003)
Singapurlu dérdiincii, besinci ve altinc sinif 6grencilerinin matematiksel dii-
stinmelerini problem ¢6zme ve problem olusturma baglaminda arastirmistir.
Fidan (2008) ise ytiksek lisans tez ¢alismasinda problem olusturma c¢alisma-
larmin problem ¢6zme basarisina etkisini besinci smif matematik dersinde
arastirmistir. Bunar (2011) calismasinda problem ¢dzme ve kurma becerilerini
altinci sinif seviyesinde incelemistir. Ayrica bu becerilere, cinsiyet, aile-6g-
retmen destegi, haftalik ders calisma saati ve ders notu vb. degiskenlerinin
etkisini arastirmistir. Zakaria ve Ngah (2011) ise ¢alismalarinda 6grencilerin
problem olusturma becerilerini, problem ¢6zmeye yonelik tutumlarini ve
problem olusturma becerileri ile tutumlar arasindaki iliskiyi arastirmislardir.
Chang, Wu, Weng ve Sung (2012) besinci sinuf 6grencileri ile gerceklestirdikle-
ri deneysel ¢alismalarinda problem olusturmanin 6grencilerin problem olus-
turma ve ¢6zme becerilerine etkisini incelemislerdir. Isik, Ciltas ve Kar (2012)
farkl say1 algilama diizeyine sahip altinc smif 6grencilerin yapilan problem
kurma calismalarinin, onlarin problem ¢6zme basarilari tizerindeki etkisini
incelemislerdir. Arikan ve Unal (2013) caligmalarinda sosyo-ekonomik diize-
yin sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme ve problem olusturma bece-
rilerine etkisini arastirmiglardir. Turhan ve Giiven (2014) problem kurmaya
dayali islenen matematik derslerinin, 8grencilerin problem kurma becerileri,
problem ¢dzme basarilar ve 6grencilerin matematige yonelik goriislerine et-
kisini incelemislerdir. Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu (2015) sekizinci simf
ogrencilerinin problem ¢6zme siiregleri ile problem olusturma durumlarin
degerlendirmislerdir. Arikan ve Unal (2015a; 2015b) sekizinci sinif 6grencile-
rinin problem olusturma becerilerini ve yedinci smif 6grencilerinin problem
¢dzme ve problem olusturma becerilerinin incelemislerdir.

Yapilan ¢alismalar genel olarak degerlendirildiginde, belli bir sinif diize-
yinde (6rnegin sadece altinci sinif 6grencileri ile ya da ¢cogunlukla sekizinci
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smif 6grencileri ile) 6grencilerle ¢calismanin tercih edildigi goriilmektedir. Bu
calismada ise ortaokulun her sinuf diizeyindeki d6grenciler ile ¢alisiimistir. Bu
kapsamda ¢alisma diger ¢alismalardan farklilik géstermektedir. Problem ¢oz-
me, matematigin dziinde yer almaktadir. Ulkemiz matematik dersi dgretim
programi incelendiginde (MEB, 2017) 6grencilerin problem ¢ézme siirecinde
akil ytiriitmelerini ve kendi diisiincelerini rahatlikla ifade edebilmeleri, di-
ger Ogrencilerin matematiksel akil ytirtitmelerindeki bosluklari ve eksikleri
gorebilmeleri amaclanmaktadir. Bununla birlikte problem olusturmaya da
ilkokul birinci smiftan itibaren yer verilmeye baslandig: goriilmektedir. Bu
durumda hem problem ¢6zme hem de problem olusturma 6nemli olup bir-
likte ele alinmaya baslanmis durumdadir. Kilpatrick’de (1987) olusturulan
problemlerin niteliklerinin, 6grencilerin problemleri nasil ¢6zeceklerini orta-
ya koyma baglaminda iyi birer gosterge olduklarini ifade etmistir. llkokulun
ilk y1llarindan itibaren problem ¢6zme ile problem olusturmanin incelenmesi-
nin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu ¢alisma, hem problem ¢6zmeyi hem
de problem olusturmay: ortaokulun tiim seviyelerinde ele almakta olup bu
acidan da 6nemli olarak goriilmektedir ve ilkokulun ilk yillarindan itibaren
yapilacak olan ¢alismalara da 1s1k tutacag diistintilmektedir. Buna ek olarak
ogrencilerin matematiksel yeteneklerinin anlasilmasinda onlarin olusturduk-
lar1 problemlerin 6nemli ipuglari olduklari ifade edilmistir (Stoyanova, 1998).
Ortaokulun her seviyesindeki dgrenci gruplarmin olusturdugu problemlerin
incelenmesi ile 6nemli ipuglarinin elde edilecegi diistiniilmekte bu yoniiyle
de ¢alisma énemli goriilmektedir. Ayrica calismada degerlendirmelerin rub-
rik kullanilarak gergeklestirilmesinin de, problem olusturma ve ¢dzme calis-
malarinda alternatif degerlendirme araglarinin kullanimina yonelik literatiire
katk: getirecegi on goriilmektedir. Bu baglamda bu calismada, ortaokulda
ogrenim gormekte olan 6grencilerin problem ¢dzme ve problem olusturma
becerilerini incelemek amaglanmistir. Bu amag¢ kapsaminda ¢alismanin ana
arastirma sorusu “Ortaokul dgrencilerinin problem ¢ozme ve problem olugturma
becerileri nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu arastirma sorusunun cevabina
ulagmak i¢in ise agsagidaki arastirma sorularinin cevaplari aranmustir.

1. Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme ve olusturma bece-
rileri nasildir?

2. Ortaokul altincr siuf 6grencilerinin problem ¢6zme ve olusturma bece-
rileri nasildir?
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3. Ortaokul yedinci simif 6grencilerinin problem ¢dzme ve olusturma be-
cerileri nasildir?

4. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme ve olusturma be-
cerileri nasildir?

Yontem
Arastirma Modeli

Calisma, nitel bir arastirma olup durum ¢alismasina gore tasarlanmustir.
Giincel bir olgunun kendi yasam igerigi icinde calisildigi durum calismasi,
icerik ve olgu arasindaki sinirlarm ise kesin olarak belirgin olmadig: bir aras-
tirma yontemidir (Yin, 1984). Bu ¢alismadaki olgular ise problem ¢ézme ve
problem olusturmadir. Bu yontem, arastirmacinin kontrol edemedigi bir olay
ya da olguyu derinligine incelenmesine olanak vermektedir (Yildirim ve Sim-
sek, 2008). Yapilan bu arastirmada da belirlenen olgular kontrol edilememek-
te ve belirlenen olgularin derinlemesine arastirilmas: hedeflenmektedir.

Calisma Grubu

Calismanin katilimcilarini belirlemek igin amagli 6rnekleme yonteminden
yararlanilmigtir. Patton (1990) on dort farkli amagsal 6rnekleme yontemin-
den bahsetmektedir. Bu calismada ise bahsi edilen bu yéntemlerden uygun
ornekleme tercih edilmistir. Bu yontemde arastirmaci en ulasilabilir gruptan
baslayarak verilerini toplamaya baglamaktadir (Ravid, 1994). Buna gore Izmir
ilindeki bir ortaokulda 6grenim goren 88 6grenci ile calisma gergeklestirilmis-
tir. Ogrencilerden 24’1 sekizinci smifta, 19'u yedinci smaifta, 25’1 altinci sinifta
ve 20’si beginci siufta 6grenim gormektedir. Ogrencilerden 50'si kiz, 38'i er-
kektir.

Veri Toplama Araglar1 ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme ve olusturma bece-
rilerini incelemek amaglanmis olsa da arastirmada kullanilacak olan prob-
lemlerin belli bir konu ¢ergevesinde hazirlanmasinin uygun olacagina karar
verilmigtir. Buradaki ama¢ hem yapilacak degerlendirmelerde paralelligin
saglanabilmesi hem de gelecek ¢alismalarda karsilastirmalarin yapilabilme-
sine zemin hazirlanmasidir. Bu baglamda kesirler konusu ile ilgili problem-
lerin hazirlanmasina karar verilmistir. Buna ek olarak bu konunun 6grenciler
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tarafindan anlasilmasi zor bir konu olarak gortildiigii belirtilmektedir (Isik,
2011; Misquitta, 2011; Tirosh, 2000; Zembat, 2007). Bu calisma ile ortaokulun
her diizeyinde bir ¢alisma yapilmis olacaktir. Béylece elde edilen sonuglar-
dan yola ¢ikilarak da yeni ¢aligmalar tasarlanabilecektir. Bu baglamda aras-
tirmacilar tarafindan her sinif diizeyinde kesirler konusu ile ilgili beser prob-
lem hazirlanmistir. Hazirlanan sorular matematik egitimi alaninda doktora
derecesine sahip iki uzmana gonderilerek gortisleri alinmistir. Gelen gortis-
ler degerlendirilmis ve bazi problemlerde anlagilirhg: artirici diizenlemeler
yapimustir. Besinci sinif diizeyinde hazirlanan bir sorunun ise ¢éziimiinde
uzlagma saglanamamis ve sorunun degistirilmesine karar verilmistir. Daha
sonra pilot uygulama gergeklestirilmis ve besinci siniflarin bir ders saatinde
calismay1 tamamlayamadiklari belirlenmistir. Bu sebeple de ikiser problem
cikarilarak tiger problem tizerinden degerlendirmelerin yapilmasina karar ve-
rilmistir. Son olarak veri toplama araglarina son hali verilmistir. Bu baglamda
“Problem C6zme ve Olusturma Formu (5, 6, 7, 8)” veri toplama aract olarak
kullanilmistir. Tablo 1’de her siif diizeyinden birer problem 6rnek olarak su-
nulmustur. Besinci siif érneginde verilen “¢ozim” boliimii diger sinf dii-
zeylerinde kullanilan problemler i¢in de gegerlidir.

Tablo 1. Veri toplama araci 6rnegi

5. Sumif

Denizli’den Bodrum’a giden Aslh Ogretmen, yolun 1/8'ini gidince mola vermistir. Mola-
dan sonra yolun 4/8'iinii daha gidip benzin almistir. Denizli-Bodrum aras1 144 km ise, Ash
Ogretmenin yolu tamamlamasi i¢in ka¢ km daha gitmesi gerekir?

Coziim:
1) Problemden ne anladiginiz yazinz.
2) Probleme nasil bir ¢6ztim yolu segtiginizi ve ¢ozlimiiniizii yazinz.
3) Buldugunuz sonucun dogru olup olmadigini kontrol ediniz.
4) Bu probleme benzer bir problem yaziniz.

6. Sumif
Bir otomobil bir yolun 3/8"iinii gidiyor. Daha sonra 10 km daha gittiginde yolun yarisini
gitmis oluyor. Buna gore, yolun tamami kag¢ km’dir?

7. Sumif
Melis yeni aldig kitabin ilk giin 1/4/ini, ikinci giin kalanin 2/3’sini okumustur. Melis’in
geriye okunmamus 120 sayfasi kaldigina gore, kitabin tamami kag sayfadir?

8. Sumif
Bir yolcu otobiisii gidecegi yolun 1/3’ini tamamladiginda kisa bir mola vermistir. Kalan
yolun 3/5tinii gittiginde ise arag¢ bozulmustur. Geri kalan120 km'lik kismi1 yolcular servis
araglari ile tamamladigina gore, tiim yol kag km’dir?
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Her smif diizeyi ile ilgili olan form 6grencilere dagitilmis ve aciklama
yapimustir. Formdaki her bir problemi ¢6ziimde belirtilen asamalar: (bknz.
Tablo 1, 5. sinif) dikkate alarak ¢ozmeleri ifade edilmistir. Problem olustur-
ma asamasinda ise, verilen problemi goz 6ntinde bulundurarak bir problem
olusturmalari sdylenmistir. Formu doldurmalari igin 6grencilere bir ders saati
siire verilmistir.

Verilerin Analizi

Calismada toplanan veriler betimsel olarak analiz edilmistir. Bu analizdeki
amag¢ bulgularin diizenlenerek okuyucuya sunulmasidir. Bunun iginde top-
lanan veriler daha 6nceden belirlenmis olan temalara gore 6zetlenerek yo-
rumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Yapilan bu arastirmada da veriler
rubrik kullanilarak degerlendirilmistir. Kullanilan rubrigin (Baki, 2008) asa-
malar1 da daha 6nceden belirlenen temalar olarak ele alinmistir. Bu temalara
gore veriler analiz edilmis, diizenlenmis ve sunulmustur. Kullanilan rubrik
(Baki, 2008) Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Rubrik-dereceli puanlama anahtar1

Problemi Anlama
(A)

3

o

A1l: Problemin tam olarak anlasilmasi
A2: Problemin bir parcasimin anlasilmasi
A3: Problemin anlagilamamasi

A4: Problemin anlasilmasi icin herhangi bir cabanin
gosterilmemesi

Plan Hazirlama

(B)

B1: Uygun ¢6ziime ulagtirict bir stratejinin secilmesi
B2: Coziime yardimcr olacak stratejinin secilmesi
B3: Uygun olmayan bir stratejinin secilmesi

B4: Herhangi bir stratejinin segilmemesi

Plan1 Uygulama
©

S = N WO = N W

C1: Uygun ve dogru ¢oziime ulasilmasi
C2: Bir kismi1 dogru olan bir ¢6ziimiin yapilmasi
C3: Uygun ve dogru olmayan bir ¢dziimiin yapilmasi

C4: Herhangi bir ¢6ziimiin yapilmamasi

Degerlendirme
(D)

(]

D1: Problemin ve bu problemlere gore olusturulan yeni
problemin ¢oziilmesi

D2: Sonuglarin mantiksal olarak dogrulanmasi
D3: Sonugclarin kismen dogrulanmasi

D4: Sonucun nasil dogrulanacaginin bilinmemesi

Problem Ortaya
Atma
(E)

W o = N

E1: Olusturulan problem mantikl ve ¢6ziilebilir

E2: Problemin degerleri degistirilerek yeni bir problem
olusturulmus

E3: Olusturulan problemde mantik hatas1 yapilmis ve ¢oziilemez

E4: Ayni problem yazilmis veya herhangi bir problem
yazilmamis

Tablo 2’de verilen rubrige gore dgrencilerin A, B, C, D ve E bdliimlerin-

den alabilecekleri en yiiksek puan {ii¢, en diisiik puan sifirdir. Buna gore elde

edilen veriler her asamaya gore ayri ayr1 degerlendirilmistir. Ornegin, bu beg

asamadan 3+3+2+2+2=12 alan &grenci ile bu bes asamadan 2+3+2+2+3=12

puan alan diger 6grencinin degerlendirmeleri farkli anlamlara gelmektedir.

Ik 6grenci verilen problemi tam olarak anlayabilmisken, digeri verilen prob-

lemin bir parcasin anlayabilmistir. Bu sebeple ayni puani almalarina ragmen

bu iki 6grencinin arasinda farklar bulunmaktadir. Calismadaki amag 6gren-

cilerin genel olarak problem olusturma ve ¢bozme becerilerinin incelenmesi
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oldugundan 6grencilerin her bir kategoriye iliskin aldiklar: puanlar frekans
bazinda sunulmustur. Ornegin, rubrigin A béliimii icin verilen probleme ilig-
kin kag 6grenci {i¢ puan almistir belirlenmis ve A boliimiinden ii¢ puan alan
Ogrenci sayist hesaplanmaistir.

Kullanilan rubrige gore yapilan degerlendirmelerin ise giivenirliginin
saglanmasi gerekmektedir. Moskal (2000) rubriklerde giivenirligin saglanma-
st i¢in tek hakem giivenirligi ve hakemler arasi giivenirligin hesaplanmasi
gerektigini belirtmektedir. Tek hakem giivenirliginde, ayni hakemin farkl
zamanlarda degerlendirmeyi tekrar etmesi gerekmektedir (Moskal ve Ley-
dens, 2000). Hakemler aras1 giivenirliginde ise, farkli hakemlerin ayni verileri
degerlendirmesi yer almaktadir (Newell, Dahm ve Newell, 2002). Bu baglam-
da veriler ilk 6nce iki ayr1 arastirmaci (hakem) tarafindan degerlendirilmis-
tir. Arastirmacilardan birisi verileri ii¢ hafta sonra yeniden degerlendirmistir.
Elde edilen verilere gore hem tek hakem giivenirligi hem de hakemler aras:
giivenirlikler Cronbach alfa istatistigi kullanilarak hesaplanmigtir. Buna gore
glivenirlik katsayilar sirasiyla 0.80 ve 0.90 olarak bulunmustur. 0.70’in tize-
rinde elde edilen bu degerler (Brown, Glasswell ve Harland, 2004) yeterli ka-
bul edilmistir. Jonsson ve Svinby (2007) rubrikle yapilan degerlendirmelerde
tek hakem giivenirliginin hakemler aras: giivenirlige nazaran daha yiiksek
ciktigini ifade etmislerdir. Bu ¢alismada da ayni durum gozlenmistir.

Bulgular

Ik aragtirma sorusu “Ortaokul besinci sunif 6grencilerinin problem cozme ve
olusturma becerileri nasildir?” seklinde belirlenmis ve bu 6grencilerin becerileri
asagida ortaya konmustur. Tk olarak Tablo 3'te besinci smif 6grencilerinin
birinci probleme ait cevaplarinin analizi yer almaktadir.

Tablo 3. 5. sinif 6grencilerinin birinci probleme iliskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 EI E2 E3 E4

f 4 9 5 2 2 6 4 8 2 8 9 1 0 1 0 19 3 3 1 3

Tablo 3 incelendiginde, problemi anlama basamaginda 6grencilerden 13"t
gerekli performansi gosterebilirken, yedisi problemi anlamak i¢in ya hig caba
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gostermemis ya da anlayamamustir. Plan hazirlama basamagimda 6grenciler-
den ikisi disinda uygun ve ¢oziime ulagtiric1 strateji belirleyen olmamuigtir.
Plan1 uygulama basamaginda 6grencilerden sadece ikisi uygun ve dogru
¢oziime ulasabilmis, 18'i ise istenen performansi gosterememislerdir. Deger-
lendirme basamaginda ise 6grencilerin neredeyse tamami (19) sonucu nasil
dogrulayacagini bilememislerdir. Problem ortaya atma basamaginda ise 6g-
rencilerden sadece tigli mantikli ve ¢oziilebilir bir problem, {i¢ti problemin
degerlerini degistirerek yeni bir problem olusturabilmigtir. Kalan 14 6grenci
ise ya mantik hatas1 yapmis ya da aymi problemi yazmistir. Bu bulgularda
dikkat ¢ceken en 6nemli nokta, 6grencilerin cogunun degerlendirme basamag:
disindaki basamaklar1 yapmak icin ¢aba gdstermis olmalar1 ancak degerlen-
dirme basamagini nasil dogrulanacagini bilememeleridir. Tablo 4’te besinci
smnif 6grencilerinin ikinci probleme iligkin cevaplarinin analizi yer almaktadir.

Tablo 4. 5. siif 6grencilerinin ikinci probleme iliskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 CI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 4 5 6 5 4 6 4 6 5 7 6 2 0 2 3 15 2 2 15 1

Tablo 4 incelendiginde, problemi anlama basamaginda 6grencilerden dor-
diiniin verilen problemi tamamiyla anladiklari, besinin problemin bir parca-
sint anladiklar belirlenmistir. Bununla birlikte, 6grencilerden 11’i problemi
anlayamamuislar veya anlamak icin herhangi bir caba gostermemislerdir. Plani
hazirlama basamaginda 6grencilerden dérdii uygun ¢dziime ulastirici bir stra-
teji belirlemis, 16s1 ise dogru bir stratejiyi belirleyememis veya strateji belirle-
mek adina herhangi bir caba gostermedikleri goriilmiistiir. Plan1 uygulamada
ise dgrencilerden besinin dogru ve uygun ¢dziime ulastigi, 15'inin ise dogru
¢oziime ulasamadiklari goriilmektedir. Degerlendirme basamaginda ise 6g-
rencilerin yaridan fazlasi (15) sonucun nasil dogrulanacagini bilememislerdir.
Problem ortaya atma basamaginda 6grencilerden sadece ikisi ¢oziilebilir ve
mantikli bir problem, ikisi ise problemde verilen degerleri degistirerek yeni
bir problem olusturabilmistir. Tablo 4 incelendiginde ortaya ¢ikan 6nemli
bulgulardan biri, problem ortaya atma basamaginda dgrencilerin yarisindan
fazlasinin olusturulan problemde mantik hatasi yapmis olmalaridir. Ornegin;
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“Zeynep 144 sayfa test kitabimin Y4'ini ¢Ozmiistiir ve geriye 56 sayfa kaldigina
gore toplam kag test cozmiistiir?” (5-O,)

5-O, kodlu &grencinin olusturdugu problemde, 144 sayfa test kitab1 ol-
dugunu, %4’ini ¢6zdiigli yazilmistir. Daha sonra kalan sayfa sayisini yazarak
mantik hatasi yapmustir. Tablo 5'te besinci sinuf 6grencilerinin ti¢tincii proble-
me iligkin cevaplarimin analizi yer almaktadur.

Tablo 5. 5. sinuf 6grencilerinin tigtincii probleme iligskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) ©) (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 EI E2 E3 E4

f 1 7 8 4 0 4 7 9 2 4 10 4 0 0 1 19 0 1 6 13

Tablo 5 incelendiginde, problemi anlama basamaginda ¢grencilerden sa-
dece birinin problemi tamamiyla anladig1, yedisinin ise problemin bir kismin
anladiklarn gortilmektedir. 12 6grencinin ise problemi ya anlayamadig1 ya da
herhangi bir ¢aba gostermedigi belirlenmistir. Plan hazirlama basamaginda
ogrencilerden hig¢ biri uygun ¢oziime ulastirict bir strateji belirleyememis,
sadece dordii ¢oziime yardimci olacak strateji belirleyebilmistir. Plan1 uy-
gulama basamaginda ise dgrencilerden sadece ikisi uygun ve dogru sonuca
ulasirken, dordii bir kismi dogru olan bir ¢dziime ulasabilmistir. Buna karsin
ogrencilerden 141 ise uygun ve dogru bir sonuca ulasamamis ya da herhan-
gi bir ¢6zlim yapmamuiglardir. Degerlendirme basamaginda 6grencilerin ne-
redeyse hepsi (19) sonucun nasil dogrulanacagini bilememislerdir. Problem
ortaya atma basamaginda 6grencilerin hi¢biri mantikli ve ¢oziilebilir bir prob-
lem olusturamamus, 6grencilerin yaridan fazlasi ise ya olusturulan problemde
mantik hatas1 yapmis ya da ayni problemi yazmislardir. Asagida Tablo 6'da
ise besinci sinif 6grencilerinin her {i¢ probleme vermis olduklarin yanitlarin
ortalamalar: yer almaktadr.

Tablo 6. 5. sinif 6grencilerinin cevaplarinin genel degerlendirmesi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) ©) (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 CI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 3 7 6 4 2 5 5 8 3 6 8 2 0 1 1 21 2 2 1 6
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Tablo 6 incelendiginde besinci sif ogrencilerinin ortalama olarak {igii
verilen problemleri tam olarak anlamus, yedisi problemin sadece bir parca-
sin1 anlamis, altis1 problemi anlamamis ve dordii ise problemi anlamak igin
herhangi bir ¢aba gostermemistir. Besinci siif 6grencilerinden ortalama ola-
rak yedisi ya uygun ¢dziime ulastiracak bir strateji belirlemis ya da ¢oziime
yardimci bir strateji belirleyebilmistir. 13 6grenci ise ya herhangi bir strateji
belirlememis ya da uygun olmayan bir strateji belirlemistir. Bu 6grencilerden
dokuzu bir kism1 dogru olan bir ¢6ziim veya dogru bir ¢dziim ortaya koymus-
lardir. Ogrencilerin gogu elde edilen sonucun herhangi bir degerlendirmesini
yapmamustir. Problem ortaya atmada ise ortalama olarak sadece iki 6grenci
mantikl ve ¢dziilebilir bir problem yazmistir. Cogu dgrencinin mantik hatal,
¢oziilemez problemler yazdig: Tablo 6’da goriilebilmektedir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu “Ortaokul altinct sinif 6grencilerinin prob-
lem ¢ozme ve olusturma becerileri nasildir?” seklinde belirlenmis ve bu 6grenci-
lerin becerileri asagida sunulmustur. Ilk olarak Tablo 7’de ogrencilerin birinci
probleme iliskin cevaplarmin analizi sunulmustur.

Tablo 7. 6. sinif 6grencilerinin birinci probleme iliskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 Cl1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 13 7 5 0 4 9 4 8 12 1 12 0 0 3 4 18 5 7 13 0

Tablo 7 incelendiginde, problemi anlama basamaginda o6grencilerden
13"tintin problemi tamamiyla anladiklari, yedisinin ise problemin bir bolimii-
nii anladiklar belirlenmistir. Ogrencilerden besi ise problemi hig anlayama-
mustir. Bu sorunun plan hazirlama basamaginda, 6grencilerden dérdii uygun
bir stratejiyi belirleyebilmistir. Ancak 211 ya strateji belirlemek i¢in herhangi
bir ¢aba gostermemis ya da dogru bir stratejiyi belirleyememistir. Plan1 uygu-
lama basamaginda ise 6grencilerden 13’ii uygun ve dogru bir sonuca ulasa-
mazken 12’si uygun ve dogru sonuca ulasabilmistir. Degerlendirme basama-
ginda 6grencilerin biiyiik gogunlugunun (18) sonucun nasil dogrulanacagin
bilemedikleri goriilmektedir. Problem ¢6zme becerisinin en {ist basamagi olan
problem ortaya atma basamaginda 6grencilerden yalnizca besi mantikli ve ¢6-
ziilebilir bir problem yazarken, yedisi problemin degerlerini degistirerek yeni

162



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (149-184 )

bir problem olusturabilmistir. Ogrencilerden 13'ii ise olusturulan problemde
mantik hatas1 yapmigtir. Bu bulgular dogrultusunda, problemi tam olarak an-
layan 6grenci sayisi ile uygun ve dogru ¢oziime ulasan 6grenci sayisinin ¢ok
yakin oldugu; problemin bir parcasini anlayan ya da problemi anlamayan 6g-
renci sayismin toplaminin, yanhs ¢éziim yapan dgrenci sayisina esit oldugu
goriilmektedir. Problem ortaya atma basamaginda ise 6grencilerin biiytik bir
kisminin olusturdugu problemde mantik hatas: yaptig1 gortilmektedir. Tablo
8’de altinci sinif grencilerinin ikinci probleme iligkin cevaplarinin analizi yer
almaktadr.

Tablo 8. 6. sinif 6grencilerinin ikinci probleme iliskin cevaplarmin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 ClI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 5 14 5 1 0 6 6 13 4 5 15 1 0 1 4 20 3 8 14 2

Tablo 8’e gore, problemi anlama basamaginda 6grencilerden besi problemi
tam olarak anlarken, 14'{i ise problemin bir parcasini anlamistir. Plan hazir-
lama basamaginda dgrencilerin hi¢ biri uygun ¢oziime ulastiric1 bir strateji
belirleyememistir. Planin uygulamasinda ise 6grencilerden dordii dogru ve
uygun ¢oziime ulasirken, 21'i dogru ¢6ztime ulasamamuistir. Degerlendirme
basamaginda 6nceki tablolarin bulgularina paralel olarak 6grencilerden 20’si-
nin sonucun nasil dogrulanacagini bilemedikleri goriilmektedir. Problem or-
taya atma basamaginda ise 6grencilerden yalnizca ii¢li mantikli ve ¢oziilebi-
lir bir problem olusturabilmistir. Buna karsin 6grencilerden 14’ olusturulan
problemde mantik hatas: yapmus, istenen performans: gosterememistir. Bu
bulgulardan &grenciler problemi anlama, plan hazirlama ve plani uygulama
basamaklarinda diisiik performans gosterdigi goriilebilmektedir. Problemi
tam olarak anlayamayan 6grencilerin biiyiik bir kisminin ¢oziime ulastirict
strateji belirleyemeyip, dogru ¢dziime ulasamadiklari goriilmektedir. Ogren-
ciler problemi anlamada verilen problemi degistirmeden oldugu gibi yazmis
ve problemi tam olarak anladiklarii diistinmd{islerdir. Asagida bu duruma bir
ornek sunulmustur.

“A firmasimn iiriinlerinin 5/6i, B firmaswun iiriinlerinin 3/5'ii kadar A firmast
3600 tiriinii oldugu igin, B firmasimn tiriin sayisi kagtir?” (6—()25)
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6-O,, kodlu &grencinin problemi aynen yazdigimni, hatta 36000 yerine 3600
yazarak problemi anlamak icin herhangi bir ¢aba gostermedigi goriilmekte-
dir. Tablo 9’da altinc1 sinuf 6grencilerinin {igiincii probleme iliskin cevaplari-
nin analizi yer almaktadir.

Tablo 9. 6. sinif 6grencilerinin tigiincii probleme iliskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 El E2 E3 E4

f 13 9 2 1 3 2 3 17 11 6 7 1 0 2 4 19 1 7 14 3

Tablo 9’a gore, 6grencilerden 13’iinlin problemi tamamiyla anladiklari,
dokuzunun ise problemin bir boliimiinii anladiklar1 belirlenmistir. Ogrenci-
lerden iigii ise problemi anlamak i¢in herhangi bir ¢cabada bulunmamis veya
problemi anlayamamustir. Bu sorunun plan hazirlama basamaginda 6grenci-
lerden 22’si dogru bir stratejiyi belirleyemez ya da herhangi bir ¢aba goster-
mez iken, sadece {i¢ii uygun bir stratejiyi belirleyebilmistir. Plan1 uygulama
basamaginda ise 6grencilerden 14’ti dogru ve uygun bir sonuca ulasamaz-
ken 111 dogru ve uygun sonuca ulagabilmiglerdir. Degerlendirme basama-
ginda 6grencilerden 19’unun sonucun nasil dogrulanacagini bilemedikleri
goriilmektedir. Problem ortaya atma basamaginda 6grencilerden yalnizca
biri ¢oziilebilir ve mantikli bir problem olustururken, dgrencilerden 14’1 ise
olusturulan problemde mantik hatas1 yapmistir. Bu bulgular dogrultusun-
da, problemi anlama basamaginda problemi tam olarak anlayan 6grencilerin
¢ogunun plan hazirlama basamaginda herhangi bir strateji belirleyemedigi
halde plani uygulama basamaginda uygun ve dogru ¢oziime ulastigi goriil-
mektedir. 6-O, kodlu 8grencinin cevabi asagida verilmigtir.

“5/2 m kumastan bir pantolon yapiliyor. Bir pantolon da 40 TL den satiliyor. 50 m
kumagtan yapilan pantolonlarin kag TL gelir elde ettigi soruluyor.” (6-O,)

6-O, kodlu &grencinin problemi kendi ciimleleriyle ifade ederek tam ola-
rak anladig: goriilmektedir. Plan hazirlama basamag: i¢in herhangi bir ifa-
deye yer vermeyip strateji belirlememistir. Plan1 uygulama basamaginda ise
507yi 5/2"ye bélerek pantolon sayisini 20 bulmus, 20 ile pantolonun tane fiyati
olan 40’1 ¢arparak 800 TL gelir elde ettigini bulmustur. Asagida Tablo 10’da
ise altinci siif 6grencilerinin her ii¢ probleme vermis olduklarin yanitlarin
ortalamalar1 yer almaktadir.
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Tablo 10. 6. sinif 6grencilerinin cevaplarinin genel degerlendirmesi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 El E2 E3 E4

f 4 3 06 03 1 06 1 6 4 2 2 03 0 0,6 1 6 03 2 5 1

Tablo 10 incelendiginde altinci sinif 6grencilerinin ortalama olarak dérdi
verilen problemleri tam olarak anlamus, {i¢li problemin sadece bir pargasini
anlamis, ¢ok az1 ise ya problemi anlamamis ya da problemi anlamak icin her-
hangi bir caba gostermemistir. Plan hazirlama basamaginda ortalama olarak
yedi 6grencinin herhangi bir strateji se¢medigi goriilmektedir. Tablo 10’a gore
ortalama alt1 6grencinin uygun ve dogru ¢oziime ulastig1 belirlenmistir. Al-
tinci siif 6grencilerin ortalama olarak sonucu degerlendirmedigi ve mantik-
li-¢oziilebilir problemler yazmadig: goriilmiistiir.

Calismanin tiglincii arastirma sorusu “Ortaokul yedinci sinuf 6grencilerinin
problem ¢dzme ve olusturma becerileri nasildir?” seklinde belirlenmis ve bu
ogrencilerin becerileri asagida sunulmustur. Ik olarak Tablo 11’da birinci
probleme iliskin cevaplarinin analizi sunulmustur.

Tablo 11. 7. sinif 6grencilerinin birinci probleme iligskin cevaplarimin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) ©) (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 D1 D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 10 7 1 1 2 8 1 8 n 6 2 0 0 1 4 14 1 5 8 5

Tablo 11 incelendiginde, problemi anlama basamaginda 6grencilerden
10’'unun problemi tamamuiyla anladiklari, yedisinin problemin bir pargasini
anladiklari belirlenmistir. Plan1 hazirlama basamaginda 6grencilerden yalniz-
ca ikisi uygun ¢6ziime ulastirici bir strateji belirlemistir. 17’sinin ise dogru bir
stratejiyi belirleyemedigi veya strateji belirlemeye yonelik herhangi bir ¢caba
gostermedigi goriilmektedir. Plan1 uygulama basamaginda &grencilerden
11"inin uygun ve dogru ¢oziime ulastif1 goriilmiistiir. Degerlendirme basa-
maginda ise 6grencilerin yaridan fazlasi (14) sonucun nasil dogrulanacagin
bilememislerdir. Problem ortaya atma basamaginda dgrencilerden sadece biri
¢oziilebilir ve mantikli bir problem, besi ise problemdeki degerleri degistir-
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mek suretiyle yeni bir problem olusturabilmistir. Tablo 11’e gore, ortaya ¢ikan
6nemli bulgulardan biri plani uygulama basamaginda uygun ve dogru ¢ozii-
me ulasan 6grencilerin cogu, degerlendirme basamaginda istenen performan-
st gosterememislerdir. Asagida bu duruma bir 6rnek sunulmustur.

“Problemde asama asama ¢carpma toplama ve ¢ikarma islemleri yaptim” (7-01)
100:4 = 25 75:5=15
253=75 15.3 =30

7-O, kodlu 6grenci plani uygulama basamaginda iglemsel bilgilerle uygun
ve dogru bir ¢6zlim yapabilmis; ancak degerlendirme basamaginda sonucun
nasil dogrulanacagin bilemeyip bos birakmustir. Tablo 12’de yedinci sinuf 6g-
rencilerinin ikinci probleme iliskin cevaplarinin analizi yer almaktadir.

Tablo 12. 7. smif 6grencilerinin ikinci probleme iliskin cevaplarmin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 Cl1 C2 (C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 5 10 1 3 1 1 2 15 3 1 14 1 0 2 1 16 2 2 12 3

Tablo 12 incelendiginde, 6grencilerden besinin problemi tamamaiyla anla-
diklari, 10’unun ise problemin bir béliimiinii anladiklari belirlenmistir. Og-
rencilerden dordii ise problemi anlamak i¢in herhangi bir ¢caba gostermemis
veya problemi anlayamamuistir. Plan hazirlama basamag; ile ilgi olarak 6g-
rencilerden sadece biri uygun bir stratejiyi belirleyebilmistir. 18’i ise dogru
bir strateji belirleyememis veya strateji belirlemek adma herhangi bir ¢aba
gostermemistir. Plan1 uygulama basamaginda ise 6grencilerden yalnizca {igii
dogru ve uygun sonuca ulagabilmistir. Ancak 16’s1 dogru ve uygun bir so-
nuca ulasamamuislardir. Degerlendirme basamaginda dgrencilerden 16’sinin
sonucun nasil dogrulanacagin bilemedikleri goriilmektedir. Problem ortaya
atma basamaginda ise dgrencilerden ikisi mantikli ve ¢oziilebilir bir problem
yazabilmistir. Ogrencilerden 12’si ise olusturulan problemde mantik hatasi
yapmustir. Bu bulgulardan plan hazirlama basamaginda ¢oziime ulastirict
stratejiyi belirleyemeyen ¢ogu 6grencinin plani uygulama basamaginda uy-
gun ve dogru ¢dziime ulasamadiklar1 goriilmektedir. Tablo 13’te yedinci smif
Ogrencilerinin tiglincii probleme iliskin cevaplarinin analizi yer almaktadir.
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Tablo 13. 7. sinf &grencilerinin tigtincli probleme iliskin cevaplarinin
analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) ©) (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 ClI (C2 C3 C4 D1 D2 D3 D4 El E2 E3 E4

f 8 3 6 2 0 3 1 15 2 4 10 3 0 1 2 16 2 4 6 7

Tablo 13 incelendiginde, problemi anlama basamaginda 6grencilerden 11
gerekli performansi gosterebilmis, sekizi ya problemi anlamak i¢in herhan-
gi bir caba gostermemis ya da anlamamustir. Plan hazirlama basamaginda
ogrencilerin yaridan fazlasi (15) herhangi bir strateji belirlememistir. Plar
uygulama basamaginda 6grencilerden sadece ikisi uygun ve dogru ¢oziime
ulasabilmis, 17’si ise istenen performansi gosterememistir. Degerlendirme ba-
samaginda dgrencilerin neredeyse tamamu (16) sonucu nasil dogrulayacagin
bilememistir. Problem ortaya atma basamaginda ise 6grencilerden sadece iki-
si mantikli ve ¢dziilebilir bir problem, dérdii problemin degerlerini degistire-
rek yeni bir problem olusturabilmistir. Bu bulgularda dikkat ¢ceken en énemli
nokta, problemi anlayamayan &grencilerin ¢ogu strateji belirleyememis ve
dogru ¢oziime ulagamamusglardir. 7-O,, kodlu 8grencinin cevabi bu bulguyu
en iyi sekilde destekler niteliktedir.

“Su bidonu kag L'dir?”
24x2=48 48 (7-0,)

7-O,, kodlu 6grenci problemi anlama basamaginda ‘su bidonu kag L'dir?’
yazarak sanki su bidonu bosken ya da doluyken agirligini soruyor gibi dii-
stinerek problemi anlayamadig: goriilmektedir. Plan hazirlama basamaginda
herhangi bir strateji secmeyip yanls ¢oziim yapmustir. Asagida Tablo 14'te
ise yedinci smif 6grencilerinin her {i¢ probleme vermis olduklarin yanitlarin
ortalamalar1 yer almaktadir.

Tablo 14. 7. sinif 6grencilerinin cevaplarinin genel degerlendirmesi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 ClI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 El E2 E3 E4

f 8 7 3 2 1 4 1 13 5 4 9 1 0 1 2 15 2 4 9 5
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Tablo 14 incelendiginde yedinci sinif 6grencilerinin ortalama olarak sekizi
verilen problemleri tam olarak anlamis, yedisi problemin sadece bir parcasi-
n1 anlamus, {i¢ii problemi anlamamis ve sadece ikisi problemi anlamak igin
herhangi bir caba gostermemistir. Ogrencilerden 14'{i ya uygun olmayan bir
strateji se¢mis ya da herhangi bir strateji secmemistir. Bunun yani sira dokuzu
uygun ve dogru veya kismen dogru ¢dziime ulasabilmistir. 10"u ise uygun ve
dogru olmayan bir ¢oziim gerceklestirmistir. Ogrencilerden ¢ogu (17) sonucu
herhangi bir sekilde degerlendirememistir. Bununla birlikte alt1 grenci ya ve-
rilenleri degistirerek ya da mantikli-¢oziilebilir bir problem yazmustir.

Calismanin dordiincii ve son arastirma sorusu “Ortaokul sekizinci smif 6g-
rencilerinin problem ¢6zme ve olusturma becerileri nasildir?” seklinde be-
lirlenmis ve bu 6grencilerin becerileri asagida sunulmustur. flk olarak Tablo
15’te 6grencilerin birinci probleme iliskin cevaplarinin analizi sunulmustur.

Tablo 15. 8. sinif 6grencilerinin birinci probleme iliskin cevaplarinin
analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 Cl1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 EI E2 E3 E4

f 16 6 1 1 6 4 0 14 15 6 3 0 0 12 3 9 7 1 13 3

Tablo 15 incelendiginde, 6grencilerden 16’sinin problemi tamamiyla an-
ladiklari, altisinin ise problemin bir boliimiinii anladiklari belirlenmistir. Bu-
nunla birlikte 6grencilerden ikisi ise problemi anlayamamis veya anlamaya
yonelik herhangi bir ¢gabada bulunmamislardir. Plan hazirlama basamaginda
ise 0grencilerden sadece altis1 uygun bir stratejiyi belirleyebilmistir. 187 ise
uygun stratejiyi belirlemek i¢in ya herhangi bir ¢aba gostermemis ya da dog-
ru bir strateji belirleyememistir. Plan1 uygulama basamaginda 6grencilerden
dokuzu dogru ve uygun bir sonuca ulasamamustir. Bununla birlikte 15’i dog-
ru ve uygun sonuca ulasabilmistir. Degerlendirme basamaginda 6grenciler-
den dokuzunun sonucun nasil dogrulanacagini bilemedikleri goriilmektedir.
Problem ortaya atma basamaginda dgrencilerden yedisi mantikh ve ¢oziile-
bilir bir problem yazabilmislerdir. Ancak 6grencilerden yaridan fazlasi (16)
problem olusturma basamaginda herhangi bir performans gosterememis-
lerdir. Bu bulgulardan problemi anlama basamaginda problemi tam olarak
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anlayan 6grencilerin biiyiik bir kisminin iglemsel bilgilerin agirlikta oldugu
problemi uygulama basamaginda uygun ve dogru ¢6ziime ulastiklari; ancak
baz1 6grencilerin plani hazirlama basamaginda uygun stratejiyi belirleyeme-
dikleri goriilmiistiir. 8-O, kodlu &grencinin cevabi érnek olarak sunulmustur.

“Ciftlikteki hayvanlardan on tanesinden 3'ii koyun 8 tanesinden biri inektir. Geri-
ye kalani tavuktur ve hayvan sayis: 150 ile 200 arasinda olacaktir.” (8-O,)

8-O, kodlu 8grencinin problemi anlama basamaginda problemi tam olarak
anladig, plan hazirlama basamaginda herhangi bir strateji segmedigi halde
plani uygulama basamaginda uygun ve dogru ¢oziime ulastig1 gortilmiistir.
Asagida Tablo 16’da sekizinci sinif 6grencilerinin ikinci probleme ait cevapla-
rinin analizi yer almaktadir.

Tablo 16. 8. sinuf 6grencilerinin ikinci probleme iliskin cevaplarinin analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 ClI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1 E2 E3 E4

f 10 5 7 2 1 2 6 15 1 2 20 1 0 1 0 23 3 6 10 5

Tablo 16’ya gore, problemi anlama basamaginda 6grencilerden 10’'unun
problemi tamamiyla anladiklari, altisinin ise problemin bir kismini anladiklar
belirlenmistir. Plan hazirlama basamaginda 6grencilerden sadece biri uygun
¢oziime ulastirici bir strateji belirleyebilmistir. Buna karsin 15’inin ise uygun
strateji se¢gmek icin herhangi bir ¢aba sarf etmedigi goriilebilmektedir. Plaru
uygulamada ise 20’si dogru ve uygun bir sonuca ulasamamustir. Sadece bir
Ogrenci uygun ve dogru sonuca ulasabilmistir. Degerlendirme basamaginda
ogrencilerden biri disinda 23'tintin sonucun nasil dogrulanacagin bilemedik-
leri goriilmektedir. 8-08 kodlu 6grencinin cevabi asagida sunulmustur.

“1/3’inin giden aracin geriye kalan yolunu bulurum. Sonra geriye kalan yolun
3/5%iinii bulurum ve buldugum sonuctan geriye kalan mesafeyi bulurum ve 120"yi
¢tkan sonuca bélerim ve yolun tamamini bulurum.” (8-08)

8-O, kodlu 8grenci problemin ¢dziimiinde bagvurulacak islemleri sirasiyla
yazip uygun ¢dziime ulastiric1 bir strateji segmis, sectigi strateji 8-O,'i uygun
ve dogru ¢oziime ulastirmistir. 8—@8 ¢oziimiinde, yolun 1/3’ini giden aracin
kalan yolunu bulmus, 2/3 ile 3/5'i garparak kalan yolun 3/5tinti bulmustur.
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Geri kalan yolu bulmak i¢in biittinden ¢itkarmis; 120’yi ¢ikan sonuca bolerek
kesri verilen ifadenin tamamini bulma ile yolun tamamini bulmustur. 8—08
degerlendirme basamaginda buldugu sonucun dogru olup olmadigini man-
tiksal olarak dogrulamis, problem ortaya atma basamaginda problemin de-
gerlerini degistirerek yeni bir problem ortaya koymustur. Asagida problem
ortaya atma basamagina iliskin cevap goriilebilmektedir.

“Bir arag gidecegi yolun 2/5sini gidiyor ve geri kalan yolun 1/3'ini gidiyor. Geri-
ye kalan yol 240 km olduguna gore yolun tamami ne kadardir?” (8-Oy)

8-O,in yazmus oldugu yukaridaki problemde sorulan probleme benzer bir
hareket problemi olusturdugu sadece problemdeki degerleri degistirdigi go-
riilmiistiir. Asagida Tablo 17’de sekizinci sinif 6grencilerinin {igiincii proble-
me ait cevaplarinin analizi yer almaktadir.

Tablo 17. 8. sinf &grencilerinin tig¢lincii probleme iliskin cevaplarinin
analizi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plani Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) ©) (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 ClI C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 ElI E2 E3 E4

f 11 8 4 1 3 5 4 12 8 7 6 3 0 8 6 10 1 6 11 6

Tablo 17 incelendiginde, problemi anlama basamaginda 6grencilerden
11"inin problemi tamamiyla anladig, sekizinin ise problemin bir kismini an-
ladiklar: belirlenmistir. Plan hazirlama basamaginda 6grencilerden 21’ stra-
teji belirlemek icin ya hig ¢aba gostermemis ya da dogru bir strateji belirleye-
memistir. Plan1 uygulamada ise 6grencilerden sekizi uygun ve dogru sonuca
ulasirken, yedisi bir kism1 dogru olan bir ¢ozlime ulasabilmistir. Buna karsin
ogrencilerden dokuzu ise uygun ve dogru bir sonuca ulasamamus ya da her-
hangi bir ¢6ziim yapmamuslardir. Degerlendirme basamaginda 6grencilerden
sekizi sonuglar1 mantiksal olarak dogrulayabilmis, altis1 sonuglari kismen
dogrulayabilmistir. Buna karsin 6grencilerden 10'unun sonucun nasil dog-
rulanacagin bilemedikleri goriilmektedir. Problem ortaya atma basamagin-
da dgrencilerden sadece biri mantikli ve ¢6ziilebilir bir problem olusturmus,
6grencilerin yaridan fazlasi (17) ise ya olusturulan problemde mantik hatas:
yapmis ya da ayni problemi yazmislardir. Tablo 17 incelendiginde, 6grenci-
lerin yarisi plani hazirlama basamaginda herhangi bir strateji belirlemeden
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¢oziime ulagmak istemiglerdir. Ogrencilerin cevap kagitlari incelendiginde
dikkat cekici olan bulgulardan bir digeri ise, problemin bir parcasini anla-
yan Ogrencilerin, ¢dziime yardimci olacak bir strateji belirleyip, bir kismi
dogru olan bir ¢oziime ulagmasidir. Asagida Tablo 18’de ise sekizinci sinif
6grencilerinin her ii¢ probleme vermis olduklarin yanitlarin ortalamalar:
yer almaktadir.

Tablo 18. 8. sinif 6grencilerinin cevaplarinin genel degerlendirmesi

Problemi Anlama Plan Hazirlama Plan1 Uygulama Degerlendirme Problem Ortaya
(A) (B) © (D) Atma (E)

Al A2 A3 A4 Bl B2 B3 B4 C1 C2 C3 C4 DI D2 D3 D4 E1I E2 E3 E4

f 12 6 4 1 3 4 3 14 8 5 10 1 0 7 3 14 4 4 11 5

Tablo 18 incelendiginde sekizinci sinif 6grencilerinin ortalama olarak 12’si
verilen problemleri tam olarak anlamus, altis1 problemin sadece bir pargasmi
anlamuis, dordii problemi anlamamis ve sadece bir tanesi problemi anlamak
i¢in herhangi bir caba gdstermemistir. Ogrencilerden yedisi ¢6ziime yardimci
veya ¢oziime ulastiric1 bir strateji belirleyebilmistir. Bunun yani sira 17’si ya
uygun olmayan bir strateji segmis ya da herhangi bir strateji segmemistir. Og-
rencilerden 13’1 kismen ya da tam dogru bir ¢6ziim gergeklestirmistir. 11’1 ise
uygun ve dogru olmayan bir ¢dziim yapmustir. 17 6grenci sonucu ya kismen
degerlendirmis ya da hicbir sekilde degerlendirmemistir. Sadece yedi 6grenci
elde ettigi sonucu kismen dogrulayabilmistir. Sekiz 6grenci ise ya verilenleri
degistirerek ya da mantikli-¢oziilebilir bir problem yazmustir. 16 6grenci ise
mantik hatasi igeren ¢dziilemez bir problem yazmis ya da herhangi bir prob-
lem yazmamustr.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismadan elde edilen bulgular bir biitiin olarak degerlendirilerek sonug-
lar elde edilmistir. Tiim sinif diizeylerinde tiger soruya iligkin elde edilen bul-
gular birlestirilerek, problem ¢6zme asamalari ile problem olusturma/ortaya
atma baglklar1 altinda, sonuglar sunulmustur. Ornegin, besinci sinf &gren-
cilerinin her ti¢ probleme iliskin cevaplar birlestirilmis, problemi anlama ile
ilgili sonug/sonuglar elde edilmistir. Daha sonra bu baslikla ilgili diger sinif
diizeylerinde elde edilen sonuglar sunulmustur. Buna gore;
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Genel olarak problemi anlama basamag; ile ilgili sonuglar degerlendirildi-
ginde altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin verilen problemleri an-
layabildikleri ortaya ¢ikarken besinci siif dgrencilerinin problemleri anlaya-
madiklari belirlenmistir. Karatas ve Giiven (2004) sekizinci sinif 6grencileri ile
gerceklestirdikleri calismada 6grencilerin gogunun problemleri kendi ifadele-
ri ile agikladiklarmni, problemi anlama basamagini basarili bir sekilde gercek-
lestirdiklerini ortaya koymuslardir. Bu ¢alismadan elde edilen, sekizinci si-
niflarin verilen problemi anlayabildikleri sonucu ile Karatas ve Giiven (2004)
tarafindan elde edilen sonuglar paralellik géstermektedir. Sezgin-Memnun
(2015) ise calismasinda 6grencilerin problemin anlasilmasina yonelik zorluk-
lar yasadigimi ortaya koymustur. Bu durumun ise okudugunu anlama konu-
sunda sorun yasanmasindan kaynaklandig belirtilmektedir. Bu calismada da
besinci sinif 6grencilerinin problemleri anlayamadig: goriilmekte ve calisma-
lar bu yoniiyle paralellik gostermektedir. Beginci sinif 6grencilerinin sorun
yasama sebebi okudugunu anlamama olabilir. Bu sebeple gelecekte okudugu-
nu anlama ile problem ¢6zme arasindaki iliskilerin arastirildig: ¢alismalarin
yapilmasi 6nerilmektedir.

Yenilmez ve Yasa (2007) ise ¢alismalarinda dgrencilerin problemleri alis-
tirma tarzinda ¢ozdiiklerini belirlemiglerdir. Ogrencilerin problemleri anla-
madan ve muhakeme etmeden verilen sayilar ve dort islem yardimiyla bir
sonuca ulasmaya calistiklarini ifade etmislerdir. Bunun sebebini de ezbercilik
olarak belirtmislerdir. Calismalar paralellik gostermemesine ragmen, mate-
matikte ezbercilikten kaginmak ¢ok 6nemlidir. Bunun da problem ¢dzmenin
ilk admmi olan anlama ile ortadan kaldirilabilecegi diistiniilmektedir. Proble-
mi anlama, problem ¢6zmeyi etkileyen en 6nemli faktorlerin baginda gelmek-
tedir (Baltaci, Yildiz ve Giiven, 2014; Garderen ve Montague, 2003; Jitendra,
Griffin, Bunchman ve Sczesniak, 2007; Karatas ve Giiven, 2004). Ortaokulun
ilk basamaginda matematikte basarisiz olan bir 6grencinin diger basamak-
larda basarisiz olacag: ya da zorlanacag: diistintilmektedir. Bu sebeple de 6g-
rencilerin problem ¢6zme basarilarini artirmak igin ilkokulun ilk yillarindan
itibaren 6grencilerin problemleri anlamalarina yonelik ¢alismalarin yapilmasi
onerilmektedir. Bu ¢alismalar; problemin bir 6grenci tarafindan sesli olarak
okunmasi, diger bir 6grencinin ne anladigini diger dgrencilere anlatmasi sek-
linde olabilir. Diger bir 6grenciden ise problemden ne anladigini tahtada 6zet-
lemesi istenebilir.
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Akkan, Cakiroglu ve Giliven (2009) yaptiklar: ¢alismalarinda, kullanilan
tiim sorularda, yedinci sinuf 6grencilerinin altinci sinif 6grencilerine gore daha
basarili olduklarini ortaya koymuslar ve bu durumu da artan yasla birlikte
ogrencilerin zihinsel gelisimlerinin de olgunlagsmasiyla agiklanabilecegini ifa-
de etmislerdir. Bu ¢alismada da besinci sinf 6grencileri haricinde diger smif
diizeylerindeki 6grencilerin verilen problemleri anlamalarinda ¢ok biiytik so-
runlar yoktur. Bu da onlarin zihinsel gelisimleri ve problemlere daha ¢ok dik-
kat etmeleri ile aciklanabilir. Bununla birlikte verilen problemlerin anlasilma-
mas1 nedeniyle 6grencilerin problem ¢6zme esnasinda hata yaptiklar ifade
edilmistir (Karatas ve Giiven, 2003). Bu baglamda besinci sinif 6grencilerinin
¢ozlim siirecinde hata yapmalar: olasi goriilmektedir. Bunu engellemek icin
de ¢oziimiin ilk asamasi olan anlama {iizerinde besinci siif diizeyinde daha
¢ok durulmas: gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu (2015) 6gretmenlerin goktan se¢meli ola-
rak dgrencilerini degerlendirmeleri takdirde sorunlar yasayacaklarin belirt-
mektedirler. Problemi anlamamis ancak dogru cevaba ulagsmis bir 6grenci ile
problemi anlayarak ¢6zen 6grencinin ayni sekilde degerlendirilmesi bu duru-
ma Ornek olarak verilebilmektedir. Ayrica problemi anlamadan dogru sonuca
ulasan 6grencinin hata veya eksiklerinin 6gretmen tarafindan anlasilamaya-
cag1 ifade edilmekte olup problem ¢6zmenin her asamasinin dikkate alinma-
smin gerekliligi belirtilmistir. C6ziim siirecinde meydana gelecek hatalarin
onlenmesi ve dgrencilerin problem ¢6zme becerilerini tam olarak kavrayip
kavrayamadiklarmin goriilmesi sebebiyle ilk adimdan baslamak tizere prob-
lem ¢6zmenin tiim asamalarina dikkat edilmesi, 6gretmenlerin bu konuda
gerekli 6zeni gostermeleri nerilmektedir. Ogrencilerin her problemi anlayip
anlamadiklarini yazili olarak yoklamak miimkiin olmayabilir. Bu durum 6g-
rencilere de sikic1 veya zaman kaybi olarak gelebilir. Bu noktada gretmenler,
birkag problemi problem ¢6zme asamalarina uygun olarak ¢dzdiikten sonra
diger problemlerde problemlerin anlasilip anlasilmadigini sozel olarak kont-
rol edebilirler.

Plan hazirlama basamaginda dgrencilerin yetersiz oldugu ve ¢oziim igin
gerekli stratejiyi belirleyemedikleri sonucu elde edilmistir. Biiyiik ¢cogunlu-
gun herhangi bir plan yapmadan ¢ozlime odaklandig1 ortaya ¢ikmistir. Bu
sonug ¢alismaya katilan 6grencilerin bu durumla nadiren karsilasmis olma-
lar ile agiklanabilir. Arslan (2002) yaptigr calismasinda yedinci ve sekizinci

173



Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézme ve Problem Olusturma Becerilerinin Incelenmesi

smif ogrencilerin strateji kullanimina yonelik herhangi bir egitim almamuis
olmalarma ragmen baz: stratejileri kullanabildiklerini belirtmektedir. Gerekli
egitimlerin verilmesi ile 6grencilerin strateji kullanimini 6grenebildigi ve hat-
ta problem ¢6zme basarilarinin da olumlu yonde etkilendigi ortaya konmus-
tur. Bununla birlikte verilen egitim, olumlu tutumunda gelismesine de katki
saglamistir. Bu baglamda, dgrencilerin bir problemin ¢ozi{imiine hazirlanma-
y1 6grenmesi onlarin hem basarilart hem de tutumlar yoniinden 6nemli go-
riilmekte ve 6gretmenlerin 6zellikle bir problemin ¢6ziimiinde ise kosulacak
olan stratejinin belirlenmesine y&nelik siklikla ¢alismalar yaptirmalari 6neril-
mektedir. Verilen bir problemin ¢6ziimii i¢in tek bir strateji kullanilabilecegi
gibi birden fazla stratejinin kullanim1 da miimkiindiir. Béyle durumlarla kar-
silagilmasi durumunda, 6gretmenin her 6grencinin soruya iligskin stratejile-
ri gormesi saglanmalidir. Arslan (2002) ¢alismasinda 6gretmenlerin ve okul
yoneticilerini problemler ve ¢dzlim stratejileri hakkinda bilgilendirilmelerini
Onermistir. Arslan tarafindan yapilan galisma ve bu ¢alisma arasinda on alt1
yil gibi biiytiik bir fark olmasina ragmen, bu ¢alismada elde edilen sonug da
Ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin ve okul yoneticilerinin ve hatta ailelerin
bu konuda bilinglendirilmeleri gerekliligini gbz 6niine sermektedir.

Mayer’e (1982) gore, ogrencilerin problem ¢ézmede karsilastiklari zor-
luklarin problemlerin yetersiz tanimlanmasindan, baska bir deyisle proble-
min anlagilmas: ve planin hazirlanmasindan kaynaklandigmi belirtmistir.
Bu calismadan elde edilen 6grencilerin plan: hazirlama asamasinda yetersiz
olmalart onlarin problem ¢6ziimlerinde zorluklarla karsilasabileceklerinin
habercisi olabilir. Bu sebeple, problem ¢6zme ve matematik basarismin artiril-
mas1 amaciyla 6gretmenlerin problem ¢oziimlerinde bu asamaya gerekli 6ze-
ni gostermeleri ve 6grencilerine plan hazirlama davranisini kazandirmalari
onemli goriilmektedir. Bunun ise heniiz 6gretmenlige baslamadan, 6gretmen
aday1 iken 6grenilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarmna bu
davranigi kazanmalari ve 6grencilerine nasil kazandiracaklari 6gretilmelidir.
Bu sebeple egitim fakiiltelerinde problem-¢c6zmeye yonelik derslerin olmasi
onerilmektedir.

Yavuz ve Baser (2010) ¢alismalarinda problem ¢dzme stratejinin ogreti-
mine yonelik yaptiklar ¢alismalarinda 6grencilerin matematige yonelik tu-
tumlarinda artig tespit etmiglerdir. Bu baglamda plan hazirlama basamagimna
yonelik olarak problem-¢ézme stratejilerinin 6gretimi ile matematige yonelik
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olumlu tutumlar gelistirilebilir. Ayrica Yavuz ve Baser (2010) 6grencileri kisa
yoldan ¢6ziime goétiirecek problemlerin, 6grencileri anlamak igin yeterli ol-
madigini belirtmektedirler. Ogrencilerin problemi anlayip anlamadiklarini,
¢oziim igin hangi yolu sectiklerini agiklamay: gerektiren problemlerin so-
rulmasi gerektigini belirtmiglerdir. Arastirmacilarin bu 6nerisine katilmakla
birlikte, kisa yoldan ¢oziime gidilen problemler de dahil problem ¢6zmenin
asamalarinin kullanilabilecegi diistiniilmektedir.

Sezgin-Memnun (2015) ¢alismasinda ¢6ziim icin plan yapmaya yonelik
zorluklarla karsilasan 6grenciler oldugu gibi bu asamay: kolay bulan 6gren-
cilerin oldugunu da ortaya koymustur. Bu ¢alismada da 6grencilerin biiytik
cogunlugu ¢dziim igin bir plan yapmasa da uygun plan yapanlar da bulun-
maktadir. Bu baglamda ¢alismalar paralellik gostermektedir. Problemlerin
¢oziimi icin plan yapilmasmin &gretimi, problem ¢ézme stratejilerinin 6g-
renilmesi karsilagilan problemlere yatkinlik ve aligkanlik kazandirilmas: ba-
kimindan 6nemlidir (Schoenfeld, 1992; Van de Walle, 1993). Problem ¢6zme
stratejilerinin 6grenimi, plan yapma kapsamindan ele aliman tahmin ve mu-
hakeme becerilerini gelismesine olanak saglayabilmektedir. Bu tarz egitim-
ler bireylerin, problemlerin ¢éziimlerinin farkinda olmalarmi saglamakta ve
diisiinme becerilerini gelistirmektedir (Follmer, 2000). Bu sebeple verilen bir
problemin ¢6ziimii i¢in plan yapma asamasi, ¢6ztim stratejilerinin 6gretimini
de kapsayacak sekilde derinlemesine dgretilmelidir. Bunun igin de ilk olarak
Ogretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin bu konuda ne bildikleri sorgulanarak,
eksiklikler tamamlanmali, 6grencilerine bu asamay1 nasil dgretilecekleri on-
lara gosterilmelidir. Onlar da dgrencilerin bu asamalar1 kullanmalarmi sagla-
mali, bu konuda onlari cesaretlendirmelidirler.

Planin uygulanmas: asamasinda elde edilen tiim bulgular degerlendirildi-
ginde uygun ve dogru ¢oziimlere ulasilmasina ragmen tiim smif seviyelerin-
deki 6grencilerin problem ¢6ziimlerinde sorunlar yasadiklar: ortaya ¢ikmustir.
Ogrencilerin gogunlugunun uygun ve dogru olmayan ¢dziimler ortaya koy-
mast bu duruma 6rnek verilebilir. Soylu ve Soylu (2006) yaptiklar: ¢alismala-
rinda 6grencilerin sadece islemsel bilginin kullanildig: problem ¢dziimlerinde
basarili olduklarini ancak hem kavramsal hem de islemsel bilginin gerektigi
problemlerde zorluk gektiklerini ortaya koymuslardir. Birden fazla islem ge-
rektiren problem ¢dziimlerinde ise hata yaptiklar: belirlenmistir. Elde edilen
sonuglar paralellik gostermekte olup, matematik derslerinde hem islemsel
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hem de kavramsal bilginin bir arada ele alindig1 problemlere agirlik verilmesi
gerekliligi ortaya gikmustir.

Degerlendirme asamasinda sekizinci sinif dgrencilerinin bir kisminin de-
gerlendirme yapabildigi ortaya ¢ikmasina ragmen tiim sinuf diizeylerinde 6g-
rencilerin ¢ozlimlerini degerlendiremedigi sonucu elde edilmistir. Bu sonug
Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu (2015) tarafindan yapilan calismadan elde
edilen “en diisiik performans: degerlendirme asamasinda gostermiglerdir” sonu-
cu ile paralellik gostermektedir. Gokkurt vd. (2015) 6grencilerin hatalarins,
degerlendirme asamasinda gorebileceklerini belirtmis, Karatas ve Giiven de
(2004) 6grencilerin degerlendirme asamasinda problemin ¢6ziim asamasinda
yaptiklart hatalar: fark edebileceklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda, deger-
lendirme agamasi ¢éziimde yapilan hatalarin fark edilmesi ile dogru sonuca
ulasmak adimna ¢ok onemlidir. Bu sebeple 6gretmenlerin bu asama tizerinde
titizlikle durmalar 6nerilmektedir.

Problem ortaya atma veya problem olusturma asamasinda, bulgular ge-
nel olarak degerlendirildiginde 6grencilerin problem olustururken mantik
hatalar1 yaptig1 bu sebeple de ¢oziilemez problemler olusturduklar ortaya
¢ikmuistir. Ayrica problem olusturmada problemde verilenleri degistirmek su-
retiyle problemler olusturduklar: belirlenmistir. Tertemiz ve Sulak da (2013)
benzer sekilde dgrencilerin verilenleri degistirmeyle problemler olusturduk-
larin1 ortaya koymustur. Kilig (2013) ise ¢alismasinda 6grencilerin problem
olusturmada dogal sayilarla yapilan aritmetik islemlerin farkli anlamlarin
kullandiklarini belirlemis ve 6grencilerin cevap vermemeyi tercih ettiklerini
ortaya koymustur. Verilenlerin degistirilerek problem olusturulmasi veya ce-
vap verilmemesi durumlar ortak noktalardur.

Tiirniiklii, Ergin ve Aydogdu da (2017) calismalarinda sadece %33'liik bir
grubun matematiksel, duruma uygun ve yeterli problemler olusturduklarim
ortaya koymuslardir. Olusturulan problemlerin ise niteliklerinin genellikle
diisiik oldugu tespit edilmistir. Isik ve Kar (2015) ise kesirlerle islemlere yone-
lik olusturulan problemleri incelemisler ve altinci sinif 6grencilerinin giigliik
yasadiklarmni tespit etmislerdir. Yenilmez ve Yasa (2007) ise ¢calismalarinda 6g-
rencilerin ders kitaplarindaki problemlere benzer ya da yardima kitaplarda
gordiikleri problemler gibi problemler olusturduklarimi ortaya koymuslar-
dir. Problem olusturmanin matematik dersi miifredatina girmesine ragmen
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caligmalar arasindaki paralellik dikkat cekicidir. Ozellikle on bir yil arayla
gerceklestirilmis iki calisma arasindaki paralellik énemlidir. Ogrencilerin
hala problem olusturmada zorluk ¢ekmeleri, matematik derslerinde problem
olusturmaya yeterince 6nem verilmediginin sinyalleridir. Bu sebeple problem
olusturmanin matematik basarisi i¢in 6nemi dikkate alinarak, derslerde bu
tiir etkinliklere daha cok yer verilmesi dnerilmektedir. Ozgen, Aydin, Gegici
ve Bayram (2017) benzer sekilde 6grencilerin problem olusturmada zorlan-
diklar1 sonucu elde etmistir. Silver ve Cai de (1996) problem olusturmadaki
yetersizlik durumunu, 6grencilerin problem olusturmadaki deneyimlerinin
yetersiz olusuna baglamaktadir. Bu sebeple, 6grencilerin problem olusturma
etkinlikleri ile daha sik karsilastirmalar1 dnemli goriilmektedir. Cetinkaya
ve Soybas (2018) calismalarinda denklem verilerek problem olusturulma-
st seklinde gergeklestirilen etkinlikte basarmin %28 oldugunu belirlemisler
ve Ogrencilerle yaptiklari miilakatlarda bu durumun sebebini &grencilerin
daha 6nce bu tarz soru ¢ézmemeleri olarak ortaya koymuslardir. Bu durum,
problem olusturmada karsilagilan zorluklarin temeli olarak goriilebilir. Og-
rencilerin nadiren karsilastig1 problem olusturma etkinliklerinde zorluklarla
karsilasmalar1 kaginilmazdir. Bir¢ok ¢alismada (Akay, 2006; Cankoy ve Dar-
baz, 2010; English, 1998; Kar, Ozdemir, ipek ve Albayrak, 2010; Silver, 1994;
Silver ve Cai, 1996) problem olusturabilen bireylerin problem ¢6zmede daha
basarili oldugu ortaya konmustur. Hem zorluklarin ortadan kaldirilmas: hem
de problem ¢6zme bagarisinin artirilmasi sebepleriyle matematik derslerinde
problem olusturma calismalarina siklikla yer verilmelidir. Bunun iginde ilk
olarak matematik ders kitaplarinda problem olusturma calismalarina daha
¢ok yer verilmesi gerekmektedir.

Bu calisma Izmir ilindeki bir ortaokulda 6grenim goren 88 dgrenci ile si-
nuirhidir. Nitel bir calisma olmasi bakimindan égrencilerin problem olusturma
ve problem ¢6zme becerileri agisindan bize derinlemesine bir bilgi saglamak-
tadir. Ancak yine de daha genis kapsamli 6rneklemlerle ¢alisma yinelenerek,
ortaokul 6grencilerinin problem olusturma ve ¢czme becerileri derinlemesine
arastirilmalidir. Ayrica daha kiigiik 6rneklemlerle ile calisilarak, problem ¢oz-
me agamalarmin her birinde ortaya ¢tkan sorunlar veya eksiklikler ile ilgili
goriismeler gerceklestirilerek bu sorunlarin veya eksikliklerin nedenleri aras-
tirilabilir. Cinsiyet faktorii ele alinmamustir. Gelecek ¢alismalarda cinsiyet fak-
torti de eklenerek bir degerlendirme yapilabilir. Calismada Kesirler konusu
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genel bir gerceve sunmak adina tercih edilmistir. Baska bir matematik konusu
belirlenerek ayni calisma tekrar edilebilir. Calisma nitel bir ¢alisma olmasi yo-
niiyle de simirh goriilebilir. Bu sebeple nicel bir yaklasim da goz éniinde bu-
lundurularak, karma bir ¢alisma ile 6grencilerin problem olusturma ve ¢ézme
becerileri incelenebilir.
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Oz: Deger, bir toplumun sahip oldugu tutum, inang ve kurallardur.
Toplumdaki bireylerin davranislarina yol gosteren dlctitlerdir. Toplum-
lar devamliligini, diizenini saglamak adina sahip olduklar: degerleri ge-
lecek nesillere aktarmak isterler. Ancak kimi zaman yasanan gelismeler
ve degismelerle bu aktarim istenilen bicimde olmayabilir. Bu sebeple
degerlerin bireye belirli bir plan ve program gercevesinde aktarilma-
s1, hedeflenen basariya ulasilmasi agisindan 6nemlidir. Bu aktarimnda
oncelik aile ve okul olmakla birlikte cocugun okuyacag1 edebi eserler
de biiyiik 6neme sahiptir. Bu agidan ¢ocugun okuyacag eserler, cocuga
sahip oldugumuz degerleri aktarmak agisindan zengin igerikte olma-
Iidir. Behi¢ Ak, son dénemde ¢ocuk edebiyati alaninda yazmis oldugu
eserlerle yogun ilgi gérmektedir. Bu alanda bircok iiriin vermis olan ya-
zarin eserleri hem ¢ocuklar hem de biiytikler tarafindan okunmaktadar.
Son dénemde gittikge yitirmeye basladigimiz bir¢ok deger onun eserleri
sayesinde ¢ocuklarla bulusabilmektedir. Bunlardan biri de insani, ailevi
ve toplumsal olarak en ¢ok ihtiyacimiz olan sevgi degeridir. Yazar, 2019
yilinda yaymmladig1 Tavsan Digli Bir Gozlemcinin Notlar: adli eserinde bu
deger {izerinde yogunlasir. Biz de bu calismamizda s6z konusu eserde
sevgi kavramiin nasil yansidigini arastiracagiz. Calismamizin ana hat-
larin1 “deger” kavrami, “degerler egitimi” ve “inceleme” kismi olustu-
racaktir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, Behi¢ Ak, Tavsan Disli Bir
Gozlemcinin Notlari, roman, ¢ocuk, sevgi

185



Degerler Egitimi ve Behi¢ Ak’ Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari'nda Sevgi

THE VALUES EDUCATION AND LOVE IN
“TAVSAN DISLi BiR GOZLEMCININ NOTLARI”
OF BEHIC AK

Abstract:

Value is the attitude, belief and rules that a society has. They are
criteria that guide the behavior of individuals in society. Communities
want to convey their values to future generations in order to ensure the-
ir continuity and order. However, this transfer may not be as desired
due to the developments and changes sometimes experienced. For this
reason, transferring the values to the individual within a certain plan is
important in order to achieve the targeted success. In this transfer, the
primary works are the family and the school, but the literary works that
the child can read are of great importance. In this respect, the works that
the child will read should be rich in terms of conveying the values we
have to the child. Behi¢ Ak draws great attention with the works he has
written in the field of children’s literature recently. The works of the aut-
hor, who gave many products in this field, are read by both children and
adults. Many values that we have begun to lose more and more recently
can meet children thanks to his works. One of them is the concept of
love that we need the most, humanitarian, family and social. The author
focuses on this value in his work titled Notes of a Rabbit Gear Observer
published in 2019. In this study, we will investigate how the concept of
love reflects in the work in question. The concept of “value”, “values
education” and “analysis” will form the main lines of our study.

Key Words: Values education, Behi¢ Ak, Notes of a Rabbit-toothed
Observer, novel, child, love.

Giris
Asil meslegi mimarlik olan Behi¢ Ak, cocuk edebiyati alanindaki calisma-
larina 1982 yilinda baslar. Tlk kitab1 1986 yilinda yayimlanan Yiiksek Tansiyon-

lu Cinar Agact, Japonya da bir sergi olarak katildig1 ve aslinda bir yarisma
oldugunu bilmedigi bir organizasyonda 6diil kazanmasiyla ortaya ¢ikmuistir.
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Sonraki zamanlarda ise kitaplar1 Tiirkiye, Cin, Kore ve Almanya gibi farklh
tilkelerde yayimlanir'.

Behi¢ Ak, cocuk romanlari, dykiileri, tiyatrolar: yaninda belgesel film y6-
netmenligi ve karikatiirist olarak da tiretken ve ¢ok yonlii bir yazardir. Giinii-
miiz ¢ocuk edebiyat: yazarlari arasinda ilgiyle okunan Ak, bilimsel anlamda
da bir¢ok arastirmaya konu olmustur. Behi¢ Ak’in ¢cocuk edebiyatina armagan
ettigi eserlerin pek cogunun kaynagi; doga, cocuklar ve yasadigimiz kentler-
dir. Ayni zamanda eserlerini de resimleyen Ak, kisileri yasadiklar: toplumdan
soyutlamadan ele alir. Endiistri faaliyetleri cocugu dogal ortamindan kopar-
dig1 icin biitlin Oykiilerinin konularinin mahallelerde ge¢mesini arzulayan
Ak, “cocuklarin sokaklarda, deniz kenarinda, sularin i¢inde, vapurda, trende
olduklary; gevreleriyle toplumla biitiinlestikleri hikdyeler yazmak” istedigini
belirtir (Saglam, 2014, 19).

Cocuk kitaplar1 yazmanin “yiiksek ve rafine bir ¢alisma” (Atli, 2014) ge-
rektirdigini belirten yazar, isini ciddiyetle yaptigin ve kitaplarinin tizerinde
uzun siire diisiindiigiinii belirtir. Edebiyatin ¢ocugun egitimindeki yeri ile
ilgili olarak; “kitaplarimin hicbirini ¢ocuklar: egitmek icin ya da ¢ocuk egiti-
min bir pargast olsun diye yazmiyorum” (Avci, 2012) diyerek edebi eserlerin
onceliginin egiticilik olmadigin belirtir. Cocuklarin hayata farkli bir acidan
bakmalarii amaglayan yazar, eserlerinde nasihatler dayatmaz, cocugu 6zgiir
birakir. Cocuga sadece hayatin iyi yanlarini degil karsilasabilecekleri zorluk-
lar1 da vermek isteyen yazar, olumsuz hadiseleri anlatirken bile pozitif bir dil
kullanmayz tercih eder.

Eserlerinde zengin igeriklere yer veren yazar ayni zamanda giincel me-
selelere deginmeyi ihmal etmez. Toplumda goriilen degisimleri ve bunlarin
insanlar tizerindeki etkisini elestirel ve mizahi bir dille ele alir.

Kaleme aldig eserleriyle birgok ddiile layik goriilmiis ve ¢ok sayida ¢a-
lismaya konu olan yazarin, Tombis Kitaplar ve Giiliimseten Oykiiler dizileri
olmak {tizere bircok ¢ocuk Oykiisti ile Eve Giden Kiigiik Tren, Catidaki Gezegen,
Bulutlara Siir Yazan Cocuk gibi ¢ocuk romanlar1 da vardir. Behig¢ Ak, egitici-
lik vasfin1 6ne ¢ikarmak istemese de cogu eserinde degerler egitiminin yo-
gun olarak gectigini sdyleyebiliriz. Bu hususta bir¢ok yiiksek lisans tezinin

1 Genis bilgi igin bk. Esra Alkan, Behi¢ Ak'tn Cocuk Kitaplarinda Muhteva, VAN. YYU. Sosyal Bilim-
ler Enstitiisti, Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, 2019.
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yapilmasi da bunun bir gostergesidir®. 2019’da yayimladig1 Tavsan Digli Bir
Gozlemcinin Notlari ise dzellikle sevgi degerini 6ne gikarmasiyla dikkat ceker.
Biz de bu makalemizde Behi¢ Ak’ s6z konusu eserini degerler egitiminin
en 6nemli kaynaklarindan biri olan “sevgi” temi etrafinda incelemeye ¢alisa-
cagiz. Esere gecmeden Once “deger” kavrami ve “degerler egitimi” tizerine

aciklayici bilgiler vermeyi uygun gordiik.
Deger Kavrami

Deger kavramy; felsefe, sosyoloji, psikoloji basta olmak {izere bir¢ok bilim
dalinin ¢alisma konusu olmustur. Her bilim dalmin deger kavramini kendi
ilgisi etrafinda incelemesi bu kavramin genel kabul gorecek bir tanimin: yap-
may1 zorlastirmustir. Tiirk Dil Kurumu tarafindan yayimlanan Tiirkce Sozliik'te
deger; “bir seyin 6nemini belirlemeye yarayan soyut dlcii, bir seyin degdigi
karsilik, kiymet, bir ulusun sahip oldugu sosyal, kiiltiirel, ekonomik ve bilim-
sel degerlerini kapsayan maddi ve manevi 6gelerin biitiinii” olarak tanim-
lanmustir (TDK, 2011, 607). Latincede “kiymetli olmak” veya “giiglii olmak”
anlamina gelen “valere” kokiinden tiireyen bu kavram; Znaniecki tarafindan
da ilk kez sosyal bilim alaninda kullanilmaya baslanmistir (Ulusoy ve Dilmag,
2012, 6).

2 Bkz. Hikmet Canbay, Behi¢ Ak'in Gocuk Kitaplarmn Dogact Zeka Alam Agisindan Incelenmesi,
(Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yayrmlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi), Canakkale, 2011; Erdem Abaci, Behi¢ Ak’tn Cocuk Kitaplarinin Degerler Eitimi Agisindan Ince-
lenmesi, (Biilent Ecevit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi
), Zonguldak, 2018; Yagmur Arikan, Behi¢c Ak'in Cocuk Kitaplarimin Cocuk Edebiyatinin Temel Ogele-
ri Bakimindan Incelenmesi, (Biilent Ecevit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yayimlanmamus
Yiiksek Lisans Tezi ), Zonguldak, 2018;Necati Kirazli, Behi¢ Ak'in Cocuk Edebiyat: Yapitlarinin Co-
cuga Gorelik Agisindan Incelenmesi, (Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Yayimlanma-
mus Yiiksek Lisans Tezi ), Ankara, 2018; Emine Karadeniz, Behi¢c Ak'tn Cocuk Hikayelerinin Cocuk
Edebiyatinin Temel Ogeleri Agisindan Incelenmesi, (Sakarya Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi), Sakarya, 2019; Sinan Yeniay, Behic Ak’in Hikdyelerinin De-
erler Egitimi Agismdan Incelenmesi, (Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi ), Konya, 2019; Sevde Nur Oren, Behi¢ Ak'tn Cocuk Kitapla-
rindaki Egitici Iletiler Uzerine Bir Aragtirma, (Yildiz Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi ), Istanbul, 2019; Aycan Altuntas, Behi¢ Ak’ Cocuk Roman-
larinda Erdemler ve Karakter Giigler, (Inonu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Yayimlan-
mamis Yiiksek Lisans Tezi), Malatya, 2019; Zafer Yildiz, Tiirk Cocuk Yazini Eseri Olarak Behi¢c Ak'in
“Tombis Kitaplar” Serisi Uzerine Derlem Tabanl Bir Aragtirma, (Mersin Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi), Mersin, 2019; Ramazan Basar, Behi¢c Ak'in Cocuk
Kitaplarinda Degerler Egitimi ve Bu Eserlerin Tiirkge Ogretimine Katkisi, (Dumlupinar Universitesi,
Egitim Bilimleri Enstitiis{i, Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi), Kiitahya, 2019.
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Mengtisoglu deger kavramini genis anlamda, “her tiirlii amag ve hedefler,
her tiirlii ilgi ve gikarlar; tutkular, her tiirlii idealler, her tiirlii giic ve iktidar
etkenler, her tiirlii iin ve san hirsi; yerme, 6vime, sayg1 ve saygisizlik, inanma
ve inanmama, soziinde durma ya da durmamama, diiriistlik, sevgi ve nefret
gibi duygusal edinimler ve amaglar” olarak tanimlar (Mengtisoglu, 2000, 198).

Schwartz ise bunu, “genellikle davranislarin secilmesine, olaylarin ve in-
sanlarin degerlendirilmesine, davraniglarin agiklanmasina yardimei olan sos-
yal bir aktér” olarak nitelendirilmektedir (Dereli ve Apay, 2012, 1250). Ulusoy
ve Dilmag ise degeri, “insan1 insan yapan 6zelliklere sahip olan ve insan1 diger
canlilardan ayiran temel 6zellikleri i¢inde barindiran ve insanin davranislari-
na yon veren inanglar biitiinii” olarak ifade eder (Ulusoy ve Dilmag, 2012, 16).

Aydin ve Giirler ise degeri, “arzu edilen sey, olaylar karsisindaki insan
tutumu” olarak tanimlarlar. Degerleri, ideal davranis bicimleri veya hayat
amagclar1 hakkindaki inanglar, davranislarimiza yol gosteren odlgiiler olarak
ifade ederler. Diger bir sdylemle degerin, bir nesneye, varliga veya faaliyete,
bireysel ve toplumsal agcidan énem ya da tistiinliik oldugunu belirtirler (Ay-
din ve Girler, 2012, 4).

Hokelekli'ye gore deger, “davranislarimiza yol gosteren, rehberlik eden
inanglar ve kurallardir. Eylem ve davranislarimizin yerindeligini, etkililigini,
giizelligini, ahlakiligini belirlemeye hizmet eden ilke ve standartlardir.” (Ho-
kelekli, 2013, 285).

Degerle ilgili tanim ve kavramlar oldukca fazla ve cesitli zenginliklere
sahiptir. Bu da kavramim ge¢misten giintimiize oldukg¢a uzun ve kapsayict
yolculugundan, her iilke, toplum, aile ve gruplara gore kavramin degisken
ozelliklerinden kaynaklanmaktadir. Diger taraftan deger; “inanilan, arzu edi-
len ve davranislar i¢in bir 6l¢iit olarak kullanilan olgular ve belirli bir durumu
bir digerine tercih etme egilimi olarak tanimlanmakla beraber, davranislara
kaynaklik eden ve onlan yargilamaya yarayan anlayislar” olarak da gosteril-
mektedir. Deger “bireylerin topluma uyumunu” saglayan kaliplardir (Elbir
ve Bagci, 2013, 1321-1333). Bireyin gevresiyle etkilesimiyle “i¢sellestirdigi ve
davranuslarini yonlendiren standartlar” (Akbas, 2004, 44), “toplumun sos-
yo-kiiltiirel 6gelerine anlam veren en 6nemli Olgtitler” (Ozensel, 2003, 219),
paylasilmis ve genellesmis tutumlar olarak da ifade edilmektedir (Yapici ve
Zengin, 2003, 180).
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Yukarida aktarmaya calistigimiz tanimlamalardan da anlasilacag tizere
bir¢ok disiplin tarafindan da degerle ilgili ortak bir tanim yapmak giictiir.
Psikoloji, degerleri “bireysel diizeyde incelerken felsefe ya da sosyolojide
degerler ideal yasam bigimi” ile ilgili olarak ele alinmaktadir (Yilmaz, 2008,
45). Sosyolojik agidan anlami daha agir basan deger kavramini sosyologlar,
toplumun temel kiiltiirel unsurlarini olusturmasmdan kaynakl birey-toplum
iligkilerini etkileyen ve diizenleyen nitelikler olarak tanimlar (Erol, 2014, 16).
Degerler, toplumun biiyiik kismu tarafindan benimsenen, bireylere rehberlik
eden, toplumun devamliligini saglayan ortak tercihler ve kanaatlerdir. Birey-
ler, “i¢inde yasadiklar1 grup, toplum ve kiiltiir degerlerini genellikle benimse-
yerek, bunlar1t muhakeme ve se¢imlerinde birer 6l¢iit olarak kullanirlar. Boy-
lece daha iyi, daha dogru, daha uygun, daha giizel, daha énemli ve daha adil
gibi genel yargilara varma olanag1” (Dilmag vd., 2009, 29) elde ederler.

Degerlerin siniflandirilmas: hususunda ilk test Edward Spranger tarafin-
dan kullanilmistir. Spranger, degerleri alt1 boliime ayirmis, her davranigin alti
temel deger tipinden birine girebilecegini sdylemistir. Genel olarak bunlar ke-
sin cizgilerle birbirinden ayrilamazlar (Demirci ve Tokdemir, 2008, 72). Spran-
ger degerleri; “bilimsel deger, ekonomik deger, estetik deger, sosyal deger,
politik deger, dini deger” olarak belirlemistir. Spranger’in bu ayrimi, deger-
lerle ilgili yapilan siniflamalar icinde en ¢ok tercih edilen olmasi agisindan da
onemlidir.

Rokeach ise degerleri “amac ve ara¢ degerler” olarak ikiye ayirmustir.
Amag degerler yasamin temel amaclarimi (Ornegin, rahat bir yasam, mutlu-
luk, esitlik, ulusal giivenlik vb.), ara¢ degerler ise bu amaglara ulasmada kul-
lanilabilecek davranis tarzlarin (6rnegin, hirsli, neseli, bagimsiz, sevecen vb.)
kapsar (Akbas, 2004, 57).

Schwartz ise degerleri 10 temel tip olarak gruplamistir. Bu gruplarda bu-
lunan deger sayist elli altidir (Kusdil ve Kagitgibasi, 2000, 61). Schwartz de-
gerleri bireysel ve kiiltiirel olmak iizere iki diizeyde ele alir. Bireysel seviyede-
ki incelemelerde degerler, kisilerin hayatlarin1 yonlendirmedeki énemlerine
gore ele almur. Kiiltiirel seviyedeki degerler incelemesinde ise amag toplumun
genelinde paylasilan ve toplumsal normlara dayanan soyut fikirlere iliskin
bilgi tiretmektedir (Aydin ve Giirler, 2012, 12).

Biilent Dilmag, insani degerler egitimi iizerinde ¢aligmistir. “Insani De-
gerler Egitimi Programi” adi altinda yapmis oldugu ¢alismada 6nce insani
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degerlerin neler olduguna deginmis ve bu programin bes temel evrensel ni-
telikli 6zelliklerinden bahsetmistir. Bu degerleri sdyle siuflar: Sevgi, Hakikat,
I¢ Huzur, Dogru Davrans, Siddetten Kaginma (Kulaksizoglu ve Dilmacg, 2000,
199-208).

Degerler Egitimi

Degerler, “0gretilebilir ve 6grenilebilen” olgulardir. Birey, degerlere sahip
olarak dogmamaktadir. Degerlerin farkli toplumlarda farkli sekiller almasi
ve farkli olarak yorumlanmasi da onlarin sonradan yasanmis ve 6grenilmis
oldugunu gosterir. Durumlara gore nasil davranmamiz gerektigini, yasadi-
gimiz toplumdaki yetigkin bireylerden veya yasitlarimizdan dgreniriz. Bu se-
beple degerler ayni zamanda bir egitim konusudur. (Aydin, 2019, 16-19).

Egitim sisteminin temelindeki hedeflerden biri de toplumun ortak deger-
lerini sonraki nesillere aktarmak ve bireylere bu degerleri 6gretmektir. Bunu-
la birlikte “zamanla degisen degerlerin yerine uygun degerler koymak”tir
(Hokelekli, 2013, 288). Diinyada yasanan hizli degisim ve gelisimler milletle-
rin sahip olduklar: degerlerde de farklilasmaya sebep olmustur. Bu farklilas-
malar ve var olan degerlerin gelecek nesillere aktarilabilmesinden duyulan
endise deger konusuna verilen 6nemin artmasina ve bu alanda yapilan ¢alis-
malarin yogunlagmasina imkan vermistir. “Bu degisim ve gelismelerin birey-
lerin ve toplumlarin deger yargilarina olumlu yansimasinda bireye, &nce aile
ortaminda daha sonra da formal egitim kurumlari aracilig: ile kazandirilan
deger/degerler oldukca 6nem kazanmaktadir.” (Giiven, 2013, 357)

Egitim-6gretim programlar: ve ders kitaplari aracilifiyla degerlerin 6gretil-
mesi egitimin 6nceliklerindendir. Egitimin, toplumsal yasam i¢inde evrensel,
yerel ve kiiltiirel degerler sistemini bireylere aktarma noktasinda énemli bir
gorev istlendigi yadsinamaz bir gergektir. “Egitim kurumlarinin genel he-
defleri incelendiginde bunlarin vatanseverlik, saglikli, temiz, diizenli ve tertip-
li, adil, yaratici, girisimci olma gibi bircok deger igerdigi goriilmektedir. Egitim
kurumlar1 bu ve benzeri degerler ile 6grencilere nelerin 6nemli oldugunu ve
nasil yasanmasi gerektigi konusunda rehberlik eder.” (Akbas, 2008, 10)

Milli Egitimin Genel Amaglari, bu amaglara uygun hazirlanmis 6gretim
programlari dogrultusunda sekillenmektedir. Bu amaclar altinda, 6grencilere

“

kazandirilmas: gereken bazi degerlere yer verilir: “....Tiirk milletinin milli,
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ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini benimseyen, koruyan ve gelisti-
ren; ailesini, vatanini, milletini seven ve daima yficeltmeye ¢alisan; (...) Tiirki-
ye Cumhuriyeti'ne kars1 gérev ve sorumluluklarmi bilen ve bunlari davranis
haline getirmis (...); Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakimlarindan dengeli
ve saglikli sekilde gelismis bir kisilige ve karaktere, hiir ve bilimsel diistinme
giicline, genis bir diinya goriisiine sahip, insan haklarma saygil, kisilik ve
tesebbiise deger veren, topluma kars: sorumluluk duyan; yapici, yaratict ve
verimli kisiler...” (Ersoy ve Sahin, 2012, 1536) yetistirmektir.

Milli Egitim Bakanlig1 6zellikle 2003 yilindan itibaren bu konuda gesitli
calismalar yapmakta, deger egitimine 6gretim programlarinda yer vermek-
tedir. Bu nedenle degerler egitimi son zamanlarda egitimcilerin ilgilerini yo-
gunlastirdiklari hedeflerin baginda gelmeye baslamustir. Istenilen davranisla-
rin bireylere kazandirilmasi ve kiiltiiriin aktarimi agisindan degerler egitimi
6nemi yadsmamayacak bir yere sahiptir. Cocugun dogdugu andan itibaren
ilk olarak aileden ve ¢evreden edinmeye basladig1 degerler okul hayatiyla bir-
likte daha sistemli bir hale dontismektedir. Cocugun deger edinimi siirecinde
okulun ve egitim materyallerinin etkisi oldukga biiytiktir.

Sahip olunan degerler bireyin gelecekteki kisiligini, bakis acisini, davra-
niglarini, hatta hayatini belirleyecek etkenler oldugu igin, bireyin belli bash
degerlerin farkina varmasi, gerekli olanlar1 kazanmasi, yenilerini kesfederek
onlar1 benimsemesi; biitiin bu degerleri kisiliginin temel taslar1 haline getire-
rek davraniglara doniistiirmesi gerekir. “Neredeyse hayat boyu devam eden
bu deger kazanma/kazandirma stireglerine”; “okulun kendi sorumlulugunu
ve toplumun beklentilerini karsilamak amaciyla, genglerin deger edinmele-
rini ya da degerlerini gelistirmelerine yonelik yapmis oldugu uygulamalar”
genel olarak degerler egitimi olarak adlandirilmaktadir. (Yaman, 2014, 18; Ka-
tilmus, 2010, 31)

Tiirk egitim sistemindeki ders programlari incelendiginde degerlerin ME-
B’in 2005 programlarinda agikca yer aldigi sdylenir. Onceki programlarda
ise degerlerin 6gretimi cogunlukla ortiik programa birakilmig gibidir. “2005
yilinda olusturulan programlardan Sosyal Bilgiler Programi'nda degerler ve
degerlerin 6gretimi 6zel bir konu alan1 olarak yer almaktadir.” (Tay ve Yildi-
rim, 2009, 1503)

Degerler, MEB'in yayimladigi “Degerler Egitimi Yonergesi”; Ilkogretim
Tiirkce Dersi (6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi; Sosyal Bilgiler Ogretim
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Programi ve son olarak Ilkokul ve Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Program-
larinda “egitimin nihai gayesi ve ruhu” olarak da yer almgtir. Ogretim prog-
ramlarinda “kok degerler” bashig altinda on temel deger belirtilmistir. Bun-
lar: “adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabur, saygi, sevgi, sorumluluk,
vatanseverlik ve yardimseverlik”tir. (MEB, 2019, 4)

Degerlerin ¢ocuga kazandirilmasinda ders kitaplarindan sonra en énemli
araclar edebi eserlerdir. Cocuga gesitli yasantilar sunan eserler ayn: zamanda
cocugun degerleri i¢sellestirmesine olanak verir. Bu agidan ¢ocuga segilecek
edebi eserler de icerdigi degerler agisindan zengin olmalidir. Behi¢ Ak’m bir-
¢ok eserinde rastladigimiz bu konuyu Kok Degerler icinde yer alan “sevgi”
temini Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari’'nda incelemeye ¢alisacagiz.

Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari’'nda Sevgi

Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari, Behi¢ Ak’ 2019 yilinda yayimladigi
son eseridir. 163 sayfadan olusan ve “Cocuk Roman” olarak yayimlanan eser,
her biri farkli bagliklardan olusan on dokuz béliimden olusmaktadir. Roma-
nin en 6nemli kahramani -muhtemelen ortaokul 6grencisi- Ben Anlatici ve
ailesidir. Bu aile, ebeveyn, cocuk ve kendilerini ziyarete gelen amcadan miite-
sekkildir. Olaylar, cocugun yasadig1 ve egitim gordiigii okul ile daha ¢ok do-
gada cereyan eder. Cocugun dogaya, kuslara, yesilliklere ait tespitleri oldukgca
kapsayic1 ve renklidir.

Ben Anlatici, okulla ve derslerle aras1 iyi olmayan ancak buna ragmen so-
rumlulugunun bilincinde olarak notlarmni iyi tutmaya calisan, 6zellikle do-
gay1 ve hayvanlari seven bir ¢ocuktur. Gozlemciligi en biiyiik hedeflerinden
biri olarak géren Ben Anlatici, el isi yapmak, ddev yapmak, yazi yazmak,
resim yapmak gibi yiikiimliiliiklerden ziyade disarida ve dogada gozlemci-
lik yapmak, kuslara ve bitkilere isim takmaktan hoslanmaktadir. Kendisini
“yapmaktan” ¢ok “g6zlemek” konusunda yetenekli goren Ben Anlatici, el is-
lerindeki beceriksizligini ve sakarligini da kabul eder. Diger taraftan bir¢ok
konuda yeteneksiz ve sakar olduguna hem ailesi hem de okuldaki bir¢ok kisi
sahit olmustur. “Zaten sende dogdugundan beri terslikler var!” (Ak, 2019: 23)
diyen babasi, oglunun daha konusmaya basladig: ilk zamanlarda kelimeleri
tersten soyledigini, babaya abab anneye de enna dedigini; ilk yiirtime deneyi-
mini amuda kalkarak gerceklestirdigini anlatir. Ancak babasi, buna ragmen
“tavsan disli” oglunda mutlaka bir yetenek oldugunu diistiniir ve farkh bir
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spor dalinda onu deneyerek bunu kesfetmeye calisir. Cocuk, tiim bu dene-
yimler sonucunda iyi bir avel olarak degil cok iyi bir gdzlemci ve gozlemle-
diklerini ustalikla yaziya doken biri olarak belirir.

Romanda ayrica cocugun ailesinden bagka sinif arkadaglaridan Ayse, Og-
retmen Hasan, Serdar, Aliye, Zerrin, Ziya, Sebnem adinda kisiler de kisaca yer
alirlar.

1. Sevgi

Behig Ak’ eserlerinde en ¢ok rastlanan temalardan biri sevgidir. Ozellikle
doga ve hayvan sevgisi {izerinde yogunlasan yazar, arkadas, aile ve memleket
sevgisiyle de bu igerigi zenginlestirmistir. Tavsan Digsli Bir Gozlemcinin Notla-
r’'nda ise sevgi kavramy; aile, hayvan, doga, arkadas ve 6gretmen / 6grenci
sevgisi olarak bes farkli degerle karsimiza cikar.

a. Doga Sevgisi

Behig Ak, eserlerinin bircogunda doga sevgisine yer verir. Cocuklarin do-
gay1 sevimeleri, dogayla i¢ ice olmalari, disarida vakit gegirmeleri igin telkin-
lerde bulunur. Onun Buzdolabindaki Kopek, Eve Giden Kiigiik Tren, Postayla Gelen
Deniz Kabugu, Havva ile Kaplumbaga, Yiiksek Tansiyonlu Cinar Agact bu konuyu
ele alan eserlerinden birkagidir.

Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlar’nda doga olaylarin cereyan ettigi en
onemli mekéanlardan biridir. “Ben Bir Gozlemciyim” adli boliimde, okulla ve
derslerle pek arasi olmayan bir dgrencinin hayattaki en biiyiik arzusunun
“gozlemcilik” yapmak oldugunu &greniyoruz. Kapali yerde kalmaktan ol-
dukga sikilan 6grenci, baharin gelmesiyle birlikte kendisini disar1 atip dogay-
la biitiinlesmek i¢in can atar. Yiirtimeyi de oldukca seven Ben Anlatici, okula
giderken bile ormanin, agaclarin ve ¢iceklerin arasinda yiiriiyerek yolu uzat-
maktan biiyiik bir keyif alir. Doga, onun igin bir kagis, huzur bulma ve mutlu
olma mekamdir. “Hoplaya ziplaya, sigla agaclariyla dolu ormana ulasinca
zevkten dort kose” (Ak, 2019: 12) olan Anlatici, denizle de gevrili bu bolgede
gezerken zamanin nasil gectigini bilmedigini ve bazen kendisini kaybettigini
sOyler.

Cocuk ve doga arasindaki yakin iligki, eserin tematik yoniinii de besler.
Iyi bir gozlemci olan Ben Anlatici'nin ormandaki agaclar, yesillikler ve cigek-
ler hakkindaki gortisleri, tespitleri ve yorumlar: degerler egitimi agisindan
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oldukga kapsayicidir. Eserde bir¢ok kisinin etrafinda gordugii ancak gerek
isimleri ve gerekse giizellikleriyle fark edemedikleri agaglar ve cicekler, cocu-
gun gozlemleriyle okuyucuya ustaca gosterilir. Ancak agagclara, yesilliklere ve
ciceklere farkli isimler takmaktan biiytiik keyif alan ¢ocugun bu tavri, okuyu-
cuya yeni bir seyler 6gretmekten ziyade etraflarindaki giizellikleri kesfetmek
adia gtizel bir egitim modelidir. Cocuk, baharin gelmesiyle birlikte i¢ini kap-
layan coskuyu okuyucuyla paylasarak adeta onlar1 sehrin betonarme yasanti-
sindan uzaklagsmaya davet eder:

“Okula hep yolu uzatarak gitmeye calistyorum. (...) Disarida ne kadar ka-
lirsam o kadar iyi. Bu mevsimde ayaklarima hiikmedemiyorum. Onlar beni
istedigi yere gotiirtiyor. Aniden, hardal ¢igeklerinin agtig1 yola sapip, ormana
giden patikada buluyorum kendimi. Sapsar1 katirtirnaklariyla karsilasiyo-
rum. Renkleri dyle parlak ki, yiizlerce metre uzaktan segiliyorlar.

Yol kenarinda geyikdikenleri var. Hentiz agmadilar. Ama bu yil eyaz ¢igek-
lerini erkenden sergileyebiliyorlar.

Hadi hadi, a¢in artik! Gelin duvagimni andiran ¢igekleriniz yolumuzu ay-
dinlatsin! Sabahin kériinde okula giderken beyaz ¢igeklerin yol gostericiligine
ihtiyacimiz var!” (Ak, 2019: 11)

Eserde, sadece cocuk degil ailenin de dogaya kars1 biiyiik bir sevgisi vardir.
Ormanda gezerken gordiigii ve biiytikliiglinden dolay1 Himalaya Sediri ad:
verilen agaci, annesinin, dedesinin, babasmin birlikte diktigini ve dolayisiy-
la bu sevginin atadan geldigini 6greniyoruz. Yazar, doga sevgisini asilarken
bunun ataerkil bir yap1 igerisinde ge¢misten giintimiize kadar uzanan biiytik
bir sorumluluk oldugunu da bizlere hatirlatir. Yazar, oldukga realist olan bu
tavirla gocuk {izerinden sathi bir doga sevgisi yaratmaya calismadigini bunun
mutlaka bir ge¢misi olmasi gerektigini de ifade eder. Bu nedenle ¢ocugun do-
gaya dair bu ustaca gozlemlerinde yazarin sdzciiliigiinii tistlendigi aciktir. Bu
kadar nitelikli degerlendirmeleri cocugun zihninden gegen ciimleler olarak
degerlendirmek dogru olmaz. Yazar da bu vesileyle okuyucularin ilgisini diri
tutarak modern hayatin kiskacindan bunalan insanlari digariya davet eder ve
Tiirk milletinin geleneksel bir tavri olarak doga bilinci ve sevgisini yeniden
hatirlatmaya ¢aligir.
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b. Hayvan Sevgisi

Behi¢ Ak’mn eserlerinde en ¢ok tizerinde durdugu hususlardan biri de hay-
van sevgisidir. Onun hemen hemen biitiin eserlerinde ilgi kurarak hayvanlar
korumak ve cocuklara bu sevgiyi asilamak istedigini sdyleyebiliriz. Ozellikle
sokak hayvanlarii sahiplenme, onlara yardim etme, hayvanlarin dogal or-
tamlarinda yagsamalar gerektigi, bilingsizce avlanma, bu baghk altinda dikkat
cekilen konulardir. Insanlarin hayvanlari kafeslerde gérme ve zevk ugruna
hayvanat bahgelerine hapsedilmelerini bircok eserinde elestiren Ak, firsat
buldukca bu durum karsisindaki protestosunu ortaya koymaya calismistir.
Kedilere olan diiskiinliigiiyle bilinen yazar, resimleriyle renklendirdigi kitap-
larinin hemen hepsinde de kedilere yer verir (Alkan, 2019, 129).

Tavsan Digli Bir Gozlemcinin Notlar’'nda hayvan sevgisinin de yine aileden
gelen bir miras oldugunu sdyleyebiliriz. Hentiz “Ben Bir G6zlemciyim” adli
ilk boliimde bunu gérmek miimkiindiir. Okulla ve derslerle pek arasi olma-
yan Ben Anlatici'nin hayvan sevgisi 6ne ¢ikar. Okul zamaninda yolu uzatmak
i¢in ormana dalan Anlatici, agaglar ve gicekler arasinda gordiigii kuslara kars:
biiyiik bir sevgi besler. Bahar sabahlar1 gugukkusu, serce ve saksaganlar: ve
0zellikle de biilbtillerin konserini dinlemekten biiytik keyif alan anlaticinin
bu sevgisinde babasinin da payinin oldugunu gériiyoruz. Babasmdan 6gren-
digi zemberek kusuna “kap1 gicirtis1 kusu” adini veren Anlatici, bilinmeyen
ve taninmayan kuslara isim verilmesini tavisye etmesi de bir deger egitimidir.
Yazar, bu sayede ¢ocuklardaki hayvan sevgisi yaninda yaraticiik duygusunu
da gelistirimeye ¢alisir. Ben Anlatici, daha sonra 6grendigi saksagana Cezve
kusu adini koymus ve bundan oldukga keyif almistir. Dogadaki tiim hayvan-
lar1 seven Anlatici, ormanda gezinti yaptiktan sonra yengeclerin “yampiri
yampiri denize ulagsmasini géormeden kumsaldan” (Ak, 2019: 15) ayrilmadig-
n1 ancak hem keskin kiskaglarina parmagini kaptirmamak hem de zarar ver-
memek i¢in de onlara asla dokunmadigini ifade eder.

Behi¢ Ak, bir yengece nigin dokunulmamasi gerektigini, “Mavi Yenge-
cin Kiskac1” baslikl ikinci boliimde dramatik bir sekilde anlatir. Gegen yil
olta misinasina dolanmis bir yengeci kurtarmaya kalkistigini anlatan Anlatici,
naylon ipi ¢6zme teles1 esnasinda zavalli yengecin sabirla bekledigini, sanki
kendisini kurtarmaya calistigini hissederek bosta kalan kiskaciyla kendisine
saldirmadigini ifade eder. Ancak sakarlig: kanitlanmis olan Ben Anlatici, cok
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hassas davranmasima ragmen yengecin kiskacini koparmaktan kurtulamaz.
Duruma oldukga {iziilen ve aglayarak oradan uzaklasmaya calisan Anlatici,
“o gilin bugiin, dogadaki canlilara asla dokunmamaya karar verdim.” (Ak,
2019: 18) diyerek el becerilerinde pek de yetenekli olmadigini kabul eder.

Ben Anlatici'nin babast da bir hayvanseverdir. Bu hususta oldukca mer-
hametli biri olan babas1 ‘karincaezmez’ olarak da ifade edilir. Hatta ailenin
atasporu olarak avciliga merakli olmalar1 babanin da bu hususta elestiril-
mesine vesile olmustur. Amcalari, evlerinde sinegin 6ldiiriilmesini bile ya-
saklayan kardesi i¢in “ailenin yiiz karas1” ifadesini kullanir. (Ak, 2019: 34)
Diger taraftan babanin kardesi ise bir avcidir. Ancak babasi, atasporunun da
etkisiyle kardesinin aslinda bir hayvansever oldugunu, avcilik meselesinin
profesyonel bir spor olarak degerlendirilmesi gerektigini hatta bu hususta
bir¢ok 6diil aldigini da ifade ederek ondan gurur duydugunu belirtir. Yine
bir av esnasinda 6ldiirdiigii ay1 yaninda verdigi pozda kardesinin ayiya olan
sevgisini anlattig1 bir siir de yer alir. Ben Anlatici’nin tasvip etmedigi bu du-
rumun ilging olan tarafi babasinin da kendisine av sporu yapmasi hususunda
telkinde bulunmasidir. Hatta amcasi da bu konuda yegeninde avcilik ruhu
oldugunu ¢iinkii bunun bir atadan gelen bir miras oldugunu vurgular. Ayrica
ona avlanmanin ustaca yapildigr miiddetce dogay1 ve hayvanlar1 korumak
adma giizel bir meziyet oldugunu ve avcilarin dogaya kars: biiyiik bir saygi
duyduklarmi ve onu koruduklarmi belirtir.

Romanda avcilik meselesi oldukca énemli bir yer tutar. Yazar da buna ha-
yaliistii unsurlan yiikleyerek okuyucuyu etkiler. Hatta ¢ocugun nezdinden
baktigimizda olay drgiistindeki asil catismanin bunun tizerinden ytiiradiigi-
nii sdylemek miikiindiir. Babasi, el islerinde yetersiz olan, sakarliklariyla 6z-
glivenini yitiren ogluna farkl bir spor dali olarak avcilik meslegini 6gretmek
ister. Bu hususta usta bir avci olan ve birgok 6diilii olan kardesi de yardimci
olacaktir. Esasinda bir karincay: bile incitmeyen babanin ogluna nigin boyle
bir yol ¢izdigi Ben Anlatici’'nin zihninde bir¢ok ¢atismanin yasanmasina se-
bep olur. Babasinin avciligin profesyonel bir spor oldugunda hayvanlara za-
rar vermedigini sdylemesi ve amcanin da zaten bu tercihte bulunmasi gocugu
tenakuza diisiiriir. Babasi gibi bir karincayz bile incitmeyen, kurtarmaya galis-
t181 yengecin kiskacini kirdigi icin saatlerce aglayan bir cocuk hayvanlari nasil
oldiirecektir? Ustelik amcasi ilk av olarak da tavsanlari isaret eder. Kendisini
zaten bir tavsan olarak goren ¢ocuk, bu durumdan biiyiik bir 1stirap duyar.
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Bunu kendi kendisini avlamak gibi goriir. Uzun ugraslar sonucunda bu kez
keklik avlanmasina karar verilir. Cocuk bu durumda biraz daha rahatlasa da
dogal olarak keklige bile kiyamaz. Ancak yollarini kaybeden amcasia ¢ocu-
gun yol gostermesi, ormana ve dogaya kars: dikkatli ve duyarh tavri onun
avciliktan ziyade iyi bir “doga gozlemcisi” oldugu gercegini ortaya gikarir.

c. Aile Sevgisi

Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari’'nda olaylar anlatici konumundaki ¢o-
cugun gozlemlerinden aktarilir. Cocugun aile, ¢evre ve okul arasinda gidip
gelen iligkisi, dogal olarak ebeveynin de olaylara katki sunmasini saglar. Ozel-
likle baba-ogul iliskisi sik¢a karsimiza ¢ikar. Annenin olmadig1 zamanlarda
evdeki -iitli harig- biitiin igleri {istlenen babanin, yeteneksizligi tescillenmis
olan ogluna rol model olmaya galistig1 ve onda mutlaka olmas: gerektigini
diistindiigii bir yetenegini kesfetmeye calistign goriiliir. Bu iliskiler ag1 cerce-
vesinde sevginin ¢ok kiymetli bir deger oldugu ve baba-ogul arasinda bu ile-
tisimin oldukga sicak ilerledigi anlagilir. Babanin 6zellikle oglunun amcasina
yani kendi kardesine y&nelik benimseyici tavirlar1 da dikkatlerden kagmaz.
Baba ve ogul arasinda 6zellikle hayvanlara karsi gosterdikleri merhamet ya-
ninda amcanin bir avci olmasi geligkisi de yine bu sevgi sayesinde giderilme-
ye galisilir. Baba, oglunun amcasma yonelik elestirilerini kabul etmedigi gibi
bunun bir spor oldugunu vurgular ve hatta oglunu da bu yonde tesvik eder.
Cocuk da hem baba hem de amcanin bu yondeki telkinlerine fazla direneme-
yerek bir av merasimine katilir. Ancak ¢ocuk amcasiyla birlikte katildig1 bu av
merasiminde “doga gozlemcisi” olarak geri doner. Sisin bastirmasiyla yolla-
rini1 kaybeden amcaya, ¢ocugun dogayla ilgili gézlemleri yol gosterici olur ve
eve sag salim ulasmay1 basarirlar. Anne de uzun siire ayr1 kalmanin hasretiyle
ogluna simsiki sarilir. Amca da yegeninin dogayla igili bilgi ve gozlemlerini
takdir eder ve ona kars1 saygi ve sevgisi daha artar.

Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari’'nda beceriksiz ve sakar olduguna ina-
nilan Cocuga en biiyiik destek aileden gelir. Cocuk, annelerinin evde olma-
dig1 zamanlarda babasiyla birlikte ev islerini tistlenmek zorunda kaldiklarim
ancak her tiirlii el becerisi olan babasina bu hususta pek de yararl olmadigin
diistiniir. Hatta bu durumda babasiyla yalmz kalmaktan pek de hoslanmaz.
Nitekim annenin olmadig1 bir zamanda yemek i¢in babasina yardimci olmaya
calisan ¢ocugun domates torbasina basarak raflara uzanmasiyla yaptig: sa-
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karlik ytiztinden babasi; “bundan sora yemekleri tek basima hazirlayacagim.”
(Ak, 2019: 20) diyerek alinmamasi hususunda onu uyarir.

Babanin, yeteneksizligini ve sakarhigin bildigi halde oglunda 1srarh olma-
ya calismasi ve sakarliklarina ragmen ona kizmamasi ve hep hassas davran-
mast esasinda bir sabir ve sevgi sinavidir. Nitekim babasi bu durumda bile
ogluna giivenmekte ve onda mutlaka bir cevher olduguna inanmaktadir. Onu
tzmemek ve kalbini kirmamak i¢in kelimeleri 6zenle se¢en baba, mutlaka bir
yetenek oldugunu diisiinerek oglunu sevmekten vaz gecmez.

d. Ogretmen-Ogrenci Sevgisi

Behi¢ Ak, yazmis oldugu eserlerinde ¢ocuklarin hayata farkli agilardan
bakmalarmi amaglar. Basma kalip bir egitim modeli yerine onlari 6zgiir birak-
may1 tercih eder. Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari’'nda gegen bir 6gretmen,
tam da yazarimn istedigi tarzda bir egitim modeli sunar. Okulla pek de arasi ol-
mayan ¢ocuk bir sabah okula geldiginde Zeynep Ogretmeninin tayininin ¢ik-
tigin1 6grenir. Hasan isiminde, diger 6gretmenden farklh bir hocayla karsila-
sirlar. Herkes yeni 6gretmenlerinden tirker hatta konusmaya basladik¢a onu
anlamakta zorlanirlar. Ciinkii yeni 6gretmen onlara hi¢ de aliskin olmadiklar:
yeni bir egitim modeli sunmaktadir. Test ¢ozmek ve ev ddevi hususlarindan
hoslanmayan 6gretmen, 6grencilerini soru sormaya, hayal kurmaya, analitik
ve Ozgiir diisiinmeye yonlendirmektedir. Hatta istedikleri ddevleri yapma
hususunda onlar1 serbet birakarak yaraticilik yonlerini ortaya ¢ikarmaya ca-
ligir. Odev konusunda 6zgiir birakilmak ¢ocuklari oldukga sasirtir. Ancak si-
nif, baglarda garipsedikleri bu duruma zamanla alisip yeni 6gretmenlerini de
¢okca sevmeye baslarlar.

Ben-Anlatici ile Hasan 6gretmen arasinda sicak bir iligki baglar. Ogretme-
nin ona yonelik bir¢ok soru ve talebi, yeteneksizlik ve sakarlik bahanelerine
takilir. Fakat Hasan Ogretmen igin her bir 6grencinin ayri bir degeri vardir.
Ben Anlatici’da da bunu kegfetmekten geri durmayacaktir. Ciinkii o farkl bir
egitim modeli olarak onlar1 yazmaya, iiretmeye, diisiinmeye ve 6zellikle de
hayal kurmaya sevk eder. Bu vesileyle ev 6devini yapmaktan ¢ok &grencile-
ri asil mesgul eden husus 6devde konu secimidir. Ciinkii 6zgiir diisiinmek
onlar1 kendileriyle bagbasa birakmis ve yonlendirilmekten ziyade yaraticilik
yetenekleri kesfedilmeye calisilmistir. Yazarin da benimsedigi bu model sonu-
cunda en giizel 6devi Ben Anlatici hazirlar. Amcasiyla katildig1 av macerasi-
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n1 yazan ¢ocuk, 6gretmenin biiyiik takdirini kazanir. Ogretmen yaziy1 smifta
okur ve tiim dgrenciler Ben Anlaticiy1 ayakta alkislar.

Hasan Ogretmen, mesleginin sorumlulugu yaninda 6grencilere kars: duy-
dugu sevgi sayesinde onlar: etkiler ve onlarin farkli diistinmelerine imkan
saglar. Ogrenciler de baglarda garipsedikleri bu egitim modelini zamanla be-
nimser. Her iki taraf arasinda kurulan saglam bagda asil itici gii¢ sevgidir. Co-
cuklar, bu tarzda, kendilerine yeni bir rol model ve deger verildigini anlaya-
rak 6gretmenlerini daha da sevmeye baslamislardir. Bu sevgi, sakarliklari ve
yeteneksizligiyle 6zgiiveni sarsilan Ben Anlaticida daha da degerlidir. Hasan
Ogretmen hem onda giizel bir yetenegi kesfetmis hem de gocugun olgunlas-
mast yoniinde ona ¢ok biiytik bir yol agmistir.

e. Arkadas Sevgisi

Bugtin bir¢ok aile ¢ocuklariyla saglikli bir iletisim kuramamaktan yakin-
maktadir. Oldukga zor bir problem olan bu husus, (Bk. Yoriikoglu, 2007), Tav-
san Disli Bir Gozlemcinin Notlar’'nda da bir sorun olarak karsimiza ¢ikar. Ai-
lesiyle av konusunda anlagsamayan ¢ocuga sinif arkadas: Ayse'nin dert ortag:
oldugunu goriiriiz. Babasinin, yetenegini kesfetmek i¢in kendisini av sporuna
yonlendirmesi ve basarili bir avcl olan amcasina teslim etmesi ¢ocukta bir dizi
celigskiye neden olur. Bir karincayi bile incitmeyen babanin avcilig: profesyo-
nel bir spor dali olarak goriip desteklemesi hatta hayvanlar 6ldiirerek basari-
lar elde eden kardesini alkislamasini bir tiirlii anlayamaz. Kendisi de bir sine-
gi dahi incitemezken ormanlarda avcilik yapmaya yonlendirilmesini bir tiirlii
kabullenemez. “Beni Ancak Ayse Anlar!” baglikli boliim, aile i¢inde yapayal-
niz kalan ¢ocugun en iyi dert ortaginin ve onu anlayan en iyi kisinin kendi
yasitlar1 oldugunu anlatir. Ayse’nin bu stiregte farkli konularda da onun en
yakin arkadasi oldugunu goriiriiz. Ben Anlatici’nin bir av seriiveni {izerine
yazdig1 yaziy1 6gretmeninin ¢okca begenerek sinifta okumasi ve arkadaslari
tarafindan dakikalarca alkislanmas: onu daha da mutlu eder ve Ayse’ye olan
sevgisi daha da artar.

Sonug

Behi¢ Ak, Tavsan Disli Bir Gozlemcinin Notlari'nda sevgi temini merkeze
alir. Bu deger; aile, 6gretmen, 6grenci, arkadas, doga ve hayvan sevgileriyle
karsimiza ¢ikar. Daha 6nceki eserlerinde de bu kavrami ele alan yazar, bu
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romaniyla da “sevgi” degeri tizerinde 1srarci oldugunu vurgular. Bize bizi ve
insanligimizi hatirlatan, bir¢ok olumlu duygunun yasamasina vesile olan bu
deger, bir cocugun gozlemleriyle bize aktarilir.

Yazar, bir “doga gdzlemcisi” olarak kesfedilen ¢ocugun temsilciliginde; in-
sanlarin gevrelerine duyarli olmalarini, modern hayatin kiskacinda teknoloji
ve betonlar arasinda sikismamalarini, dogada insanlart mutlu eden, sevgileri-
ni besleyen agaclarin, ¢iceklerin, hayvanlarin varligini, bize hayat veren tiim
glizellikleri kesfetmemize imkan saglar. Bizi biz yapan degerleri korumamiz
gerektigini cocuklara anlatirken bunun sonradan kazanilan bir meziyet olma-
digini da biiyiiklere hatirlatir. Bir gocugu besleyen ve insani agidan gelistiren
en ylice duygunun aile sevgisi oldugunu vurgulayan yazar, bu biittinltik sag-
landig1 zaman ¢ocuklarin insana, dogaya ve hayvanlara kars: daha duyarh
olabileceklerini belirtir.

Ailenin kazandirdig1 bu giizel hasletin diger bir cephesi de dogaya ve
hayvanlara kars1 duyarli olmaktir. Zira gevresine kars: duyarl olan insanlar-
da merhamet duygusu da yogun olarak ortaya ¢ikar. Behi¢ Ak, bu eserinde
sevgiyi merkeze alirken; bir ¢ocugun goziinden insanlik, merhamet, dostluk,
duyarlilik, sabur, glizellik, sayg: gibi pek ¢cok olumlu meziyeti de bizlere ha-
tirlatir.
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UZAKTAN OGRETIM MODELININ ORTA SEVIYE
KEMAN OGRENIMINE ETKIiSI

ARASTIRMA MAKALESI

Soner OKAN'!, Hasan ARAPGIRLIOGLU?

* Bu arastirma Inénii Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde hazirlanan “Uzaktan Ogretim Modelinin
Keman Ogrenimine Etkisi” adl1 doktora tezinden tiiretilmistir.
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Oz: Bu arastirmada, uzaktan Ogretim modelinin orta seviye keman
ogrenimine etkisinin belirlenmesi amaclanmistir. Deneysel arastirma
modellerinden biri olan 6ntest-sontest kontrol gruplu modelin kullanil-
dig1 arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 akademik yilinda Dicle
Universitesi Devlet Konservatuvarinda 6grenim goren 6grenciler (n=8)
ve Diyarbakir Yenisehir Giizel Sanatlar Lisesinde 6grenim goéren 6gren-
ciler (n=4) olusturmaktadir. Keman dersleri, kontrol grubu ile 8 hafta
stireyle yliz ylize 6gretim; deney grubu ile 8 hafta siireyle uzaktan 6g-
retim seklinde yapilmistir. Veri toplama araci olarak Ogrenci Akademik
Bagar1 Degerlendirme Formu; elde edilen verilerin degerlendirilmesinde
yiizde, ortalama, standart sapma kullanilmustir. Tki grup arasinda nice-
liksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda Mann Whitney-u, grup igi
degisimlerin karsilastirilmasida Wilcoxon testi uygulanmistir. Arastir-
ma sonucuna gore deney grubunun ontest ile sontest ortalamalar: ara-
sinda sontest lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur.
Bu farkin sontest lehine oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol grupla-
rinin Ontest ve sontest puanlariin ortalamalar: grup degiskenine gore
anlamli bir fark gostermemektedir. Bu sonug ytiiz ytize 6gretim ile uzak-
tan dgretim arasinda 6grenciye orta seviyedeki becerileri kazandirma
baglaminda bir farklilasma olmadigini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, uzaktan 6gretim modeli, ke-
man egitimi.
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THE EFFECT OF DISTANCE TEACHING MODEL
ON VIOLIN LEARNING AT INTERMEDIATE LEVEL

Abstract:

In this research, the effect of distance teaching on violin learning is
tried to be determined. In the research, pretest-posttest controlled group
model, which is one of the experimental research models, has been used.
The study group consists of students from Dicle University State Con-
servatory (n=8) and Diyarbakir Yenisehir of Fine Arts High School (n=4)
in 2016-2017 academic year. Violin lessons were performed by face to
face on control groups for 8 weeks, and the lessons were performed by
distance education on experiment groups for 8 weeks. Student Academic
Achievement Assessment Form was used as the data collection tool which
was prepared in intermediate levels. While evaluating the data, percen-
tage, average and standard deviation were used. The Mann Whitney-u
test was used for comparison of quantitative continuous data between
the two independent groups. The Wilcoxon test was used for compari-
son of in-group variations. As a result of the research, there was a sig-
nificant difference between the pretest-posttest scores of the experiment
group. This difference is seen to be in favor of the posttest. The average
of intermediate experiment and control groups’ pretest-posttest marks
has not indicated a difference considering the group change. This result
shows that no difference has occurred between face to face teaching and
distance teaching in the context of intermediate skills acquisition to the
student.

Key words: Distance education, distance teaching model, violin

education.

GIRIS

Ulkeler her alanda oldugu gibi egitim alaninda da daha iyi olabilmek
i¢in, iginde bulundugumuz yiizyilin gelismeleri ¢ercevesinde yeni yontemler
gelistirmekte ve uygarlik yarisini stirdiirmektedir. Bilimin farkli alanlarin-
daki ilerlemeler disiplinler arasi ¢alismalar agisindan bilim insanlarina yeni
ufuklar agmaktadir. Egitim alaninda ¢alisan arastirmacilar i¢in dikkat gekici
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gelismeler 6nemli 6l¢iide teknolojide yasanmaktadir. Bu gelismelerin somut
gostergesi olan teknolojik iiriinler, egitim ve gretim hayatmna girerek zor ola-
n1 kolay hale getirmeyi amaglayan farkli yonelimlere kaynaklik etmektedir.
Egitimde yeni yonelimler, bireyi 6grenmede daha aktif hale getirmeyi, bilgiye
daha kolay ulasmayi, 6grenmeyi daha hizli ve 6grenilenleri de kalic1 hale ge-
tirmeyi amaglamaktadir. Bu amaglardan bir tanesi de kisa zamanda olabildi-
gince fazla sayida bireyin 6grenme ihtiyacini gidermek ve egitimi ekonomik
hale getirmektir. Niifus artigina bagl olarak egitim ihtiyacinin artmasi egitim
politikalarinda ve sistemlerinde degisimi ve gelisimi zorunlu kilmaktadir.
Ayrica “6grenme dort duvar arasinda belli yas araligindaki bireylere yonelik
yapilan bir faaliyet olmaktan &teye giderek teknolojinin sundugu imkanlar
dogrultusunda bilgiye her yerden ulasmanin miimkiin oldugu yasam boyu
ogrenme eksenine kaymuistir. Buna paralel olarak 6grenme ihtiyacindaki artis
yogun bir sekilde hissedilmektedir” (Turgut, 2011: 3). Geleneksel yontemler
kullanilarak bu ihtiyaglar1 karsilamaya ¢alismak egitim maliyetini arttirmak-
tadir. Ogrenci sayisinin artmasi demek, daha ¢ok 6gretim elemani, daha fazla
kartasiye gideri, daha fazla bina ve daha fazla sinif demektir. Egitim sorunu
sadece bunlarla simirh degildir. Bunlarin disinda, Alkan (2011: 9) giintimiiziin
en 6nemli egitim sorunlarini su sekilde siralamistir:

e Insan kaynaklarini daha verimli hale getirmek,

¢ Yiiksek kalitede egitim saglamak,

e Bireysel farkliliklara gore 6gretim yapabilmek,

e Toplumun egitim taleplerini karsilamak,

e Egitimde sosyal adaleti saglamak,

e Egitimde firsat esitligini saglamak,

e Egitim uygulamalarinin etkenligini arttirmak,

e Verimi yiikseltip maliyeti diistirmek,

e Var olan kaynaklardan en iyi bigimde yararlanmak.

Ogretimde sagladig1 avantajlar diisiiniildiigiinde teknoloji kullaniminin,
glinimiiziin egitim sorunlarina en iyi ¢dztimleri sundugu sdylenebilir. Tuncer
ve Taspinar (2008: 142) teknoloji kullanimiyla beraber;
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e Egitimin yayginlastirilacagini,

o Firsat esitsizliklerinin giderilebilecegini,
e Kaynaklarin verimli kullanilabilecegini,
e Arz talep dengesinin saglanacagini,

e Egitimin islevsel kilimacagini,

e Egitimin niteliginin artacagini,

e Egitimde belli standartlarin olusacagim belirterek, giiniimiiziin en
onemli egitim sorunlarma ¢6ztim olabilecegini vurgulamaktadirlar.

Egitim ve teknolojinin yogun iliskisi sonucu “teknoloji destekli egitim”
6nemli bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Teknoloji destekli egitim sa-
yesinde siirekli egitim, kendi kendine 6grenme ve yasam boyu 6grenme kav-
ramlar1 daha ¢ok 6nem kazanmistir. Cagdas egitim sistemleri teknolojiden
yararlanilarak 6gretme-6grenme etkinliklerinin bireysellestirilmesini yani
bireysel 6grenme olanagini beraberinde getirmistir. Bireysel 6grenme, bireyin
tercih ettigi zaman diliminde ve yerde, tercih ettigi hizda, istedigi kadar ders
tekrar1 yaparak dgrenmesine olanak saglayan bir 6grenme sekli olarak ifa-
de edilebilir. Bulut ve Bulut (2016: 323) “egitim-dgretim ortaminda kullanim
yayginlasan ve sagladig1 avantajlarla, tercih edilmesinin ne kadar dogru bir
karar oldugunu gosteren bilgisayarlarin bireylere sundugu kolayliklar var-
dir” demektedir. Bireysel 6grenme, egitimde bilgisayarin kullanimi ve inter-
net sayesinde elde edilen bu kolayliklarin basinda gelmektedir.

Teknolojinin etkin kullanimi egitimin bireysellestirmesi yaninda toplum-
larin kitleler halinde egitilmesine de olanak saglamustir. Kitle egitimi ve birey-
sel 6grenme Ozelliklerini i¢inde barindiran uzaktan egitim, farkh kiiltiirlere
sahip, degisik yasam kosullar1 i¢cinde bulunan bireylerin egitim ihtiyaglarim
karsilamak igin ¢oziimler {iretebilmektedir. Uzaktan egitim, fiziksel olarak
ayri mekanlarda olan 6gretmen ve 6grencilerin, gesitli teknolojik araglar: kul-
lanarak senkron ya da asenkron olarak 6gretme-6grenme faaliyetlerini ytirit-
tiikleri bir sistemdir. Uluyol, Cakir ve Eryillmaz (2014: 442) uzaktan egitimde
Ogretmen ve &grenciler farkli mekanlarda oldugundan, yiiz yiize 6gretim
yontemleri disinda kalan tiim yontemlerin uzaktan egitim kavrami igerisinde
yer aldigin belirtmislerdir. Yurdakul, (2015: 273-274) uzaktan egitimi; egitim
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merkezinin 6grenciyle 6gretmenin ayni zaman ve mekanda olmasin gerek-
tirmeden 6gretim siireclerini tasarimlamasi, uygulamasi, degerlendirmesi ve
gelistirmesi; 6grenenlerin ise kendilerine sunulan uzaktan 6gretim siiregle-
rinden yararlanmasini saglayan bir sistem olarak tanimlamistir. Oral (2014:
174) ise uzaktan egitimin esit egitim hakk: ile mekan ve zaman esnekligi ko-
nularindaki ihtiyaclardan dogdugunu ve bu ihtiyaclar1 karsilamada bir firsat
olarak goriildiiglinti vurgulamaktadir.

Uzaktan egitimde, egitim merkezi ders ile ilgili materyalleri bilgisayar
teknolojisinin ve uzaktan egitimin sundugu imkanlarla 6grenciye ulagtirir.
Ogrenci, ders icerigine internet, bilgisayar, ses ve video araglari sayesinde
ulasir ve materyallerle etkilesime girer. Yal¢malp (2013: 140), 6grenci-igerik
etkilesimi sayesinde 6grencide yeni 6grenmeler meydana geldigini belirterek,
iletisim ve 6gretme-6grenme etkinliklerinin siirdiiriilebilmesi i¢in 6gretmenin
bu teknolojilere 6zgii kullanim 6zelliklerini bilmesi gerektigini vurgulamig-
tir. Ogrencinin de igerige nasil ulasacagini ve sistemi nasil kullanacagimni iyi
bilmesi gerekir. Burada iki kavramdan s6z etmek gerekir. Birincisi uzaktan
egitimde 6grenci rolleridir. Uzaktan egitim kapsamindaki 6grenciden bek-
lenenler, simif ortamindaki beklentilerden farkhidir. Bu farklhilik 6grencinin
uzaktan egitim i¢indeki roliinii belirler. Yiiz yiize egitim siirecinde kullani-
lan yontem ve tekniklerle uzaktan egitim siirecinde tercih edilen yontem ve
tekniklerin farkl olmasi da &grenci roliiniin farklilasmasini saglamigtir. S1-
nif i¢inde 6grencinin daha ¢ok 6gretmeniyle etkilesime girdigi sdylenebilir.
Uzaktan egitim ortaminda ise 6grenci bazen hi¢ 6gretmeniyle etkilesime gir-
meyebilir. Ogrencinin hedeflenen kazanimlar elde etmesi igin uzaktan egi-
tim igin tasarlanan 6grenme aracglariyla etkilesime girmesi beklenir. Etkilesim
yoluyla 6grenci kendi kendine 6grenebilir. Uzaktan egitimde 6grenci daha
fazla sorumluluk almak durumdadir. Ciinkii yiiz yiize egitimde oldugu gibi
onu siirekli denetleyen bir 6gretmen ya da mekanizma bulunmamaktadir. Bu
baglamda 6grenci kendi 6grenmelerinden sorumludur.

Teknoloji, her alanda oldugu gibi miizik egitimini de etkilemis, miizik 6g-
retiminde yeni yontem ve tekniklerin gelistirilmesine neden olmustur. Juvo-
nen ve Ruismaki (2009: 98), cagdas miizik egitiminin ilkokuldan {iniversiteye
kadar olan stirecte giderek artmakta oldugunu ifade etmistir. Bilgisayar ve
internet kullaniminin, miizik egitimi alanin1 daha da genisletmekte oldugu-
nu belirterek gelistirilen farkh bilgisayar programlarinin ve yazilimlarinin,
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miizik yapimi, kompozisyon ve eslik etme, uygulama ve dogaglamay:1 daha
kolay ve daha anlamli hale getirdigini, dolayisiyla miizik egitiminin giderek
okul disina ¢iktigini vurgulamislardir. Levendoglu (2004: 2) egitim teknoloji-
lerinde son yillarda yasanan hizli gelismelerin, miizik egitimi alanini etkile-
mis oldugunu, gerek miiziksel bilgiyi 6gretmede, gerekse miizik yaratmada
kullanilan teknolojilerin zenginliginin, miizik egitimindeki bu degisimi hiz-
landirmakta oldugunu belirtmistir.

Diinyada bazi egitim kurumlar1 miizik egitimindeki bu degisimi géz onii-
ne alarak yeni uygulamalara 6nciiliik etmiglerdir. Glin{imiizde uzaktan egitim
yoluyla miizik egitimi olanag1 saglayan pek ¢ok {iniversite bulunmaktadir.
Bu tiniversiteler caz, popiiler miizik, miizik tarihi, miizik felsefesi, elektro-
nik miizik, miizik psikolojisi dersleri, miizik yapimcilig1, gitar ve armoni gibi
dersleri uzaktan egitim yoluyla vermektedir (Sager, Eden ve Salliel, 2014: 73;
Okan, 2015: 3).

Keman egitimi, keman ¢alma becerisi ile ilgili hedeflere ulagsmak igin, ke-
man derslerinin planlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi siireci olup
calgt egitiminin bir koludur. Keman dersleri genellikle 6gretmen ve &gren-
cinin fiziksel olarak ayni ortamda bulundugu ytiiz yiize egitim kapsaminda
yapilmaktadir. Ancak iilkemizde kisa sayilabilecek bir donem icinde uzaktan
egitim ¢alismalar: yapildig: goriilmektedir. 1975 yilina uzanan bu ¢alismalar-
dan soz etmek gerekmektedir. Mektupla Yiiksekogretim Merkezi'nde pek ¢ok
ders ile ilgili oldugu gibi keman egitimi ile ilgili caligmalar da yiiriitiilmiis-
tiir. Edip Giinay ve Ali Ugan, yiiz yiize egitim imkani olmayan bireylere yo-
nelik Egitim Enstitiileri Miizik Boliimii i¢in Mektupla Keman Ogretimi adli
metotlar: hazirlamiglardir. Bu metotlar 1974-1975 egitim ve 6gretim yilindan
itibaren uygulamaya konulmustur (Kdyiistiin, 1994, 58-59). Bu ¢abanin, daha
o yillarda giiniimiiz egitim anlayisinin en énemli ilkelerinden biri olan ken-
di kendine 6grenmeyi tesvik eden ¢ok dnemli bir adim oldugu sdylenebilir.
Ancak teknolojik olanaklar hizla artarken tilkemizde uzaktan egitim yoluyla
yapilan keman 6gretimi mektupla 6gretimin Gtesine ge¢memistir. Miizik ya-
zilimlari, ses kaydi, nota yazma programlar: konusunda énemli dlgiide kul-
lanilan teknoloji destegi keman &gretimine sistemli bigimde yansitilmamustir.

Lisans diizeyinde verilen keman dersi ile ilgili yapilmis olan bazi ¢alisma-
lara bakildiginda, bu dersin bireysel calg: dersi kapsaminda olmasina rag-
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men, 6grenci sayisinin fazla olmasi ve buna cevap verebilecek 6gretim elemarn
sayisinin yetersizligi sebebiyle toplu bir ders haline geldigi ve ders saatleri-
nin yetersiz oldugu ile ilgili gortislere rastlanmaktadir (Taninmis, 2013: 713,
Uslu ve Tirgil, 2013: 50; Parasiz, 2001: 76). Sever’in (2014, 29) yapmis oldugu
calismada, bireysel calg: ders saatlerinin 6grenciler tarafindan yeterli bulun-
madig1 saptanmistir. Bu yetersizlikten &tiirii gesitli sorunlarin ortaya ¢iktig
belirtilmistir. Ders saatinin arttirilmasi, sorunu kismen ¢ézme yollarindan biri
gibi goriinse bile 6grenci sayisi arttikca bu ¢dziimiin yeterli olmayacag: diisii-
niilmektedir. Clinkii ders saatinin artmasi, yeni binalara, siiflara ve 6gretim
elemanlarina ihtiya¢ duyulacagi anlamina gelmektedir.

Tarkum (2006, 170) her keman 6grencisinin farkli kavrama yetenegine sa-
hip oldugunu ve fiziksel yatkinliklarin da farkliliklar gosterebilecegini belirt-
mistir. Diger taraftan, kavrama giicii yiiksek bir keman 6grencisinin daha az
bir fiziksel yatkinhiga sahip olabileceginin, daha az fiziksel yatkinhiga sahip
olan bir 6grencinin ise daha ytiksek bir kavrama giiciine sahip olabileceginin
miimkiin olabilecegini sdylemistir. Bu nedenle, keman 6gretiminin s6z ko-
nusu farkliliklarin géz 6niine alinarak ytiriitiilmesi gerektigini vurgulamistir.

Sendurur’a (2001, 162) gore yetenekli olmak tek basina bir sey ifade etme-
mektedir. Her seviyedeki 6grencinin ders dis1 calisma zamanlarin verimli bir
sekilde kullanmasi gereklidir. Ogrencinin keman dersinde gordiiklerini hatir-
lamaya calisarak bireysel ¢calismalarini siirdiirmesi zamanla yanlis teknik alis-
kanliklar edinmesine sebep olabilmektedir. Ders saatleri disindaki ¢alisma-
larda yanlis aliskanliklarin diizeltilmesi zorlu bir siireg gerektirebilir. Keman
Ogrencisinin ders disinda 6grenimini siirdiirmek igin yazili materyallerden
farkli olarak yararlanabilecegi video, ses kayitlar1 gibi materyaller bulunsa
da keman 6gretim programina ¢ogunlukla dahil edilememektedir. Ciinkii bu
tiirdeki materyal gesitliligi ¢ok fazla oldugundan kontrollii bir sekilde kulla-
nilmasi zordur. Bu materyallerin etkililigi hakkinda yeterince kanit bulmak
ayr1 bir sorun olarak karsimiza ¢itkmaktadr.

Pek cok 6grenci saglikli bir sanat egitiminden mahrum biiylimektedir.
Ulasim, 6gretim elemant sayisi, egitim maliyeti gibi faktorler bireyin sanatla
bulugmasini zorlagtirmaktadir. Uzun yillar boyunca bireyin sanatsal bir faa-
liyet icinde olma durumunu yasadig1 yer belirlemekteydi. Internetin yaygin-
lagsmasiyla bir ¢alg1 calmak isteyen ancak bu olanaktan mahrum olan birey
i¢in bilgisayar ekrani sinif islevi gormektedir.
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Keman egitiminde gerekli kazanimlar: elde edebilmek igin, her olanagin
kullanilmas: bir zorunluluktur. Giiniimiizde bu olanaklara teknolojik unsur-
lar1 da (bilgisayar, internet, uzaktan egitim, ¢evrimici 6grenme, video kon-
ferans vb.) dahil etmek gerekmektedir. Ciinkii egitim alanindaki gelismeler
bireylerin 6grenebilmesi i¢in sinif ortaminda bulunmalariin ve 6gretme-6g-
renme faaliyetlerinin belli saat araliklarinda gerceklestirilmesinin birer zorun-
luluk olmadigini gostermektedir. Uzaktan egitim bireye 6gretme-6grenme fa-
aliyetlerine katilma noktasinda tercih hakki sunmaktadir. Ornegin uzaktan
egitim yoluyla islenen bir derste, senkron derse katilmayan bir 6grenci, son-
rasmda o dersin videosunu izleyerek ve konu ile ilgili materyalleri kullanarak
hedeflenen kazanimlari elde edebilmektedir.

Keman 6grenimi ile ilgili gelistirilecek bir uzaktan 6gretim modeli toplu-
mun tiim bireylerine sanatla bulusma imkan1 verebilir. Keman 6grenimi go-
ren 6grenciler ise bu yolla 6grenimlerini ders digsinda siirdiirebilir. Uzmanlar
tarafindan teknolojinin keman 6greniminde nasil kullanilabileceginin yollar
aranarak, 6grenciye 0zgiir 6grenme ortamlar: yaratilabilir.

Problem Ciimlesi

Aragtirmanin problem ciimlesi “Uzaktan 6gretim modelinin orta seviye
keman 6grenimi tizerindeki etkililik diizeyi nedir?” seklinde diizenlenmistir.

Arastirmanin Hipotezleri

1. H; Deney grubunun 6ntest ve sontest puanlari arasinda anlamli fark
yoktur.

H,: Deney grubunun ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlaml fark
vardir.

2. H,: Kontrol grubunun 6ntest ve sontest puanlar1 arasinda anlaml fark
yoktur.

H,: Kontrol grubunun 6ntest ve sontest puanlar1 arasinda anlaml fark
vardir.

3. H: Deney ile kontrol grubunun &ntest ve sontest ortalama puanlari ara-
sinda anlaml fark yoktur.

H,: Deney ile kontrol grubunun 6ntest ve sontest ortalama puanlari ara-
sinda anlamli fark vardir.
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Arastirmanin Amaci
Arastirmada hedeflenen amag, keman egitiminde;

e Uzaktan 6grenim goren grup ile yiiz ylize 6grenim goren grubun ba-
sar1 puanlari arasinda anlamh farkliligin bulunup bulunmadigmni sap-
tamak,

e Uzaktan dgretimin 6grenci basarisina etkisini ortaya koymak ve
e Uzaktan dgretim yoluyla keman egitimine katk: saglamaktir.
Arastirmanin Onemi

Bu arastirma;

1. Uzaktan 6gretim modeli ile 6grenim goren keman 6grencilerinin;

e Ogrenmede daha fazla sorumluluk alarak sorumluluk duygularmmn
gelismesi,

e Uzaktan 6gretim amaciyla hazirlanan materyalleri kullanarak 6gre-
nimlerini ders disinda da stirdiirebilmesi,

¢ Kendi kendine 6grenme becerilerinin gelismesi,

o Ogrenmeyi 6grenerek yasam boyu 6grenme becerisini kazanmalari ba-
kimindan 6nem tagimaktadir.

2. Bu kazanimlarin yanu sira;

o Ogrencilere zengin gretim ortamlan sunarak daha kalici $grenmeler
saglamak,

e Ulasim, personel, bina ve kirtasiye gibi 6gretim maliyetlerini azaltmak,
o Uzaktan 6gretim sayesinde zamanin daha verimli kullamlmasini saglamak,

e Ogzellikle {ilkemizde keman egitiminde yeni bir 6gretim modeli sunarak
teknolojik imkanlardan en {ist diizeyde yararlanmay: saglamak agisin-
dan 6nemli goriilmektedir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma uzaktan 6gretim modelinin keman 6grenimine etkisini belir-
lemek amaciyla gerceklestirilen ontest-sontest kontrol gruplu yari-deneysel
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bir ¢alismadir. Orta seviyedeki 6grenciler tizerinde deney ve kontrol gruplari
belirlenerek ontest ve sontest degerlendirmeleri yapilmaktadir. Arastirmaya
yonelik izlenen yontem ve deneysel tasarim Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Yonelik Deneysel Tasarim

Grup Yansizlik Ontest Islem Sontest
Deney Grubu (n=6) Rastlantisal X Uzaktan X
(Tesadiifi) Ogretim
Kontrol Grubu (n=6) Rastlantisal X Yiiz ylize X
(Tesadyifi) Ogretim
Calisma Grubu

Bu arastirmada amaghi Ornekleme yontemi secilmistir. Bu 6rnekleme
yonteminin tercih edilmesinin nedeni, orta seviyedeki uzaktan keman 6gre-
tim modelinin etkililigini incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Dicle
Universitesi Devlet Konservatuvarida 6grenim gren 8 dgrenci ile Diyarba-
kar Yenisehir Giizel Sanatlar Lisesinde grenim gdren 4 dgrenci olusturmak-
tadir. Basit makamlarda ve birinci pozisyonda Tiirk Miizigi saz eseri ¢alma
becerisine sahip olan &grenciler orta seviye kontrol ve deney gruplarinda yer
almiglardir. Dicle Universitesi Devlet Konservatuvarinda égrenim goren ve
keman ¢alan orta seviyedeki 6grenci sayisi orta seviye kontrol ve deney grup-
larin olusturmak igin yeterli olmadigi i¢in Diyarbakir Yenisehir Giizel Sanat-
lar Lisesi 3. ve 4. siniflarinda 6grenim goren 4 6grenci calisma grubuna dahil
edilmistir. Keman dersleri, kontrol grubu ile 8 hafta siireyle ytiz yiize 6gretim;
deney grubu ile 8 hafta siireyle uzaktan dgretim seklinde yapilmistir.

Kontrol ve Deney Gruplarinin Belirlenmesi

Deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesinde, beceri puanlar1 benzer
gruplar olusturularak degisimlerin yorumlanabilir olmas: dikkate alinmistir.
Ogrencilerin 6ntest beceri puanlari hesaplandiktan sonra puanlar siraya di-
zilerek bir deney grubuna bir kontrol grubuna olmak {iizere ayrigtirilmig ve
gruplar olusturulmustur. Ogrencilerin éntest puanlarinin deney ve kontrol
grubuna gore farklilik durumu Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Ontest Beceri Puanlari

Deney Kontrol MW P
Ort Ss Ort Ss
Durus ve Tutus Ontest 11,222 2,722 11,556 1,985 16,000 0,747

Sag El ve Sol El Teknigi 7,944 2,760 7,444 2,456 15,000 0,630
Ontest

Performans Ontest 2,167 1,630 2,111 1,425 18,000 1,000
Miizikalite Ontest 0,556 0,272 1,389 1,482 15,000 0,618
Toplam Ontest 21,889 6,937 22,500 6,239 16,500 0,810

Yapilan Mann Whitney-U testi sonucuna gore, 6grencilerin durus ve tutugs
Ontest, sag el ve sol el teknigi ontest, performans ontest, miizikalite ontest ve top-
lam 6ntest puanlarn ortalamalar: arasinda, grup degiskenine gére anlamli bir
farklilik tespit edilmemistir (p>0,05).

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplaria Ait Normal Dagilim Testi

Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Statistic Df Sig. Statistic df Sig.
Durus ve deney ,202 6 ,200° ,935 6 ,623
tutug Ontest 4 ontrol 173 6 2000 965 6 854
Sag el ve sol deney 175 6 ,200° ,962 6 ,837
el teknigi kontrol 174 6 200 926 6 548
Ontest
Performans deney ,374 6 ,009 779 6 ,038
Ontest kontrol 305 6 086 818 6 085
Miizikalite deney ,293 6 17 ,822 6 ,091
Ontest kontrol 262 6 2000 876 6 249
Toplam deney ,126 6 ,200° ,995 6 ,997
Ontest kontrol 144 6 2000969 6 885
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Tablo 3’de gortildiigii gibi deney ve kontrol gruplarina ait durus ve tutus
ontest, sag el ve sol el teknigi 6ntest, miizikalite Ontest ve toplam 6ntest puanlar
gruplara gore normal dagilim gostermektedir. Ancak deney grubunun perfor-
mans dntest puaninin gruplara goére normal dagilim gostermedigi gortilmek-
tedir (p<0,05). Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayilarinin kisith olma-
s1 sebebiyle (n=6) arastirmada parametrik olmayan yontemler kullanilmustr.

Ogretim Programinin Hazirlanmasi

Ogretim programi hazirlanirken Dicle Universitesi Devlet Konservatuvari
Temel Bilimler Boltimii Calg: VII (Keman) 6gretim programindan ve Anadolu
Giizel Sanatlar Lisesi Tiirk ve Bati Miizigi Calgilar1 Dersi (Keman) Ogretim
Programi'ndan yararlanilmistir.

Uzaktan egitim yoluyla keman 6grenimi goren dgrenciler i¢in hazirlanan
Ogretim programinin uygulamaya hazir olup olmadigini tespit etmek amaciy-
la Ogretim Programi Uzman Goriisii Alma Formu olusturulmustur. Bu form
8 maddeden olusmakta olup 5li likert tipindedir. Gortiisiine basvurulan uz-
manlarin degerlendirmeleri sonucunda, formlarda yer alan her madde igin
kapsam gegerlilik indeksi hesaplanmig ve tiim maddeler icin 0,90"1n iizerin-
de oldugu goriilmdiistiir. Bu sebeple 6gretim programui tizerinde herhangi bir
degisiklik yapilmasina gerek duyulmamustir. Arastirmada kullanilacak eserin
ogretim programindaki kazanimlari kapsayip kapsamadigini belirlemek igin
Eser Icin Goriis Alma Formu olugturulmustur. Bu form yoluyla alaninda uzman
keman egitimcilerinden goriis alinmistir. Uzmanlarin yaptig1 degerlendirme
sonucunda kapsam gecerlilik indeksinin tiim maddeler icin 0,90'1n {izerinde
oldugu goriilmiistiir.

Ogretim Materyallerinin Hazirlanmasi

Materyal kullanimmin amaci temelde 6grenmeyi kolaylastirmak ve 6gre-
nilenlerin kalicihgini saglamaktir. Ogretimde kullanilacak materyaller 6gre-
tim teknolojilerinden faydalanilarak tasarlanmistir. Materyalin etkili olabil-
mesi igin teknolojik imkanlarin etkin kullanimi sarttir. Materyal tasarimini ve
se¢imini etkileyen pek ¢ok unsur bulunmaktadir. Bu sebeple materyal gelistir-
meden 6nce hangi bilgilere sahip olunmasi gerektigi arastirilmistir. Hedef ve
kazanimlar belirlenmistir. Clinkii 6gretim programina uygun olarak, hedef ve
kazanimlar dogrultusunda materyal tasarimi yapilmas: gerekmektedir. He-
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def kitlenin 6zellikleri ve ilgi alanlari materyal tasariminda/se¢iminde goz
ontine almmuigtir.

Uzaktan egitim materyallerinin kullanima hazir olup olmadigmin belir-
lenmesi amaciyla bicimlendirici (formative) degerlendirme yapilmistir. Bi-
¢imlendirici degerlendirme 6gretim materyallerinin yeterlik ve etkililiklerini
arttirmak {izere veri elde etme islemidir (Dick ve Carey, 1988’den akt: Usun,
2006). Bigimlendirici degerlendirme yolu olarak degerlendirme formlar: kul-
lanilmigtir. Hazirlanan biitiin materyaller 6ncelikle gorsel tasarim ve bigimsel
yap1 acisindan degerlendirilmistir.

Materyallerin bigimlendirici (formative) degerlendirmesini yapmak icin
kullanilan Basii Materyalleri Degerlendirme Formu Seferoglu (2011) tarafindan
olusturulmustur. Bu form arastirmact tarafindan yeniden gozden gecirilerek
uzaktan keman 6gretiminde kullanilacak materyallerin amag ve dzelliklerine
gore yapilandirilmistir. Uglii likert tipinde olan form yanitlarin daha agiklayici
olmas1 amaciyla besli likert tipi seklinde diizenlenmistir. 12 maddeden olusan
forma, biri materyal gelistirme alaninda olmak iizere ii¢ uzmanin goriisleri
alinarak son sekli verilmistir. Uzmanlarin yaptig1 degerlendirmede Kapsam
Gegerlilik Indeksi’nin tiim maddeler icin 0,90’dan biiyiik oldugu goriilmiistiir.
Formda yer alan “materyalin giiclii oldugu noktalar” ve “materyalin zay1f ol-
dugu noktalar” ve “6nerilen islemler” ile ilgili béliim katilimcinin daha agik-
layic1 yanitlar vermesini saglamaktadir.

Basili Materyalleri Degerlendirme Formunun kullanildigi materyaller
icin Gorsel Tasarim ve Bigcimsel Yapiy1 Degerlendirme Formu kullanilmustir.
Ciinkii pdf formatinda hazirlanan materyaller gorsel tasarim ilkelerine gore
hazirlanmigtir. Boylece iki farkh agidan degerlendirilmesi saglanarak kulla-
nima hazir hale getirilmesi amaglanmigtir. Gorsel Tasarim ve Bigimsel Yapiy1
Degerlendirme Formu Seferoglu (2011) tarafindan olusturulmustur. Formun
kullanima hazir olup olmadigini belirlemek amaciyla biri materyal gelistirme
ve dgretim teknolojileri alaninda olmak iizere {i¢ uzmanin goriisii alinmuastr.
Uzmanlarin yaptigi degerlendirmede Kapsam Gegerlilik indeksi tiim mad-
deler i¢in 0,90’dan biiytiktiir. Form dort boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar
materyalin bir biitiin olarak degerlendirilmesini, ayrica diizenlemeler, sdzel
unsurlar ve destekleyici unsurlar agisindan degerlendirilmesini saglayan top-
lam 14 maddeyi kapsamaktadir.
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Uzaktankeman 6gretiminde 6grencininsenkroniletisim diginda 6grenimini
siirdiirebilmesiicin hazirlanan videolar Video ve Filmleri Degerlendirme Formu ile
degerlendirilmistir. Bu form 11 maddeden olugsmaktadir. Formda, uzmanin
materyallerin giiclii ya da zayif yonlerini ve 6nerilerinibelirtebilecegibir boliim
bulunmaktadir. Formun kullanmaya hazir olup olmadigini belirlemek igin biri
materyal gelistirme alaninda olmak {izere {i¢ uzmanmn goriisii alinmustir.
UzmanlarimyaptigidegerlendirmedeKapsam Gegerlilikindeksitiimmaddelericin
0,90’dan biiytikttir.

Bu degerlendirmeler 1s5181nda, hazirlanan materyallerin kullanima hazir
oldugu anlasilmistir.

Veri Toplama Araclari
Ogrenci Akademik Bagar1 Degerlendirme Formu

Arastirmada Ontest ve sontest basarilarinin degerlendirilmesi i¢in keman
egitimcilerinden {i¢ ayr1 uzman belirlenmistir. Ogrenci basarisinin belirlenme-
sinde {i¢ ayr1 uzmanin puanlari ile degerlendirme hatalar1 en aza indirilmek-
tedir. Uzmanlarin Akademik Basari Degerlendirme Formu’'ndaki olgiitlere
gore verdikleri puanlar {i¢ uzmana gore ortalama alinarak degerlendirilmek-
tedir. Ogrenci Akademik Basari Degerlendirme Formlari hazirlanirken Giizel
Sanatlar Liseleri Tiirk ve Bati Miizigi Calgilart Keman Ogretim Programi’'ndan ve
Doger (2016) tarafindan hazirlanan Keman Dersi Performans Degerlendirme For-
mu'ndan faydalanilmistir. Gozlem formu 4 boyuttan ve 21 maddeden olus-
maktadir. Bu boyutlar durus ve tutus (5 madde), sag el-sol el teknigi (6 mad-
de), performans (5 madde) ve miizikalite (5 madde) boyutlaridir.

Uzman Goriisii Alma Formu Nacak¢i’'min (2006, 133-134) doktora tez
calismasinda gelistirmis oldugu Uzman Kanis: Alma Formu’'ndan Ozaltunoglu
(2011, 85-121) tarafindan uyarlanmistir. Uzman goriisii alma formunda besli
derecelendirme Olgegi kullamilmistir (Kaya, 2011, 102). Form arastirmaci ta-
rafindan yeniden gozden gegirilerek diizenlenmistir. Uzmanlarin yaptig1 de-
gerlendirmede kapsam gecerlilik indeksi tiim maddeler i¢in 0,90’dan biiytik
oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle form {izerinde herhangi bir degisiklik yapil-
masina gerek duyulmamustir.

218



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (205-232 )

Verilerin Analizi

Verilerin degerlendirilmesinde tanimlayici istatistiksel yontemler olarak
ylizde, ortalama ve standart sapma kullanilmigtir. Gruplarin normal dagi-
Iim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov ve
Shapiro-Wilk testleri uygulanmistir. Gruplardaki 6grenci sayilarinin yetersiz
olmasi nedeniyle (n=6) parametrik olmayan testler secilmistir. Iki bagimsiz
grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda Man Whitney-u
testi kullanilmistir. Grup ici degisimlerin karsilastirilmasinda Wilcoxon testi
uygulanmistir. Elde edilen bulgular %95 giiven araliginda ve %5 anlamlhilik
diizeyinde degerlendirilmistir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu béliimde, arastirmanin problemine yanit aramak amaciyla, 6l¢gme arag-
lar1 ile elde edilen veriler ¢6ztimlenmis; bulgular, tablolar ve sekiller yoluyla
sunulmus ve yorumlanmuistr.

1. Arastirmanin Birinci Hipotezine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 4. Deney Grubu Durus ve Tutus Puanlarinin Ontest ve Sontest De-

gisimleri
Ontest Sontest N Z P
Ort Ss Ort Ss
Durus ve tutus 11,222 2,722 20111 0,720 6 -2,201 0,028

Tablo 4’e gore deney grubu durug ve tutus ontest ile durug ve tutus son-
test ortalamalarimin anlaml bir farkliik gosterip gostermedigini belirlemek
amactyla yapilan eslestirilmis gruplar igin Wilcoxon testi sonucunda, orta-
lamalar arasindaki fark istatistiksel agidan anlamli bulunmustur (Z=-2,201;
p=0,028<0,05). Durus ve tutus dntest ortalamasi (x=11,222) durus ve tutus son-
test ortalamasindan (x=20,111) diisiiktiir. Bu bulgu, uzaktan 6gretimin, 6gren-
cilerin durus ve tutus boyutundaki kazanimlar1 elde etmelerinde etkili oldugu
seklinde yorumlanmustir.
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Tablo 5. Deney Grubu Sag El ve Sol El Teknigi Puanlarinin Ontest ve Son-
test Degisimleri

Ontest Sontest N z p
Ort Ss Ort Ss
Sag el ve sol el teknigi 44 2,760 25,389 1,182 6 -2,201 0,028

Tablo 5’e gore, deney grubunun sag el ve sol el teknigi boyutunda éntest
ile sontest ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmus-
tur (Z=-2,201; p=0,028<0,05). Sag el ve sol el teknigi ontest ortalamasi (x=7,944)
sag el ve sol el teknigi sontest ortalamasindan (x=25,389) diistiktiir. Bu noktada
uzaktan 0gretimin orta seviye deney grubu 6grencilerinin teknik becerileri-
ni olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir. Clinkii 6grenci, kazanmasi gereken
becerilerin hemen hemen hepsini ayn1 anda bilgisayar ekraninda bir biitiin
halinde gorebilmektedir. Bu durum gorsel olarak 6grenciye bir kolaylik sag-
lamaktadir. Videolarin tekrar tekrar izlenebiliyor olmasinin 6grencinin tekrar
ve taklit yoluyla 6grenmesini desteklemekte oldugu soylenebilir.

Tablo 6. Deney Grubu Performans Puanlarinin Ontest ve Sontest Degi-

simleri
Ontest Sontest N z p
Ort Ss Ort Ss
Performans 2,167 1,630 21,667 0,919 6 2,201 0,028

Tablo 6’da deney grubu performans puanlarn ontest ve sontest degisimleri
goriilmektedir. Orta seviye deney grubu performans 6ntest ile performans son-
test ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-
2,201; p=0,028<0,05). Performans dntest ortalamasi (x=2,167) performans sontest
ortalamasindan (x=21,667) diistiktiir.

Ogrencinin konu ile ilgili videolar: izleyip yapmaya caligarak ya da bilgi-
sayar ekraninda 6gretmeninden gordiiklerini tekrar ve taklit ederek uygula-
maya ¢alismasi icra performansini olumlu yonde etkilemektedir. Deney gru-
bunun performans boyutundaki éntest ve sontest puanlarinin ortalamalari,
uzaktan 6gretim etkinliklerinin 6grencinin performansini olumlu yonde etki-
ledigi seklinde yorumlanmaistir.
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Tablo 7. Deney Grubu Miizikalite Puanlarinin Ontest ve Sontest Degisimleri

Ontest Sontest N z p
Ort Ss Ort Ss
Miizikalite 0,556 0,272 11,500 1,006 6 -2,201 0,028

Tablo 7’de goriildiigii gibi, orta seviye deney grubunun miizikalite éntest
ile miizikalite sontest ortalamalar1 arasindaki fark, yapilan Wilcoxon testi so-
nucunda istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-2,201; p=0,028<0,05).
Miizikalite Ontest ortalamasi (x=0,556) miizikalite sontest ortalamasindan
(x=11,500) dustiktiir.

Miizikalite boyutu, eseri bir biitiinliik iginde, miizik climlelerine dikkat
ederek, sahip oldugu 6zelliklere gore, yumusak, piiriizsiiz, giizel, etkili bir ta-
vir ve iislupla ¢alma kazanimlarini igermektedir. Uzaktan 6gretimin 6grenci-
nin bu kazanimlar1 elde etmede olumlu bir etkisi oldugu sdylenebilir. Uzaktan
keman 6gretiminin miizikalite boyutundaki bu etkisi ¢ok énemli goriilmek-
tedir. Clinkii eserin icra 6zellikleri, miizikal ifadeler, tavir, vb. kazanimlarin
Ogrenciye uzaktan 6gretim yoluyla aktariminin saglandig: diistiniilmektedir.

Tablo 8. Deney Grubu Toplam Puanlarmnin Ontest ve Sontest Degisimleri

Ontest Sontest N Z p
Ort Ss Ort Ss
Toplam 21,889 6,937 78,667 3,218 6 -2,201 0,028

Tablo 8’e gore, orta seviye deney grubu toplam ontest ile toplam sontest or-
talamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-2,201;
p=0,028<0,05). Toplam ontest ortalamas1 (x=21,889) toplam sontest ortalama-
sindan (x=78,667) diisiiktiir. Bu veriler uzaktan 6gretimin 6grencinin keman
6grenimine olumlu yonde etkisi oldugu seklinde yorumlanmuistir.

Deney grubunun toplam ontest ile toplam sontest ortalamalar1 géz éniine
alindigida “H ; Orta seviye deney grubunun 6ntest-sontest puanlari arasin-
da anlaml farklilik yoktur.” hipotezi reddedilmistir. “H,: Orta seviye deney
grubunun ontest-sontest puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.” hipotezi
kabul edilmistir.
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2. Arastirmanin Ikinci Hipotezine iligkin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 9. Kontrol Grubu Durus ve Tutus Puanlarinin Ontest ve Sontest De-

gisimleri
Ontest Sontest N z P
Ort Ss Ort Ss

Durus ve tutus 11,556 1,985 20,611 0,743 6 -2,201 0,028

Tablo 9’a gore orta seviye kontrol grubu durus ve tutus dntest ile durug ve
tutus sontest ortalamalarinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini be-
lirlemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar i¢in Wilcoxon testi sonucunda,
aritmetik ortalamalar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur
(Z2=-2,201; p=0,028<0,05). Durus ve tutus éntest ortalamasi (x=11,556) durug ve
tutus sontest ortalamasindan (x=20,611) diistikttir.

Tablo 10. Kontrol Grubu Sag El ve Sol El Teknigi Puanlarmimn Ontest ve
Sontest Degisimleri

Ontest Sontest N Z p
Ort Ss Ort Ss
Sag el ve sol el teknigi 7,444 2,456 25,500 1,773 6 -2,201 0,028

Tablo 10’da goriildigii gibi orta seviye kontrol grubu sa§ el ve sol el teknigi
ontest ile sag el ve sol el teknigi sonteste ait aritmetik ortalamalar arasindaki
fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-2,201; p=0,028<0,05). Sag El
Ve Sol El Teknigi Ontest ortalamasi (x=7,444) sag el ve sol el teknigi sontest
ortalamasindan (x=25,500) diistiktiir.

Tablo 11. Kontrol Grubu Performans Puanlarmin Ontest ve Sontest Degi-

simleri
Ontest Sontest N Z p
Ort Ss Ort Ss
Performans 2,111 1,425 21,167 1,394 6 -2,207 0,027
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Tablo 11’de kontrol grubu performans puanlari 6ntest ve sontest degisim-
leri verilmistir. Kontrol grubunun performans ontest ile performans sonteste ait
aritmetik ortalamalar arasindaki fark, yapilan Wilcoxon testi sonucunda, is-
tatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-2,207; p=0,027<0,05). Performans
Ontest ortalamasi (x=2,111) performans sontest ortalamasindan (x=21,167) dii-
suktiir.

Tablo 12. Orta Seviye Kontrol Grubu Miizikalite Puanlarinin Ontest ve
Sontest Degisimleri

Ontest Sontest N z p
Ort Ss Ort Ss
Miizikalite 1,389 1,482 11,333 1,350 6 -2,201 0,028

Tablo 12’ye gore orta seviye kontrol grubu miizikalite ntest ile miizikalite
sontest ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur
(2=-2,201; p=0,028<0,05). Miizikalite ontest ortalamasi (x=1,389), miizikalite
sontest ortalamasindan (x=11,333) dustikttir.

Tablo 13. Kontrol Grubu Toplam Puanlarinin Ontest ve Sontest Degi-

simleri
Ontest Sontest N z P
Ort Ss Ort Ss
Toplam 22,500 6,239 78,611 4,343 6 -2,201 0,028

Tablo 13’de orta seviye kontrol grubu toplam puanlan &ntest ve sontest
degisimleri verilmistir. Buna gore orta seviye kontrol grubu toplam ontest ile
toplam sonteste ait aritmetik ortalamalar arasindaki fark, eslestirilmis gruplar
i¢in Wilcoxon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Z=-
2,201; p=0,028<0,05). Toplam ontest ortalamasi (x=22,500) toplam sontest orta-
lamasindan (x=78,611) diistikttir.

Kontrol grubu derslerinin yiiz yiize 6gretim seklinde gerceklestigi goz
ontine alindiginda, toplam sontest puanlarinin ortalamasmin toplam ontest
puanlarindan ytiiksek olmasi beklenen bir durumdur.
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Kontrol grubunun toplam 6ntest ile toplam sontest ortalamalari g6z 6niine
alindiginda “H: Kontrol grubunun 6ntest-sontest puanlar1 arasinda anlamh
farklilik yoktur.” hipotezi reddedilmis; “H,: Kontrol grubunun 6ntest-sontest
puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.” hipotezi kabul edilmistir.

3. Arastirmanin Uciincii Hipotezine iligkin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 14. Durus ve Tutus Ontest ve Sontest Puanlarmin Gruplara Goére
Ortalamalar1

Deney Kontrol MW P
Ort Ss Ort Ss
Durus ve tutus ontest 11,222 2,722 11,556 1,985 16,000 0,747
Durus ve tutus sontest 20,111 0,720 20,611 0,743 12,000 0,327

Tablo 14’de gortildugi gibi, durus ve tutus ontest ile durus ve tutus son-
test puanlar ortalamalar arasinda, Mann Whitney-U testi sonucuna gore is-
tatistiksel agidan anlaml fark bulunmamustir (p>0,05). Bu bulgular uzaktan
keman 6gretiminin 6grencilerin durus ve tutus becerilerini gelistirmelerinde
etkili oldugu seklinde yorumlanmustur.

Tablo 15. Sag El ve Sol El Teknigi Ontest ve Sontest Puanlarinin Gruplara
Gore Ortalamalar

Deney Kontrol MW p
Ort Ss Ort Ss
Sag el ve sol el teknigi ontest 7,944 2,760 7,444 2,456 15,000 0,630
Sag el ve sol el teknigi sontest 25,389 1,182 25500 1,773 15,000 0,629

Sag el ve sol el teknigi ontest ile sag el ve sol el teknigi sontest puanlari orta-
lamalarinin, grup degiskenine gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedi-
gini belirlemek amaciyla Mann Whitney-U testi uygulanmustir. Tablo 15'de
goriildiigii gibi grup ortalamalar arasindaki fark istatistiksel acidan anlamh
bulunmamustir (p>0,05). Uzaktan keman 6gretiminin, 6grencilerin teknik be-
cerilerini gelistirmelerinde etkili oldugu soylenebilir.
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Tablo 16. Performans Ontest ve Sontest Puanlarin Gruplara Gore Orta-

lamalar
Deney Kontrol MW P
Ort Ss Ort Ss
Performans ontest 2,167 1,630 2,111 1,425 18,000 1,000
Performans sontest 21,667 0,919 21,167 1,394 12,500 0,373

Tablo 16’da performans 6ntest ve sontest puanlarinin gruplara gore ortala-
malari verilmistir. Yapilan Mann Whitney-U testi sonucuna gore grup orta-
lamalar1 arasindaki fark istatistiksel agidan anlamli bulunmamustir (p>0,05).
Bu durum uzaktan 6gretimin, 6grencilerin performanslarimi gelistirmelerinde
etkili oldugunu, bu boyuta ait kazanimlari elde etmelerine katki sagladiginm
gostermektedir. Bunu saglamada tek etkenin senkron dersler olmadigi, 6g-
rencinin senkron derslerde gordiiklerini videolar yoluyla tekrar etmesinin de
etkili oldugu diistintilmektedir.

Tablo 17. Miizikalite Ontest ve Sontest Puanlarmin Gruplara Gére Ortala-

malari
Deney Kontrol MW P
Ort Ss Ort Ss
Miizikalite ontest 0,556 0,272 1,389 1,482 15,000 0,618

Miizikalite sontest 11,500 1,006 11,333 1,350 17,000 0,872

Tablo 17’de miizikalite dntest ve sontest puanlarinin gruplara goére ortala-
malar goriilmektedir. Yapilan Mann Whitney-U testi sonucunda grup orta-
lamalar1 arasindaki fark istatistiksel agidan anlaml bulunmamuistir (p>0,05).

Miizikalite, calinacak eserle ilgili temel beceriler edindikten sonra ayrica
tizerinde durulmasi gereken bir konu oldugu i¢in daha fazla ¢alisma, dinleme
ve izlemeye dayalidir. Haftada bir yapilan senkron dersler belki miizikaliteyi
gelistirmede yeterli olmayabilir. Konu ile ilgili materyallerin, 6grencinin eseri
glizel, etkili bir tavirla ve bir biitiinliik iginde icra etmesinde etken oldugu
diisiiniilmektedir. Dolayisiyla uzaktan 6gretimin, senkron ve asenkron ileti-
sim segeneklerinin birlikte kullanilmasiyla daha biiyiik etkiye sahip oldugu
sOylenebilir.
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Tablo 18. Toplam Ontest ve Sontest Puanlarinin Gruplara Gore Ortala-

malari
Deney Kontrol MW P
Ort Ss Ort Ss
Toplam ontest 21,889 6,937 22,500 6,239 16,500 0,810
Toplam sontest 78,667 3,218 78,611 4,343 17,000 0,872

Tablo 18’de goriildiigii gibi, dgrencilerin toplam ontest, toplam sontest pu-
anlar1 ortalamalarmin grup degiskenine gore anlamli bir farkliik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney-U testi sonucuna
gore grup ortalamalar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark bulunma-
mustir (p>0,05).

Orta seviye 0grencilerinin toplam dntest ile toplam sontest ortalamalar1 goz
oniine alindiginda “H : Orta seviye 6grencilerinin 6ntest-sontest puanlari ara-
sinda anlaml farklilik yoktur.” hipotezi kabul edilmistir. Bu bulgudan yola
cikarak orta seviye 6grencileri ile gergeklestirilen uzaktan 6gretimin etkili ol-
dugu yorumu yapilabilir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER
Sonuglar

Uzaktan 6gretim modelinin orta seviyedeki keman 6grenimine etkisinin
arastirlldig1 bu calismada elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki so-
nuglara ulagilmistir:

¢ Deney grubunun Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli farklilik
vardir. Bu fark sontest lehinedir (x=78,667).

e Kontrol grubunun ontest ve sontest puanlari arasinda istatistiksel ola-
rak anlamli fark bulunmaktadir (p=0,028<0,05). Bu fark sontest lehinedir
(x=78,611).

¢ Deney ve kontrol gruplarinin dntest ve sontest puanlarinin ortalamalar:
grup degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Bu fark éntest
puan ortalamalari i¢in (p=0,810), sontest puan ortalamalari i¢in (p=0,872) ola-
rak belirlenmistir. Bu sonug ytiiz yiize 6gretim modeli ile uzaktan 6gretim mo-
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deli arasinda 6grenciye orta seviyedeki becerileri kazandirma baglaminda bir
farklilasma olmadigimni gostermistir.

Tartisma

Bu béliimde uzaktan keman 6gretimi ile ilgili yapilan bu aragtirmanin so-
nuglari ile uzaktan egitimi konu alan diger arastirmalar karsilastirilarak de-
gerlendirilmistir.

Yavuz (2015)'un yaptig1 calismada uzaktan egitime katilan ogrencilerin
derse ve 0gretim materyaline iligkin puan ortalamalar1 karsilastirldiginda;
yliz yiize hizmet i¢i egitim grubu puan ortalamalarinin uzaktan hizmet ici
egitim grubu puan ortalamalarina gore biraz yiiksek oldugu goriilse de arada
onemli farkliliklar bulunmamistir. Alberich-Artal ve Sangra (2012), bilgi ve
iletisim teknolojilerinin bireysel 6grenmeye yeterince katki saglamadigini bu
sebeple geleneksel modelin tekrar edildigini ve siirdiiriilmeye devam ettigini
belirtmistir. Diger taraftan Dammers (2009), c¢evrimici trompet derslerinin
temel diizeyde islevsel oldugunu gostermistir. Doggett (2008)'in video kon-
ferans yoluyla 6gretim ile ytiz ylize 6gretimi karsilastirdig1 aragtirmanin so-
nuglan da bu arastirma sonucuyla benzerlik géstermektedir. Doggett’in arag-
tirmasinin sonucunda video konferans yontemiyle yapilan 6gretim ile yiiz
ylize 6gretim arasinda anlamh fark bulunmamuistir. MacLaughlin, Supernaw
ve Howard (2004), uzaktan ve yiiz yiize derslere katilan 6grencilerin basari-
lar1 arasinda herhangi bir fark tespit etmemislerdir. Barry (2003) web temelli
kaynaklarla desteklenmis egitimin 6grencilerin gelisimlerine katkida bulun-
dugunu belirtmistir. Shoemaker ve Stam (2010), senkron ve asenkron &gren-
me modellerinin birlikte kullanildig1 durumlarda 6grenmenin etkili bigimde
gerceklestigini gostermislerdir. Uzaktan keman Ogretimi igin tasarlanan bu
arastirmada da senkron ve asenkron iletisim birlikte kullanilarak uzaktan
egitimin etkililigi ortaya konulmustur. Dolayisiyla Shomaker ve Stam’in
arastirma sonuglar1 keman 6grencileriyle gergeklestirilen bu arastirmanin so-
nuglari ile benzerlik gostermektedir. Kangasluoma (2010), derslerin dikkatle
hazirlandigi, teknik donanimin dogru ve iyi ¢alistig1 zaman uzaktan keman
Ogretiminde sorun ¢ikmadigini belirtmistir. Percivall (2008), uzaktan keman
ogretimi kapsaminda gelistirdigi MEAWS adli programin baglangic seviye-
sindeki 6grenciler icin iglevsel oldugunu ortaya koymustur. Ote yandan Maki
(2001), yaptig1 arastirmada uzaktan egitim stiiresince ses ve resim iletimi ile
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ilgili sorunlar yagandigini ifade etmistir. Ancak Miizik Tarihi ve Miizik Teorisi
gibi derslerde uzaktan egitim ile yiiz yiiz egitim arasinda bir farklilik olmadi-
g1 6grenci ve dgretmen goriislerine dayanarak belirtmektedir. Genel olarak
bakildiginda; Yavuz (2015), Alberich-Artal ve Sangra (2012), Shoemaker ve
Stam (2010), Kangasluoma (2010), Dammers (2009), Doggett (2008), Percivall
(2008), MacLaughlin, Supernaw ve Howard (2004) ve Barry'nin (2003) aragtir-
ma sonuglarinin bu aragtirmanin sonuglarini destekledigi sdylenebilir.

Literatiirde uzaktan 6gretimin ytiz ytize 6gretime gore daha etkili oldugu-
nu gosteren ¢alismalar da mevcuttur. Sever (2014), Ryder (2004), Atic1 (2000),
Lim-Fernandes (2000)’in arastirmalarinda uzaktan yapilan 6gretim, ytiz yiize
Ogretime gore daha etkili bulunmustur. Topalak'mn (2016) arastirma sonug-
larina bakildiginda gevrilmis 6grenme ve yiiz ylize dersler arasinda dogru
nota galabilme, dogru ritimle ¢alabilme, kabul edilebilir bir tempoda ¢alma,
climleleme, niians dinamik, parca biitlinltigii ve teknik davranislar boyut-
larinda deney grubu lehine anlaml farkliik bulunmustur. Ancak uzaktan
keman ogretiminde 6grencinin elde ettigi kazanimlara bakildiginda higbir
boyutta anlamli farklilik bulunmamuistir. Bu sebeple Topalak’in (2016) arastir-
ma sonuglari, uzaktan keman 6gretiminin etkilerinin arastirildigi bu calisma-
nin sonuglariyla ortiismemektedir. Bu arastirmanin sonuglarina gore, keman
Ogreniminin hicbir boyutunda uzaktan egitim ile yiiz ylize egitim arasinda
farklilik tespit edilmese de uzaktan keman dgretiminin 6grencinin keman 6g-
renimine olumlu etkisi oldugu gosterilmistir.

Brandstrom, Wiklund ve Lundstrom (2012), video konferans ile 6gretimin
yliz yiize 6gretime gore daha yogun ve kapsamli bir planlama gerektirdigi be-
lirterek uzaktan egitimin ancak yiiz yiize egitimin tamamlayicisi olabilecegini
belirtmislerdir. Ciinkii senkron iletisimdeki gecikmelerden dolay1 ses iletimi-
nin saglikli iletilememesi sebebiyle iyi bir egitim gerceklesmemistir. Senkron
iletisimde iletisimin kalitesi gesitli sebeplerle azalabilmektedir. Ogrencilerin
kendi caligmalarini asenkron olarak saglikli siirdiirmeleri amaciyla hazirla-
nan videolar, senkron iletisimde yasanan sorunlarin 6grencinin égrenimine
yansimamast agisindan énemli goriilmektedir.

Uzaktan egitim kapsamindaki arastirmalarda sonuglarin ¢ok gesitli olma-
sinin, 6gretim programu ile beraber teknolojik alt yap1, cografi kosullar ve ¢a-
lisma grubunun 6zelliklerinden kaynaklanan nedenler gibi pek ¢ok faktor ile
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ilgili oldugu diisiiniilmektedir. Internet ve veri aktarimindaki hizin her gegen
glin arttig1 ve sanal gerceklik gibi yeni teknolojilerin gelistigi diistintildtigiin-
de yakin zamanda uzaktan egitimle ilgili daha olumlu sonuglar elde edilebi-
lecegi diistintilmektedir.

Oneriler
Arastirmanin sonugclar1 goz dniine alinarak su énerilerde bulunulmustur:

e Cevresel ve bireysel sartlar goz oniine alinarak uzaktan egitim ile ytiz
ylize egitim gerektiginde birbiri yerine kullanilabilir.

e Bu tiir aragtirmalarin daha biiyiik caligma gruplar: iizerinde gerceklesti-
rilmesi, hem daha saglikli hem de uzaktan egitim lehine daha olumlu sonug-
lar verebilir.

e Diger calgilarla ilgili uzaktan 6gretim modelleri gelistirilebilir.

e Bu calisma orta seviyeyi kapsamaktadir. Baska seviyelerde uzaktan ke-
man Ogretim programu gelistirilebilir ve uygulanabilir.
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COGRAFYA OGRETMENLERINE VE OGRETIM
ELEMANLARINA YONELIK TEMEL HARITA
BiLGISI EGITIMi: BiR ETKi ANALIZi CALISMASI

ARASTIRMA MAKALESI

Pervin Oya TANERI', Nuri ERDEM?
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Bu calisma, 2018 yilinda TUBITAK 4005-Bilim ve Toplum Yenilik¢i Egitim Uygulamalar1 programi tarafin-
dan “Temel Harita Bilgisi ve CBS Uygulamalar1” baslikli TUBITAK Projesi (Proje No: 118B114) kapsaminda
desteklenmistir.

Dr. Ogretim Uyesi, Cankiri Karatekin Universitesi, Edebiyat Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bol., Cankiri,
sezoya@gmail.com, ORCID ID: 0000-0003-3482-3868.
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Oz: Her meslekte oldugu gibi egitim alaninda gorev yapanlarin da hizla
gelisen teknolojiyi takip etmeleri ve bu yenilikleri mesleklerine uyarlamalar1
giiniimiiziin en 6nemli gereklerinden biri haline gelmistir. Ogretmen ve 6g-
rencilerin 21. yiizyil becerilerini gelistirmek igin sadece siniflarin yeni tekno-
lojilerle donatilmasi yeterli degildir; bu teknolojilerin siniflara bagariyla en-
tegre edilmesi gereklidir. Ogretmenlerin yenilikgi gretim yaklagimlarmi ve
egitim teknolojilerini benimsemeleri, bu yaklagim ve teknolojileri basarili bir
sekilde kullanabilmelerine baghdir. Bu ¢alismanin amacit Cografi Bilgi Sis-
temlerinin (CBS) cografya 6gretimindeki 6nemini ortaya koymak ve cograf-
ya 6gretmelerine temel harita bilgileri ve CBS becerileri kazandirmaktadir.
Bu baglamda, TUBITAK destekli “Temel Harita Bilgisi ve CBS Uygulamalar:
(TEHABIS)” isimli proje kapsaminda, 21 cografya 6gretmeni ve 4 akademis-
yen ile caligilmistir. Bu calismada (1) Ogretmenlerin temel harita bilgisi ve
CBS uygulamalari konularindaki bilgi diizeyleri nedir? (2) TEHABIS pro-
jesi 6gretmenlerin temel harita bilgisi ve CBS uygulamalari konularindaki
bilgi diizeylerini nasil etkilemistir? (3) CBS egitimleri sirasinda karsilagilan
zorluklar nelerdir? sorularina yanit aranmigtir. Bulgular, proje 6ncesinde ka-
tiimcilarin temel harita bilgilerinde eksiklikler oldugunu, ancak etkinlikler
sonunda ileri haritacilik konularini 6grenme konusunda motivasyonlarinin
arttigini ortaya ¢ikarmistir. Ayrica, katilimcilar projeden edindikleri bilgileri
ders 6gretimi, yayginlastirma ve dgretimin niteligini arttirma ile ilgili olarak
kullanacaklarini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Cografya Egitimi, Yenilikci Egitim Yaklasimlari, Te-
mel Harita Bilgisi, Egitim Teknolojisi, Cografi Bilgi Sistemleri (CBS).

233



Cografya Ogretmenlerine ve Ogretim Elemanlarina Yonelik Temel Harita Bilgisi Egitimi:...

BASIC MAP INFORMATION TRAINING FOR
GEOGRAPHY TEACHERS AND INSTRUCTORS:
AN IMPACT ANALYSIS STUDY

Abstract:

As in every profession, those who work in the field of education fol-
low the rapidly developing technology and adapt these innovations to
their profession has become one of the most important requirements of
today. It is not enough to equip teachers and students with new techno-
logies to develop 21st century skills; these technologies need to be suc-
cessfully integrated into classes. Teachers” adoption of innovative teac-
hing approaches and educational technologies depends on their ability
to use these approaches and technologies successfully. The aim of this
study is to demonstrate the importance of Geographical Information
Systems (GIS) in geography teaching and to provide basic map informa-
tion and GIS skills to geography teaching. In this context, 21 geography
teachers and 4 academicians have been employed within the scope of
“Basic Map Information and GIS Applications (TEHABIS)” supported
by TUBITAK. In this study, the following questions were sought: (1)
What is the knowledge level of teachers about basic map information
and GIS applications? (2) How has the TEHABIS project affected the
knowledge level of teachers about basic map information and GIS app-
lications? (3) What are the challenges encountered during GIS training?
Findings revealed that participants had deficiencies in basic map infor-
mation before the project but increased motivation to learn advanced
cartography issues at the end of activities. In addition, the participants
stated that they would use the information they obtained from the pro-
ject in relation to teaching, dissemination and quality of teaching.

Keywords: Geography Education, Innovative Education Approac-
hes, Basic Map Information, Educational Technology, Geographical In-
formation Systems (GIS).
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1. Giris

Harita Hayattir!.. Insanoglu hayatin her alaninda harita ve harita bilgi-
lerine yogun ihtiyag duymustur. Haritalar merak edilen yerleri kesfetme ve
Olgme istegi yaratmasinin yani sira, bir “yer” ile ilgili elde edilen i¢ gorii, yeni
ogrenmelere de yol agmaktadir. Orman, deniz ve ¢dl gibi ortamlarda bulunan
bir kisinin dogru yonde ilerleyip hedefine ulasabilmesi, ucak, gemi ve fiize-
lerin rotalar igin gerekli konumsal verilerin hesaplanmasi, planli kentlesme,
tiim insaat projelerinin yapimi, gayrimenkul miilkiyet haklarinin korunmasi,
Cografi Bilgi Sistemleri (CBS) ve benzeri calismalar, harita ve harita temelli
bilgilere baglidur.

Gilintimiizde savunma, saglik hizmetleri, dogal kaynak yonetimi gibi pek
¢ok alanda kullanilan CBS, iligkileri ve ortintiileri anlamak igin verileri gor-
sellestirmeyi, sorgulamayi, analiz etmeyi ve yorumlamay: saglayan bilgisa-
yar tabanli bir sistemdir. Sosyal arastirmalar yapmak icin bir teknoloji olan
CBS, dontistiirticti 6grenme ve 6gretim icin bilgileri incelemek, temsil etmek
ve analiz etmek icin yeni yollar sunmaktadir (Alibrandi ve Palmer-Moloney,
2001).

Hizla gelisen bilgi ekonomisinde CBS’yi kullanabilme becerileri 21. ytizyil
becerileri arasinda gortilmektedir. Son yillarda, giderek daha fazla cografya
Ogretmeni orta dgretimde CBS kullanma olanaklar ile ilgilenmeye baglama-
sina ragmen, karmasik bir siireg¢ olan CBS ile 6gretimin en iyi sekilde nasil
yapilacagi hakkinda ¢ok az sey bilinmektedir (Favier & van der Schee, 2012).
Bu becerilerin kazandirilmas: agisindan, Cografya dersi disiplinleraras1 bir
konu haline gelmistir. Bu baglamda 2005 yilinda yenilenen Ortadgretim Cog-
rafya Dersi Programinda yapilandirmact yaklasim esas alinarak geleneksel
6gretmen merkezli 6gretim yaklasimindan vazgecilerek 6grenci merkezli 6g-
retim modeline gegis yapilmistir. Yapilandirmaci 6grenme kuramlarina gore,
ogrenciler en iyi otantik (gergek) baglamlardaki sorunlar {izerinde ¢alistiklar
igbirlik¢i 6grenme ortamlarinda dgrenirler (Guthrie ve dig., 2004; Hmelo-Sli-
ver, Duncan & Chinn, 2006; Kim, 2005). Yenilenen programlar cografya 6gret-
menlerini derslerde CBS’yi etkin bir sekilde kullanmaya zorunlu kilmaktadir
(MEB, 2005; MEB, 2011). Ogretmenlerin yenilik¢i 6gretim yaklagimlarini ve
egitim teknolojilerini benimsemeleri, bu yaklasim ve teknolojileri basaril1 bir
sekilde kullanabilmelerine baghdir. Farkl: tiirdeki teknolojilerin benimsenme-
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sini agiklamaya yonelik pek ¢ok kuram ve model vardir (Cheung vd., 2000;
Davis, 1989; Lee vd., 2003; Song vd., 2009). En bilinen teknoloji benimseme
modellerden biri olan Teknoloji Kabul Modeli, teknolojinin benimsenmesinde
algilanan kullanisliliin ve algilanan kullanim kolayligimin 6énemini goster-
mektedir (Davis, 1989). Yeni teknolojilerin kullanim kolayliginin ve fayda-
sinin §gretmenler tarafindan anlasilmasi genellikle hizmet ici egitimler ara-
ciligiyla yapilmaktadir. Millf Egitim Bakanligi (MEB) 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerini arttirmak amaciyla CBS konulu pek ¢ok hizmet-igi egitim prog-
rami1 diizenlenmistir (Kaya, Unald1 & Artvinli, 2013). MEB’in 1961-2012 yil-
lar1 arasinda diizenledigi 14.474 hizmet-ici egitimden sadece 50’si dogrudan
cografya 0gretmenleri ile ilgilidir. Bu egitimlerde doga, erozyon ve cevre egi-
timi, cografya egitimi, Cografya egitmenligi, egitimde teknoloji kullanimlars,
ders kitab1 hazirlama calismalari ve degerlendirme, 6lgme degerlendirme,
program tanitimlari, milli cografya program tanitimi ve cografya 6gretiminde
yeni yaklagimlar konular1 ele alinmistir (Kaya, 2012). Ancak, hizmet-ici egitim
faaliyetlerinde, gida ve su kitligi, kiiresel 1sinma problemi, iklim degisikligi,
kuraklik, erozyon, fakirlik gibi evrensel sorunlar hakkinda bilgi sahibi olma,
olaylara ¢ok boyutlu bakabilme (Sahin, 2003; Gokge,2009) ve CBS gibi konu-
lardaki faaliyetlere yeteri kadar yer verilmedigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin egitim teknolojilerini ve yenilikci 6gretim yaklagimlarini
benimsemeleri, bu teknoloji ve yaklasimlar: basarili bicimde kullanmalarina
baglidir. Bu yaklasimla bu ¢alismanin amaci, CBS'nin cografya 6gretimindeki
Onemini ortaya koymak ve cografya ogretmelerine temel harita bilgileri ve
CBS becerileri kazandirmaktir. Bu baglamda, temel harita bilgileri ve CBS uy-
gulamalarimi kapsayan “Temel Harita Bilgisi ve CBS Uygulamalar:” isimli proje
gerceklestirilmistir. Bu ¢calismada (1) CBS konusunda egitimcilerin egitimi na-
sil olmali? (2) CBS egitiminin asamalari nelerdir? (3) CBS egitimleri sirasinda
karsilasilan zorluklar nelerdir? sorularina yanit aranmustr.

2. Cografya Egitiminde Haritalarin Yeri ve Onemi

Haritalar, konumsal bilgilerin nerelerde ne kadar ve ne sekilde bulunduk-
larin1 gosteren birer aractir. Cografya egitimi icin gerekli olan en énemli ma-
teryallerden birisi de haritadir. Tiirkiye’de yenilenen egitim sistemiyle birlik-
te, cografya ve sosyal bilgiler derslerinde haritalarin 6nemi daha da artmstr.
2005 yilinda yenilenen Cografya Egitim Programi'nda haritalari okuyabilme,
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algilayabilme ve analiz etme becerisini kazandirabilmek cografya derslerinin
en 6nemli amaglarindan biri olarak belirtilmektedir (Demiralp, 2007; Bugday-
c1 & Bildirici, 2009). Benzer sekilde Sasan (2002)’de yapilandirmaci yaklagimin
en 6nemli 6zellikleri olarak; bilginin arastirilmasi, yorumlanmasi ve analiz
edilmesi, 6grenme asamasinda 6grencilerin etkin rol alabilmesi oldugunu
belirtmistir. Cografya egitiminde yapilandirmac: yaklasima gecisle birlikte,
derslerdeki harita kullanimini biiyiik dlgtide zorunlu hale getirerek, harita
mithendisi ile cografyacilari bir araya getirmistir (Bugdayc: &Bildirici, 2009).

3. Cografi Bilgi Sistemleri (CBS) ve Haritalar

CBS, insanoglunun yasadig1 bircok sorunun ¢6ziimii asamasimnda konuma
dayal karar vermeyi kolaylastiran, verilerin harita altyapili olarak analizini,
sorgulamasini ve kullanicilara sunulmasini saglayan bir bilgisayar sistemdir.
CBS ayrica konumsal verinin islenmesi, veri analizi ve sonuglarinin sunumu-
nu da igerir (URL_2; Yomralioglu, 2005). CBS basit ama giiclii ve ¢ok yonlii
bir uygulamadir, CBS haritalar giinliik olarak televizyonda, gazete haritala-
rinda ve Internette goriilebilir. CBS teslimat araglarini takip etmekten, plan-
lama uygulamalarmnin detaylarini kaydetmeye, kiiresel atmosferik dolasimi
modellemeye kadar bir¢ok gergek diinya problemini ¢6zmek i¢in kullanilan
jeoteknolojilerden biridir (Alibrandi ve Palmer-Moloney, 2001).

CBS'nin karar verme islevleri i¢in haritalar 6nemlidir (URL_1; Yomraliog-
lu, 2005). Haritalar konumsal dagilimlarin ve oriintiilerin analizini miimkiin
kilar, yalnizca metinlerle yeterli olarak agiklanamayan konumsal bilginin dii-
zenlenmesini saglar. Diger bir deyisle, haritalar veriler arasindaki mekénsal
iliskilerin gorsellestirilebilmesi, kelimelerin, sayilarin, sekillerin, gortintii-
lerin, nesnelerin veya kavramlarin anlamlarmin yorumlanmasma yardimci
olmaktadir (Sinton, 2015). Herhangi bir adrese sahip olan cografi referansh
veriler, bir sokak adresi veya enlem / boylam koordinati, dijital bir haritada
koordinasyon noktasinda bulunabilir (Alibrandi ve Palmer-Moloney, 2001).
CBS analiz sonuglari, sayisal olarak bilgisayar veya kagit ortamindaki hari-
ta seklinde yayinlanabilir (Tecim, 2001). Haritalar, mekénsal bilginin konu-
munu veren bir iletisim aracidir. Sokaklar, nehirler, karayollari, demir yollar
veya elektrik hatt1 hatlar1 gibi ¢izgiler halinde diizenlenmis veriler, dijital bir
haritadaki koordinasyon cizgileri {izerine de eklenebilir (Alibrandi ve Pal-
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mer-Moloney, 2001). Bu bakimdan cografya egitiminde haritalarin ve CBS'nin
birlikte kullanilmasi 6nemlidir.

Yerel Yonetimlerde Cografi Bilgi Sistemleri Tiirkiye Uygulamalar: isimli ca-
lismada temel olarak CBS tanitilmis, kamu yonetiminde CBS uygulamalar:
detayli bir sekilde ele alinmis ve Tiirkiye ve diger bazi tilke uygulamalar
degerlendirilmistir (Bensghir ve Akay, 2007). Proje kapsaminda yapilacak
uygulamalarda bu eserden faydalanilmistir. Cografi Bilgi Sistemleri/Temel
Kavramlar ve Uygulamalar isimli eserden yaralanarak (Yomralioglu, 2005);
Temel Harita Bilgileri, CBS'nin Tarihsel Gelisimi, Bilgi Sistemleri, Kullanimz,
Ozellikleri, Bilgi Sunum ve Harita Tasarim, gibi konular bu eserden yararla-
nilarak teorik olarak anlatilmigtir.

4. Temel Harita Bilgisi ve CBS Uygulamalar

Glintimtiizde tek bir disiplin alanin1 kapsayan calismalarda o disiplinin
kullandig1 yontemlerden kaynaklanan smurliliklar nedeniyle bazi konulara
odaklanirken, bazi konular géz ard1 edilmek zorunda kalmaktadir. Bu bakim-
dan, aragtirmalarda farkl: disiplinler arasinda etkilesim ve yapicit uyum sag-
lanmasi 6nemlidir. Son yirmi yilda disiplinler arasi takim ¢alismalar: 6nem
kazanmaya baslamistir (Evers, Jensen, & Paul, 2015; Nature, 2015). Bugdayc
ve Bildirici (2009), farkl1 disiplin alanlarinda uzmanlagmus kisilerin disiplinler
arasi birlikteligi artirmaya yonelik ¢alismalarda bulunulmasinin éneminden
soz etmektedir (Bugdayci & Bildirici, 2009).

Disiplinler arasi bir yaklasim kapsaml bir anlayis1 sagladigindan gii-
niimiiziin karmasik sorunlarinin ele alinmasinda yardima olabilir (Newell
2007). Jacobs’a gore disiplinler aras1 6gretim ¢alismasi, bir kavram veya prob-
lemin ¢6z{imii i¢in ¢ok sayida disipline ait yontem ve bilgilerinden yararlanil-
masidir (Jacobs, 1989). Disiplinler arasi yaklasim, bakis acilarini degistirme,
farkl disiplinlerin bilgilerini sentezleme ve karmasiklikla basa ¢ikma bece-
rileri gerektirmektedir (Spelt, Biemans, Tobi ve dig, 2009). Dolayisiyla, disip-
linler aras1 yaklasimin, birbirinden farkli disiplinlerin bir araya getirilmesi,
biitiine odaklanmasi gerektigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir (Kanath ve Cekici,
2013; Ozgelik, 2015). Giiniimiizde ABD’deki okullarda bu yaklagim daha be-
lirgin bir sekilde uygulanmaktadir. Ulkemizde ise bu alanda cok az kaynak
bulunmaktadir (Giiney, 2009). Ancak, son ¢alismalar disiplinler aras1 6gretim
calismalarina daha yogun bir ilgi vardir (Ozkék, 2005; Coruh, 2010).
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Glintimtizdeki veri tiretimindeki artiglar, cografya ile haritacilik arasinda
yogun bir birlikteligi zorunlu kilmasina ragmen, bu iki disiplini bir araya geti-
ren calismalarin sayist son derece azdir (Ulugtekin & Ipbiiker, 1996). Cografya
derslerinde haritalari okuyabilme, algilayabilme ve analiz etme becerisini 6n
plana ¢ikmistir. Harita, cografya egitiminde niteligi arttirmak i¢in vazgecil-
mez bir unsuru haline gelmistir. Cografi bilgi bilimi ve ilgili teknolojisi, cog-
rafi bilgi sistemleri (CBS), glintimtizde cografya egitimindeki hem en biiytik
firsatlarindan biri hem de en biiytik zorluklarindan biri olarak gériilmektedir
(Houtsonen, 2003, 5.57). Cografya 6gretimindeki en énemli sorunlardan birisi,
6gretmen adaylarinin gesitli 6l¢ek ve kapsamdaki haritalar: okuma, algilama
ve baskasina anlatabilme becerisi kazanamadan mezun olmalaridir (Bugday-
a1 & Bildirici, 2009). Bu durum, cografya 6gretmenleri ve haritacilarin birlikte
calismalar yapmasimn zorlastirmaktadir. Bu proje, cografya 6gretmenleri ve
akademisyenleri bir araya getirmesi bakimmdan énemlidir.

5. Yontem

Ogretmenlerin temel harita bilgisi ve CBS uygulamalari konularmdaki bil-
gi diizeylerini ve TEHABIS projesinde uygulanan etkinliklerin etkililigi konu-
sunda katilimcilarin goriisleri ortaya konulmaya calisiimistir.

5.1. Katilimcilar

Projenin hedef kitlesini basta cografya, sosyal bilgiler ve teknoloji 6gret-
menleri olmak tizere, derslerinde harita tabanl bilgiler sunan tiim 6gretmen-
ler, disiplinler aras1 akademik ¢alisma yapan akademisyenler ve lisanstistii
6grencileri olusturmaktadir. Proje kapsaminda yapilmas: planlanan arazi ve
laboratuvar etkinlikleri grup calismasini gerektirdiginden, proje biitcesi goz
ontinde tutularak katihmci sayis: 25 kisiyle sinirlandirilmustr.

Projenin asil ve yedek katilimcilar: belirlenirken, projenin yaygin etkisini
arttirmak ve firsat esitligi saglamak amaciyla Tiirkiye'nin farkli bolgelerinde
gorev yapan ve proje basvuru sartlarinda belirtilen dlgiitlere uygun olan tim
adaylarin bagvurular dikkate alinmustir. Basta cografya 6gretmenleri olmak
iizere, derslerinde harita tabanl bilgiler sunan 6zel sektér ve MEB’de gorevli
Ogretmenler, disiplinler aras1 akademik calisma yapan tiim akademisyenler
ve lisansiistii 6grencilerinden olusan 25 katilimer (5 kadin, 20 erkek) projeye
dahil edilmistir. Daha 6nce TUBITAK'1n destekledigi benzer igerikli bir proje-
ye katilan 6gretmenler ¢alismaya alinmamuistir.
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5.2. Etkinlikte Kullanilacak Yontemler ve Teknikler

Proje kapsaminda gelistirilen ve uygulanmasi planlanan yenilik¢i yontem
ve uygulamalarin projedeki 6rnekleri Tablo 1’de agiklanmustir. Buna gore
yontem olarak gozlem, arazi ¢alismalari, hesaplamali ve oyun tabanh uygu-
lamalar, sanal ortamda artirilmis gergeklik uygulamalari, grup ¢aligmas: ve
yaygin etkinin artirilmasi ¢alismalari uygulanmstir.

Tablo 1: Proje kapsaminda gelistirilen ve uygulanan yenilikci yontem ve

uygulamalar
Yontem Projedeki Ornekleri
- Harita yapimmin temeli olan kuzey yoniiniin belirlenmesinde kul-
. lanilan kutup yildizinin yerinin geceleyin yapilan gozlemlerle belir-
Gozlem lenmesi ¢alismalart yapilmistir.

- Yiiksek bir tepeye cikilmis ve gevreye ait 1/1000, 1/5000, 1/10000
ve 1/25000 gibi degisik 6lgeklerdeki haritalar ile yerytizii objelerinin
harita ortamindaki gortintimleri karsilastirilmistir.

- Pusulanin tanitimi ve kullanilmasi, arazide yon bulma,

Arazi
C;lalzlm alart - Basit 6l¢ti aletlerinin tanitim1 ve kullanilmas,

Tleri teknoloji Giriinii olan GNSS uydu ahcilari, IHA, Yersel Lazer
Tarayici, Elektronik Total Station gibi 6l¢li aletlerinin tanitimi ve
kullanilmas:,

Katilimcilar arasindan olusturulan 4’1t gruplarmn kiiciik bir bolge-
nin arazi dl¢timlerini yaparak haritasimi olusturmasi,

Araziden elde edilen ag1 ve mesafe degerlerinde detay nokta koor-

- dinatlarimin elde edilmesi,
Hesaplamali bilim

uygulamalari

Arazide 6lgiilen nokta koordinatlarinin dogrulugunun arastirilmasi,

Manyetik kuzey, cografi kuzey ve astronomik kuzey kavramlarinin
acitklanmast, aralarindaki farklarin 6grenilmesi,

Autocad, Eghas, Kartocad ve diger harita ¢izim programlarinda ko-
ordinat, kot, alan ve hacim hesaplarmin uygulamalars,

Oyun tabanl Orientiring sporu uygulamalarinin bagta Osmaniye Korkut Ata
uygulamalar Universitesi kampiis alani olmak iizere secilecek diger uygun alan-
larda yapilmasi, oyun tabanh 6grenmenin gergeklestirilmesi,

Artinlmis gergeklik | - Arcgis programinda belli bir bolgenin 2B ve 3B haritas: yapilmistir,

lamal
uygulamalari - Olusturulan 3B haritalar icin, egim, baki, yon ve degisik agilardan

goriintim uygulamalar: harita ¢izim programlarinda yapilmustir.
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Projenin harita yapim ¢alismalari icin gerekli olan arazi dlgtimleri 4-5
Grup kisilik gruplar halinde yapilmus, elde edilen degerler her grup tara-
Calismasi findan laboratuvar ortamindaki kendi kullandig: bilgisayara girerek
gizimler olusturulmustur. Elde edilen ¢ikt1 {irtinler (degisik 6lgekler-
deki renkli-renksiz, 2B veya 3B haritalar) grup olarak kontrol edilip
belirli puanlar verilmistir. En yiiksek puan alan grup odiillendirilmis-
tir. Ayrica biitlin gruplardan yaptiklari ¢alismalarla ilgili birer sunum
hazirlamalar: istenmistir.

Projenin baslangicinda téim ekiple birlikte katilimcilarin da dahil ol-
dugu bir WhatsApp grubu olusturularak bu sekilde proje isleyisi

Yalz’.gl.n boyunca hizli ve kaliteli bir iletisim saglanmustir. Proje bitiminde ise

it 1n11n katilmeailarin elde ettikleri kazanimlarin kalici olmasi i¢in s6z konu-

Crim m?SI su WhatsApp iletisim grubu belli bir siire daha devam ettirilmistir.
alismalar1

Calisma sirasinda elde edilen bilgi ve birikimlerin uygulanmasinda
herhangi bir soru veya oneri varsa buradan paylasilmis, katilimcila-
ra ¢oziim Onerileri sunulmustur. Ayrica proje baslangicinda bir web
sayfasi dizayn edilerek, gerekli duyuru, kayit ve tamitimlar buradan
yapilmustir. Proje siirecinde ve bitiminde katilimcilar igin gerekli olan
sunum, egitim dokiimanlari, arazi uygulama 6lgtimleri ve diger kap-
samli verilerin iletimi buradan saglanmistir.

6. Veri Toplama ve Veri Analizi

Arastirmanin verileri bilgi testi (6n test), gozlem ve katilimc1 memnuniyet
anketi kullanilarak elde edilmistir.

6.1. Bilgi testleri:

Katilimcilara temel harita bilgisi ve CBS uygulamalar1 konularindaki bilgi
diizeylerini 6l¢gmeye yonelik iki 6n test uygulanmustir. Tlk testte temel hari-
ta bilgilerine yonelik olarak; 6lgek, harita projeksiyonlari, harita yapiminda-
ki deformasyonlar, diinyanin sekli, biiytikliigii, kendi ve giines etrafindaki
dontisli, koordinat sistemleri, koordinat sistemleri arasindaki dontistimleri,
haritalar tizerindeki 6zel isaret ve yazilarin anlami vb. alanlarda sorular ha-
zirlanip katilimcilarin bilgi seviyeleri belirlenmistir. Tkinci 6n testte; CBS'nin
O6nemi, uygulama alanlari, kullanilan programlar, veriler, veri kaynaklari,
mekansal analiz sorgulamalar1 vb. CBS konularinda sorular sorulmustur.

6.2. Katilimc1 memnuniyet anketi:

TEHABIS projesinde uygulanan etkinliklerin etkililigi ve proje hedeflerine
ne derece ulasildig1 konusunda katilimcilarin goriisleri ortaya ¢ikarmak ama-
cyla “Katilimcr Memnuniyet Anketi” uygulanmistir. Agik uglu sorulara verilen
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cevaplar kodlanarak temalara ayrilmistir. Bulgular 40 kod ve 3 tema olarak
simiflandirilmistir. Ayrica dogrudan alintilar yapilarak bulgular detaylandi-
rilmastir. Alintilar verilirken katilimci numaras: (‘#” isareti ile), cinsiyeti (Ka-
din=K, Erkek=E), yas1 ve brans1 parantez i¢inde drnekteki gibi verilmistir: #8,
K, 29, Cografya.

7. Bulgular

Birinci 6n test sonucuna gore; katilimcilarin temel harita bilgileri hakkinda
bazi eksiklerinin oldugu goriilmiistiir. Proje etkinliklerinde (teorik anlatimlar
ve pratik arazi/laboratuvar uygulamalar: sirasinda) bu eksiklikleri giderme-
ye 6zen gosterilmistir. On testin diger bir sonucu olarak, arazi dl¢iim alet-
leri (electronic total station ve GNSS alicilar1) ve kullanilan 6lgii yontemleri
(prizmatik veya kutupsal koordinat alimi, aplikasyon, kotlu alim, nivelman)
konusunda eksiklikler oldugu gdzlenmistir.

Bulgular, proje sirasinda yapilan etkinliklerin katihimecilarin arasinda ka-
dastro, miras bdliiglimii, kadastro yenileme, imar uygulamalari, parselasyon,
aplikasyon, giines acilari, nivelman gibi ileri haritacilik konularini da 6gren-
meye istekli olduklarim gostermistir. Ikinci 6n test sonuglaria gore katilim-
cilarin ¢ogunun temel CBS konularinda bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu
goriilmistiir. Bu bulgu gozlem sonuglar: ve memnuniyet anketlerinin sonug-
lariyla da tutarlidir. Egitimlerde kullanilan kavramlarin katilimcilarin mevcut
seviyesinin {istlinde oldugu gézlenmistir. Katiimcilar kavramlari oldukga so-
yut bulduklarmi belirtmislerdir.

Egitim programi kapsaminda yer alan etkinlikler ve bu etkinliklerin isle-
nisi genel olarak katilimcilarin seviyesine uygun olarak se¢ilmis olmakla bir-
likte, gbzlemler sirasinda, bazi kuramsal bilgilerin yalin olarak power point
slaytlar1 araciligiyla sunulmasinin katiimcilarin dikkatlerinin dagilmasina
neden oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle daha ¢ok uygulama agirlikli ekin-
likler planlanmustir. Diger yandan katilimcilardan bazilarinin CBS konusunda
ileri seviyede bilgi sahibi oldugu da gézlenmistir.

Projede, katilimcilarin hesaplamali bilim uygulamalar: olarak;

o Araziden elde edilen ac1 ve mesafe degerlerinde detay nokta koordinatlarinin
elde edilmesi,

242



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (233-254 )

o Arazide 6l¢iilen nokta koordinatlarmin dogrulugunun arastirilmast,

o Manyetik kuzey, cografi kuzey ve astronomik kuzey kavramlarinin agiklanma-
s1, aralarmdaki farklarin 6grenilmesi ve

e Autocad, EQhas, Kartocad ve diger harita ¢izim programlarinda koordinat, kot,
alan ve hacim hesaplar1 gibi uygulamalar yapilarak katilimcilarim haritacilik
bilimine konusunda bilgi ve deneyimleri arttirildigi gozlenmistir.

Uygulanan proje etkinlikleri sonucu katilimcilarin temel harita bilgileri,
CBS ve uygulama alanlari, diinyanin sekli ve hareketi, uzay, giines sistemi,
diger gezegenler, kuzey yon cesitleri, yer ¢ekimi etkisi vb. konular hakkin-
daki bilgi ve farkindaliklar1 artmistir. Ayrica, uygulamali arazi ¢alismalar
sirasinda;

o Pusulamn tanitum ve kullamilmasi, arazide yon bulma,
e Basit 0lcii aletlerinin tanmitumi ve kullanilmasi,

o lleri teknoloji iirtinii olan GNSS uydu alicilari, IHA, Yersel Lazer Tarayici,
Elektronik Total Station gibi 6l¢ii aletlerinin tanitimi ve kullanilmast ve

e Kiigiik bir bolgenin arazi olgiimlerini yaparak haritasini olusturmas: gibi et-
kinliklerle katilimcilarin teknik becerileri gelismesi saglandigr gozlenmistir.

Memnuniyet anketinden elde edilen bulgulara gére katilimcilarin tamami
projeden ¢ok memnun olduklarini ve yapilan etkinliklerin mesleki ¢alismala-
rina ¢ok biiyiik katkilar sundugunu ifade etmislerdir. Katilimcilarin “Projede
edindiginiz CBS uygulamalarini sinifinizda nasil kullanmay: diisiiyorsunuz?” soru-
suna verdikleri cevaplar kodlanarak ti¢ tema belirlenmistir. Katilimcilar edin-
dikleri bilgileri ders dgretimi, yayginlastirma ve dgretimin niteligini arttirma
ile ilgili olarak kullanacaklarini belirtmislerdir. Tablo 2, 3 ve 4’de katilimcila-
rin verdikleri cevaplarla ilgili teme ve kodlara yer verilmistir.
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Tablo 2: CBS Uygulamalarini Konu Ogretiminde Kullanma

Tema Kodlar

Kitalar1 ve okyanuslar1 6gretirken
Tiirkiye'nin denizlerini 6gretirken
Tarim haritasi

Hayvancilik haritas1

Iklim

Maden

Olgeklerin 6gretilmesinde
Yogunluk haritas (niifus, yapilasma, sanayi, hastalik,
cevre kirliligi vb.)

Tiirkiye'nin konumu

Glines sistemi ve gezegenler
Hava fotografi ¢ekimi

Gortinti isleme

Yon bulma,

Harita okuma

Navigasyon rotalar1 olusturmak
Teknolojik cihazlarin kullanimi
[HA /Drone kullanimi

Uzaktan algilama

Konu 6gretiminde

Asagidaki alintilarda 6gretmenler CBS egitimini nasil kullanacagini belirt-
mektedir:

“Adana il merkezi iklim verileri ile sug istatistiginin mekansal analizi konulu
veya Hizir acil istasyonlarinin mekansal konumlarinin belirlenmesi CBS ile yapilabi-
lir.” (#11, E, 38, Cografya).

“Fen ve gevre e§itiminde su, hava, toprak, 151k ve gtirtiltii kirliligi dagilimlari,
sosyal bilimlerde niifus dagilimlar, tiretilen meyve ve sebze dagilimlar, hayvanlarin
dagilim, sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel dagilimlarin belirlenmesi, tip alaninda
hastaliklarin bolgelere gore dagilimi ve gesitleri, trafik kazalarinin dagilim: ve
gesitlerinin belirlenmesi gibi konularda CBS uygulamalar yapilabilir.” (#17,
E, 42, Sosyal Bilgiler).

“Ogrencilere harita elemanlarinin 6gretiminde, farkl: veriler kullanilarak nii-
fus yogunlugu, karayollar: bitki ortiisiiniin dagilisi haritalar olusturabilir.” (#4, E,
29, Cografya).

“Olgek kavramini §grencilerin daha iyi anlamasinda kullanilabilir.” (#5, B, 35,
Cografya).
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“CBS uygulamalart ile 63rencilerin dlgek tiirlerini daha iyi kavrayabilecegi sekilde
kullanabilirim.” (#18, K, 33, Sosyal Bilgiler).

“Bir sosyal bilgiler 6gretmeni CBS'yi harita olugturmak icin faydalanabilir. An-
cak kurs dgreticilerin verilecek bilgileri daha basit diizeyde anlamas isabetli olur.
Ciinkii 6grenciler herhangi bir bolgenin haritasini olusturmak igin bilgilerin basit ve
sabit olmasi gerekir.” (#15, E, 27, Sosyal Bilgiler).

“Sanlwrfa’da bir lisede cografya 63retmeni olarak gorev yapmaktayim. Maalesef
ki 6grencilerimiz 9. Sinifa gelmis olsalar bile hala yasadiklari iilkeyi sadece ilkokuldan
bu yana duvarda asili olan Tiirkiye haritasidaki kadar tamdiklari fark ettim. Bura-
da edindigim bilgiler 0grenci seviyelerine gore indirgeyerek oncelikle yasadigi tilkeyi,
daha sonra da yasadig diinyayi tamimlarimi saglamak birinci amacimdir. Ozellikle
teknoloji cagmda oldugumuz bu zaman diliminde teknolojiligin de kullanarak 6gren-
cilerime haritanmin ne kadar onemli oldugunu, hayatimizin ne kadarda icinde oldu-
unu ve hayatimizi ne kadar kolaylastirdi§ini fark ettirmek istiyorum.” (#16, K, 39,
Cografya).

“CBSyi 0grencilerin cografyada ilgisini ¢ekecek il haritalar, kent planlari, yiiksek
coziintirliiklii hava fotolari ile hazirlanacak biiyiik bir pano olusturulmasinda, hari-
tacilik ve cografya alaminda kullamlan araglarin ve teknolojilerin tanimu igin gerekli
posterler ve afislerin hazirlanmasinda kullanabilivim. Yon bulma, harita okuma ve
navigasyon rotalari olusturmak, dijital haritalardan ve navigasyon cihazlarindan fay-
dalanarak gezi planlar1 olusturma, yasadii cografyanin haritasini uygun ortamlara
aktarma, ¢iktr ve brogiir yapmada kullanacagim.” (#19, E, 36, Cografya).

“Uzaktan algilama sistemlerini modelleyerek drone cekimleri ile okulun krokisini
cizebilir. Drone olmadan ¢izdigi ok kiyaslar. Drone cekimlerini CBS de yapacag1 pro-
jeye gore planlamalar yapar. Veri aldiimiz bircok kaynagin egitim boliimleri var. Bu
alanlar: kullanmay: diisiiniiyorum.” (#21, E, 43, Cografya).

“Benim agimdan haritalarin detayina inmek oldukga etkili oldu. Universitede ara-
zi ¢alismalarnmiz olmamusti. Sosyal bilgileri arazi ¢alisma alanlarmim daha merak
uyandiric daha keyifle oldugunu fark ettim. Tk defa boyle egitime katildim ve bircok
boyle egitimler oldugunu 6grendim. Bunlar icinde dikkatimi ceken ok giizel bagliklar
var.” (#12, E, 34, Sosyal Bilgiler).
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Tablo 3. CBS Uygulamalarinin Yayginlastirmada Kullanmas:

Tema Kodlar

¢ Proje danismanhig:

Yaygnlagtirma e ABveya TUBITAK projesi hazirlig:

Asagidaki alintida bir 6gretmen CBS egitimini projelerde kullanacagin
belirtmektedir:

“CBS egitimi ile lise 6grencilerin katildigi TUBITAK proje yarismasinda CBS
kullanarak proje damismanligr yapacagim.” (#8, K, 29, Cografya)

Tablo 4. CBS Uygulamalarinin Ogretimin Niteligini Arttirmada Kullan-
mast

Tema Kodlar

Olaylar arasinda bag kurma
Uygulama/somut yasanti
Kalic1 6gretim

Yaparak 6grenme
Eglenerek 6grenme
Somutlastirma

Kavrama

Yorumlama

Bilgi transferi

Dikkat cekme

Hgi arttirma

Gorsellik

Veri analiz yapabilme
Basite indirgeme
Kiyaslama/karsilastirma
Farkindalik

Ogretimin niteligini arttirma

Katilimcilardan bazilarinin 6gretimin niteligini arttirma ve somutlagtirma
ile ilgili goriisleri asagidaki alintilardan daha net anlasilmaktadar:

“CBS ile dlgek, niifus yogunlugu gibi pek cok soyut kavramin égrencilerin somut-
lastirmalar: amact ile kullamilacaktir.” (#21, E, 43, Cografya).

“Bu projede 0grendigim bilgileri 6rencilerin Fen Bilimler dersinde deprem, fay
hatlari ve dogal yapitlar ile ilgili gOrsel harita olusturarak 6Srencilerin ders islenme-
sinde aktivasyon verece§imi diisiiniiyorum.” (#8, K, 29, Cografya).

246



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (233-254 )

“CBS’ de birlikte harita yaparak 6§rencilerin kavramas: saglanabilir.” (#19, E, 36,
Cografya).

“Arazi kullanima ile ilgili proje hazirlanabilir.” (#16, K, 39, Cografya).

“TUBITAK tan veri alinarak, 6§rencinin de ilgisini cekecek bir konuda calisirken
CBS ortaminda haritalar olusturulabilir.” (#18, K, 33, Sosyal Bilgiler).

Ilkokul ogrencilerinin icin derste dikkat ¢ekme amagch kullanabilir. Harita
ile cocugun derse ilgisi artirilabilir. Ozellikle renkli sekilde kullanilmas: daha
cazip durmaktadir.”

“Kitaplarinda yer alan haritalarin kendilerinin olusturmast ile farkindalik yarat-
mak ve kalict izli davranmg meydana getirilebilir. Cografi bilgi ile haritalarmn bir arada
kullamilmast sonucu yeni bilgilerin ve yorumlarin elde edilmesi, bilgi ve teknolojinin
derslerde istenilen davrams olusturmada kullamilmasimin nasil meydana geldiginin
farkina varmas: saglanabilir.” (#5, E, 35, Cografya).

“Harita elemanlart uygulanarak gosterilir. Yogunluk haritalarmnda uygulamali
olarak alan-niifus iliskisi verilebilir. 3D haritalar yapilarak yer sekilleri gorsel olarak
gosterilir. Yogunluk veya beseri veriler grafik olarak gosterilir. Ulagim yerlesim iliskisi
uygulamali ve gorsel olarak anlatilir.” (#4, E, 29, Cografya).

“CBS uygulamalar ile 6§rencilerin élgek tiirlerini daha iyi kavrayabilecegi se-
kilde kullanabilirim. Farkl: iklim tiirleri konusunda CBS uygulamalarin kullanarak
ogrencilerin Tiirkiye'de goriilen iklim tiplerini ve goriildiigii yerlerini daha rahat kav-
ramalarini saglayabilirim.” (#17, E, 42, Sosyal Bilgiler).

“CBS genig bir alan ancak ortaokul ve lise diizeyine indirgenmis bir sekilde ka-
tilimcilara kurs verilmesi durumunda daha yararli sonuglar elde edilir diisiincesin-
deyim. Kisacast bu anlamli ve giizel proje daha sade ve basit diizeyde katilimcilara
anlatilirsa cok iyi sonuglar elde edilecektir.” (#11, E, 38, Cografya).

“Bu uygulamalar: derslerde beraber yaparak 0grencilerin derse aktif katilmasin
harita ¢izmeyi sevmesini, ¢izerken eglenerek kalict 6§renmeyi girsel d3eleri de kulla-
narak saglamak istiyorum. Ayrica son swf 6grencilerimize cografya ve harita mii-
hendisligi gibi boliimlerin ne kadar onemli oldugunu CBS uygulamalar: sayesinde
tanitmak istiyorum. Goniillii 6§rencilerimle AB projesinde CBS uygulamalarina yer
vermek isterim. Kisacast globallesen diinyada sinirlarin ashinda sanal oldugunu ¢o-
cuklarimiza fark ettirmek istiyorum.” (#1, K, 38, Akademisyen).
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“Ogrencilerin, yagadigi cografyanin harita iizerindeki konumunu bilip jeopolitik
ozelliklerini ortaya koymasi, haritacilik ve kadastral alanda caligmak icin gerekli dona-
mimlarin bilinmesi ve mesleki yeterlilik olciitlerini tanima, bilme farkinda olmasinda
CBS faydali olacaktir.” (#2, E, 36, Cografya).

“Fen bilimleri derslerinde bilimsel arastirma yontemleri iizerinde duruyoruz.
Ozellikle kiyaslanmali calismalarda 6grencinin kendisinin kargilagtirmay: gorsel ola-
rak fark etmesi faydal olacak. Matematik derslerinde veri analizi denen konuyu daha
iyi anlayabilmeleri i¢in uygulamalar: ¢alismalara olanak saglar. Ders materyali ve
degerlendirme araci olarak kullanilabilir. Siire¢ degerlendirme icin her yeni 6grenilen
bilgi konum iizerine eklenerek bir profil hazirlanabilir. Ogrenciler veri toplaminin
ve analizinin 6nemini kavrayacaktir. Resmi siteleri aktif kullanacaklardir.”
(#23, K, 29, Cografya).

“Sosyal bilgiler 6gretmeni oldugum icin 0grendigim seyleri basite indirgeyerek
agrencilerime uygulayabilirim. Ornegin bu bir dikkat ¢ekme olabilir. Biz konulari-
mizda temel harita bilgisini ilk defa tamtildi§imiz igin 6§rencilerin bir harita olus-
turmast daha kalici ve e§lenceli olur. Cocuklara 63retti§imiz olgek, lejand gibi cografi
terimleri kendileri eklediginde bu soyut kavramlar: ozdeslestireceklerdir.” (#9, E, 44,
Cografya).

“TUBITAK projesi bu alanda ufkumuzu genisletti diyebilirim. Ayrica harita ha-
zirlamanin nasil zahmetli ve emek harcanan bir is oldugunu fark ettim. Bu anlamda
haritalarin ne kadar kiymetli iiriinler oldugunu, onlara haritalarin olusturulmasi
asamalar1 anlatarak ilgilerini ve dikkatlerini bu noktaya cekebilirim. Artik bir harita
hazirlamak istedigimde nasil bir yol izleyecegimi biliyorum. Gidis yolunun agilmasi-
na biiyiik bir katk: oldu.” (#10, E, 37, Akademisyen).

8. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Yapilan arastirmalarda Sosyal Bilgiler ve Cografya Ogretimindeki en
onemli sorunlardan birinin, 6gretmenlerin derslerinde kullanmak istedikle-
ri gerekli sayida ve nitelikte egitim araglarini saglayamamasi, iiniversiteler-
deki akademisyenlerin ise yaptiklari disiplinler arasi ¢calismalarda harita ve
harita tabanh bilgi, cihaz ve yazilimlara ihtiya¢ duymasi olarak goriilmiis-
tiir. CBS'nin yavas egitimciler tarafindan kabul edilmesi, bu yeni teknoloji-
nin cografya egitimcilerini zorladiginin gostergesidir. Her ne kadar modern
toplumda CBS kullananlarin sayis: hizla artiyor olsa da, teknoloji egitimciler
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tarafindan beklentilerle orantili bir oranda benimsenmemektedir (Bednarz &
van der Schee, 2006). Bu ¢alismada katilimcilarin 6gretmenlerin arazide ha-
rita 6l¢iim ¢alismalarina katilmalari ve bilgisayar ortaminda harita ¢izmeleri
yaparak yasayarak ogrenmelerine ve derslerinde soyut olarak anlattiklar: ko-
nular hakkinda somut deneyimler elde etmelerine katki saglamigtir. Bu bulgu
alan yazinla da tutarlidir. CBS destekli cografi arastirma projeleri igin optimal
bir tasarimin 6zelliklerini kesfetmek amaciyla yaptiklar: calismada Favier ve
van der Schee, (2012) farkl okullardan &gretmenlerle birlikte tasarlama, test
etme ve degerlendirme asamali olarak bir proje gelistirmislerdir. Calisma,
CBS sorgulamaya dayali cografya projelerinin gelistirilmesi icin birgok firsat
sunmasina ragmen, CBS kullanimimin etkinligini arttirmak i¢in uygun kosul-
larin saglanmasinin gerektigini gdstermektedir.

Bu ¢alismanin bulgulari, proje etkinliklerine katilmanin katilimecilarin te-
mel harita bilgileri, CBS ve uygulama alanlari, diinyanin sekli ve hareketi,
uzay, giines sistemi, diger gezegenler, kuzey yonleri, yer ¢ekimi vb. konular
hakkindaki bilgi ve farkindaliklar: arttirdigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu
Taiwan’da yapilan benzer bir ¢aligmanin bulgulariyla da orttismektedir. CBS
kullanimin etkileyen faktorleri inceledikleri ¢alismalarinda Lay, Chi, Hsieh
ve Chen (2013), CBS ¢alismasina katiliminin gercek CBS kullanimi tizerindeki
dogrudan etkisi olup olmadigini incelemislerdir. CBS kullanimiyla ilgili atol-
yelere katilmanin 6gretmenlerin CBS kullanimini gergek kullanimi dogrudan
etkilemedigini ancak ogretmenlere CBS kullanimini 6grettigini ortaya koy-
muglardir.

Katilimcilar, Harita Miihendisligi alanini ve bu meslegin ¢alisma alanla-
rin1 daha yakindan tanima imkani bulmuslardir. Bu bilgi ve deneyimlerin,
okullardaki Rehberlik ve Psikolojik Danisma 6gretmenleri ile paylasiimasi
0zendirilerek, meslek secimi sirasinda ortadgretim 6grencilerine bu meslegin
tanitilmasi saglanabilir.

Proje stirecinde kullanilan 6lcii aletleri, harita ¢izim programlari ve diger
materyaller, uygulamali 6gretimi desteklemek amaciyla kullanilmistir. Konu-
ya uygun olarak belirlenen materyaller, konunun 6grenilmesini ve 6gretim
siirecini hizlandirmistir. Bu diisiince ile arazi ve biiro ortaminda yapilan uygu-
lamalar 6grenmeyi hizlandirmis ve bilgilerin kalic1 hale gelmesini saglamistir.
Ancak, katilimcilar, etkinliklerde kullanilan cihazlarin ve bilgisayar program-
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larinin (6rn: Autocad, Eghas, Kartocad ve diger harita ¢izim programlari) 6g-
retmenlerin erigebilecekleri ve derslerinde kullanabilecekleri nitelikte olma-
digin1 belirtmiglerdir. Ogretmenler, cihazlarin ve bilgisayar programlarinin
cografya dersleriyle biitiinlestirilmesinin egitim 6gretim etkinlikleri tizerinde
etkileri konusunda eylem arastirmalari yapmaya tegvik edilebilir.

Bu calismada, katilimcilarin harita kullanilarak anlatilan ders ve uygula-
malarm daha kalic1 oldugu, haritalarin cografya bilimine ait bilgilerin 6grenil-
mesinde ¢ok 6nemli bir katkisinin oldugunu diistindiikleri ortaya ¢ikmustr.
Alan yazinda da CBS, cografya egitimi icin bir firsat olarak ele alinmaktadir.
Diger bir deyisle, CBS gelismis bir haritalama sistemi ve mekansal analiz arac1
olarak, geleneksel okul temelli cografya ve mekansal problem ¢b6zme siirecini
gelistirme potansiyeline sahiptir (Bednarz & van der Schee, 2006).

Calismada ayrica, katilmcilarin neredeyse tamami bu projenin verimli
oldugunu ve daha fazla dgretmenin faydalanmas: icin projenin devaminin
ya da tekrarmin yapilmasini 6nermislerdir. Bu ¢alismanin bulgulari sosyal
bilgiler ve cografya 6gretmenlerinin teknoloji kullaniminin egitim 6gretimin
niteligini artirmadaki roliinii g6z ¢niine sermek icin fikirler sunmaktadir. Ca-
lismada katilimcilar projede yapilan etkinliklerin mesleki ¢alismalarina ¢ok
biiyiik katkilar sundugunu, edindikleri bilgi ve deneyimleri ders &gretimi,
CBS kullanimini yayginlastirma ve 6gretimin niteligini arttirma amaciyla kul-
lanacaklarimi belirtmiglerdir. Benzer sekilde North Carolina Eyalet Universite-
si'nde, 6gretmen adaylar ve 6gretmen adaylar icin deneysel bir Cografi Bilgi
Sistemi dersi verilmistir. Bu ders katilimcilarin karmasik bir teknolojide us-
talasmalarmi saglamistir. Cogunlukla sosyal bilgiler egitimcisi olan katilim-
cilar, CBS>yi uygulayan projeler se¢gmislerdir (Alibrandi ve Palmer-Moloney,
2001). Buradan hareketle CBS>nin ortaokul sosyal bilgiler 6gretim programin-
daki mevcut 6gretim yontemleriyle biitiinlestirilmesinin tesvik edilmesi 6ne-
rilebilir.

Bu projede Harita Miithendisligi alanindaki uzmanlarla, 6gretmen ve 6g-
retim elemanlarinin bir araya getirilerek isbirlikli calismalari, temel harita bil-
gilerinin ve CBS uygulamalariin farkli ve alternatif etkinliklerle paylasimli,
eglenceli bir sekilde yaparak yasayara ve grup calismasi yoluyla 6grenilmesi
saglanmistir. Bu ¢alismanin bulgularinin disiplinler arasi ¢alismalar yapacak
sonraki aragtirmacilara ve cografya egitimcilerine esin kaynagi olmasi umul-
maktadir.
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Akademisyenlerin, sosyal bilgiler ve cografya 6gretmenlerinin sosyal bi-
limlerde kullanilan yenilikci yontemleri ve teknolojileri kullanma konusunda
hazirlanmalar1 ve bilin¢lenmeleri, mekansal ve cografi sorunlarin nasil ¢ozii-
lecegi konusunda diisiinen ve ¢dziim yollart bulan 6grenciler yetistirmeleri
acisindan kritik dneme sahiptir. Bu baglamda, bu projede akademisyen ve 6g-
retmenlerin, cografya alanindaki giincel teknolojileri deneyimlemeleri, edin-
dikleri bilgileri egitimin niteligini arttiracak bigimde egitim programlariyla
biitiinlestirme yollari konusunda diistinmeleri saglanmistir. Bu ¢calismada ka-
tilimcilarin, ilgi ve merak uyandiracak sunum ve ders materyalleri hazirlama
ve kullanma, harita temelli ¢alismalarda yer alma konusunda motivasyonlar
ve dzgiivenleri de artmigtir. Ayrica bu proje, haritacilik alanindaki yeni yakla-
simlarin uygulanmasi, katilimcilarin bu alanda yasadiklari sorunlarin ilk el-
den ¢oztime kavusturulmasi ve tam olarak kavrayamadiklar: bazi konularin
(CBS, GPS, [HA, projeksiyon sistemleri, koordinat sistemleri vb.) agiklanmasi
bakimindan da 6nemlidir. Bu projenin en énemli sinirliliklarindan biri ¢alis-
maya yalnizca sosyal bilgiler ve cografya 6gretmenleri dahil edilmis olmasi-
dir. Ozellikle teknoloji ve sosyal aragtirmalari biitiinlestirmek igin mitkemmel
bir yol (Alibrandi, Thompson ve Hagevik, 1999) ve ‘yeni’ bir teknoloji olarak
kabul edilen CBS ile ilgili farkindalik yalnizca cografya egitimi alaninda aktif
olan dgretmenlerle sinirh kalmaktadir (Alibrandi ve Palmer-Moloney, 2001).
Bu bakimdan, sonraki ¢alismalarda CBS ile diger sosyal bilimleri birlestiril-
mesi tizerinde durulabilir. Izleyen ¢alismalarda ayrica, farkli illerden segilen
ve iilkeyi temsil eden daha biiytik bir 6gretmen grubuyla ¢alisiimas: dnerilir.
Projeye bagvuran kadin 6gretmenlerin sayisinin erkek 6gretmenlere oranla
diisiik olmasinin nedenleri {izerinde diistiniilerek sonraki projelerde kadin
Ogretmenlerin tegvik edilmesi faydal olacaktir.
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Oz: Bu calismanin amaci, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel
egitim, ¢okkiiltiirlii egitim, kiiresel vatandaslik ve egitimine yonelik go-
riislerinin tespit edilmesidir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerin-
den temel nitel arastirma kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu,
olgiit 6rnekleme yontemiyle belirlenen 7 sosyal bilgiler 6gretmeni olus-
turmaktadir. Arastirma verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmig goriisme formuyla toplanmustir. Veriler betimsel analiz
teknigi ile ¢oztimlenmistir. Arastirma bulgularma goére, 6gretmenlerin
kiiresel egitim ve gokkiiltiirlii egitime dair derin bir anlayisa sahip ol-
madiklari, kiiresel vatandaslik kavramini kiiresel vatandasin sahip ol-
masi gereken niteliklerden hareketle tanimladiklar1 belirlenmistir. Bu-
nunla birlikte 6gretmenlerin gokkiiltiirli egitim ile kiiresel vatandaslik
egitiminin gerekliligine inandiklar tespit edilmistir. Kiiresel egitim bag-
laminda 6gretmenlerin sorumluluklarinin bilincinde oldugu saptan-
mustir. Ogretmenlerin sosyal bilgiler dersinde kiiresel egitim, cokkdiltiir-
lii egitim ile kiiresel vatandashk egitimi 6gretim etkinliklerinde daha
¢ok dgrenci merkezli anlayis1 benimsedikleri goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Kiiresel egitim, ¢okkiiltiirlii egitim, kiiresel va-
tandaslik ve egitimi, sosyal bilgiler 6gretmenleri.
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SOCIAL STUDIES TEACHERS’ PERSPECTIVES ON
GLOBAL, MULTICULTURAL EDUCATION AND
GLOBAL CITIZENSHIP EDUCATION

Abstract:

The aim of this study is to determine the opinions of social studies
teachers” on global education, multicultural education, global citizens-
hip and education. In the research, basic qualitative research, which is
one of the qualitative research methods is used. The group of this study
consists of 7 social studies teachers determined by criterion sampling
method. The data was gathered from semi-structured interview form
which are developed by the researcher. The data were analyzed by desc-
riptive analysis. According to the findings of the research, it is determi-
ned that teachers don’t have a deep understanding of global education
and multicultural education and define the concept of global citizenship
according to the qualities that the global citizen should have. In additi-
on, it was found that teachers believe in the necessity of multicultural
education and global citizenship education. Teachers are aware of their
responsibilities in the context of global education. It was seen that teac-
hers adopted more student-centered understanding in global education,
multicultural education and global citizenship education teaching acti-
vities in social studies course.

Keywords: Global education, multicultural education, global citi-
zenship and education, social studies teachers.

Giris

Kiiresellesme, diinya ticareti ve artan kiiresel karsilikli bagimliligin et-
kisiyle kiiresel egitim, uluslararas1 egitim, insan haklar1 egitimi ve kiiresel
vatandaslik egitimi gibi terimler pedagojik sdylemlerde daha fazla 6n plana
¢ikmaya baslamistir (Marshall, 2007). Toplumsal etkilesim baglaminda, kii-
resellesmenin giiniimiiz diinyasma getirdigi degisiklikler (karmasa, degisim;
yerel kimlik ve aligkanliklarin kaybedilmesi gibi) 6zellikle egitim alaninda
daha fazla hissedilir olmustur (Giiven, 1999). Kiiresel toplumlarin daha bii-
tiinlesik ve birbirine bagh diinyaya hizla ilerledigi gercegi, egitim uygulama-
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larinin degisime ayak uydurmasi ve 6grencilerin degisim karsisinda basari-
1 olmalarmi saglayacak becerilerle donatilmas:i geregini ortaya c¢ikarmigtir
(Bertram, 2016).

Kiiresel Egitim

Hem kiiresel degisime bir cevap hem de kiiresel degisimi tesvik edici olan
kiiresel egitim (Pike, 2000: 70), insanoglunun kars: karsiya oldugu sorunlara
(ozon tabakasinin delinmesi, insan haklarmin kétiiye kullanilmasi, terérizm,
aclik, salgin hastaliklarin yayilmasi vs.) ve modern teknolojinin yol a¢tig1 ar-
tan uluslararasi karsilikli bagimliliga bir tepki olarak gelismistir (Ukpokodu,
1999). Kiiresel egitim, egitimin tiim yonlerinin ve boyutlarmin birbiriyle ilig-
kili goriildiigi kiiresel odakli egitimdir (Pike, 1997: 11). Alanyazindaki kiire-
sel egitime iliskin tanim farkliliklar: teorik anlayisla beraber uygulamadan da
kaynaklanmakta (Pike, 1997: 11), fakat kavram 6ziinde 6grencilerde kiiresel
bakis agisinu yerlestirmek, 6grencilerin sinirhi dogal kaynaklara sahip ve et-
nik gesitlilik, kiiltiirel cogulculuk ve artan bagimlhilik ile karakterize edilen bir
diinyada saglikli bir sekilde yasamalar i¢in ihtiya¢ duyduklari bilgi, beceri ve
tutumlar gelistirmeye doniik tasarlanan egitsel ¢abalar olarak diisiintilmek-
tedir (Gilliom, 1981: 170). Gengleri sorunlu ve birbirine bagimli bir diinyaya
hazirlama araci olarak ortaya gikan kiiresel egitim (Gaudelli, 2003), 6grenci-
lerin diinya meselelerini anlamalarini, adil ve stirdiiriilebilir bir diinyay1 gii-
vence altina almak i¢in gereken bilgi, beceri, deger ve tutumlara sahip olma-
larin1 amaglamaktadir (Council of Europe, 2008). Scheunpflug ve Asbrand’e
(2006: 35) gore kiiresel egitim, karmasiklik ve belirsizlikle basa ¢ikma, belirsiz
bir gelecege hazirlik ve diinya toplumunda yasam igin uygun yetkinlikleri
edinme hedefiyle 6grencilerin gelisimini desteklemektir.

Alanyazinda kiiresel egitimle ilgili gerceklestirilen ¢alismalarda; kiiresel
egitime dair net bir anlayisa sahip olmadiklari halde (Alazzi, 2011; Oztiirk
ve Giinel, 2016; Vocke, 1985) 6gretmenlerin kiiresel egitimle ilgili tutumla-
rinin yiiksek oldugu ortaya gikmustir (Stamp, 1994). Ogretmenlerin kiiresel
egitimle ilgili farkindaliklarini artirmak icin seminerlerin yapildig: (Hultgren,
1986), ortaokul (Hula, 1997, Mosneaguta, 2019) ve lise 6grencilerine (Kasai,
2007) destekleyici programlarin/etkinliklerin uygulandig saptanmistir. Kii-
resel egitim hakkinda yurt disinda pek ¢ok ¢alismaya rastlanirken (Abdullahi,
2004; Alazzi, 2011; Camilleri, 2016; Hula, 1997; Hultgren, 1986; Joshi, 1996;
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Kasai, 2007; Kaufield, 2007; Lucas, 2010; Mosneaguta, 2019; Pike, 1997, 2000;
Retnaningsih, 2019; Schiraldi, 1987; Shea, 2013; Sidehamer, 1984; Stamp, 1994;
Vocke, 1985; Wang, 1995), Tiirkiye’de sinurli sayida ¢alisma yapildig: goriil-
miistiir (Bozkurt, 2013; Oztiirk ve Giinel, 2016). Ote taraftan Tiirkiye’de 6g-
retmenlerin kiiresel egitim kapsaminda uygulama etkinliklerini ve 6gretmen
rollerini ele alan herhangi bir calismayla karsilasilmamaistir.

Cokkiiltiirlii Egitim

Cokkiiltiirlii egitim, kiiresel egitimle yakindan iliskili bir alan olarak (Gau-
delli, 2003; Hula, 1997; Pike, 1997), degerlerin, yasam tarzlarinin ve sembolik
temsillerin taninmasi ile ilgilidir (Hopkins-Gillispie, 2011). Ogretme-6gren-
me siirecinin 6grenciler arasinda din, dil, cinsiyet, sosyal sinif gibi farklilik-
lar1 kabul eden, bu farkliliklar temel alip birliktelige doniistiiren bir yapida
insa edilmesi cokkiiltiirlii egitimin bir sonucudur (Kiligoglu, 2015: 92). Al-
lemann-Ghionda’ya (2011: 52) gore egitim, her bireyi ve grubu, miimkiinse
farkli ge¢mise sahip insanlarla esit kosullarda, etkili bir sekilde iletisim kura-
bilmeleri icin hazirlamaktir. Farkli kiiltiir ve etnik gruptan bir birey, degerlerin
tartisilmasi ve incelenmesi, normlar ve davranis tiirlerinin farkina varilmasi
i¢in firsat sunmaktadir (Portera, 2011: 20). Cokkiiltiirlii egitim, etnik ya da
cinsiyete dzgii bir hareket degil; tiim 6grencilerin son derece problemli ve et-
nik agidan kutuplasmis bir diinyada bilgili, sorumluluk sahibi ve aktif vatan-
daglar olmalarini saglamak amaciyla planlanmis bir harekettir (Banks, 1993b:
23). Bu hareketin asil amaci, gesitli irk, etnik koken ve sosyal smiftan gelen
ogrencilerin egitimden esit sekilde yararlanmalar icin okul ve diger egitim
kurumlarmin yeniden diizenlenmesidir (Banks, 1993a: 3). Boylece 6grenciler
farkli bir ulus ve diinyada (etnik ve irksal olarak) ¢alismak igin gereken bil-
gi, beceri ve tutumlar1 edinmis olacaklardir (Banks, 1993b: 27). Demokratik,
cogulcu bir toplumda ¢okkdiltiirlii egitimin devam eden bir siire¢ oldugunu
belirten Banks (1995: 391), bu tiir bir egitimin en biiyiik hedefinin toplumda
ve okulda esitlik, adalet ve 6zgiirliik gibi demokratik idealleri yaratmak oldu-
gunu vurgulamistir. Demokratik vatandaslarin egitiminde olmazsa olmaz bir
bilesen olan cokkiiltiirlii egitim (Parker, 2003) vatandas: toplumu gelistirmek
i¢in harekete gegirmektedir (Banks, 1993b).

Literatiirde gokkiiltiirlii egitimle ilgili yerli ve yabanci galismalara rast-
lanmistir (Acar-Ciftci, 2019; Akcaoglu, 2017; Alanay ve Aydin, 2016; Arslan
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ve Calmasur, 2017; Aslan, 2017; Aslan ve Aybek, 2018; Basarir, Sar1 ve Cetin,
2014; Cho ve DeCastro-Ambrosetti, 2005; Caliskan, 2019; Caliskan ve Genger,
2016; Damgaci, 2013; Durmus, 2017; Erbas, 2019; Fry, 1995; Gayle-Evans ve
Michael, 2006; Gholizadeh Avval, 2018; Gilinay ve Aydin, 2015; Kanath Oz-
tiirk, 2018; Karakus, 2018; Lucas, 2010; Onur Sezer ve Bagceli Kahraman, 2017;
Ozdemir ve Dil, 2013; Sia ve Mosher, 1994; Sivis, 2019). Yapilan ¢alismalarda
Ogretmenler (Ates, 2017; Bahadir, 2016; Basar, 2019; Damgaci, 2013; Ozdemir
ve Dil, 2013; Yazici, Basol ve Toprak, 2009) ile 6gretmen adaylarinin (Alanay
ve Aydin, 2016; Caliskan ve Genger, 2016; Durmus, 2017; Karadag, 2019; Se-
cgin, 2019) cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarmin olumlu yénde oldugu
ve cokkiiltiirlii egitimde daha ¢ok dgrenci merkezli etkinliklere yer verildigi
tespit edilmistir (Aslan, 2017; Aslan ve Aybek, 2018; Gholizadeh Avval, 2018).
Gilinay ve Aydin (2015) ve Demirdag ve Unlu-Kaynakci (2019) tarafindan ger-
ceklestirilen calismalarda, Tiirkiye'de ¢okkiiltiirlii egitim tizerine yapilan ¢a-
lismalarin nicel agirlikli oldugu, calismalarda veri toplama araci olarak daha
¢ok tutum Olgeklerinin kullanildig: saptanmustir. Literatiir taramasi sonucun-
da; sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 (Fry, 1995) ile 6gretmenlerinin ¢okkiil-
tlrld egitimden ne anladiklar1 (Aslan, 2017; Bahadir, 2016), 6gretmenlerin
cokkiilttirlii egitimin gerekliligine iligskin algilarinin ne oldugu (Bahadir, 2016;
Basar, 2019; Gholizadeh Avval, 2018), sosyal bilgilerde ¢okkiiltiirlii egitim uy-
gulamalar1 (Demirsoy, 2013; Gholizadeh Avval, 2018) konularinda ¢alismala-
rin mevcut, fakat az sayida oldugu anlasiimistir.

Kiiresel Vatandaslik ve Egitimi

Kiiresel egitim, 1960’larda ortaya ¢ikisindan bu yana, vatandashikla ilgili
konulara odaklanmus, kiiresel egitimin savunucular: vatandaslik egitiminin
kiiresel egitime entegre edilmesi noktasinda hemfikir olmuslardir (Gaudelli,
2003: 21). Yerel ve kiiresel olarak, kiiltiirel ¢esitlilik, karsilikli bagimlilik ve
baghhgm artmasi ve bunlarmn gelecek nesillere getirdigi zorluklar kiiresel
vatandasligin kac¢iilmaz olduguna isaret etmistir (Gibson, Rimmington ve
Landwehr-Brown, 2008: 12). Kiiresel vatandaslik, kiiresellesme ve vatandas-
ligin kiiresel formlari kapsayacak sekilde ulus-devletin Gtesine uzanmasiyla
ortaya ¢ikan yeni bir vatandaslik soylemidir (O’byrne, 2003). Vatandasligin
yerel, ulusal ve kiiresel yonleriyle i¢ ice gectigi kiiresel vatandaslik (Tuomi,
Jacott ve Lundgren, 2008), yasam boyu 6grenme ile birlikte “kiiresel egitim
politikas1” statiisii kazanmis, pek cok {iilkede vatandaslik ve sosyal bilgiler
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gibi okul dersleri araciligiyla okullasma hedefi olarak kabul edilmistir (Oxley
ve Morris, 2013).

Egitim, gengleri yasadiklar: toplumu anlamalar1 ve buna cesitli sekiller-
de katkida bulunmalar igin hazirlamanin (vatandaslar olarak gelecekteki
rollerine hazirlama) bir yolu olarak goériilmiistiir (Osler ve Starkey, 2005: 1).
Giiniimiizde egitimin bir hedefi olarak anilan kiiresel vatandashk egitimi
(Shultz, 2007); vatandaslik miifredatinda kiiresel konularin, olaylarin ve ba-
kis agilarinin ele alindig), bireyin kendisini kiiresel toplumun bir vatandas:
olarak goérmesini saglayan bir alandir (Hicks, 2003). Kiiresel vatandaslik egiti-
mi, stird{iiriilebilir egitim, demokratik egitim, kozmopolit vatandaslik egitimi,
baris egitimi ve insan haklar1 egitimi gibi bir dizi konuyla &rtiisen yap1 ve
igerikle karsimiza ¢ikmaktadir (Oxley ve Morris, 2013). Egitimciler 6grencile-
rinin yerelin 6tesindeki konulara ve eylemlere katilim gostermeleri gerektigi
inanciyla kiiresel vatandaslik hedeflerini kapsama almislardir (Shultz, 2007:
257). Ramler’mn (1991: 45) ifadesiyle, caga uygun vatandaslar yetistirmek i¢in
ogrencilerin baskalarmin “gdzlerini, zihinlerini ve yfireklerini” gérmelerine
yardimci olacak egitimi sunma yolunda ¢aba harcanmalidir.

Okullar vatandaslik egitiminde kilit bir rol oynamaktadir ve bu nedenle
kiiresel vatandaglhk egitimi i¢in 6nemli kaynaklardan biridir (Rapoport, 2010).
Kiiresel toplulugun vatandas: olarak, 6grenciler diinyanin zorlu problemleri-
nin ¢ozlimiine katkida bulunma konusunda derin bir anlayis gelistirmelidir
(Banks, 2008: 134). Kiiresel yoksullugun azaltilmasina odaklanan uluslarara-
s1 bir konfederasyon olan Oxfam’in (2006) kiiresel vatandaslik egitimi rapo-
runda kiiresel vatandaglhk egitiminin hizla degisen ve birbirine bagimli bir
diinyada, genglere su an ve gelecekte karsilasacaklar: zorluklarin iistesinden
gelmeleri icin yardimci olmasi gerektigine dikkat ¢ekmistir. Raporda ayrica,
kiiresel vatandaghk egitiminin bireyleri, diger insanlarin goriislerine saygi
duyarken ve bu gortisleri dinlerken kendi deger ve diistincelerini ifade etme-
leri, gelistirmeleri ve kesfetmeleri noktasinda destekledigi belirtilmistir. Kii-
resel vatandaslik egitimi genglerin kendilerini yerel ve kiiresel boyutta hak ve
sorumluluklara sahip vatandaslar olarak algilamalarma olanak sunar (Osler
ve Starkey, 2005).

Kiiresel vatandaglik konusunda yiiriitiilen arastirmalarda; 6gretmenlerin
kiiresel vatandaslik algilarinin incelendigi (Balbag ve Tiirkcan, 2017; Ceylan,
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2014; Gilirdogan-Bayir, Goz ve Bozkurt, 2014; Hillyard, 2011; Rapoport, 2010),
ogretmen adaylarmin (Cermik, 2015; Engin ve Sarsar, 2015) ve 6gretmenlerin
kiiresel vatandaslik diizeylerinin orta seviyede oldugu goriilmustiir (Celik-
ten, 2015). Ogretmenlerin kiiresel vatandaghga iliskin goriisleri olumlu yonde
cikmistir (Ceylan, 2014; Colak, Kabapinar ve Oztiirk, 2019; Rapoport, 2010).
Ote yandan, kiiresel vatandaglik egitimi hakkinda farkli galismalarla karsi-
lagilmistir. Calismalarda 6gretmenlerin kiiresel vatandaslik egitimine dair
goriisleri (Ceylan, 2014; Celik ve Oral, 2019; Cermik, Calisoglu ve Tahiroglu,
2016; Colak, Kabapinar ve Oztiirk, 2019; Glirdogan-Bayir, Goz ve Bozkurt,
2014; Mutluer, 2013) ve 6gretim etkinlikleri (Balbag, 2016; Ceylan, 2014), 6g-
retmen adaylarinin tutumlari incelenmistir (Durmus, 2017). Alanyazinda, sos-
yal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel vatandashk kavramini nasil tanimladig:
ve kiiresel vatandaslik egitiminin gerekliligine iliskin gortislerinin ne oldugu
(Colak, Kapabinar ve Oztiirk, 2019) ve sosyal bilgiler dersinde kiiresel vatan-
daslik egitiminin nasil yapilacag1 (Balbag, 2016; Colak, Kapabmar ve Oztiirk,
2019) konularinda gok az sayida caligma yapildig: tespit edilmistir.

Kiiresel egitim, cokkdiltiirlii egitim, kiiresel vatandaslik ve egitimi alanla-
rinda gergeklestirilen calismalar bir biitiin olarak degerlendirildiginde, sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin bu konularla ilgili bakis agilarini ortaya koyan daha
fazla arastirmaya ihtiya¢ duyuldugu anlasilmaktadir. Bu ¢ergevede arastirma-
nin amacy; sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel egitim, cokkiiltiirlii egitim,
kiiresel vatandaslik ve egitimine yonelik goriislerinin tespit edilmesidir. Aras-
tirmanin bu genel amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

Kiiresel egitim

1. Sosyal bilgiler 6gretmenleri kiiresel egitimi nasil tanimlamaktadir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmenleri sosyal bilgiler 6gretim programi “kiiresel
baglantilar” 6grenme alaninda hangi etkinlikleri yapmaktadir?

3. Ogretmenlere gore kiiresel egitim baglaminda sosyal bilgiler 6gretmen-
lerinin rolii ne(ler)dir?

Cokkiiltiirlii egitim
1. Sosyal bilgiler 6gretmenleri gokkiiltiirlii egitimi nasil tanimlamaktadir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢okkiiltiirlii egitimin gerekliligine iliskin
goriisleri nedir?
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3. Sosyal bilgiler dersinde ¢okkdiltiirlii egitimin nasil yapilacagima iliskin
Ogretmenlerin goriisleri nelerdir?

Kiiresel vatandaslik ve egitimi
1. Sosyal bilgiler 6gretmenleri kiiresel vatandashg: nasil tanimlamaktadir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel vatandaslik egitiminin gereklili-
gine iligskin goriisleri nedir?

3. Sosyal bilgiler dersinde kiiresel vatandaslik egitiminin nasil yapilacagi-
na iliskin 6gretmenlerin gortisleri nelerdir?

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel egitim, ¢okkiiltiirlii
egitim ile kiiresel vatandaslik ve egitimi kavramlarina yonelik gortisleri be-
lirlenmeye calisildigindan nitel arastirma desenlerinden temel nitel arastirma
deseni kullanilmistir. Bu desen egitim dahil olmak {izere farkl disiplin ve uy-
gulama alanlarinda yaygin olarak tercih edilen, verilerin gortisme, gozlem ve
dokiiman analizi yoluyla toplandig1 nitel arastirma yaklagimidir (Merriam,
2013). Calismada 6gretmenlerin; kiiresel egitim, ¢okkiiltiirlii egitim ile kiiresel
vatandaglik ve egitimi kavramlarini nasil anlamlandirdiklari, kiiresel egitim,
gokkiiltiirlii egitim ile kiiresel vatandaslik egitiminin gerekli olup olmadig: ve
sosyal bilgiler dersinde hangi 6gretim etkinliklerinin yapildig1/yapilabilecegi
konularindaki goriisleri agiga ¢ikarilmak istendiginden temel nitel aragtirma
deseni tercih edilmistir. Goriisme yoluyla veriler toplanmis ve yorumlanmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Siirt ilindeki devlet ortaokullarinda gérev
yapan 7 sosyal bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir. Ogretmenler 6lciit drnek-
leme metodu kullanilarak segilmistir. Buradaki 6l¢tit 6gretmenlerin farkl et-
nik kékenden (Tiirk, Kiirt ve Arap) ve Suriyeli 6grencilerin bir arada 6grenim
gordiikleri okullarda gorev yapmasidir. Veriler 2018-2019 egitim-6gretim yi1-
linin ikinci déneminde, arastirmaya katilmaya gontillti 6gretmenlerden top-
lanmustir. Tablo 1’de 6gretmenlerin cinsiyet, yas ve gorev siiresine gore da-
gilimlar1 gosterilmistir. Dagilim katilimcilara ait bilgilerin daha sade sekilde
goriilmesi i¢in sunulmus, analizlerde bu dagilim kullanilmamaistir.
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Tablo 1. Katilimcilara Dair Bilgiler

Katilimc1 Cinsiyet Yas Gorev siiresi
o1 Erkek 29 6
02 Erkek 33 11
03 Erkek 34 6
04 Erkek 29 3
05 Erkek 30 3
06 Kadmn 30 3
o7 Kadin 30 6

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirma verileri yan1 yapilandirilmis goriisme formuyla toplanmis ve
betimsel analiz teknigi ile ¢6ztimlenmistir. Goriisme formunun hazirlanmasi
stirecinde Oncelikle arastirma sorularma yonelik agik uglu sorular olusturul-
mustur. Hazirlanan sorular igin nitel arastirma konusunda uzman iki kisi ile
bir alan uzmanindan goriis alinmistir. Uzmanlarin bazi sorularin sonda haline
dondistiiriilmesi ve ifadelerin degistirilmesi yontindeki 6nerilerine gore dii-
zeltmeler yapilmistir. Daha sonra iki sosyal bilgiler 6gretmeni ile 6n goriisme
yapilarak sorularin anlasilirligi belirlenmeye calisilmis, sorularda herhangi
bir degisiklik yapilmasina gerek duyulmamuistir. Yar1 yapilandirilmis goriis-
me formu ii¢ temel soru ve sonda sorulardan olusmaktadir.

Goriismelere baslanmadan 6nce katilimcilara goriismenin amaci, tahmini
siiresi, katihma gizliliginin nasil saglanacag: agiklanmis, ses kayit cihazi ile
kayit altina alinacag belirtilerek kendilerinden izin alinmustir. Katilimcilarin
gorev yaptiklar okullarda bireysel olarak gerceklestirilen gériismeler ortala-
ma 50 dakika siirmiistiir. Yapilan 7 goriismenin ses kayzitlar1 Microsoft Word
programi ile yaziya gegirilmis, ardindan veriler tizerinde betimsel analiz ya-
pilmustir. Betimsel analizde, goriisiilen bireylerin goriislerini ¢arpici bicimde
yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilmektedir. Ulasilan ve-
riler 6nce sistematik ve agik sekilde betimlenmektedir. Daha sonra bu betim-
lemeler agiklanip yorumlanmakta, neden-sonug iliskileri irdelenerek birtakim
sonuglara ulagilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018: 239-240). Bulgular rapor-
lanurken katilimar gizliligini korumak adma “O1, O2 ... O7” kodlama teknigi
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kullanilmistir. Arastirmanin gegerligini saglamak icin katiime teyidi strate-
jisinden yararlanilmig, veriler dzetlendikten sonra katiimcilardan bunlarin
dogruluguna dair diisiinceleri istenmistir. Arastirmanin giivenirligi, verilerin
nitel aragtirma alaninda deneyimli bir bagka aragtirmac tarafindan yeniden
kodlanmasi ve ortaya ¢ikan kodlamalarin karsilastirilarak tutarliligin kontrol
edilmesi ile saglanmaya ¢alisilmistir. Farkli kodlar tizerinde tartisilarak nihai
kodlarda uzlagilmistir.

Bulgular

Bu boliimde, sosyal bilgiler 6gretmenleriyle yapilan gortismelerden elde
edilen bulgular arastirma sorular: temel alinarak sunulmustur.

Kiiresel Egitime Yonelik Bulgular

Ogretmenlerin kiiresel egitim hakkindaki goriisleri; (i) kiiresel egitimi na-
sil tanumladiklar (ii) sosyal bilgiler 6gretim programi “kiiresel baglantilar”
O0grenme alaninda hangi etkinlikleri yaptiklar1 ve (iii) kiiresel egitim bagla-
minda, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin roliiniin ne(ler) oldugu sorularina ver-
mis olduklari cevaplardan hareketle asagida verilmistir.

Tablo 2. Kiiresel Egitimin Tanimina Yénelik Ogretmenlerin Goriisleri

Tanim Katilimc1 kodu
Ogrencilerin biitiin insanlig1 ilgilendiren ortak sorunlar iizerinde 06, O7
diisiinmelerine yardimci olan egitim

Sentez bir egitim politikasi 03,04
Diinyay1 kavramayi kolaylastiran egitim o1
Diinyada baska insanlarin da var oldugu fikrini asilayan egitim 02
Teknoloji ve medyanin gelismesinin sonucu olarak artan iligkilerle (0)3

birlikte egitimin bireye farkl iilke ve kiiltiirleri tanitmasi

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin kiiresel egitimle ilgili belirsiz ve
ylizeysel tanimlarda bulunduklari; tanimlarin kiiresel sorunlar, kiireselles-
me, kiiresel toplum, kiiltiirel farkindalik gibi kiiresel egitim anlayisiyla iliskili
oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin kiiresel egitimle ilgili net bir anlayisa
sahip olmamalar bilgi eksiliginden kaynaklanmis olabilir. Kiiresel egitimi,
kiiresel meselelere duyarh olmaya, insanligin ortak sorunlari iizerine diigiin-
meye yardimct olan egitim olarak algilayan O6'nin goriisii, “Kiiresel egitim
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diinya ¢apinda biitiin 6grencilerin insanligi ilgilendiren ortak sorunlar tizerine dii-
siinmelerine yardimci olur.” seklindedir. Kiiresellesme ile birlikte egitimde or-
taya ¢ikan uyumlastirma cabalarindan hareketle kiiresel egitimi tanimlama
girisiminde bulunan O4, “Bugiin bakti§imiz zaman aslinda iilkeler kendi milli egi-
tim politikasini belirlemekle beraber arti bu Avrupa bazli ve diinya bazli bir egitim
sistemine ge¢mistir.” sozleriyle diisiincesini belirtmistir. Kiiresel egitimi “far-
kindalik” kavramiyla agiklamaya ¢alisan 6gretmenlerin goriislerine gore kii-
resel egitim farkli insanlar, kiiltiirler ve {ilkelere yonelik biling ve bakis acis1
kazanmayi saglamaktadir. Ogretmenlerden O5'in goriisii soyledir:

“Kiiresel egitim aslinda giiniimiiz sartlarina cevap verebilen
bir egitim anlayisidir. Ciinkii baktigimiz zaman teknolojinin,
medyanin gelismesiyle birlikte artik diinya kiigiik bir koy haline
gelmistir. Bundan dolay1 insanlar artik birbirleriyle karsilasmaya
ya da birbirleriyle iliskiler tizerinde olmasi daha muhtemel bir
duruma gelmistir. Kiiresel egitim bizim insanlarimizin farkl: di-
yarlari tanimasi, farkl kiiltiirleri tanimasina etki ediyor.”

Tablo 3. Sosyal Bilgiler Ogretim Programi “Kiiresel Baglantilar” Ogrenme
Alaninda Hangi Etkinliklerin Yapildig1 Konusunda Ogretmenlerin Goriigleri

Etkinlik Katilimc1 kodu
Drama yaptirma 04, 07
Ornek olaylardan yararlanma 05, 06
Sunus yoluyla 6gretim yapma 02,03
Beyin firtinas1 yaptirma 05, 06

Gorsellerden yararlanma, rol oynama, tartisma, soru cevap

tekniklerini kullanma 05
Videolardan yararlanma o1
Alalli tahta tizerinden slayt gésterme O3

Tablo 3'te, sosyal bilgiler 6gretim programi “kiiresel baglantilar” 6grenme
alaninda hangi etkinliklerin yapildig1 konusunda dgretmenlerin goriisleri ve-
rilmistir. Bu 6grenme alaninda 6gretmenlerin ¢ogunlukla aktif 6gretim yon-
tem ve tekniklerini uyguladiklari, bazi 6gretmenlerin video, slayt, gorseller
gibi 6gretim materyallerinden yararlandiklari goriilmektedir. Ogretmenlerin
ogrenci merkezli etkinliklere agirlik vermesi, dgrencilerin kiiresel konular,
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olaylar ve sorunlara yonelik farkindalik kazanmalarina yardima olacag: ¢i-
karmminda bulunulabilir. Katilmcilardan bazilari sunug yoluyla dgretim stra-
tejisini kullanarak 6gretim yaptiklarini belirtmistir. Ogretmenlerden ikisinin
goriisii sOyledir:

“Onlar1 derste aktif hale getirmeye calistyorum. Ozellikle
gosteri ya da rol oynama ayn1 zamanda tartisma yontemini kul-
lantyorum. Bir de teknik olarak beyin firtinasi ve ayni zamanda
soru cevap yontemini baya bir kullaniyorum. Kiiresel baglantilar
{initesinde daha ¢ok drnek olaylar iizerinden de gidiyoruz.” (O5)

“Sosyal dersinde kiiresel baglantilar iinitesinde hangi teknik
ve yontemleri kullaniyorsunuz sorusuna verilebilecek bir cevap
sadece sunus yoluyla 6gretim ve yontem teknigi ayni zaman-
da akilh tahta dedigimiz o modiilden gosterebilecegimiz birkag
slayt.” (O3)

Tablo 4. Kiiresel Egitim Kapsaminda Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin
Roliiniin Ne(ler) Oldugu Hakkinda Ogretmenlerin Goriisleri

5 . .. Katilimc1
Amacg Ogretmenlerin rolii Kodu
Farkliliklara saygt Farkl: fikirlere 6nem vermeli o1
Cok yonlii olmali, her 6grencinin dinine, kiiltiir 06
ve gelenegine saygi duymali
Vatandaslik bilinci Insan haklarina saygili demokratik vatandaslar o1
gelistirme yetistirmeli
Ogrencilerde kiiresel vatandaglik bilinci O4
olusturmali
Toplumsal sorunlara Ulke sorunlarmna duyarh olmalt o1
duyarlilik O . -
grencilerin diinyada yasanan olaylara kars: 06
duyarli olmalarini saglamali
Kiiresellesmeye yonelik Kiiresellesmenin ne oldugunu ve bizlere neler O3
farkindalik kazandiracagmi 6gretmeli
Ogrencilere kiiresel bakis agisini kazandirmak o7
i¢in model olmal1
Onyargilar1 yikma, herkesin ~ Ogrencilerin farkl uluslara ve dinlere yénelik o5
esit haklara sahip oldugu onyargilarini yikmaly, biitiin insanlarin ayni
haklara sahip oldugunu aktarmali
Belirsiz ve karmasik bir Ogrencilerin gelisimi noktasinda biiyiik caba o2

diinyaya hazirlik sarf etmeli
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Tablo 4’e gore, kiiresel egitim kapsaminda sosyal bilgiler 6gretmenlerin-
den; insan haklarma saygili demokratik ve kiiresel vatandas yetistirmeleri,
ogrencilerin diinyadaki olaylara karsi duyarli olmalarina, kiiresellesmenin
ve avantajlarimin ne oldugu ile ilgili farkindalik kazanmalarina katkida bu-
lunmalari, belirsiz ve karmagik bir diinyaya hazirlikli olmalari noktasinda bi-
reysel gelisimlerini desteklemeleri beklenmistir. Ogretmenlerin goriisleri de-
gerlendirildiginde, 6grencilerde kiiresel bilis ve duyus gelistirme konusunda
sorumluluklarinin bilincinde olduklar sdylenebilir. Ogretmenlerin rollerine
iliskin bazi1 goriisler su sekildedir:

“Ogrencilerde dnyargilari yikmak, ¢iinkii ister istemez bazi
ogrencilerimizde farkli milletlere karsi bir 6nyarg: vardir ya da
farkli dinlere kars1 bir ényarg: vardir. Bu 6nyargiyr yikmak, in-
sanlarin diinyada yasamais insanlarin birbirine muhtag oldugunu
hissettirmek, biitlin insanlarin ayni haklara sahip oldugunu his-
settirmek aslinda biz sosyal bilgiler 6gretmenlerinin en énemli
gorevlerinden bir tanesidir.” (O5)

“Sosyal bilgiler 6gretmenleri kiiresellesme déneminde gittik-
¢e karmasik hale gelen diinyayla basa ¢ikmalari i¢in 6grencileri
hazirlamali ve ayn1 zamanda 6grencinin gelismesi i¢in de baya
bir caba sarf etmeli.” (O2)

Ogretmenler farkli diisiince, inang ve kiiltiirlere saygi duyma, kiiresel ba-
kis agisina sahip olma noktasinda 6grencilere model olma ve iilke sorunlarina
duyarli olma hususlarinda kendilerinin de sorumluluk tasidiklarini diisiin-
miiglerdir. Ogretmenlerden O6, “Sosyal bilgiler G§retmeni ¢ok yonlii olmali, her
ogrencinin goriisiine, kiiltiiriine, dinine, Orfiine sayg: duymalidir.” goriisiiyle fark-
liliklara saygiy1 dne gikarirken; O7 6grencilerde kiiresel anlayis gelistirmede
rol model olmanin énemine deginmistir:

“Bizim sloganimiz ‘Insan insanin golgesinde yetisir’ sloga-
ni1, kiiresellesme déneminde sosyal bilgiler 6gretmenleri gercek
anlamda bir model olduklar: takdirde dgrencilere kiiresellesme
hakkinda ¢ok 6nemli bilgiler katmakla beraber ¢ok giizel bir ha-
yat felsefesi asilayabilecekler. O ytiizden biz sosyal bilgiler ho-
calar1 anlattigimiz seyi 6ncelikle uygulama zorunlulugu tasiyan
bireyleriz.” (O7)
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Cokkiiltiirlii Egitime Yonelik Bulgular

Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitim hakkindaki goriisleri; (i) cokkiiltiirlii
egitimi nasil tanimladiklari, (ii) ¢okkiiltiirlii egitimin gerekli olup olmadig:
ve (iii) sosyal bilgiler dersinde ¢okkiiltiirli egitimin nasil yapilacag: ile ilgili
sorulara vermis olduklari cevaplardan hareketle asagida verilmistir.

Tablo 5. Cokkiiltiirlii Egitimin Tanimina Yonelik Ogretmenlerin Goriisleri

Tanim Katilimc1 kodu
Kendi kiiltiirtimiiziin disinda farkl kiiltiirlere yonelik farkindalik 01, 05, 07
kazanma stireci

Farkl kiiltiirlerin egitim sistemine yansimasi 02,04
Farkli kiiltiirlerden 6grencilerin bir arada egitim gormesi 03, 06

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tanim-
larinm “kiiltiirel farkliliklara dayal egitim” anlayisiyla sekillendigi —kiiltiirel
farkindalik kazanma, farkl kiiltiirlerin egitim sistemine yansimasi, farkl kiil-
tiirlerden dgrencilerin bir arada egitim gormesi- goriilmektedir. Ogretmen-
lerin gokkiiltiirlii egitimin sadece kiiltiirel farklilik icerik alanina deginmesi,
cinsiyet, yas, sosyal sinif, engelli olma gibi farkliliklar: ifade etmemeleri kav-
ramla ilgili derin anlayisa sahip olmadiklarini diistindiirmektedir. Cokkiil-
tiirlii egitimi bir siire olarak tanimlayan dgretmenlerden O7 “Cokkiiltiirlii
egitim demek kendi kiiltiirtiniin disinda farkl kiiltiirlerin oldugunu, kendi
hayat tarzimizin digsinda farkli hayat tarzlarinin oldugunu bilme siirecidir.”
ifadesiyle ¢okkiiltiirlii egitimin farkli kiiltiirlere yonelik farkindalik kazanma
siireci oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerden O4 “Cokkiiltiirlii egitim soyle
yani birden fazla topluma ait kiiltiirlerin var oldugu, sadece bir kiiltiire indir-
genmemesi hatta bir {ilkede yasayan bdlgeler aras: kiiltiirlerin bile farkl ol-
dugunu, bunlarin egitim sistemine yansimasi gerektigi diistincesi.” goriisiiyle
kavrami bir toplumdaki farkl: kiilttirlerin varliginin/6zelliklerinin egitim sis-
temine yansimasi biciminde tanimlamistir. Egitim-6gretim ortaminda farkh
kiiltiirlerden &grencilerin bir arada egitim gormesini ¢okkiiltiirlii egitimle
iliskilendiren O6 ise “Farkl: kiiltiirdeki 6§rencilerin bir arada egitim gormesidir.”
tanimini yapmuigtir.
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Tablo 6. Cokkiiltiirlii Egitimin Gerekliligi Hakkinda Ogretmenlerin Goriigleri

Gerekge Katilimci kodu
Ogrencilerin farkli kiiltiirleri tanimasit 01, 03, 05, 06, O7
Ogrencilerin farkli kiiltiirlere saygi duymasi 06
Universiteler arasi gegislerden dolayi farkl iilkelerden &grencilerin 04

bir araya gelmesi ve egitimin bir kaynasma ortamia doniismesi

Ulkemizde farkl kiiltiirlerden insanlarin olmast 02

Tablo 6’da, ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitimin gerekliligi hakkindaki
goriigleri sunulmustur. Ogretmenlerin tamami ¢okkiiltiirlii egitimi gerekli
bulmus, biiytlik oranda, gokkiiltiirlii egitime gerekge olarak “farkl kiiltiirle-
ri tammay1” gostermislerdir. Ogretmenlerden O6, “Elbette gereklidir. Cokkiil-
tiirlii egitim sayesinde ogrenciler farkly kiiltiirleri tanir, o kiiltiirlere sayg: duyar.”
goriisiiyle verilecek bu egitim sayesinde 6grencilere farkli kiiltiirleri tanima
ve kiiltiirlere sayg: duyma konularinda kazanimlar saglanacagini belirtmis-
tir. Universiteler aras1 6grenci hareketliligine deginen O4, “Egitimin iilkeler
bazinda bir koprii gorevi gormesi lazim. Nitelikli insanlarin bir araya gelmesi lazim
ve baktigimiz zaman son donemlerde kiiltiirel bazda, uluslararas: bazda eitimin bir
kaynasma haline geldigini gorebiliyoruz. Bunun da tiniversiteler arasi gecislerden
kaynaklandigimi gorebiliyoruz.” sozleriyle farkl tilkelerden ogrencilerin bir
araya gelmesi sonucu 6grenciler arasinda kaynasma ve etkilesim oldugunu
belirterek egitimin koprii gorevi gormesi gerektigini savunmustur. Ogret-
menlerden O2, Tiirkiye'nin ¢okkiiltiirlii bir yapida oldugunu, dgrencilerin
farkliliklar zenginlik kabul etmesi ve hosgoriiyle karsilamasi i¢in ¢okkiiltiirlii
egitimin bir gereklilik haline geldigini soyle dile getirmistir:

“Gerekli ki zaten biz de yasadigimiz tilke, bolge sartlarina ba-
karsak cokkiiltiirlii bir yapiya sahibiz. Ulke degil ilde bile beg
on cesit kiiltiire sahip insan var. Kendim bile ¢ift kiilt{irltyiim.
Benim annem Arap babam Kiirt mesela, iki kiiltiire sahibim ve
bunun egiminin verilmesi gerekiyor zaten, hosgoriiyti, farklilik-
larin aslinda zenginlik oldugunu 6grenebilmemiz i¢gin sart.”
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Tablo 7. Sosyal Bilgiler Dersinde Cokkiiltiirlii Egitimin Nasil Yapilacagima
Tliskin Ogretmenlerin Goriigleri

Etkinlikler Katilimc1 kodu
Alalli tahtadan yararlanilabilir 01,03, 04
Video izletilebilir 01, 05
Gezi teknigi kullanilabilir 02, 04
Drama teknigi kullarilabilir 02,05
Ogrenciler sunum yapulabilir 01
5N1K ya da pazar yeri gibi teknikler kullanilabilir 03
Teknolojiden yararlanarak farkli cografyalardan insanlarla iletisim O3
kurulabilir

Rol oynama teknigi kullanilabilir, 6rnek olaylardan yararlanilabilir 05
Istasyon, akvaryum teknikleri kullarlabilir o7

Tablo 7’de, sosyal bilgiler dersinde ¢okkiiltiirlii egitimin nasil yapilacagina
iliskin 6gretmenlerin goriigleri verilmistir. Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu
cokkiiltiirlii egitim etkinliklerinde drama, gezi, 5N1K, pazar yeri, rol oynama,
ornek olay, istasyon ve akvaryum gibi 6grenci merkezli 6gretim yontem ve
tekniklerinin kullanilabilecegini belirtmistir. Ogretmenlerden sadece O1 “Og-
renciye sunu yaptirilabilir veya video izletilebilir akilh tahtalarla.” sdzleriyle
ogrencilerin sunum yapabilecegini ifade etmistir. O3 ise teknoloji yardimiyla
farkli cografyalarda yasayan insanlarla iletisim kurulabilecegini, bu sayede
bireyin kendi yasant1 tarziyla karsidakinin yasanti tarzini karsilastirma firsat
bulabilecegini sdylemistir. Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitim uygulamalarin-
da daha ¢ok 6grencilerin aktif katilimina yer veren bir yaklasimda bulunma-
lari, gokkdiltiirlii 6gretime uygun yontem ve teknikleri belirleme yeterligi agi-
sindan oldukc¢a 6nemlidir. Cokkiiltiirlii egitimde yararlanilabilecek &gretim
materyalleri arasinda video ile akilli tahta dile getirilmistir. Ogretmenlerden
bazilarinin goriisleri asagida verilmistir:

“Siuf dist etkinliklere yonelebiliriz iste birinci asama mesela
kendi bolgemizdeki kiiltiirleri taniyarak, daha sonra farkl illere
gidebiliriz, daha sonra bolgelere baska tilkelere gidebiliriz, gezi
diizenleyebiliriz.” (O2)
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“Insanlara teknolojiden faydalanarak bu cokkiiltiirlii egitim
verilebilir. Diinyanin farkli cografyalarinda yasayan insanlarla
birebir iletisime gegilebilir, onlarin yasantisiyla kendi yasantimi-
z1 karsilastirabiliriz.” (O3)

“A tilkesi veya B tilkesi ya da farkl bir toplumla ilgili bir vi-
deo izletirsin, konuyla ilgili cocuklarin diisiincelerini istersin ya
da ona 6rnek olabilecek toplumsal bir olay da ifade edebilirsiniz,
rahat bir sekilde ¢ocuklar bunun tizerinde diisiinmeye yonelik
sevk ettigimiz zaman ¢ocuklar i¢in daha iyi olur, ¢iinkii ¢ocuk-
lar derste aktif oldugundan dolay1 bu 6grenmeyi daha iyi sagh-
yorlar ki bunu birkag etkinlikte gérdiim, birkag etkinlik yaptim.
Cocuklar arasinda rol oynama, drama gibi etkinlikler yaptim,
ogrenciler gayet bagarili oldular.” (O5)

Kiiresel Vatandaslik ve Egitimine Yonelik Bulgular

Ogretmenlerin kiiresel vatandaslik ve egitimi hakkindaki goriisleri; (i) kii-
resel vatandaslik kavramini nasil tanimladiklars, (ii) kiiresel vatandaslik egiti-
minin gerekli olup olmadig ve (iii) sosyal bilgiler dersinde kiiresel vatandas-
lik egitiminin nasil yapilacag: ile ilgili sorulara vermis olduklar: cevaplardan
hareketle asagida verilmistir.

Tablo 8. Kiiresel Vatandaglik Kavrammin Tanimina Yénelik Ogretmenlerin

Gortisleri

Tanim Katilimc1 kodu
Cevresine ve diinyaya kars1 duyarli, sorunlari ¢6zmek icin 01, 05, 06, 07
kiiresel boyutta diisiinen vatandas

Bagka bir iilkeye uyum saglayabilen vatandag 03, 04
Bilisim teknolojilerden yararlanarak baska tilkelerdeki insanlarla o2

etkili iletisim kuran vatandas

Tablo 8’e bakildiginda, kiiresel vatandagin sahip olmasi gereken niteliklere
gore kiiresel vatandashik kavraminin; ¢evresine ve diinyaya karsi sorumlu,
baska bir tilkede uyum sorunu yasamayacak olan ve bilisim teknolojileri va-
sitasiyla baska tilkelerdeki insanlarla etkili iletisim kuran vatandas seklinde
tanimlandig1 goriilmektedir. Ogretmenlerden O5, kiiresellesmenin etkisiyle
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kiiresel vatandashiga dogru bir doniistim yasandigini, herhangi bir tilkenin,
diinyanin arta kalaninda es zamanli goriilen bir olaydan etkilenebilecegini,
bu sebeple biitiin insanlarin birbirlerine kars: sorumlu, ortaya ¢ikan problem-
lere karsi duyarli olmalar1 gerektigini ifade etmistir. O4 kiiresel vatandasi,
yabanci bir iilkede uyum halinde yasamak icin gerekli vatandaglik bilincine
sahip vatandas olarak tanimlarken, O2 biligim teknolojisinin etkisiyle iletisi-
min smir tanimadigini, kiiresel vatandasin farkl yerlerdeki insanlarla iletisim
kurma yetisine sahip oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin goriisleri agsagida
verilmistir:

“Globallesmeyle beraber etkin vatandaslik biraz daha evren-
sel bir hal aldi. Clinkii artik diinyada yasayan biitiin insanlar
birbirlerine karsi neredeyse sorumlu hale gelmistir. Diinya bizim
degildir, yani biz emanetgiyiz, bu diinyada biz tek yasamiyoruz.
Diinyada birtakim sorunlar meydana gelmektedir, bu savaslar
olabilir ya da diger cevresel sorunlar da olabilir, ¢evresel sorun-
lar oldugu zaman bagka insanlar da yani baska tilkelerde vatan-
daslar da etkileniyor. Iste cocuklarm bunu bilmesi gerekiyor, ¢o-
cuklarin bunun farkinda olmasi ¢éziim bulmasi gerekiyor.” (O5)

“Kiiresel vatandaslik zaten sadece kendi vatandas bilincimiz-
le hareket etmeyip bunu daha da evrensellestirerek {ilkeler ba-
zinda, baska bir tilkede nasil davranmasi gerektigi en iyi sekilde
bilen vatandastir.” (O4)

“Diinya aslinda kiigiik bir kdy, internet ¢agimin bilisim ¢agi-
nin bu kadar gelistigi bir donemde diinyanin en ug noktasindaki
insanlar da artik baska tilkelerdekilerle iletisim kurabiliyor sani-
yeler icerisinde. Bunun igin artik diinyaya hapsolmayan diinya
vatandagi diyebiliriz.” (O2)
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Tablo 9. Kiiresel Vatandaglik Egitiminin Gerekliligi Hakkinda Ogretmenlerin

Goriigleri

Gerekge Katilimc1 kodu
Diinyadaki gelismelere yonelik kiiresel bakis agist kazandirma 06, 07
Insanlar arasindaki iletisim ve etkilesimin giderek artmasi 01,04
Farkl kiiltiirlerle uyum iginde yasamak icin hazir olma 02
Farkliliklar1 kabul etme ve farkliliklara sayg: gosterme O3

Caga uyum saglayan sorumlu vatandaslar yetistirme o5

Tablo 9'da, kiiresel vatandaslik egitiminin gerekliligine iliskin 6gretmen-
lerin goriislerine yer verilmistir. Ogretmenlerin tamamu kiiresel vatandaglk
egitiminin gerekli olduguna inanmaktadirlar. Gerekgeler arasinda; diinyada-
ki gelismelere kars: kiiresel bakis agis1 kazandirma, insanlar arasindaki ile-
tisim ve etkilesimin giderek artmasi, farkl kiiltiirlerle uyum iginde yasama,
farkliliklar: kabul etme ve farkliliklara saygi gosterme ile caga uyum saglayan
sorumlu vatandaslar yetistirme sayilmistir. Boyle bir egitimin gerekliligini 6g-
rencilerde diinyadaki gelismelere yonelik kiiresel bakis acis1 kazandirma ile
agiklayan O6 “Herhangi bir iilkede yasanan bir olay tiim diinyay: etkilemektedir.
Ogrenciler bu olaylara karg: tetikte olmalidir.” demistir. Farkl kiiltiirlerle uyum
icinde yasamak igin hazirlikli olmay1 neden gosteren O2, “Farkl: kiiltiirlerle
uyum iginde yasayabilmemiz i¢in 6n hazirligin olmast lazim, egitimin olmasi lazim.”
sozleriyle hazir olugun egitimle miimkiin oldugunu savunmustur. Ogretmen-
lerden O3, ogrencilerin farklh kiiltiirleri anlamalarini ve bu kiiltiirlere saygi
duymalarmni saglamak icin kiiresel vatandaslik egitimine ihtiya¢ duyuldugu-
nu belirtmistir. Kiiresel vatandaslik egitiminin gerekliligine iliskin 6gretmen-
lerin goriisleri asagidaki gibidir:

“Kiiresel vatandaslik illaki 6zellikle egitim agisindan 6nemli-
dir. Ciinkii diinyanin bir¢ok yerinde birgok farkl kiiltiire sahip
farkli milletler yasamakta, bu ytizden de bu insanlarin esasinda
oncelikli olarak kabullenmis olmasi gerekiyor yani farkliliklar:
kabul etmemiz gerekiyor.” (O3)

“Bence gereklidir. Zaten teknolojinin gelismesiyle beraber hiz-
la insanlar arasi iletisim ve etkilesim artti81 i¢in insanlarin kiire-
sellik anlaminda direkt bilgi edinmesi kesinlikle dnemlidir.” (O1)

273



Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Kiiresel, Cokkiltiirlii Egitime ve Kiiresel Vatandaslik Egitim...

“Kiiresel vatandaslik gereklidir. Cilinkii ¢cagimiza uygun ha-
reket etmemiz gerekiyor, sonugta insanoglu degisiyor. Teknolo-
ji, bilimin gelismesiyle beraber diinyanin kiiciilmesiyle beraber
yani mecazi anlamda globallesen diinyadan bahsediyoruz. In-
sanlar birbirinden haberdar oldugu igin birbirine karsi sorum-
luklar1 da vardir, bu sorumluluklari yerine getirmek icin de kii-
resel vatandaslik kavraminin uygulanmasini fikrimce gerekli
goriiyorum.” (O5)

Tablo 10. Sosyal Bilgiler Dersinde Kiiresel Vatandaslik Egitiminin Nasil Ya-
pilacagma iliskin Ogretmenlerin Goriisleri

Eﬂ(:;llik Etkinlikler Katilimc1 kodu
Sinif ici Farkl kiiltiirlerden insanlar okula davet edilebilir 02
Rol oynama teknigi kullanilabilir, 6rnek olaylardan 05
yararlanilabilir
Drama teknigi kullanilabilir o7
Teknoloji destekli 6gretim yapilmali o1
Sunum yapilabilir O4
Baska tilkelerdeki insanlarin duygu ve diistincelerini 03
somut orneklerle sunarak
Yakindan uzaga ilkesi benimsenmeli 06
Sinif dist Baska tilkelere geziler diizenlenebilir 02,04
Gozlem yapilabilir o2
Baska tilkelerdeki insanlarla mektuplasarak yapilabilir O3

Tablo 10 incelendiginde, sosyal bilgiler dersinde kiiresel vatandaslik egiti-
minin nasil yapilacagi konusunda 6gretmenlerin farkli 6neriler gelistirdikleri
anlasilmaktadir. Yapilan 6nerilerde 6gretmenlerin basta smif i¢i etkinlikler
olmak {izere siif dist etkinliklere de degindikleri goriilmektedir. Ogretmen-
lerden O2, sosyal bilgiler dersinde kiiresel vatandaslik egitiminin sinuf digt
etkinliklerden gezi ve gozlem teknigi kullanilarak gerceklestirilebilecegini,
ayrica bu amacla farkl kiiltiirlerden insanlarin okula davet edilebilecegini
diisiiniirken; O3 boyle bir egitimde somut drneklere yer vererek ve mektup
yazma yoluyla farkl tilkedeki vatandaslarin duygu ve diisiincelerinin anlasi-
labilecegini sdylemistir. Diger 6gretmenlerden farkh bir goriis belirten O6 ise
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derste yakindan uzaga ilkesi benimsenerek daha etkili 6gretim yapilmasin
savunmusgtur. Ogretmenlerin goriisleri soyledir:

“Kiiresel vatandaglik egitimi bir sinif igine hapis olacak bir
egitim degil, daha ¢ok siuf disina tasacak iste gerekirse baska
tilkelere gezi diizenlenebilecek, oradakilerle iletisim kurulabilir,
gozlem da yapilabilir veya oradan farklh kiiltiirlerden insanlar
okula getirilebilir, davet edilebilir. Bu tiir etkinliklerle yapilabi-
lir.” (O2)

“Ogzellikle somut olarak ve ornekler gostererek kiiresel diin-
yanin herhangi bir iilkesinde yasayan bir vatandasin duygu ve
diisiincelerini anlatarak veya onlarla 6rnegin mektuplasarak 6g-
rencilerin birbirlerinin duygu ve diistincelerini anlamalari sagla-
nabilir.” (O3)

“Yakindan uzaga dogru yapilmalidir. Ornegin $grencilerin
sosyal cevresinde yasanan bir olay1 smifa getirerek bunun kiire-
sel boyutta tiim diinyaya yayilip biitiin diinyay1 etkileyebilecegi-
ni dgrencilere saglam bir sekilde 6gretmeliyiz.” (O6)

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Kiiresel Egitime Iliskin Bulgulara Yonelik Sonuc ve Tartisma

Calismanmn bulgulari, katilimcilarin kiiresel egitime dair goriislerinin k-
resel egitim anlayisini yansittigini, ancak kavramla ilgili belirsiz ve yiizeysel
tanimlarda bulunduklarmi ortaya koymustur. Katilimcilarin kiiresel egitimle
ilgili net bir anlayisa sahip olmamalar bilgi eksiliginden kaynaklanmis ola-
bilir. Bu bulgular daha 6nceki arastirmalarin sonuglartyla paralellik goster-
mektedir (Alazzi, 2011; Kaufield, 2007; Oztiirk ve Giinel, 2016; Shea, 2013;
Sidehamer, 1984; Vocke, 1985; Wang, 1995). Arastirmada yer alan 6gretmenler
kiiresel egitimi; kiiresel meselelere duyarli olmaya, insanligin ortak sorunlari
tizerine diistinmeye yardimci olan egitim, farkl: insanlar, kiiltiirler ve tilkele-
re yonelik biling ve bakis agis1 kazanmayi saglayan egitim seklinde tanimla-
ma girisimde bulunmuslardir. Bulgularla uyumlu olarak, farkl katiimcilarla
gerceklestirilen diger ¢alismalarda da kiiresel egitim tanimlarinda; diinyanin
karsilikli bagimliligi (Vocke, 1985; Wang, 1995), kiiresel baglilik (Wang, 1995),
kilttirel bakis acist (Joshi, 1996; Shea, 2013; Vocke, 1985), kiiltiirel farkindalik
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(Vocke, 1985), diinyada olan seylere yonelik farkindalik sahibi olma (Joshi,
1996), kiiresel vatandaslik, 6grencileri gelecege hazirlama, 21. yiizyil becerile-
ri (Shea, 2013) gibi temalar ifade edilmistir.

.....

Kiiresel bilgi ve igerigin 6gretilmesi i¢in uygun 6gretim etkinliklerinin kul-
lanilmasi, 6grencilerin diinyada olup bitenleri derinlemesine anlamalarmna
yardimci olmaktadir (Abdullahi, 2004). Calismada 6gretmenlerin “kiiresel
baglantilar” 6grenme alaninda ¢ogunlukla drama, 6rnek olay, beyin firtinasi,
rol oynama, tartigma gibi aktif 6gretim yontem ve tekniklerini uyguladiklars;
bazilarinin sunus yoluyla gretim yaptiklari tespit edilmistir. Ogretmenlerin
ogrenci merkezli etkinliklere agirlik vermesinin, 6grencilerin kiiresel konular,
olaylar ve sorunlara y&nelik farkindalik kazanmalarma yardimci olacag: dii-
stiniilebilir. Ogretmenler video, slayt, gorseller gibi 6gretim materyallerinden
yararlandiklarini belirtmistir. Taylor’a (1995) gore, kiiresel egitimde isbirlikli
ogrenme, rol oynama, drnek olay, ahlaki ikilem, karsilastirmali ¢alismalar, si-
miilasyon gibi geleneksel olmayan stratejilere bagvurma, 6grencilerin kiire-
sel konular1 ve sorunlari anlamalarina katk: saglayacaktir. Abdullahi (2004)
tarafindan sosyal bilgiler 6gretmenleri {izerinde ytiriitiilen aragtirmada, sos-
yal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel egitimde &grenci ve 6gretmen merkezli
etkinliklerden faydalandiklari saptanmistir. Bu etkinlikler arasinda; giincel
olaylar, arastirma, sorgulama, rol oynama, simiilasyon, agik uclu tartismalar,
proje, grup calismasi ve ders anlatimi yer almistir. Ote yandan 6gretmenlerin
kiiresel egitimde kullandiklar1 6gretim materyallerinin internet, dergiler ve
gazeteler, ders kitab1 ve galisma yapraklar oldugu goriilmiistiir. Retnaningsih
(2019) sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin kiiresel egitimdeki 6gretim uygu-
lamalarini incelemis, 6gretmen adaylarinin rol oynama, simiilasyonlar, genel
problem ¢6zme modelleri, ¢oklu kaynak kullanimi (gazeteler, belgeler vb.)
gibi bir¢cok 6gretim uygulamasini kullandiklarimi belirlemistir. Schiraldi'nin
(1987) calismasinda, 6gretmenlerin kiiresel egitimde medyay: (6ncelikle film-
ler ve film kareleri) biiyiik oranda, rnek olay incelemesini orta siklikta, oyun
ve simiilasyonlar ile alan gezilerini (yurt i¢i ve yurt dis1) sinirh diizeyde kul-
landiklari ortaya gikmustir.

Ogrencilerin yetkin kiiresel vatandaslar olmalarinda 6grenimlerinin tama-
minin diinyanin birbiriyle baglantili yapisini yansitmasi, yani 6gretmenlerin
miifredatlarma kiiresel bakis agisiyla yaklasmalari gerekir (Taylor, 1995). Sos-
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yal bilgiler 6gretmenleri sinifta kiiresel konular, olaylar ve sorunlarla ilgili far-
kindalik yaratma konusunda birincil sorumluluga sahiptir (Abdullahi, 2004).
Arastirmanin katilimcilari, kiiresel egitim baglaminda sosyal bilgiler 6gret-
menlerinden; insan haklarina saygili demokratik ve kiiresel vatandas yetistir-
meleri, 6grencilerin diinyadaki olaylara karsi duyarli olmalarina, kiireselles-
menin ve avantajlarinin ne oldugu ile ilgili farkindalik kazanmalarina katkida
bulunmalars, belirsiz ve karmasik bir diinyaya hazirlikli olmalar: noktasinda
bireysel gelisimlerini desteklemeleri rollerinin beklendigini ifade etmislerdir.
Ayrica 6gretmenler kendilerinin de farkl diistince, inang ve kiiltiirlere sayg1
duyma, kiiresel bakis agisina sahip olma noktasinda 6grencilere model olma
ve tilke sorunlarina duyarl olma yoniinde sorumluluklara sahip olduklarin
belirtmiglerdir. Ogretmenlerin goriigleri degerlendirildiginde, 6grencilerde
kiiresel bilis ve duyus gelistirme konusunda sorumluluklarimnin bilincinde ol-
duklar sdylenebilir. Ayni dogrultuda, Wang (1995) yaptig1 calismada, sosyal
bilgiler 6gretmen adaylarinin kendilerini kiiresel egitimden sorumlu tuttuk-
larini, rol model olarak sinifta soyledikleri ve yaptiklarinin 6grettikleri seyle
esit derecede 6nem atfettigi goriisiinii tagidiklarmi, 6grencilere etkili 6gretim
yapmak igin gaba sarf ettiklerini saptamistir. Balkar ve Ozgan (2010) ilkdgre-
tim Ogretmenleri ile gergeklestirdigi calismada 6gretmenler, kiiresellesmenin
kendi gorev ve sorumluluklar: {izerinde etkili oldugunu diisiinmdis, kiiresel-
lesme ile birlikte 6gretmenlerden bilgi aktaricis1 olmama, 6grencilerin eles-
tirel diistinmesini saglama ve 6grencilerin sosyal becerilerini gelistirmesine
destek verme gibi gorevler beklendigini dile getirmistir.

Cokkiiltiirlii Egitime Iliskin Bulgulara Yonelik Sonu¢ ve Tartisma

Cokkiiltiirlii egitim, okullar, ait olduklari irksal, etnik, sosyal sinf ve cin-
siyet grubundan bagimsiz olarak tiim dgrencilere esit 6grenme firsat1 verecek
sekilde diizenlemeye ¢alisan egitim reformudur (Banks, 1995). Calismada 68-
retmenlerin cokkiiltiirlii egitime y6nelik tanimlarinm “kiiltiirel farklihiklara
dayali egitim” anlayisiyla sekillendigi goriilmektedir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitimin sadece kiiltiirel farklilik igerik alanina
deginmesi, cinsiyet, yas, sosyal smif, engelli olma gibi farkliliklar1 ifade etme-
meleri kavramla ilgili derin bir anlayisa sahip olmadiklarini diisiindiirmek-
tedir. Ulasilan bulgular literatiirdeki ¢alismalarla benzerlik gostermektedir.
Daha 6nce yapilan ¢alismalarin sonuglari, ¢okkiiltiirlii egitimin 1rk, din, dil
gibi konularla iliskilendirildigi (Akcaoglu, 2017; Aslan, 2017; Basarir, Sar1 ve
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Cetin, 2014; Demirsoy, 2013; Erbas, 2019; Tastekin ve digerleri, 2016); cinsi-
yet (Akcaoglu, 2017; Basarir, Sar1 ve Cetin, 2014), yas (Basarir, Sar1 ve Cetin,
2014), engelli olma (Akcaoglu, 2017; Basarir, Sar1 ve Cetin, 2014; Karakus,
2018), tistiin zeka (Akcaoglu, 2017) boyutlarinin ihmal edildigi yontindedir.
Caligmalarda, ¢okkiiltiirlii egitim kavramimin sosyal bilgiler 6gretmen aday-
lar tarafindan ¢ok iyi anlasiimadig (Fry, 1995), cokkdiltiirlii egitime farkh kiil-
ttrlerin, kiilttirel gruplarin ve unsurlarin miifredatta ve egitim kurumlarinda
yer almasi olarak yaklasildig1 sonucuna ulasilmistir (Demirsoy, 2013). Sia ve
Mosher (1994) arastirmasinda 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitimi, tiim
kilttirleri 6grenme, kiiltiirlere saygi duyma ve kiiltiirleri kabul etme araci
olarak algiladiklarini tespit etmistir. Aslan (2017), sosyal bilgiler &gretmen-
lerinin ¢okkiiltiirlii egitimi daha ¢ok farkli inanca, 1rka, dile, sosyo-ekonomik
diizeye sahip bireylere verilen egitim olarak algiladiklarini ortaya koymustur.
Bahadir (2016) ise sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢okkiiltiirlii egitim algilari-
nin kiiltiirlerarasi etkilesim, farkindaligin 6gretilmesi, farkl: kiiltiirlerin tanin-
mast ve kusaktan kusaga aktarilmasi, ortak yasama bilincini davranis haline
getirme stireci, farkli aidiyetlerin yasamasina olanak saglayan bir egitim, kiil-
tiirlerin zenginliginin ele alinmasi, egitimde ¢ok seslilik gibi ortak noktalar
icerdigini belirlemistir.

Calismada ayrica 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitimin gerekliligi hakkinda-
ki goriigleri incelenmigtir. Ogretmenlerin tamamu gokkiiltiirlii egitimi gerekli
bulmus, biiyiik dlciide, cokkiiltiirlii egitime gerekce olarak “farkl: kiiltiirleri
tanimay1” gostermislerdir. Diger 6gretmenler ise 6grencilerin farkl kiiltiirlere
saygl duymasin saglama, egitimin kaynasma ortamma doniismesi ve tilke-
mizde farkl kiiltiirlerden insanlarin olmasi gerekgelerini belirtmistir. Litera-
tlirde yer alan benzer calismalarda da sosyal bilgiler 6gretmenleri/egitimci-
lerinin gokkiiltiirlii egitimin gerekliligine inandiklar tespit edilmistir (Ates,
2017; Bahadir, 2016; Basar, 2019; Gholizadeh Avval, 2018). Farkli alanlardan
katilimcilarla yapilan aragtirmalarda da ayni sonuglara ulasilmistir (Caliskan,
2019; Damgaci, 2013; Yildirim, 2016). Ates (2017) sosyal bilgiler 6gretmenle-
rinin ¢okkiiltiirlii egitim algilarmin yiiksek oldugunu, c¢okkiiltiirlii egitimin
miifredata aktarilmasinin en 6nemli getirisi olarak olaylarin ¢ok yonlii de-
gerlendirilmesini ve evrensel degerlerin 6n plana ¢ikmasini saglama olarak
gordiiklerini belirlemistir. Caligkan (2019) arastirmasinda, Ingilizce 6gretmen
adaylarmmin 6grenme-6gretme siirecinde gokkiiltiirlii egitimi Ogrencilerin
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evrensel degerlere sahip bir diinya vatandas: olarak yetistirilmesi agisindan
gerekli gordiiklerini saptamustir. Egitimde firsat esitligi saglayan gokkiiltiirlii
egitime, bireylerin gelisimine destek olma ve ¢oklu bakis agis1 kazanabilmele-
rine katkida bulunmak i¢in ihtiya¢ duyulmaktadir (Cirik, 2008).

Ogretmenler siniflarindaki farkli 6grencilerin etnik, irksal ve kiiltiirel ifa-
deleri daha iyi tanima ve anlamalarma yardimci olmal ve dgrencilere yone-
lik daha iyi bir siuf etkinligi olusturmak icin farkl 6gretim yontemleri hak-
kinda kafa yormalidir. Diger taraftan 6gretmenlerin 6gretim materyalleri de
bu farkli gruplar gercekci olarak ve cesitli agilardan betimlemelidir (Smith,
2009). Arastirmada 6gretmenler sosyal bilgiler dersinde ¢okkiiltiirlii egitim
etkinliklerinde; drama, gezi, 5SN1K, pazar yeri, rol oynama, drnek olay;, istas-
yon ve akvaryum gibi 6grenci merkezli 6gretim yontem ve tekniklerin kul-
lanilabilecegini belirtmistir. Ogretmenlerden sadece biri 6grencilerin sunum
yapabilecegini ifade ederken, digeri teknolojiden yararlanilarak farkli cograf-
yalarda yasayan insanlarla iletisim kurulabilecegini sdylemistir. Cokkiiltiir-
lii egitimde faydalanilabilecek 6gretim materyalleri arasinda video ile akill
tahta dile getirilmistir. Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitim uygulamalarinda
daha ok 6grencilerin aktif katilimma yer veren bir yaklasimda bulunmala-
11, cokkdiltiirlii 6gretime uygun yontem ve teknikleri belirleme yeterligi ac1-
sindan oldukc¢a dnemlidir. Aslan ve Aybek (2018), cokkiiltiirlii egitime dayali
olarak uygulanan etkinliklerin (arastirma, grup galismasi, beyin firtmasi, dra-
ma, tartisma, alt1 sapka, film izleme vs.) ilkokul 6grencilerinin; yeni bilgiler
ogrenmelerine, glinliik hayatlarinda farkl kiiltiirel 6zellikteki bireylere saygi
duymalarma, ¢evrelerindeki engelli bireylere yardim etmelerine ve farkl kiil-
ttirel 6zelliklere sahip bireylere karsi hosgoriilii olmalarina katk: saglayaca-
gin1 ortaya koymustur. Arastirmayla paralel bulgulara ulasan ¢alismalarda,
cokkiiltiirlii egitim uygulamalarinda 6grenci merkezli 5gretim yontem ve tek-
niklerinin kullanilmas: énerilmistir (Akcaoglu, 2017; Aslan, 2017; Demirsoy,
2013; Gholizadeh Avval, 2018). Nitekim Gholizadeh Avval (2018) sosyal bilgi-
ler egitimcileri dahil akademisyenler {izerinde gerceklestirdigi calismasinda,
katilimcilar ¢okkiiltiirlii egitimde kullanilabilecek 6gretim stratejileri, yontem
ve teknikleri arasinda; grup calismasi, 6rnek olay, proje tabanl 6grenme, ge-
zi-gozlem, aktarim, tartisma, forum, zit panel, problem ¢6zme, arastirma-in-
celeme, isbirlikli 6grenmeyi ifade etmistir. Demirsoy’un (2013) arastirmasin-
da, sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 ¢okkiiltiirlii 6gretim programi igeriginin
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Ogretilmesinde ve programin uygulanmasinda yapilandirmact egitim anla-
yisinmn, dgrenci merkezli, 8grenci etkilesimini saglayan dgretim ydntem ve
tekniklerinin kullanilmasini éngormiistiir. Ogretmen adaylar1 bu cergevede
‘problem ¢6zme, proje yontemi, arastirma yontemi, bulus yoluyla 6grenme,
igbirlikli 6grenme, grup caligmasi, gezi-gdzlem, drama’ gibi yontem-teknikle-
rin; ‘belgesel ve filmler” gibi 6gretim materyallerinin ve teknoloji araglarinin
kullanilabilecegi gortistinti bildirmistir.

Kiiresel Vatandaslik ve Egitimine Iliskin Bulgulara Yonelik Sonug ve Tar-
tisma

Aragtirmaya katilan 6gretmenler, kiiresel vatandasin sahip olmasi gereken
niteliklerden hareketle kiiresel vatandaslik kavramini; cevresine ve diinyaya
kars1 sorumlu, baska bir tilkede uyum sorunu yasamayacak olan ve bilisim
teknolojileri vasitasiyla bagka iilkelerdeki insanlarla etkili iletisim kuran va-
tandas seklinde tanimlamistir. Oxfam’in (2006) tarifine gore kiiresel vatandas;
daha genis bir diinyanin farkindadir ve kiiresel vatandas olarak kendi rolii-
niin bilincindedir, gesitlilige sayg1 duyar ve deger verir, diinyanin isleyisini
anlar, sosyal adaleti savunur, yerelden kiiresele gesitli diizeylerde topluluk-
lara katilir, diinyay: daha adil ve stirdiirtilebilir bir yer haline getirmek igin
baskalariyla birlikte calisir ve eylemlerinin sorumlulugunu iistlenir. Colak,
Kapabiar ve Oztiirk (2019) aragtirmalarinda, sosyal bilgiler derslerini veren
ogretmenler kiiresel vatandasi; 6zellikle kendini diinyaya ait hisseden, diinya
sorunlarina duyarli, hak ve sorumluluk bilinci gercevesinde katilimci olan,
ayrimcilik yapmayan ve diger insanlarla dayanismaya énem veren kisi olarak
acgiklamistir. Hillyard'in (2011) calismasinda 6gretmenler kiiresel vatandasi,
diinyadaki gelismeler hakkinda bilgi sahibi olan, kendini kiiresel toplulugun
bir parcasi olarak goren, diinyanin gercekte ait olduklari toplum oldugunu
anlayan, eylemlerinin diger insanlar tizerindeki etkilerini sorgulayan ve kii-
resel sorunlari iyilestirmek igin birlikte calisan bireyler olarak tanimlamislar-
dir. Rapoport (2010) gogunlugu sosyal bilgiler 6gretmenlerinden olusan lise
Ogretmenlerinin kiiresel vatandaslig1 en cok iliskilendirdikleri terimlerin kii-
resellesme, karsilikli bagimlilik ve uluslararas: baglantilar oldugunu tespit et-
mistir. Mutluerin (2013) tarih 6gretmenleri ile gerceklestirdigi calismasinda,
ogretmenlerin kiiresel vatandaslig1 diinyadaki insanlarin etkilesimi, insan ol-
manin dzelligi ve birlikteligin gostergesi olarak tanimladiklar: belirlenmistir.
Bu ¢alismalarin disinda cesitli arastirmacilar da kiiresel vatandaslik kavrami-

280



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (255-290 )

nin kiiresel olaylara duyarlilik, kiiresel sorumluluk, farkl: kiiltiirlere saygt,
empatik ve demokratik bakis acis1 biciminde yorumlandigini ortaya koymus-
tur (Ceylan, 2014; Giirdogan-Bay1r, Goz ve Bozkurt, 2014).

Calismada kiiresel vatandaslik egitiminin gerekliligine iliskin 6gretmenle-
rin goriigleri alinmis, 6gretmenlerin tamaminin kiiresel vatandagslik egitimi-
nin gerekli olduguna inandiklar ortaya ¢ikmistir. Gerekgeler arasinda; diin-
yadaki gelismelere kars: kiiresel bakis agis1 kazandirma, insanlar arasindaki
iletisim ve etkilesimin giderek artmasi, farkl kiiltiirlerle uyum iginde yasama,
farkliliklar1 kabul etme ve farkliliklara saygi gosterme ile caga uyum sagla-
yan sorumlu vatandaslar yetistirme sayilmistir. Ceylan (2016) ve Colak, Ka-
pabinar ve Oztiirk (2019) aragtirmalarinda 6gretmenlerin kiiresel vatandaglik
egitimini bir ihtiyag olarak gordiigiinii saptamistir. Colak, Kapabinar ve Oz-
tiirk (2019) tarafindan sosyal bilgiler dersini veren dgretmenler iizerinde yii-
riitiilen ¢alisma sonucunda, kiiresel vatandas yetistirmenin gerekli oldugunu
diistinen 6gretmenler buna dayanak olarak; diinya sorunlarmin ¢éziimiinde
herkesin diinyanin bir parcas: oldugunun ve iilkelerin karsilikli bagimliligi-
nin farkinda olmayi, degisik kiiltiirlerden insanlarla iletisime ge¢meyi, ayrim-
cligin olmadig, baris igerisinde bir diinya dayanismasmi saglamayi, farkh
kiiltiirlere sayg1 gostermeyi belirtmistir.

Kiiresel vatandaslara duyulan ihtiyacin farkinda olan &gretmenler, 6gren-
cilerin kiiresel toplulugun aktif tiyeleri olmalarini tesvik etmek igin 6gren-
meyi yapilandirabilirler (Bell, Jean-Sigur ve Kim, 2015). Kiiresel vatandaslik
egitimi, tartisma ve miizakere, rol oynama, sebep ve sonug etkinlikleri ve aras-
tirma topluluklarini igeren ¢ok sayida katilimei 6gretim ve 6grenme metodo-
lojisini kullamir (Oxfam, 2006). Arastirmada sosyal bilgiler dersinde kiiresel
vatandaslik egitiminin nasil yapilacagi konusunda 6gretmenlerin farkli 6neri-
ler gelistirdikleri goriilmiistiir. Yapilan onerilerde 6gretmenlerin basta smif ici
etkinlikler (farkl kiiltiirlerden insanlari okula davet etme, rol oynama, érnek
olay, drama, teknoloji destekli 6gretim, sunum, somut 6rnekler gibi) olmak
tizere simif disi etkinliklere (gezi diizenleme, gozlem yapma, mektuplasma)
de degindikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin kiiresel vatandaglik egitiminde
ogrencilerin aktif katilimini destekleyen ve yaparak yasarak ¢grenmelerine
firsat veren etkinlikleri 6nermeleri daha 6nceki galigmalarla tutarhdir (Balbag,
2016; Ceylan, 2014). Colak, Kapabmar ve Oztirk (2019) tarafindan ytirtitiilen
calismada, sosyal bilgiler dersini veren 6gretmenler kiiresel vatandaslik egiti-
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minin uygulama agirlikli verilmesi gerektigini savunmustur. Ceylan’in (2014)
arastirmasinda, 6gretmenler okul 6ncesi donem c¢ocuklarini kiiresel vatandas
olmaya hazirlamak i¢in ¢ocuklarin yaparak-yasayarak égrenmelerine olanak
saglayan gezi-gozlem, gorsel egitim, drama yontemi, inceleme-arastirma, egi-
tim teknolojileri, diiz anlatim, oyun, farkli kiiltiirden insanlari davet etme,
ornek olay, soru-cevap yontemi, beyin firtinasi, tartisma, ¢izgi film ve belge-
sel gibi 6gretim yontem ve tekniklerini 6nermistir. Balbag (2016) ise ilkokul
sosyal bilgiler dersi baglaminda 4. sinif 6gretmenlerinin kiiresel vatandaslik
egitimini smuf i¢i ve sinif disinda gerceklestirdikleri etkinlikler yoluyla ver-
diklerini; beyin firtinasi, giincel olaylar, 6grencilerin yakin ¢evresinden 6rnek-
ler verme, oyun, kuliip calismalari, farkl: kiiltiirlerden insanlar1 okula davet
etme, proje 6devi, miize gezisi, diinya ¢ocuklartyla mektup yoluyla iletisim
kurma vs. bir¢ok etkinlik uyguladiklarin: tespit etmistir. Bir bagka arastirma-
da, sosyal bilgiler dersinde vatandaslik egitiminde dgretmenlerin daha gok
sinif ici etkinlikler yaptiklari, sinf disi etkinliklere (gezi gibi) pek yer verme-
dikleri, VCD, CD, film gibi gorsel ve isitsel arag-gereclerden yararlandiklar
saptanmustir (Ersoy, 2007).

Oneriler

Calismada sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kiiresel egitim kavramma ilig-
kin derin bir anlayisa sahip olmadiklar goériilmiistiir. Oysaki kiiresel egitim
sosyal bilgilerin alt alani olarak ifade edilmekte (Retnaningsih, 2019), aldiklar
akademik ve mesleki egitimin tiirii ve 6grettikleri konularin dogasi geregi sos-
yal bilgiler 6gretmenleri de miifredata kiiresel bakis agis1 getirmede kilit bir
rol tistlenmektedir (Gilliom, 1981). Bu sebeplerle 6gretmen yetistiren kurum-
larda 6gretmen adaylarina Kiiresellesme ve Toplum, Giliniimiiz Diinya Sorun-
lar1 gibi dersler araciligiyla kiiresel bakis agis1 kazandirilmali; 6gretmenlere
kiiresel konularin 6gretiminde dijital teknolojiler ile yontem ve tekniklerden
nasil yararlanilacagina iligkin hizmet i¢i egitim programlar diizenlenmelidir.

Calismada sosyal bilgiler dgretmenlerinin ¢okkiiltiirlii egitimin gerekli-
ligine inandiklari, ancak cokkiiltiirlii egitim kavramina iligkin yiizeysel bil-
giye sahip olduklari belirlenmistir. Tiirkiye'nin etnik ve dinsel olarak farklh
kiiltiirel gruplari igerisinde barmdiran gokkiiltiirlii yapis: dikkate alindigin-
da, gokkiiltiirlii egitimle ilgili farkindalig1 artirmak igin 6gretmen yetistirme
programlarina secmeli cokkiiltiirlii egitim dersi konulabilir. Ogretmenlerin si-
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niflarini kiilttire duyarl sekilde tasarlamalari i¢in hizmet igi egitimde kiiltiire
duyarh 6gretim uygulamalar1 hakkinda bilgi verilebilir.

Bu calismada 6gretmenlerin kiiresel egitim, ¢okkiiltiirlii egitim, kiiresel
vatandaslik ve egitimine yonelik bakis acilar1 6gretmen goriislerine dayali
olarak tespit edilmistir. Tiirkiye 6rnekleminde, bu konularda yapilan aras-
tirmalarin sinirli sayida olmasindan &tiirii 6gretmen adaylari ile 6gretmen-
lerin goriislerini ele alan daha fazla nitel ¢alismalarin yiiriitiilmesi oldukga
onemlidir.
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Oz: Bir birey olarak insanin, yasaminin kontroliinii elinde tutmaya
devam edebilmesi igin, kendi yarattig1 kiiltiirel farklilasmaya ayak uy-
durmasi ve genlerindeki en biiyiik gii¢ olan farkliliklara uyum saglama
(adaptasyon) yetenegini kullanmasi gerekmektedir. Bu farklilasmalar
yeni kiiltiirleri, farkli kisilikleri ve sosyal ¢evreleri olusturmaktadir.
Tiirkiye’deki ¢ok kiiltiirlii sosyal yapinin temelinde, jeopolitik konum
ve tarihsel miras bulunmaktadir. Sosyoloji agisindan bakildiginda bu
durum ‘kiltiirel/toplumsal farklilik” olarak tanimlanmaktadir. Bilisim
teknolojilerinin hizla gelismesi siirecinde, kiiresellesmenin kiiltiir ve
ekonomi boyutlarin1 da 6nemli Slgiide degistirdigi goriilmektedir. Bu
arastirmanin amaci; Tiirk Egitim Sistemi'nin egitim uygulamalarinda
ok kiiltiirlii egitim anlayisina ne sekilde uyum saglandigimi 6gretmen
algilariyla ortaya koymaktir. Arastirma bulgulari, ‘yar1 yapilandirilmis
goriisme’ teknigi ile toplanmistir. Arastirmanin bulgularina bakildigin-
da genel anlamda 6gretmenlerin, 6grencilerinin bireysel farkliliklarin
gozlemledikleri ve 6gretmenlik becerilerini, sinif yonetimini, 6gretim
yontem ve tekniklerini bu farkliliklara gore diizenledikleri goriilmek-
tedir. Cok kiiltiirlii egitimin, egitim sistemi icinde yerlesebilmesi igin,
ogretmenlere ihtiya¢ duyduklari hizmet ici egitimlerle destek olunabilir.

Anahtar Kelimeler: Cok Kiilttirlii Egitim, Bireysel Farkliliklar, Kiil-
tiirel Farklilik
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TEACHERS PERCEPTIONS OF MULTICULTURAL
EDUCATION

Abstract:

In order for an individual to continue to retain control of his life,
he has to keep up with the cultural diversity he has created and use
his adaptation ability, which is the greatest power in his genes. These
differentiations create new cultures, different personalities and social
environments. On the basis of multicultural social structure in Turkey,
there are geopolitical position and historical heritage. In terms of soci-
ology, this situation is defined as “cultural / social difference”. In the
process of rapid development of information technologies, it is seen that
globalization has significantly changed the cultural and economic aspe-
cts. The purpose of this research is to show how the Turkish Education
System is adapted to the multicultural education approach in educa-
tional practices with the perceptions of teachers. The research findin-
gs were collected by using the ‘semi-structured interview’ technique.
When the findings of the research are examined, it is seen that teachers
generally observe the individual differences of their students and or-
ganize their teaching skills, classroom management, teaching methods
and techniques according to these differences. In order for multicultural
education to be established within the education system, teachers can be
supported with the in-service trainings they need.

Keywords: Multicultural Education, Individual Differences, Cultu-
ral Difference

Giris

Diinya hizli bir doniistim i¢inde bulunmaktadir. Bu déniisiimiin hem et-
kileyeni hem de etkileneni insanin ta kendisidir. Insanin {irettigi bilim, tekno-
loji ve kiiltiir zaman zaman devrimsel zaman zaman da evrimsel degisimler
yaratmaktadir. Degisimlerin ve doniigtimlerin sonsuzlugu, teknolojinin tah-
min edilemez ilerleyisi, kiiresellesmenin 6ngoriilemez gidisati, insanin ‘ha-
yatta kalma miicadelesini’ yonlendirmekte ve anlamli hale getirmektedir. Bu
miicadele farkli bakis agilarinin gelismesini, degisik yasam tarzlarm kiiltiirel
zenginlikleri de beraberinde getirmektedir.
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Ttirkiye’deki ¢ok kiiltiirlii sosyal yapinin temelinde, jeopolitik konum ve
tarihsel miras bulunmaktadir. T. Parson’a (1964) gore, bir toplumun normal
bir evrim gecirebilmesi, toplumsal sistemler ile kisilik sistemleri arasindaki
degismenin dengesine baglhdir. Bu durumda iilkelerin ge¢misten getirdigi bu
farkliliklar1 korumasi, kiiltiir ve bilinci ortak bir temelde birlegtirerek toplum
tiyelerini bir arada tutmasiyla miimkiin olmaktadir. Egitim sistemleri kiiltii-
riin ve sosyallesmenin garatisidir. Bunun bir sonucu olarak, her kosulda ‘egi-
tim’, kiiltiirel aktarimin temel 6gesidir. Tiirkiye Giircli, Arap, Tiirk, Laz, ve
gayrimiislimler gibi farkli etnik gruplarin yasadig bir cografyadir. Tiirkge,
niifusun biiyiik bir ¢ogunlugu tarafindan anadil olarak kullanilirken, Zaza-
ca, Kiirtce, Lazca, Arapga, Ermenice ve Rumca gibi dillerde bulunmaktadr.
Bir iilkenin, egitim felsefesini, egitim politikalarmi etkileyen dil, cinsiyet, din,
kiiltiir, irk, vb. farkliliklar, egitim uygulamalarini da sekillendirmektedir.

Tiirkiye'nin tizerinde bulundugu Anadolu topraklari, aym yiizyillar icin-
de farkli uygarliklarin etkisi altinda kalmistir. Sozgelimi, M.O. 7 ile 6. yiizyil-
da Frig, Lydia Uygarliklari, M.O. 2 ile 3. yiizyillar arasinda Pers, Helenizm
Uygarliklar1 ayn1 cografyay: etkilemistir. M.S. 3 ile 19. ytizyillar arasi Roma,
Bizans, Sel¢cuklu ve Osmanli Uygarliklar1 bu topraklarda yasayan insanlarin
farkl kiilttirel zenginliklere sahip olmalarma yol agmistir. Bu zenginlikler, de-
gisik kiiltiirel 6gelerin dogmasina ve aym kiiltiire ait farkli yasama bicimle-
rinin, bakis agilariin olugsmasini sagladig: gibi, ortak degerlerin daha ¢ok 6n
plana ¢ikmasini ve birlikte hosgorii iginde yasama kiiltiirtinii de ortaya ¢ikar-
mustir. Sosyoloji agisindan bakildiginda bu durum ‘kiiltiirel / toplumsal fark-
lilik” olarak tamimlanmaktadir. Bu agidan bakildiginda ‘kiiltiirel farkliliklar’,
‘cok kiiltiirliiliik’iin sadece bir yoniidiir. Ciinkii yaygin kiiltiirel 6gelerin, 1rk,
cinsiyet, yas, sosyal sinif, sosyal konum, dinsel yonelimler, engelli olma ya da
olmama gibi fakl1 bireyler tarafindan kendine 6zgii olarak yeniden bigimlen-
dirdiginde, ¢ok kiiltiirlii yeni bir toplum yapis1 ortaya ¢ikmaktadir. Dahasi
uzaklarin yakinlastigi, bilginin yaylilim hizi ve kapsaminin genisledigi hatta
yeni bilgilerin ve bilgi tiirlerinin siirekli ortaya ¢iktig1 giiniimiizde kiireselles-
menin de, ¢ok kiiltiirliiliige ve egitime etkisi kaginilmaz olmaktadur.

Tiirkiye’de cumhuriyetin ilanindan sonra, egitim sisteminde ve program-
larinda 1924 yili Tevhidi Tedrisat Kanunu ile egitimde birlik saglamak isten-
mistir. Toplumsal gelisimde laik, bilimsel ve uygulamaya dayali ve karma
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egitimi 6ngoren bu kanun ile biiytik bir kiiltiir hamlesi olarak nitelendirilen
degisimlere kap1 agilmistir (Aydogdu, 2009:372).

Bu aragtirma, giintimiizdeki toplumsal degismeyi olusturan; kiiltiirel fark-
lilik ve ¢ok kiltiirliliik kavramlarina dikkat ¢cekmektedir. Bu arastirmanin
amacy; Tirk Egitim Sistemi’nin egitim uygulamalarinda ¢ok kiiltiirlii egitim
anlayisina ne sekilde uyum saglandigini 6gretmen algilariyla ortaya koy-
maktir.

Kiiltiirel Farklilik ve Cok Kiiltiirliiliik

Amerikan Psikoloji Dernegi ¢ok kiiltiirliiltigii; cinsiyet, yas, dil, irk, etnik
koken, engellik, sosyal konum, egitim, politik, dinsel yonelim vb. kiiltiirel
boyutlarin digerleri tarafindan taninmasi seklinde tanimlamaktadir (Ameri-
can Psychological Association, 2002). Ogretmen Egitimi Ulusal Akreditasyon
Komisyonu ‘na (National Council for Accreditation for Teacher Education /
NCATE), 2002) gore kiiltiirel gesitlilik, cinsiyet, engellilik, dil, din yonelimi,
etnik koken, 1rk, sosyo-ekonomik diizey ve cografi bolgeye bagl olarak birey
ya da gruplar arasindaki farkliliklardir. Cok kiiltiirliiliik yaklasiminda top-
lumu olusturan bu farliliklarin korunmasi ayni zaman da toplum tiyelerinin
baz1 ortak noktalarla bir arada tutulmasi 6nemli olmaktadir. Cok kiltiirlt
toplum olabilmek i¢in yaygin kiiltiiriin digerlerine hiitkmetmemesi, bireylerin
hem kendi bireysel 6zelliklerini korumasi hem de toplumsal uyum iginde ya-
samasini gerekli kilmaktadir (Yilmaz, 2011).

Cok kiilttirliliik kavrami farklhiliklart tanimlayici ve farkliliklara deger
verici bir yapiy: isaret etmektedir (Ozhan, 2006). Kiiresellesmenin yayilmasi
ekonomik biiytime i¢in 6nemli firsatlar ortaya ¢ikarirken, olumsuz sosyal so-
nuglar da dogurmaktadir. Bu olumsuz sosyal sonuglarin devletler tarafindan
giderilebilmesi i¢in sosyal politikalar gelistirilmis ve sosyal devlet anlayist
vurgulanmistir. Bu nedenle kiiresellesmenin kiiltiirel krizlere yol agmamasi
i¢in uluslararasi 6nlemlerin alinmasi gerekliligi giindeme gelmektedir. Bu 6n-
lemlerin basinda UNESCO’nun, BM'in ve Avrupa Birligi'nin son déonemlerde
‘cok Kkiiltiirliiliige” vurgu yaptig1 agiklamalar dikkat cekmektedir. Ornegin;
UNESCO Kiiltiirel Cesitlilik Evrensel Bildirgesi'ne (2001) gore insan onuruna
saygl duymaya bagh etik bir zorunluluk olarak kiiltiirel gesitliligi korumanin,
insanin temel hak ve 6zgiirliikleri iginde yer aldig1, ulusal ve uluslararasi hu-
kuk temelinde korunmas: gerektigi ifade edilmektedir.
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BM Genel Kurulunun karariyla 2002 yilindan bu yana her yil 21 Mayis
tarihinde kutlanan ve hiiktimetleri, politika belirleyicileri, sivil toplum kuru-
luslarini ve halklars, kiiltiirel gesitliligi her yoniiyle korumalari ve destekleme-
leri igin bir firsat saglayan Diinya Diyalog ve Kalkinma i¢in Cok Kiiltiirliiltik
Giinii'nde UNESCO Genel Direktérii Irina Bokova, kiiltiirel cesitlilige kucak
acarak, uluslararas: toplulugun, 17 Stirdiiriilebilir Kalkinma Hedefine daha
kolay ulasacagini belirtmistir (http:/ /www.bmdergi.org) .

1 Kasim 1993 tarihinde ytiriirliige girmis bulunan Avrupa Birligi Anlas-
masi'nda, Avrupa Birligi'nin temel degerleri; ulusal, kiiltiirel veya dini nite-
likte gerekgeler gostererek, Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi'nde belirtilen
ilkelerin 6niine gegemeyecegini garanti eden evrensellik ilkesi temelinde bi-
¢imlenmektedir. Buna gore AB, iiye {ilkeler arasinda, ‘farkl kiiltiirlerin ve dil-
lerin yasatilmas1” ve ‘farkliliktaki birlik” ilkesini yerlestirmeye calismaktadir.
Ancak Avrupa toplumlarinin ‘¢ok kiiltirliiliik /¢ok kiiltiirctiltik” yaklagimla-
riin arastirildigl sosyolojik bir arastirmada (Canatan, 2009), etnik cesitlilige
Macaristan hari¢ diger tilkelerin (Belgika, Ispanya, Polonya, Finlandiya, Ir-
landa, Liiksemburg, ingiltere, Hollanda, isvigre, isvec;, Fransa, Portekiz, Cek
Cumbhuriyeti, Yunanistan, italya, Slovenya, Almanya, Danimarka, Avusturya,
Norveg), dinsel cesitlilige ise Belcika, Isvigre, Ispanya, Liiksemburg, Finlan-
diya, Fransa, ingiltere, Macaristan, Irlanda, Hollanda ve isveg gibi tilkelerin
katildig1 goriilmektedir. Egitimde cesitlilige ise Cek Cumhuriyeti, Yunanistan,
Irlanda, Polonya ve Portekiz’in, kiiltiirel gesitlilige de Isvigre'nin desteginin
yliksek oldugu belirtilmektedir. Dilsel gesitlilige ise aragtirmaya katilan higbir
AB iilkesinin destek vermedigi saptanmistir. Bunun nedeni olarak, Avrupa
toplumlarinin, gog ve gogmenlikten kaynaklanan yeni ¢ok kiiltiirliiliik olgu-
su kargisinda son yillarda daha olumsuz bir yaklasim sergilemeye basladig:
belirtilmektedir.

Tiirkiye, Avrupa ve Asya arasinda bir gegis iilkesidir. Tiirkiye toprakla-
rinda yasayan farkli milletlerden, dinlerden, dillerden kisiler bulunmaktadr.
Son donemlerde yasanan siyasi ve askeri olaylar, go¢ dalgasi ile baslayan cog-
rafi hareketliligi giindeme getirmistir. Uluslararasi alanda, Ogretmen Egitimi
Ulusal Akreditasyon Komisyonu (National Council for Accreditation for Te-
acher Education (NCATE), 2002), 6gretmen adaylarmin gelisiminde ¢okkiil-
tiirliiliige duyarh yetistirilmelerinin 6nemini vurgulamaktadir. Gay’in 2003
yilinda yaptig1 bir arastirmayla, cok kiiltiirlii egitim dersini alan 6gretmen
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adaylarmin tiim 6grenci farkliliklarini géz 6ntinde tutmaya calisarak 6grenci-
ler i¢in 6grenme ortamini kurgulama konusunda daha farkl diistindiikleri ve
farkl kiilttirlerden olanlarin kiiltiirel farkliliklarina karst olumlu tutum, inang
ve sOylemlerde bulunduklar: goriilmuistiir (Basbay ve Bektas, 2009).

Cok Kiiltiirlii Egitimle Ilgili Arastirmalar

Glintimtizde, farkl kiiltiirlerin bir arada yasadig1 devletlerde, cok kiiltiirlii
toplumlarin saglikli bir sekilde var olabilmesi, devlet kurumlarmin ya da bi-
reylerin, kiiltiirel farkliliklara kars: olumlu tutumlara sahip olmalarina, yasa-
ma hakkina esit sekilde sayg1 gostermelerine, farkli 6zelliklere sahip bireylere
kars1 adil davranmalarina, tek tiplestirmeye (assimilation) kars: olmalarina
baglidir (Vermeulen & Slijper, 2003)

Cok kiiltiirliiliige iliskin egitim felsefesinin en 6nemli yansimas, bilgi, dik-
kat / ilgi ve davranis alt boyutlarini iceren ‘Doniistiiriicti Yaklagim’dir (Banks,
2013, 17). Bu yaklagimda bilgi (know, knowledge) algilanan nesnelere ve ger-
geklere ait bilissel diisiince ve inanglara iliskin tutumlari, dikkat/ ilgi (care
/ attention) algilanan nesnelere ve gerceklere ait duygulara, olumlu ya da
olumsuz degerlendirmelere iliskin tutumlari; davranis (act) ise algilanan nes-
nelere ve gerceklere ait eyleme doniismiis tutumlari ifade etmektedir. Dolay1-
styla ¢ok kiiltiirlii bir egitim anlayisinin gelistirilmesi i¢in bu tutumlar arasin-
daki iliskinin uyum diizeyinin belirlenmesi ve egitime gereksinim duyulan
alanlarin saptanmasi gerekmektedir (Banks, 2005, 3-30). Okul yéneticilerinin
ve 0gretmenlerin gok kiiltiirlii bir egitim felsefesi gelistirmeleri amaciyla, cok
kilttirliiltige iliskin egitim eksiklikleri, hizmet ici gelistirme ¢calismalariyla ta-
mamlanabilir.

Cok kiiltiirlii egitim; “... farkl sosyal gruplar, irk ve etnik yapidan gelen
biitiin 6grenciler icin esit olmayan yapilar: diizenleyerek, egitim firsatlar
olusturan ve bu amacla yeniden yapilandirmay1 bir egitim reformu stireci
olarak benimseyip tiim okul ortamini degistirmeyi ...” amaclayan bir yakla-
simdir (Banks, Gay, Hawley, Irvine, Cookson, Nieto vd. 2001). Bu yaklagimin
egitime yansiyan temel degerleri; Kiiltiirel farkliliklara sahip 6grenciler ve
Ogretmenler arasinda (Banks, Gay, Hawley, Irvine, Cookson, Nieto vd. 2001);

1. anlaml iletisim,

2. uygun dgretim stratejileri ve 6grenme stilleri,
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3. uygun rol modellerin sunumu,

4. etkili bir sekilde etkilesim kurabilmeleri i¢in gerekli sosyal becerileri ka-
zanmalarina yardim,

5. karar verme siirecine katilimin saglanmasidir.

‘Okul Miidiirlerinin, Cok Kiiltiirliiliige Iliskin Bilgi, llgi ve Davrarus Alt
Boyutlarindaki Tutumlar’ isimli calismada ‘Cok Kiiltiirliiliik Tutum Olgegi’
kullanilarak, okul miidiirlerinin, ¢ok kiiltiirliiltige iliskin bilgi, ilgi ve davra-
nis alt boyutlarindaki tutumlar: belirlenmeye calisilmistir. Arastirmanin so-
nuglarna gore, genel anlamda okul yoneticilerinin ¢ok kiiltiirliiliik ile ilgili
olumlu bir tutuma sahip olduklari goriilmekle beraber; ideoloji, din, kiiltiirel
farkhiliklar, dil, sosyal konum, duygusal, bedensel, zihinsel istisnalar gibi alt
bilesenlere iliskin daha fazla bilgili, ilgili ve davranisa ge¢me egiliminde ol-
duklari, diger yandan cinsiyet, irk gibi alt bilesenlere iliskin daha az bilgili,
ilgi sahibi ve davranisa ge¢gme egiliminde olduklar1 ortaya ¢ikmistir (Polat,
2012, 343).

Kiiltiirel farkliliklara iliskin 6gretmen adaylarinin bakis agilarini belirleme
ve bu algilar1 arasinda bir fark olup olmadigini belirlemek amaci ile yapilan
bir diger arastirmada (Coban, Karaman, Dogan 2010), genel olarak siyasi /
dini goriis, cinsiyet rolleri, engellilik ve ekonomik durumlarina iliskin bakis
acilariin olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Yalnizca “siyasi goriis” bo-
yutunda kadinlar lehine olumlu bir bakis agis1 belirlenirken, biiyiik sehirde
yetisen bireylerin ilce de yetisen bireylere gore daha hosgoriilii olduklar
bulunmustur. Bu sonuglar 6gretmen adaylarmin yetistikleri yerlere gore ve
cinsiyete gore kiiltiirel farkliliklara yonelik bakis agilarinin da etkilendigini
gostermektedir (Coban, Karaman, Dogan 2010).

Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim algilarmin incelendigi bir aragtirmada
ogretmenler; ¢ok kiiltiirlii 6gretim ve egitim uygulamalariyla ilgili bilgi yeter-
sizliklerinin oldugu, ok kiiltiirlii 6gretim i¢in ders iceriklerinin uygun olma-
digmi diistindiikleri, ancak buna ragmen ¢ok kiiltiirliiliige duyarh smiflar
olusturmaya calistiklarini (APA, 2002) ifade etmislerdir.
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Problem Durumu
Amag

Bu arastirmanin amacy; Tirk Egitim Sistemi’nin egitim uygulamalarinda
ok Kkiiltiirlii egitim anlayisina ne sekilde uyum saglandigini 6gretmen alg-
lariyla ortaya koymaktir.

Yontem
Arastirmanin Modeli ve Orneklemi

Tim evrene genellenebilir ve kesin sonuglar ortaya koymayan olgubilim
arastirmalari, arastirilan olgunun daha iyi taninmasina ve anlagilmasina yara-
yan Ornekler, aciklamalar ve yasantilara ulasmaya ¢alismaktadir. Bu nedenle
olgubilim arastirmalar1 hem bilim literatiiriine hem de uygulamaya yonelik
katkilar sunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2005,75). Bu arastirmada, var ol-
dugu bilinen fakat anlasilma diizeyi tartisilir olan gok kiiltiirlii egitime iliskin
Ogretmen algilari, 6gretmenlerin simiflarindaki uygulamalar ve karsilastiklar
sorunlar olgubilim ¢alisma deseniyle ele alinarak, derinlemesine incelenmeye
calisilmistir.

Bu arastirmanmn bulgulari, nitelikli derinlik incelenmesi yapilabilme-
si amaciyla nitel arastirma yontemlerinden ‘yar1 yapilandirilmis goriisme’
teknigi kullanilarak toplanmustir. Nitelikli derinlik yontemleri evrene iliskin
genellemeler yapmadan, evrende varoldugu diistiniilen zenginlikleri, ay-
riliklar, cesitlilik ve farkliliklari ¢alismaya dahil ederek biitiinciil bir bakis
yakalamaya calismaktadir (Goetz ve LeCompte, 1984; Akt. Yildirim ve Sim-
sek 2000). Kisilerin bir kavram veya bir olguyla ilgili kisisel tecriibeleri ancak
olgubilim arastirmalari ile ele alinabilmektedir (Creswell, 2007, 57). Bu ne-
denle arastirmanin 6rnekleminin belirlenmesinde, amagli 6rnekleme yoluna
basvurulmustur. Arastirma konusuna taraf olabilecek bireylerin gesitliligini
en iist diizeyde yansitmasi i¢in ‘maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi” se¢ilmistir.
Aragtirmada kullarilan ‘Cok Kiiltiirlii Egitime Iliskin Ogretmen Algilar1 G-
riisme Formu’ nda arastirmanin amacini yansitan toplam alt1 acik uglu soru
yer almaktadir. Sorulara iliskin kapsam gegcerliligi alanyazin taramasi ve uz-
man goriisiine dayanmaktadir. Ayrica benzer arastirmalar ve bu arastirma-
larda kullanilan veri toplama araglari incelenerek ve degerlendirilerek elde
edilen ¢ikarimlar, arastirma sorularinin hazirligi asamasinda kullanilmistir.
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Arastirmanin verilerinin toplanmasinda 6rneklem grubu, Ankara/ Canka-
ya’da yer alan meslek lisleri rehber 6gretmenleri ile goriisiilerek, diger lise-
lere gore farkli yasam standartlarindaki ¢ok kiiltiirlii 6grenci profilini goéreli
olarak daha ¢ok yansitan, bir mesleki ve teknik liseden secilmistir. Arastirma
ornekleminin secildigi okul ise, etnik koken, sosyo-ekonomik diizey, ailelerin
egitim diizeyi, kardes sayis1 gibi degiskenler bakimindan diger bolgelerdeki
ogrencilere gore ¢cok daha farkli 6zge¢mislere sahip 6grencilere hizmet veren
bir meslek lisesidir. Bu okulda Bilisim Teknolojileri, Elektrik Elektronik, Rad-
yo Televizyon boliimleri yer almaktadir. Arastirmanin 6rneklemi, farkli bran-
slarda (Fizik, Matematik, Biyoloji, Edebiyat, Tarih) ¢alisan 6 genel kiilttir ders
Ogretmeni olmak {izere, farkli mesleki alanlarda ¢alisan (Bilisim Teknolojileri,
Radyo ve Televizyon, Elektirik ve Elektronik) 6 meslek dersi 6gretmeninden
olusmaktadir. Orneklemde yer alan 13 katilimciyla randevu alinarak, her biri
ile yaklasik bir saat kirkbes dakika siiren goriismeler yapilmistir. Goriismeler
yazi ile kayda alinmistir. Arastirma verileri, aragtirmanin konusu ve amacina
gore olusturulan temalarda mantiksal baglam kurularak 6zetlenmis ve de-
gerlendirilmistir. Temalar1 en iyi yasittig1 diisiiniilen katihmcilarin goriisleri,
alint1 yapilarak verilmistir. Arastirma 6rneklemine ait veriler Tablo 1’de gos-
terilmistir.

Tablo 1: Arastirma Orneklemine Ait Veriler

Genel Kiiltiir Dersleri Meslek Dersleri

Edebiyat Matematik Bilisim Elektirik -
Cinsiyet Fizik Biyoloji Tarih Teknolojileri Radyo Televizyon Elektronik  Toplam
Kadin 2 1 1 1 1 1 1 8
Erkek 2 1 1 1 5
Toplam

2 1 2 1 1 2 2 2 13
Genel
Toplam 7 6 13

Veri Toplama Araci

Arastirmada kullanilan goriisme formunun hazirlanmasinda, Bigatti ve
digerlerinin (2012) ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin bilgi ve tutumlar: belirlemek
amaciyla gelistirdikleri veri toplama aracindan yararlanilmistir. Daha sonra,
ikisi nitel aragtirma konusunda uzman, digerleri egitim yonetimi ve deneti-
ciligi ana bilim dalinda 6gretim {iyesi olan iki kisinin goriislerinden ve daha
once yapilmis nitel arastirmalardan da faydalanilarak son sekli verilmistir.
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Veri toplama aracinda yer alan sorular asagidaki gibidir:
1. Ogretmenler, “cok kiiltiirlii egitim” i nasil tammlamaktadir?

2. Ogretmenler, okullarinda ya da dersine girdigi simiflarda, gok kiiltiirlii
ogrenci profili oldugunu diigtinmekte midir?

3. Ogretmenler, okullarinda ya da dersine girdigi smiflarda, §grencilerin
kiilttirel farkliliklar1 hakkinda bilgi sahibi midir?

4. Ogrencilerin bu farkililiklar1 8gretmenlerin, 6gretmenlik becerilerini;
e smif yonetimi

e egitim ortaminin diizenlenmesi

e sosyal iligkilerin gelistirilmesi

e egitim-6gretim yontem ve tekniklerinin kullanimi agisindan nasil etki-
lemektedir?

5. Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitimin olumlu y&nlerine iligkin goriisleri
nelerdir?

6. Ogretmenlerin ok kiiltiirlii egitimin olumsuz ynlerine iliskin goriisleri
nelerdir?

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Orneklemde yer alan 12 katihmciyla randevu aliarak, her biri ile yakla-
sik bir saat kirkbes dakika stiren goriismeler yapilmistir. Goriismeler yazi ile
kayda alinmistir. Kayit altina alinan veriler, katilimcilarla goriisme sonunda
paylasilmus, geribildirim ve onaylar1 alinarak analize tabii tutulmustur. Aras-
tirma verileri, arastirmanin konusu ve amacina gore olusturulan temalarda
mantiksal baglam kurularak 6zetlenmis ve degerlendirilmistir. Temalar1 en
iyi yasittig diistintilen katilimcilarin gortisleri alint: yapilarak verilmistir. Ge-
cerlik ve giivenirlik ¢alismalar: veri analizinin tiim asamalarinda yapilmaya
calisilmistir.

Goriisme yoluyla toplanan verilerin ¢6ziimlenmesinde igerik analizi kulla-
nilarak asagidaki asamalar izlenmistir (Creswell, 2007, 185; Yildirim ve Sim-
sek, 2005, 228):
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1. Ham metinlerin olusturulmasi ve veri analizine hazirlanmasi: Ham veri me-
tinleri, bilgisayar ortamina aktarilarak analize hazir hale getirilmistir.

2. Verilerin kodlanmasi: Metinler birka¢ kez okunarak 6n kodlamalar yapil-
mustir. Kodlamalarin belirlenmesinde alan yazindaki kavramlardan ve goriis-
melerden yararlanilmistir.

3. Temalarin olusturulmasi: On kodlarmn ortak yonleri, aragtirmanin konusu-
na uygun temalar olusturulmustur.

4. Kodlarm ve temalarin diizenlenerek bulgularm sunumu ve yorumu: Aragtirma
verileri, arastirmanin konusu ve amacina gore olusturulan temalarda mantik-
sal baglam kurularak 6zetlenmis ve degerlendirilmistir. Gegerlik ve giivenir-
ligin artirilmasi icin toplanan veriler ayrmtilandirilmis, mantiksal baglamda
literatiire dayal1 analiz edilmistir. Bulgular, kodlar araciligiyla herhangi bir
yorum yapmaksizin sunulmus, katilhimecilarin goriisleri kodlamalar yapilarak
alinti yapilarak verilmistir (Ornegin, Ogretmen Kadin/Erkek 1: Ogt.K/E 1).
I¢ giivenirligin artirilmast igin veri analizi siirecinde nitel aragtirmalar tize-
rinde deneyimli iki 6gretim elemanindan destek istenmistir. Belirlenen kod
ve temalara iliskin degerlendirmeleri gozéniinde bulundurularak diizenle-
melere gidilmistir. Arastirmanin dis giivenirligi artirmak igin, arastirmanin
temel asamalari, verileri toplama ve analiz yontemleri ayrintili sekilde ifade
edilmeye calisilmustir.

Bulgular ve Yorum
1. “Cok Kiiltiirlii Egitim”in Tanimina Iliskin Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin yaptiklari tanimlardan bireysel
farkliliklara saygi duyan egitim ve kiiltiirel farkliliklara saygi duyan egitim
olmak tizere iki tema grubuna ulagilmistir.
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Tablo 2. “Cok Kiiltiirlii Egitim”in Tanimina Iliskin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Kategoriler Alt Kategoriler f
Tema
1. Cok —mmemn Bireysel farkliliklara  cinsiyet ayrim: yapmayan egitim 2
Kiiltiirli saygl duyan
Egitimin
Tanimi
farkli ama birarada egitim 2
BEP’li 6grencilerin kaynastirildig 2
egitim
farkl fikirlere sahip olmaya izin 1
veren egitim
farkl diisiinebilmeye izin veren 1
egitim
cok renkli egitim 1
farkliliklar: dikkate alan egitim 1
tahammiilsiizliigiin yok edildigi 1
egitim
bireysellestirilmis egitim 1
farkly aile yapilarina saygili egitim 1
Kiiltiirel farkliliklara  farkli etnik gruplara saygili eitim 7
saygl duyan
sosyo-ekonomik diizeye saygili 5
egitim
farkl dinlere saygili egitim 5
farkly dillere saygili egitim 3
farkli cografi bolgelere saygili egitim 2
farkli irklara saygul egitim 1
farkli yasam tarzlarima saygili 1
egitim
tektiplestrilmememis egitim 1
cok renkli egitim 1
farkli ama birarada egitim 1
geleneksel hayati farklilastiran 1
egitim
yapuandirilmig egitim 1
siyasi farkliliklara saygil egitim 1
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Gortigsme yapilan 6gretmenlerin ifadelerinden elde edilen bulgulara gore;
“cok kiiltiirlii egitim” tanimlarmna iliskin ortaya ¢ikan ilk tema; bireysel fark-
liliklara sayg1 duyan egitimdir. Ogretmenlerin hemen hepsi ¢ok kiiltiirlii egi-
timi genel olarak bireysel farkliliklara sahip bireylerin sayg1 gOrdiigii egitim olarak
tanimlamigladir. Bu bireysel farkliliklarin temel unsurlar 6gretmen goriigle-
rinde siklik sirasina gore; cinsiyet ayrimi yapmayan egitim (f:2), farkl ama bira-
rada egitim (f:2), BEP’li 6grencilerin kaynastirildi$i eitim (Bireysel Egitim Progra-
mina alinmmg 0grenci) (f:2), farkls fikirlere sahip olmaya izin veren egitim (f:1), farkl
diisiinebilmeye izin veren egitim (f:1), cok renkli egitim (f:1), farkliliklar: dikkate alan
egitim (f:1), tahammiilsiizliigiin yok edildigi egitim (f:1), bireysellestirilmis egitim
(f:1), farkli aile yapilarina saygili egitim (f:1) seklinde ifade edilmistir.

Gorlisme yapilan 6gretmenlerin verdikleri cevaplara gore “cok kiiltiirlii
egitim” tanumlarina iliskin ortaya ¢ikan ikinci tema; kiiltiirel farkliliklara sayg1
duyan egitimdir. Ogretmenlerin cogu, kiiltiirel farkliliklara sayg1 duyan egiti-
mi, genel olarak etnik kéken, din, mezhep, sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel
farkhiliklara sayg: duyan egitim olarak tanimlamislardir. Bu temel unsurlar 6g-
retmen goriislerinde siklik sirasina gore; farkl: etnik gruplara saygil egitim (f:7),
sosyo-ekonomik diizeye saygili egitim (f:5 )farklr dinlere saygili egitim (f:5), farkl
dillere saygili eitim (f:3), farklt cografi bolgelere saygili egitim (f:2), farkly wrklara
sayguli egitim (f:1), farkly yasam tarzlarina saygili eitim (f:1), tektiplestrilmememis
egitim (f:1), cok renkli egitim (f:1), farkli ama birarada egitim (f:1), geleneksel hayat:
farklilagtiran egitim (f:1), yapilandirilnug egitim (f:1) siyasi farkhiliklara saygiul egi-
tim (f:1) seklinde ifade edilmistir. “Cok kiiltiirlii egitim” tanimlarmna iliskin
ornekler asagida verilmistir:

‘Cok renkliligi anlayan, tek renk potada eritmeden ortak paydalar-
da bulusturan, farkliliklar: dikkate alarak yol alan ve yiiriiyen egi-
tim.'(Ogt. E.2)

Gortigsme yapilan 6gretmenlerin ifadeleri ¢okkiiltiirlaligiin tanimiyla ilgi-
li Amerika Psikoloji Dernegi (American Psychological Association, 2002) ve
Ogretmen Egitimi Ulusal Akreditasyon Komisyonu ‘nun (National Council
for Accreditation for Teacher Education (NCATE), 2002) ¢ok kultiirliiliik ta-
nimin1 destekledigi dolayisiyla kiiltiirel gesitlilik, cinsiyet, engellilik, dil, sos-
yo-ekonomik diizey, din, irk, etnik kdken, cinsiyet rol farkliliklarinin hosgo-
rii ile karsilanilmasi noktasinda tiim katilimcilarin ortak gortis bildirdikleri
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goriilmiistiir. Ayrica katilimeilarin ¢ogu Yilmaz'in (2011) ve Ozhan’mn (2006)
bireylerin, bir topluluga ait olma durumunun siirmesi, bireysel 6zellikleriyle
topluma uyum saglayarak yasamas: goriisiinii destekleyen ifadeler kullan-
musglardir.

2. Cok Kiiltiirlii Ogrenci Profilinin Varligina iliskin Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin okullarinda ok kiiltiirlii 6grenci profilinin varhigina iliskin
yapilan yorumlardan ¢ok kiiltiirlii 6grenci profilinin varoldugunu diisiinen-
ler, cok kiiltiirlii 6grenci profilinin varolmadigin: diisiinenler, kismen varol-
dugunu diistinenler olmak tizere ti¢ tema grubuna ulasilmistir.

Tablo 3. Cok Kiiltiirlit Ogrenci Profilinin Varhigima Iligskin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Kategoriler Alt Kategoriler f
Tema
2. Cok - Cok kiiltiirlii 6grenci kiiltiir farklihig 3
Kiiltiirlii profilinin var oldugunu
Ogrenci diisiinenler
Profilinin
Varlig1
aile farklili 3
geldigi sosyal cevre farklilig: 3
mezhep farklihigi 2
beklenti farklilig: 2
siyasi farklilik 1
ekonomik diizey farklilig 1
hayata bakis farklilig: 1
davranis farklihig 1
cinsiyet rol farklilig: 1
Cok kiiltiirlii 6grenci cok kiiltiirlii 6grenci profilinin 1
profilinin var olmamasi
olmadigini diisiinenler
Cok kiiltiirlii 6grenci ekonomik diizey farklilig 4
profilinin kismen var
oldugunu diisiinenler
aile farklili 3
geldigi sosyal cevre farklilig1 3
mezhep farklihig: 2
algilama farklihig: 2
hayata bakis farklilig: 1
sahip olduklar imkanlar farklilig: 1
siyasi farklilik 1
BEP'li 6grenci 1
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Gortisme yapilan 6gretmenlerden alinan verilere gore ilk tema; ¢ok kiil-
tiirlii grenci profilinin varoldugunu diisiinenlerdir. Ogretmenlerin {ic tanesi
okullarinda ok kiiltiirlii 6grenci profili oldugunu belirtmislerdir. Bu temaya
evet cevabini veren 6gretmenler, 6grencilerin bireysel ve kiilttirel farklilikla-
rin1 6ne gikarmagtir. Bu farkliliklar 6gretmen goriislerinde siklik sirasma gore;
kiiltiir farklihigr (f:3), aile farkliligi (f:3), geldigi sosyal cevre farklilig: (f:3), mezhep
farkliligi (f:2), beklenti farklilig1 (f:2), siyasi farklilik (f:1), ekonomik diizey farklilig
(f:1), hayata bakig farkliligr (f:1), davrang farkiligi (f:1) cinsiyet farkliligr (f:1) sek-
linde ifade edilmistir. Cok kiiltiirlii 6grenci profilinin varoldugunu diisiinen
Ogretmenlerin ifadelerine 6rnekler asagida verilmistir:

‘Evet, aile, geldigi cevre, kiiltiir, beklenti, davranis, hayata bakis, ik,
din, mezhep farklii§i var, beraber yasadikca zamanla ogreniyoruz.”
(Ogt. E.3)

Goriisme yapilan 6gretmenlerden alinan verilere gore ikinci tema; ¢ok
kiiltiirlii 6grenci profilinin var olmadigini diistinenlerdir. Ogretmenlerden
sadece biri hayir seklinde net bir cevap vermis, okulda farkliliklarin gokta is-
tenmedigini, toplumsal biitiinlesmeye engelmis gibi algilandigimni belirtmistir.
Ogretmenin ifadesi su sekilde olmustur:

‘Hayr, inangta ve lehgede teklik araniyor, siinni islam agirlikta, ¢ok
farklilik yok 6%renciler arasinda, farkliliklar cokta istenmiyor, toplum-
sal biitiinlesmeye engel gibi goriiliiyor.” (Ogrt. E.1) seklinde ifade
etmisgtir.

Goriisme yapilan 6gretmenlerden alinan verilere gore {i¢iincili tema; ¢ok
kiiltiirlii 6grenci profilinin kismen varoldugunu diisiinenlerdir. Ogretmenle-
rin alt1 tanesi bu yonde goriis bildirirken, bir tanesi kendilerini gizlediklerini
ifade etmistir. Buna gore 6gretmenler, 6grencilerin bireysel ve kiiltiirel farkli-
liklarinin ¢ogunlukla birbirine benzedigini, farkli olanlarin ise ¢ok kendileri-
ni belli etmek istemediklerini sdylemislerdir. Bu kismi farkliliklar 6gretmen
gortislerinde siklik sirasina gore; ekonomik diizey farkliligi (f:4), aile farklilig:
(f:3), geldigi sosyal cevre farkliligr (f:3), mezhep farkliligi (f:2), algilama farklilig
(f:2), hayata bakis farklilig1 (f:1), sahip olduklar: imkanlar farkliligi (f:1), siyasi fark-
Iilik (f:1), BEP'li ogrenci (f:1) seklinde ifade edilmistir. Cok kiiltiirlii 6grenci
profilinin kismen varoldugunu diisiinen 6gretmenlerin ifadelerine 6rnekler
asagida verilmistir:
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‘Okulda ¢ok yok. Kiiltiir diizeyleri birbirine yakin, sosyal medya kiil-
tiirii farklilastiriyor 6grenciyi, sosyal, kiiltiirel ;mezhepsel ve siyasi te-
melli farklilik daha ok’ (Ogt. E.5)

Canatan (2009) tarafindan yapilan bir arastirmada AB iilkelerinin ¢ogu-
nun kiiltiirel, etnik, dinsel ve egitimsel ¢esitlilige hosgorii ile bakarken dil-
sel gesitlilige azimsanmayacak dlciide olumlu yaklagilmadig: goriilmektedir.
Arastirmanin bu bulgulari, Polat'in (2012), okul yoneticilerinin ¢ok kiiltiirlii-
liige iliskin tutumlarinin degerlendirildigi arastirmasinda, okul miidiirlerinin
bireysel farkliliklara kars: olumlu bir tutuma sahip olduklari goriilmektedir.
Bununla beraber; dil, ideoloji, din, kiiltiirel farkliliklar, sosyal konum, duygu-
sal, zihinsel, bedensel, istisnalar gibi alt bilesenlere iliskin daha fazla bilgili,
ilgili ve davranisa gecme egiliminde olduklar: da goriilmiistiir. Aragtirmami-
za katilan tiim katilimcilarda birgok farkliliktan s6z etmesine karsin, dil gesit-
liliginden hi¢ s6z etmedikleri dikkat ¢ekmistir.

3. Ogretmenlerin Ogrencilerinin Kiiltiirel Farkliliklar1 Hakkinda Bilgi
Sahibi Olmasina iliskin Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin grencilerinin kiiltiirel farkliliklarina hakkinda bilgi sahibi
olmasina iligkin yapilan yorumlardan; bilgi sahibi olduklarini diisiinenler ve
¢ok az bilgi sahibi olduklarimi diistinenler olmak tizere iki tema grubuna ula-
silmistir.
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Tablo 4. Cok Kiiltiirlii Egitim Uygulamalarinda Ogretmenlerin Ogrenci-
lerinin Kiiltiirel Farkhiliklari Hakkinda Bilgi Sahibi Olma Durumuna Iliskin

Bulgular
Ana Tema Alt Ana Kategoriler Alt Kategoriler f
Tema
1. (:)gretmenlerin ----- Bilgi sahibi ogrenci gozlemleri yoluyla 2
Ogrencilerinin  --- olduklarini
Kiiltiirel diisiinenler
Farkliliklar
Hakkinda Bilgi
Sahibi Olma
Durumu
tahmin yoluyla 2
ogrenci sohbetleri yoluyla 2
ogrenci deger yargilart yoluyla 2
ogrencinin fiziksel goriiniisii yoluyla 1
ogrenci kuliibii yoluyla 1
ogrenci konusma sekli yoluyla 1
ogrenciler arast iletisim yoluyla 1
kisisel girisimler yoluyla 1
duyum yoluyla 1
Cok az bilgi daha cok ekonomik ve aile durumu 2
sahibi olduklarini bilgisini bilme
diisiinenler
ogrencinin yasadigt yeri bilme 2
ogrencinin okul sonrasinda bir iste 1
calisip calismadigi bilgisini bilme
ogrencinin ebeveyn kaybt olup 1

olmadig1 bilgisini bilme

ozel bir olay sonucu 6grenci hakkinda 1
bilgi edinme

Goriisme yapilan 6gretmenlerin 6grencilerinin kiiltiirel farkliliklar: hak-
kindaki bilgi sahibi olma durumuna iligskin ortaya ¢ikan ilk tema; bilgi sahibi
olduklarini diisiinenlerdir. Ogretmenlerin alt: tanesi, derslerine girdikleri si-
niflardaki dgrencilerin kiiltiirel farkliliklar1 hakkinda bilgi sahibi olduklarini
belirtmislerdir. Bu tema, 6gretmen goriislerinde siklik sirasina gore; dgrenci
gozlemleri yoluyla (f:2), tahmin yoluyla (f:2), 6grenci sohbetleri yoluyla (f:2), 6grenci
deger yargilart yoluyla (f:1), 6grencinin fiziksel goriiniisii yoluyla (f:1), 6grenci kulii-
bii yoluyla (f:2), 6grenci konusma sekli yoluyla (f:1), 6grenciler arast iletisim yoluyla
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(f-1, kisisel girisimler yoluyla (f:1), duyum yoluyla (f:1) 6grencileri hakkinda fikir
sahibi olduklar seklinde ifade edilmistir. Ogretmenlerin 6grencilerinin kiiltii-
rel farkliliklar1 hakkindaki bilgi sahibi olma durumuna iligkin ifadele &rnek-
leri asagida verilmistir:

‘Evet, tahmin ediyorum, goriiniisii, giyimi, konusma sekli deger yar-
Qulari-diinyalar, diisiintisii hakkinda bilgi veriyor, 6grenciye davrani-
simda buna dikkat ediyorum’ (Ogt. K.1)

Gortigsme yapilan 6gretmenlerin 6grencilerinin kiiltiirel farkliliklar: hak-
kindaki bilgi sahibi olma durumuna iliskin ortaya ¢ikan ikinci tema; ¢ok az
bilgi sahibi olduklarin: diistinenlerdir. Bu cevabi veren 6gretmenlerden ¢ogu,
zaman sorunu nedeniyle derse odaklandiklarini ifade etmislerdir. Bazilari 68-
rencilerin dinini, mezhebini, siyasi farkliliklarini bilmenin énemli olmadigini,
bazis1 siniflarin kalabalik olmas: nedeniyle tantyamadiklarini belirtmislerdir.
Bu tema, 6gretmen goriislerinde 6grenci hakkinda edinilen bilgiler siklik si-
rasma gore; daha cok ekonomik ve aile durumu bilgisini bilme (f:2), 6grencinin ya-
sadig1 yeri bilme (f:2), 6grencinin okul sonrasinda bir iste calisip calismadi$ bilgisini
bilme (f:1), 6grencinin ebeveyn kaybi olup olmadig: bilgisini bilme (f:1), dzel bir olay
sonucu 63renci hakkinda bilgi edinme (f:1) gibi 6grenci 6zellikleri hakkinda fikir
sahibi olduklar: seklinde ifade edilmistir. Cok kiltiirlii 6grenci profiline ilis-
kin pek sayilmaz diyen 6gretmenlerin drnek ifadeleri asagida verilmistir:

‘Sumiflar kalabalik eskisi kadar iyi tanimiyorum. Eskiden daha iyi bilir-
dik 6§rencinin, siyasi, irksal veya ekonomik farkliliklarini. (Ogt. K.5)

‘Ogrencinin dini, mezhepsel ve siyasi farkliliklarini bilmek etik gelmiyor
bana, kiiltiirel degerlere saka yollu takilmalarini da istemem..” (Ogt. E.4)

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢cogunlugunun, égrencilerinin kiiltii-
rel farkliliklar: hakkinda bilgi sahibi olduklarini ortaya koymaktadir. Gay’in
2003 yilinda yaptig1 bir arastirmayla, ¢ok kiiltiirlii egitim dersini alan 6gret-
men adaylarinin tiim 6grenci farkliliklarini fark ettikleri sonucuna ulasilmis-
tir (Bagbay ve Bektas, 2009). Ote yandan aragtirmanin bu bulgulari, Polat'in
(2012) okul yoneticilerinin ¢ok kiiltiirliiltige iliskin tutumlarinin degerlendir-
digi arastirmasinda elde edilen; okul miidiirlerinin cinsiyet, irk farklihig: gibi
alt bilesenlere iliskin daha az bilgili ve ilgili olduklari, hemen tepki davranisi-
na ge¢me egiliminde bulunduklar1 bulgusuyla uyumlu goriilmemektedir. Co-
ban (2010) tarafindan yapilan bir bagka arastirmada, genel olarak 6gretmen
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adaylarmin 6grencilerde bulunan farkl: cinsiyet rolleri, siyasi / dini gortis,
engellilik ve ekonomik durumlarma iliskin farkindaliklarmin bulundugu ve
sosyal diglanmaya neden olacak sekilde bir tutum gelistirmedikleri goriil-
mistiir. Bu bulgular 6gretmen adaylarinin kiiltiirel farkliliklara yonelik ba-
kis agilarinin yetistikleri yer ve cinsiyetlerine gore degistigini gostermektedir
(Coban, Karaman ve Dogan 2010). Benzer sekilde bu bulgular ¢ok kiiltiirlii bir
egitim anlayisinin gelistirilmesi i¢in, 6gretmenlerde farkliliklara iliskin gelisti-
rilen tutumlar arasindaki iligkinin uyum diizeyinin belirlenerek, gelistirilmesi
gereken noktalarin saptanmasi bilgisini desteklemektedir (Banks, 2005:3-30).

4. Cok Kiiltiirlii Egitimin Uygulamadaki Yerine Iliskin Bulgular ve Yorum

4.a. Ogrencilerin kiiltiirel farkililiklarina gére, sinif yonetimine iligkin si-
kintilarini dile getirenler ve ¢6ziim {iireterek bir sikint1 olmadigini dile getiren-
ler olmak {izere iki tema grubuna ulasilmistir.

Tablo 5. Cok Kiiltiirlii Egitim Uygulamalarinda Smif Yonetimine Tligkin
Bulgular

Ana Tema Alt Tema Ana Kategoriler Alt Kategoriler f

4. Cok Kiiltiirlii a. Simf Sinif yonetimine BEP li 6grencilerin uyum 3
Egitimin Yonetimi iligkin sikintilarim1 ~ sorunu
Uygulamadaki Yeri dile getirenler
aile diizensizligi
kiiltiirel farklilik
ahlaki diizey farklilig
cok kiiltiirliiliik
niyet davranis uyumsuzlugu
kisilik farklilig:
farkliliklara sayginin olmamast

=== NN NN W

ogrencilerin uyum saglamasina
firsat verme

Sinif yonetimi sosyo-ekonomik farkliliklarin 3
sikintilarina ¢oziim az olmasi

iireterek bir sikint1

olmadigini dile

getirenler
kiiltiirel farkliliklarin az olmast 2
ogrencileri ortak paydada 2
tutabilme
stnifa ozgiin suif yonetimi 2
anlayist gelistirme
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Gortigsme yapilan 6gretmenlerin sinif yonetimine iligskin olarak ortaya ¢i-
kan ilk tema; bir sikintiy1 dile getirenlerdir. Ogretmenlerin bes tanesi sinuf yo-
netiminde &grencilerin bireysel farkliliklarinin sorun yarattigini belirtmisler-
dir. Bu temaya iliskin temel unsurlarin 6gretmen goriislerinde siklik sirasina
gore; BEP li 6grencilerin uyum sorunu (f:3), aile diizensizligi (f:2), kiiltiirel farklilik
(f:2), ahlaki diizey farkilig1 (f:2), cok kiiltiirliiliik (f:2), niyet davranis uyumsuzlugu
(f-1), kisilik farklilig1 (f:1), farkliliklara sayginin olmamast (f:1) seklinde ifade edil-
misgtir.

Gortisme yapilan 6gretmenlerin sinif yonetimine iliskin olarak ortaya
¢ikan ikinci tema; ¢6zlim {ireterek bir sikinti olmadigini dile getirenlerdir.
Ogretmenlerin bir kismi sinif yonetiminde 6grencilerin bireysel ve kiiltiirel
farklibklarinin ¢ok olmadig: icin sorun yaratmadigini, diger bir kismu ise
farkliliklara ragmen bu durumun kendilerini gelistirmelerine bir firsat olus-
turdugunu belirtmislerdir. Bu temaya iliskin temel unsurlarin 6gretmen go-
riislerinde siklik sirasina gore; sosyo-ekonomik farkliliklarin az olmasi (f:3), kiiltii-
rel farkliliklarin az olmasi (f:2), 6grencileri ortak paydada tutabilme (f:2), sinifa 6zgiin
stnif yonetimi anlayist gelistirme (f:2), 6grencilerin uyum saglamasina firsat verme
(f:1), seklinde ifade edilmistir. Bu temaya iliskin 6gretmenlerin 6rnek ifadeleri
asagida verilmistir:

‘Cok kiiltiirliiliik, sinif yonetimimi etkiliyor ama tamamen degil, daha
cok kisilik farkDiliklar: etkiliyor, yas-kiiltiir-ekonomik diizeye gore 6-
rencinin anladig dili ¢ozmek onemli benim igin’(Ogt. K.1)

4. b. Ogretmenlerin, dgrencilerinin kiiltiirel farkliliklarina uygun olarak
egitim ortamlarinin diizenlemesine iliskin iki tema grubuna ulasilmistir; egi-
tim ortamlarinin diizenlemesi gerektigini diistinenler ve egitim ortamlarinin
diizenlemesinin gerekmedigini diisiinenler.
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Tablo 6. Cok Kiilttirlti Egitim Uygulamalarinda Egitim Ortamlariin Dii-
zenlemesine Iligkin Bulgular

Ana Tema Alt Tema  Ana Alt Kategoriler f
Kategoriler
4. Cok Kiiltiirlii ~ b. Egitim Egitim ortamlarinin iyi insan olmamn altinin 3
Egitimin ortamlarinin  diizenlemesi cizilmesi
Uygulamadaki  diizenlemesi gerektigini diisiinenler
Yeri
farkli 6grencilerin kendilerini 2
ifade edecekleri ortamlara
ihtiya¢ duydugunun
agtklanmasi

atolye ortamlarmda kendilerini 1
ifade edecekleri daha ¢ok imkan

olmasi
Egitim ortamlarinin sosyo kiiltiirel farkliliklarin cok 3
diizenlemesinin olmamast
gerekmedigini
diistinenler.
farkl 6grencilerin kendilerini 2
gizlemesi
stnif mevcudunun kalabalik 1
olmast

Goriisme yapilan 6gretmenlerin 6grencilerin kiiltiirel farkliliklarina uy-
gun egitim ortamlarmin yeniden diizenlemesine iliskin olarak ortaya ¢ikan
ilk tema; egitim ortamlarinin yeniden diizenlenmesi gerektigini diisiinenler-
dir. Bu temaya iligskin temel unsurlar 6gretmen goriislerinde siklik sirasmna
gore; iyi insan olmanmn altimn ¢izilmesi (f:3), farkli 6¢rencilerin kendilerini ifade
edecekleri ortamlara ihtiya¢ duydugunun aciklanmasi (f:2), atolye ortamlarimda ken-
dilerini ifade edecekleri daha cok imkdn olmasi (f:1) seklinde ifade edilmistir.

Gortigsme yapilan 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii 6grenci profiline uygun egi-
tim ortamlarinin yeniden diizenlemesine iligkin olarak ortaya cikan ikinci
tema; egitim ortamlarinin yeniden diizenlenmesi gerekmedigini diistinenler-
dir. Bu temaya iligkin temel unsurlar 6gretmen goriislerinde siklik sirasina
gore; sosyo kiiltiirel farkliliklarin ¢ok olmamast (f:3), farkl 63rencilerin kendilerini
gizlemesi (f:2), stmif meveudunun kalabalik olmas: (f:1) seklinde ifade edilmistir.
Ogretmenlerin 6rnek ifadeleri agagida verilmistir:

‘Farkli 6grenciler ¢ok kendini belli etmiyor, egitim ortamlar: da bunu
destekliyor, kendilerini ifade edecekleri bir alanlari yok’ ( Og“*t. K1)
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4. c. Ogretmenlerin, 6grencilerin kiiltiirel farkliliklarinin onlarin sosyal ilis-
kilerini nasil etkiledigine iliskin goriislerinde, olumlu ve olumsuz etkiledigini
diistinenler olmak tizere iki tema grubuna ulasilmistir.

Tablo 7. Cok Kiiltiirlii Egitim Uygulamalarinda Sosyal Iligkilerin Gelisti-
rilmesine Iliskin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Alt Kategoriler f
Tema Kategoriler
4. Cok Kiltiirlii ~ c. Sosyal Sosyal birbirini sahiplenme 1
Egitimin iligkilerin iliskileri
Uygulamadaki gelistirilmesi olumlu
Yeri etkiledigini
diisiinenler
birbirini destekleme 1
dostlugun egemen olmasi 1
farkliliklar: zenginlik olarak 1
gormeleri
Sosyal arkadasini benimseyememe 1
iliskileri
olumsuz
etkiledigini
diisiinenler

birbirini desteklememe
degerleri heba etme

dini inanmig ayrimi yapma
oldugu gibi kabul etmeme
ik ayrimi yapma
onyargili olma

S G VG S (Y

kendi kiiltiiriinii baskin
gorme

Goriisme yapilan 6gretmenlerin, dgrencilerinin kiiltiirel farkliliklarinin
sosyal iligkilerine olumlu yansidigini diigiinenler ilk tema grubunu olustur-
maktadir. Bu temaya iliskin temel unsurlar 6gretmen gortislerinde siklik si-
rasma gore; birbirini sahiplenme (f:1), birbirini destekleme (f:1), dostlugun egemen
olmast (f:1), farkliliklar: zenginlik olarak gormeleri (f1) seklinde ifade edilmistir.
Ogretmenlerin ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmigtir:

‘Catismamalarim saglamak icin birbirlerini anlamaya ¢alismalarin,
farkliliklarin zenginlik oldugunu, degerleri heba etmemelerini, oldugu
gibi kabul ederek anlagmay: 6§renebilmelerini saglamaktir okulun ama-
cr...” (O§t. E.5)
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Gortisme yapilan 6gretmenlerin, 6grencilerinin kiltiirel farkliliklarinin
sosyal iligkilerine olumlu yansidigini diisiinenler ilk tema grubunu olustur-
maktadir. Bu temaya iligskin temel unsurlar 6gretmen goriislerinde siklik s1-
rasina gore; arkadasini benimseyememe (f:1), birbirini desteklememe (f:1), degerleri
heba etme (f:1), dini inang ayrumi yapma (f:1), oldugu gibi kabul etmeme (f:1), irk
ayrimi yapma (f:1), onyargils olma (f:1), kendi kiiltiiriinii baskin gorme (f:1, bir arada
fazla olmak istememe (f:1) seklinde ifade edilmistir.

‘Farkli etnik kokenlilere karsi ileri geri konugmalara engel oluyorum,
ogrenciler arasinda onyargilar cok, Tiirk-sunni-erkeksi insan tipi des-
tekleniyor, kabul edilmeme kaygist var, farkliliklarini kapatarak mutlu
olmaya caligyorlar.” (Ogt. K.1)

5. d. Gorlisme yapilan 6gretmenlerin verdikleri cevaplardan, 6grencile-
rinin kiilttirel farkliiklarmna gore, farkli 6gretim yontem ve teknikleri kulla-
nanlar ve kullanmaya ihtiya¢ duymayanlar olmak iizere iki tema grubuna
ulagilmistir.
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Tablo 8. Cok Kiiltiirlii Egitim Uygulamalarinda Egitim-Ogretim Yontem
ve Tekniklerinin Kullanimina Iligkin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Alt Kategoriler f
Tema Kategoriler
4. Cok d. Egitim- Ogrencilerinin smmifin kendi degerlerini 1
Kiiltiirlii Ogretim Kiiltiirel dikkate alma
Egitimin yontem ve farkliliklarina
Uygulamadaki  tekniklerinin  gore, farkli
Yeri kullanimi ogretim yontem
ve tekniklerini
kullananlar
ogrencinin sosyo-kiiltiirel 1
cevresinin degerlerini dikkate
alma
farklihgin dogalligimni 1
esprilerle anlatma
dogadaki cesitlilikten 1

insandaki cesitlilige ge¢me
BEP’li 6grenciye Ozel egitim 1

fizyolojik ve sosyolojik 1
ortakliklara dikkat cekme

sorun ¢iktigimda yontem 1
degistirme

aile yasaminda sikintist 1
olanlara dikkat etme

farkliliklart kabul edilebilir 1

sekilde anlatma

hazir bulunusluklarmi tanima 1
onlarn diliyle konusma 1
iletigim tekniklerini kullanma 1
Ogrencilerinin egitim sistemi merkeziyetci 1
kiiltiirel yapida olmast
farkliliklarina
gore, farkl
Ogretim yontem
ve tekniklerini
kullanmaya ihtiyac
duymayanlar
egitim programlarinin ¢ok 1
kiiltiirlii olmamast
farkli uygulamalara girmeme 1

Gortisme yapilan 6gretmenlerden, &grencilerinin kiilttirel farkliliklari-
na gore, farkli 6gretim yontem ve tekniklerini kullananlar ilk tema grubunu
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olusturmaktadir. Bu temaya iliskin temel unsurlar 6gretmen goriislerinde sik-
ik sirasina gore; smifin kendi degerlerini dikkate alma (f:1), 6§rencinin sosyo-kiil-
tiirel cevresinin deZerlerini dikkate alma (f:1), farkliligin dogalligini esprilerle anlat-
ma (f:1), dogadaki cesitlilikten insandaki cesitlilige gecme (f:1), BEP’li 63renciye ozel
egitim (f:1), fizyolojik ve sosyolojik ortakliklara dikkat cekme (f:1), sorun ¢iktigimda
yontem degistirme (f:1), aile yasaminda sikintisi olanlara dikkat etme (f:1), farklilik-
lar1 kabul edilebilir sekilde anlatma (f:1), hazir bulunusluklarini tanima (f:1)onlarim
diliyle konusma (f:1), iletisim tekniklerini kullanma (f:1) seklinde ifade edilmistir.

Gorlisme yapilan dgretmenlerden, dgrencilerinin kiiltiirel farkliliklarina
gore, farkli 6gretim yontem ve teknikleri kullanmaya ihtiya¢ duymayanlar
ikinci tema grubunu olusturmaktadir. Bu temaya iliskin temel unsurlar 6gret-
men goriislerinde siklik sirasina gore; egitim sistemi merkeziyet¢i yapida olmast
(f:1), egitim programlarmin ok kiiltiirlii olmamas: (f:1), farkli uygulamalara girme-
me (f:1) seklinde ifade edilmistir. Ogretmenlerin ifadelerine 6rnekler asagida
verilmistir:

‘Ogrenciler nereden hangi sosyoekonomik ortamdan geliyorsa onun de-
Gerlerini yansitwyorlar.” (Ogt. K.2)

Bu kategorideki bulgular “déniistiiriicii yaklasgimin” egitime yansiyan te-
mel degerlerini (kiiltiirel farkliliklara sahip 6grenciler ve 6gretmenler arasin-
da anlamli iletisim, uygun 6gretim stratejileri ve 6grenme stilleri, uygun rol
modellerin sunumu, etkili bir sekilde etkilesim kurulmas: vb.) desteklemek-
tedir (Banks, Cookson, Gay, Irvine, Hawley, Nieto vd. 2001).

6. “Cok Kiiltiirlii Egitim”in Olumlu Yonlerine iliskin Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin ifadelerine gore ¢ok kiiltiirlii egitimin olumlu yonlerine
iliskin olarak kisisel ve toplumsal gelisimin saglanmasi ana temasma ulasil-
muistir.
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Tablo 9. “Cok Kiiltiirlii Egitim”in Olumlu Yonlerine Iliskin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Kategoriler Alt Kategoriler f
Tema

5. Cok Kiiltiirlii ~ ---------  Kisisel ve toplumsal hayat: tanima 3

Egitimin gelisimin saglanmasi

Avantajlar
kiiltiirleri tanima
farkly yasam tarzlarii tanima
sevgi-saygi-hosgorii gelistirme
diinya goriisiinii sorqulama
kendini sorgulama
ayrigtirmamayt 6grenime
birlikte yasamay: 6grenme
birbirini anlamay ve yardim
etmeyi 0grenme
temel insani degerlerde birlesme,
her farkliligin zenginlik oldugunu
Qorme

_ = = = NN W

—_

Gortigsme yapilan 6gretmenlerin, kisisel ve toplumsal gelisimin saglanma-
s1 temasina iligkin belirttikleri temel unsurlar siklik sirasina gore; hayati tanima
(f:3), kiiltiirleri tanima (f:3), farkli yagam tarzlarimi tanima (f:2), sevgi-saygi-hosgorii
gelistirme (f:2), diinya goriisiinii sorgulama (f:1), kendini sorqulama (f:1), ayristir-
mamay: 63renme (f:1), birlikte yasamay: 6grenme (f:1), birbirini anlamay ve yardim
etmeyi ogrenme (f:1), temel insani deZerlerde birlesme, her farkliligin zenginlik oldu-
Gunu gorme (f1) seklinde ifade edilmistir. Ogretmenlerin, “cok kiiltiirlii egi-
tim”in olumlu yo6nlerine iligkin ifadeleri asagidaki gibidir.

‘Derslerimde daha ¢ok fizyolojik ve sosyolojik ortakliklara dikkat ¢ekiyo-
rum,dogadaki farkliliklardan insandakine gegiyorum’(Ogt. E.5)

Bu bulgular, ¢ok kiiltiirlii toplumlarin saglikli bir sekilde var olabilmesi
i¢in devlet kurumlarinin ya da bireylerin, kiiltiirel farkliliklara kars: olum-
lu tutumlara sahip olmalari, yasama hakkina esit sekilde sayg1 gostermeleri,
farkl 6zelliklere sahip bireylere kars1 adil davranmalari tektiplestirmeye (as-
similation) kars1 olmalar1 (Vermeulen & Slijper, 2003) anlayislarini destekle-
mektedir.
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7. “Cok Kiiltiirlii Egitim”in Olumsuz Yonlerine iligkin Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin ifadelerinden ¢ok kiiltiirlii egitimin olumsuz yonlerine
iligkin olarak toplumsal alanda gruplagsma olmak {izere tek bir ana temaya
ulasilmistir.

Tablo 10. Cok Kiiltiirlii Egitimin Dezavantajlarna Iligkin Bulgular

Ana Tema Alt Ana Kategoriler Alt Kategoriler f
Tema

6. Cok Kiiltiirlii - Toplumsal alanda kendi kiiltiiriinden gelenle gruplasma 3

Egitimin gruplasma

Dezavantajlar
garipseme 1
hosgorii gdstermeme 1
cogunlugun baskist 1
provoke etme 1
ayrim yapma 1

Bu temaya iliskin temel unsurlar 6gretmen goriislerinde siklik sirasina
gore; kendi kiiltiiriinden gelenle gruplasma (f:3), garipseme (f:1), hosgorii gister-
meme (f:1), cogunlugun baskist (f:1), provake etme (f:1), ayrim yapma (f:1) seklinde
ifade edilmistir. Ogretmenlerin, “cok kiiltiirlii egitim”in olumsuz yénlerine
iliskin ifadeleri asagidaki gibidir.

‘Tiirkiye kosullarimda ¢ok dikkatli olunmali, kendi inancim-kiiltiiriim
seklinde one ¢ikma, cogunlugun baskisiyla ik farklili§ina sayguy: ko-
nugmak sorun olabiliyor, ¢atigma ¢ikabiliyor’ (Ogt. K.1)

Bu bulgular Yilmaz’in (2011) toplumdaki bir kiiltiiriin digerine baski olus-
turémadan, topluma ait olarak yasamini siirdiirmesi, bireylerin kendilerine
0zgii Ozelliklerini koruyarak digerleriyle uyum iginde yasamayi daha da
onemli hale getirmektedir.

Sonug ve Oneriler

Cok kilttirli egitim, kapsayict egitim baglaminda degerlendirilerek, kii-
resellesmenin yaygin olarak hissedildigi, miilteci ve gogmenlerin yogun ola-
rak yerlestikleri bolgelerde kaginilmaz olarak uygulanmasi gereken 6nemli
bir egitim anlayisidir. Clinkii ¢ok kiiltiirliiliik, farkliliklar icin bir semsiye
terim olarak (Glazer 1997), kapsayic1 egitim yoluyla tiim dgrenenlerin farkh
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gereksinmelerine cevap vermektedir (UNESCO, 2001). ‘Tiirkiye’de Kapsayic
Egitimi Yayginlagtirmak icin Politik Onlemler’ (ERG; 2016) isimli calismada
bu noktaya atifta bulunularak kapsayici egitimin tiim 6grenmeye katilimi ar-
tiracag1 ve egitim sistemindeki ayrimciligr azaltacagina vurgu yapilmaktadir.

Toplumlarin homojen yapilariin giin gectikce dagilmasi, farkls kiiltiirle-
ri bir araya getirmistir. Bu siire¢ i¢inde kendi bireyselligini koruyarak fakat
ayn1 zamanda yasadig1 bolgenin hatta diinyanin evrensel ilke ve degerlerini
igsellestirmis nesiller yetistirmek, tiim devletlerin ortak bir sorunudur. Genel
olarak, cok kiiltiirlii egitim; bireysel farkliliklara saygili egitim olarak tanim-
lanmistir. Arastirmada 6gretmenler 6grencilerinin genel olarak farkliliklarin
gormekte, bu farkliliklarla bazen yiizeysel bazen de derinlemesine ilgilen-
dikleri ifade edilmektedir. Bununla beraber arastirmaya katilan 6gretmenler,
bireylerin bazi spesifik farkliliklarinda, 6rnegin cinsiyet, siyasi diislinceler
gibi hususlarda 6grencilere yonelik tutum ve davraniglar bakimmdan deste-
ge ihtiya¢ duymaktadir. Nitekim ogretmenler 6grenciler arasindaki kiiltiirel
farkliliklarin sosyal iligkilerine olumlu yansimadigini ifade etmiglerdir. Og-
retmenler cogunlukla bireysel farkliliklara ve insan olmak bakimindan ortak
ozelliklere dikkat ¢ekerek hosgoriiytii artirmaya galistiklarini ifade etmislerdir.
Smuf yonetimi agisindan 6gretmenlerin ¢cogunlugu ders ortamini yiiksek dii-
zeyde bozacak bir zorluk yasamadiklarini ifade etmislerdir. Egitim ortamla-
rinin yeniden diizenlenmesine iligkin 6gretmenlerin goriislerine bakildiginda
katilimcilarin yari yariya farkli goriis bildirdikleri goriilmiistiir. Bu durum
bireysel farkliliklarin daha ¢ok, iletisim teknikleri ve insan iligkileri yontem-
leriyle ¢oziilmesi gerektigini de gostermistir. Arastirmanin bir diger sonucu
ise, Ogretmenlerin kullandiklar: yontem ve tekniklerin ¢ogunlukla 6grenci-
lerin kiiltiirel farkliliklarina gore degistigidir. Bu durum &gretmenlik meslek
becerilerinin kullanilarak sinif ve 6grencinin bireysel farkliliklarinin da goz
ontinde bulunduruldugunu gostermektedir. Cok kiiltiirlii egitime iligkin en
cok hayati tanimak, kiiltiirleri tanimak, farkli yasam tarzlarmni tanima, sev-
gi-saygi-hosgorii gelistirme diinya goriisiinii sorgulama, kendini sorgulama,
ayristirmamay1 6grenme, birlikte yasamay1 6grenme gibi avantajlara deginil-
mistir. Ayni sekilde ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin 6grenciler arasinda garipseme
(kendi kiiltiirlinden gelenle gruplasma), hosgorii gostermeme, cogunlugun
baskisi, provoke etme gibi dezavatajlarindan da s6z edilmektedir.
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Arastirmanin bulgularia bakilarak genel anlamda 6gretmenlerin, 6gren-
cilerinin bireysel farkliliklarini gézlemledikleri ve dgretmenlik becerilerini,
siif yonetimini, 6gretim yontem ve tekniklerini bu farkliliklara gore diizen-
ledikleri gortilmektedir.

Arastirmadan ¢ikan sonuglara gore uygulamacilar igin asagidaki oneriler
gelistirilebilir.

1. Cok kiiltiirlii egitimin, egitim sistemi iginde yerlesebilmesi icin 6gret-
menlerin ihtiya¢ duyduklar: egitimler, sdz gelimi cinsiyet rolleri, siyasi dii-
stinceler gibi hususlarda 6grencilere yonelik gelistirilmesi uygun olan tutum
ve davranislar bakimmdan destek olunabilir.

2. Cok kiiltiirlii egitim sistemi icinde egitim ortamlarinin yeniden diizenle-
nerek kapsayici bir platforma doniistiiriilmesi saglanabilir.

3. Bireysel farkliliklarin yaratabilecegi sikintilarin giderilebilmesi ve hat-
ta onlenebilmesi i¢in 6gretmenlere iletisim teknikleri, catisma yonetimi, stres
yonetimi, sorun ¢ézme teknikleri gibi belirli alanlarda uzmanlik egitimleri ha-
yat boyu 6grenme seklinde verilebilir.

4. Bireysel farkliliklarin g6z 6niinde bulunduruldugu 6gretim ydntem ve
tekniklerin gelistirilmesi konusunda 6gretmenlere mesleki egitimler verilebilir.

5. Cok kiiltiirlii egitime iliskin 6grenci algilarinin gelistirilmesi i¢in 6grenci
egitimlerine ve etkinliklerine firsat verilebilir.

Arastirmadan ¢ikan sonuglara gore arastirmacilar igin asagidaki oneriler
gelistirilebilir.

1. Cok kiiltiirlii egitime iliskin 6grenci algilar1 arastirilabilir.

2. Cok kiiltiirlii egitim ve kapsayici egitim arasindaki iligki incelenebilir.
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Oz: Ruh saglig ve akademik gelisim iizerinde olumlu etkileri am-
pirik calismalarla ortaya konan sosyal duygusal 6grenme (SDO) bece-
rileri, onleyici, gliclii yonleri ve gelisimin biittinselligini destekleyici
ozellikleri ile dgrencilerin kariyer gelisimini de desteklemektedir. Bu
baglamda alanyazin taramasina dayali bu derleme ¢aligsmasinda, 6nce-
likle SDO becerileri ile ilgili kavramsal bir gerceve sunulmus, ardindan
bu becerilerin kariyer gelisimi, yiiksekogretim ve is yasamina hazirlan-
madaki rolii gosterilmeye ¢alisilmistir. Ayni zamanda, bu becerilerin
egitim Ogretim stirecleri araciligiyla gelistirilmesinin 6énemi ve geregi
vurgulanarak bu baglamda 6gretmen ve psikolojik danisman rolleri
paylasilmistir. Sonug olarak, gelisimin bir biitiin oldugu gerceginden
yola ¢ikarak, 6grencilerin kariyer gelisimini desteklemeye yonelik ¢alis-
malarda sosyal duygusal gelisimin desteklenmesi amaglanmalidir. Bu
baglamda, okullarda pozitif geng gelisimi temel alinarak sosyal duygu-
sal becerilerin desteklenmesine yonelik politikalar gelistirilmesi, bu be-
cerilerin 6grencilere kazandirilmasi ve ders programlarina entegre edil-
mesi noktasinda 6gretmen yeterliliklerinin artirilmasi ve okul psikolojik
danisma ve rehberlik programlarinin mesleki rehberlik boyutunda bu
becerilerin gelisimini temel alacak ¢alismalara yer verilmesi 6nemlidir.
Bu girisimlerin etkili olmas1 ve basariya ulasmasinda &gretmenler ve
psikolojik danismanlar arasindaki isbirligi 6nemli bir unsur olacaktir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal duygusal 6grenme becerileri, kariyer ge-
lisimi, 21. yy. kariyer becerileri, pozitif geng gelisimi
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SOCIAL EMOTIONAL LEARNING SKILLS AND
CAREER DEVELOPMENT: THE ROLES OF
TEACHERS AND SCHOOL COUNSELORS

Abstract:

Social emotional learning (SEL) skills that have positive influences
on mental health and academic development based on empirical evi-
dences contribute to career development of students thanks to being
preventive, supporting strengths and adopting holistic development.
Thus, this article based on literature review aimed to provide a concep-
tual framework of SEL skills, first and then address the influences of
them on career development, readiness for higher education and world
of work. In addition, the role of teachers and school counselors were
proposed, mentioning the importance and necessity of the improvement
of SEL skills through education. Thus, it is important to promote social
emotional learning skills in order to support career development of stu-
dents, considering holistic development of human being. In this regard,
it is crucial to develop educational policies to foster social emotional le-
arning skills in schools, to improve teachers” competencies for teaching
these skills to the students as well as integrating them into classroom
curricula, to review of school counseling programs for integrating these
skills into vocational guidance services, within positive youth develop-
ment perspective. For effective and successful efforts, the collaboration
between teachers and school counselors would have an essential role.

Keywords: Social-emotional learning skills, career development,
21st career skills, positive youth development

Giris

Egitim sistemi cercevesinde 6gretim, bilissel yeterlikleri kazandirmayi he-
defleyen boyutu ifade ederken; egitim ile hedeflenenin ise sosyal becerilerin,
duygularin ve davranis yonetime yonelik becerilerin kazandirilmasidir. Bu
baglamda, duygu, diisiince, davrarns gibi unsurlar agisindan bir biitiin olan
insanin sosyal ve duygusal beceriler olarak ifade edilen yeterlikler agisindan
da desteklenmeye ihtiya¢ duydugu agiktir (Durlak, Weissberg, Dymnicki,
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Taylor ve Schellinger, 2011; Tiirntiklti, 2004). Bu becerilerin etkileri kisinin
akademik, sosyal ve duygusal gelisiminde oldugu kadar kariyer gelisimi ve
is yasaminda da goriilmektedir. Bu dogrultuda bu ¢alismada, 6ncelikle egi-
tim-6gretim siirecleri kapsaminda sosyal duygusal dgrenme (SDO) beceri-
lerinin 6nemi ve gereginden yola ¢ikarak konuya iliskin kavramsal gergeve
sunulmustur. Ardindan SDO becerileri ile kariyer gelisimi iliskilendirilerek,
ogrencilerin yiiksekogretime ve is yasamina hazirlanmalarinda SDO becerile-
rinin desteklenmesine yonelik 6gretmen ve okul psikolojik danisman rolleri
anlatilmis ve konuyla ilgili egitim politikacilarina, arastirmacilara ve uygula-
yicilara yonelik 6neriler sunulmustur.

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri (SDO)

SDO, duygularm farkindalig1 ve yonetimi, pozitif hedefler koyma ve bun-
lara ulasma, baskalarmin bakis acilarina sayg ile yaklasma, pozitif iliskiler
kurma ve siirdiirme, sorumlu karar verme ve kisilerarasi siirecleri yapici bir
sekilde ele almaya yonelik beceri ve yeterlikler gelistirme siireci olarak ta-
nimlanmaktadir (Elias vd., 1997). Ayrica, SDO'niin diger insanlara kargi dik-
katli ve ilgili olma ve zor kosullarla yapici bir sekilde basa ¢ikma becerileri-
ni de igerdigi vurgulanmaktadir (Zins, Weissberg, Wang ve Walberg, 2004).
SDO'niin, egitim sistemi icinde daha 6nce karakter egitimi, sosyal sorum-
luluk, vatandaslik egitimi ve duygusal zeka gibi farkli adlarla ifade edilmis
terimleri kapsadig1 ve akademik &grenme siireclerine entegre edilmesi ile
gocuklarin yasamlarinda ihtiya¢ duyduklar1 dengeyi saglayan bir yaklasim
oldugu ifade edilmistir (Elias, 2006). Bu gériisler gergevesinde SDO; ruhsal
hastaliklar, duygusal ve davranigsal problemler ve sorunlu davranislarin 6n-
lenmesini hedef alan yaklasimlardan, sosyal yeterliklerin desteklenmesine ve
gelistirilmesine dogru yonelmeyi igeren bir paradigma degisimi olarak agik-
lanmaktadirlar (Zins, Elias ve Greenberg, 2007).

SDO becerileri ile ilgili kuramsal ve arastirmaya dayali galismalar yapan
ve CASEL olarak kisaltilan Akademik, Sosyal ve Duygusal Ogrenme igin Is-
birligi (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning; CASEL),
kisisel ve sosyal beceriler agisindan olumlu ve etkili sonuglar ortaya koyan
pek cok programi inceleyerek bes faktorlii bir SDO modeli ortaya koymustur
(CASEL, 2012). Bu modele gore, cocuklarin sahip olmasi gereken sosyal duy-
gusal yeterlik alanlari; (a) 6z-farkindalik, (b) kendini yonetme, (c) sosyal far-
kindalik, (d) sorumlu karar verme ve (e) kisilerarasi iligkiler olarak ifade edil-
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mistir. Oz farkindalik; kisinin kendi giiclii ve zayif yonlerine, duygularina ve
bunlarin davranslarini nasil etkileyebilecegine dair sahip oldugu farkindalig:
ifade eder (Zins ve Elias, 2006). Kendini yonetme becerisi; duygu, diisiince
ve davranislarin diizenlenmesi, etkili ve yapici bir bigimde ifadesi ile ilgilidir
(Denham ve Brown, 2010). Bu boyut kisa ve uzun siireli hedefler koyabilme,
dikkatli ve ayrintili planlamalar yapabilme, gorevlere odaklanabilme, geri bil-
dirimler dogrultusunda davranislari degistirebilme gibi becerileri de kapsa-
maktadir (Elias, Parker, Kash, Weissberg ve O’Brien, 2008; Zins vd., 2007). Bu
dogrultuda bu becerilerin kisinin okul ve is yasaminda basariya ulasmasi ve
fiziksel sagligini korumasi gibi bireysel diizeyde; iliskiler gelistirmesi ve siir-
diirmesi ile kisiler aras1 diizeyde olumlu etkileri rapor edilmistir (Denham ve
Brown, 2010; Hubbard ve Coie, 1994). Sosyal farkindalik, diger kisilerin duy-
gularina, farkli kiiltiirler ve inanglara dair farkindaliga sahip olma ile ilgilidir.
Sosyal iligkiler ve birlikte yagsam i¢in énemli bir beceri olan sosyal farkindalik,
dikkatli bir odaklanma ve duyarlilik ile digerlerine dair ipuglarmi dogru bir
sekilde okuyabilme ve buna uygun bir sekilde yanit verebilme kapasitesini
ifade eder (Miller ve de Haar, 1997). Sorumlu karar verme becerisi ise; gelece-
ge dair plan yapma, etik ve ahlaki standartlar dogrultusunda kararlar verme,
diger insanlarin yararina hareket etme ve topluma katki sunma yetenegi ile
ilgilidir (CASEL, 2005). Son olarak iliski kurma boyutu; anlamli iliskiler kur-
ma ve siirdiirme ve etkili iletisim kurma becerileri ile ilgilidir (Kress ve Elias,
2006). Bu becerilere sahip ¢ocuklarin okul ortaminda arkadagliklar kurup ge-
listirebildigi ve bir gruba dahil olabildigi; tersi durumda ise yalnizlik ve red-
dedilmislik gibi duygular1 deneyimleyerek diisiik akademik basar1 ve okul
terki gibi sonuglar yasayabildikleri rapor edilmistir (Sage ve Kindermann,
1999; Wentzel, 1999).

SDQ’yii temel alan uygulamalar ve girisimlerin temelinde pozitif geng ge-
lisiminin yattig1 sdylenebilir. Cocukluktan yetiskinlige dogru uzanan gelisim
evrelerinde, kisilerdeki sorun ve eksikliklerden ziyade, potansiyelleri ortaya
¢ikarmaya ve giiclii yonleri desteklemeye yonelik yaklagimlar pozitif geng ge-
lisimi (PGG) olarak adlandirilmaktadir (Benson, Scales, Hamilton, ve Sesma,
2006; Damon, 2004; Lerner vd., 2005). SDO becerilerini gelistirme programla-
rinin okul ve okul disindaki yasantilarin olumsuz sonuglarmin énlenmesini
hedef alarak pozitif geng gelisimini amacladig1 sdylenebilir (Merrell, Juskelis,
Tran ve Buchanan, 2008).
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Bunu destekler sekilde, konuyla ilgili pek cok aragtirmada SDO beceri-
lerinin olumlu etkileri ortaya konulmustur. CASEL modelinin olumlu dav-
ranislar, ruh saghgi, uyum, iletisim (6rn., Brackett, Rivers, Reyes ve Salovey,
2012; Ladd, Birch ve Buhs, 1999; Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1996; Zins
vd., 2007), duygusal stres (6rn., Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor ve Sc-
hellinger, 2011), depresif belirtiler (6rn., Horowitz ve Garber, 2006), saldirgan
davrarnuslar, sug iceren davranislar (6rn., Wilson ve Lipsey, 2007), madde kul-
lanumi1 ve diger riskli davramslar gibi (6rn., Elias, Zins, Graczyk ve Weiss-
berg, 2003; Greenberg vd., 2003) pek ¢ok alanda kisa ve uzun vadeli olumlu
sonuglari rapor edilmistir (6rn., Zins vd., 2004). Ozellikle, SDO becerilerinin
okul yasami, akademik basar1 ve performans tizerindeki etkilerine dair pek
¢ok arastirmanin oldugu ve bulgularin olumlu sonuglar ortaya koydugu go-
rilmektedir (6rn., Elias vd., 1997; Zins ve Elias, 2006). Benzer sekilde, erken
cocukluk déneminde SDO becerileri ile okula uyum ve hazir bulunusgluk ara-
sinda olumlu iligkiler rapor edilmistir (6rn., Denham, 2006; Raver ve Knitzer,
2002). Ote yandan, bu becerilerden yana yoksun ya da zayif olan grencilerin
ise okulda kisisel ve sosyal sorunlarin yani sira diigiik performans gosterdik-
leri, basarisizlik yasadiklar: ve siirecin okul terkine kadar gittigi belirtilmis-
tir (0rn., Guerra ve Bradshaw, 2008; Masten ve Coatsworth, 1998; Raver ve
Knitzer, 2002; Weissberg ve Greenberg, 1998). Payton vd. (2008) tarafindan
SDO becerilerini desteklemeye yonelik ilkokul ve ortaokul 6grencileri ile
yapilan 317 ¢alismanin incelenmesi sonucu, bu programlarin yukarida bah-
sedilen olumlu etkilerinin yan1 sira geng gelisimini destekleyici en basarili
programlar arasinda yer aldiklari rapor edilmistir. Benzer sekilde, okul éncesi
dénemden liseye kadar farkli yas gruplarma yonelik 213 okul temelli SDO
becerilerini destekleme programimin incelendigi baska bir calismada, yukari-
da bahsedilen sosyal, duygusal ve akademik alanlardaki olumlu etkilerin alt:
ay sonra gergeklestirilen izleme ¢aligmalarinda da istatistiksel agidan anlamli
kalmaya devam ettigi goriilmiistiir (Durlak vd., 2011). Bunlarmn yan sira, bu
programlarin saglik, vatandaslik bilinci, ahlaki gelisim ve motivasyon tizerin-
de de olumlu etkileri goriilmtistiir (6rn., Greenberg vd., 2003; Zins vd., 2004).
Alternatif Diisiinme Stratejilerini Gelistirme (Promoting Alternative Thinking
Strategies; PATHS, Greenberg, Kische ve Mihalic, 1998), Okuma, Yazma, Say-
g1 ve Coztim Programi (The Reading, Writing, Respect, and Resolution (4Rs)
Program; Jones, Brown ve Aber, 2008), RULER Yaklasimi (The RULER Ap-
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proach to SEL; Rivers ve Brackett, 2011, Gliglii Cocuklar (Strong Kids; Merrell,
Carrizales, Feuerborn, Gueldner ve Tran, 2007a, 2007b), Pozitif Eylem Plarm
(The Positive Action Program; PAP, Washburn vd., 2011) olumlu etkileri pek
cok caligma ile ortaya konulmus, 6ne ¢ikan bazi SDO programlaridur.

SDO konusunda Tiirkiye’de yapilan teorik aragtirmalarda; grencilerin
SDO becerileri ile benlik saygisi (Merter, 2013), duygusal zeka (Iseri, 2016),
yasam boyu 6grenme (Akcaalan, 2016), yasam doyumu ve umut (Kabakg1 ve
Totan, 2013), aile ve arkadas destegi ve umut diizeyi (Candan ve Yalgin, 2018),
algilanan sosyal destek diizeyi (Elcik, 2015) ve anne-baba tutumlar (Oztiirk,
2017) arasinda olumlu iliskiler rapor edilmistir. Cinsiyete gore farkliliklarin
incelendigi caligmalarda, erkek 6grencilere gére kiz dgrencilerin SDO bece-
rilerinin daha ytiksek oldugu goriilmiistiir (6rn., Akcaalan, 2016; Elcik, 2015;
Durualp, 2014; Kabakg1 ve Korkut, 2008). Farkli SDO becerilerini gelistirmeyi
hedef alan programlarin uygulandig: caligmalarin sonuglar1 ise, bu beceri-
lerin cocuklarm duygusal gelisimlerini (6rn., Ozdemir Beceren ve Zembat,
2016), kendilik degerlerini (6rn., Eraslan Capan ve Korkut Owen, 2017) ve
benlik saygilarin (6rn., Karacan-Ozdemir, 2016), iletisim, problem ¢6zme ve
stresle basa ¢ikma becerilerini, 6z-diizenleme becerilerini ve gorev bilinglerini
(6rn., Totan ve Kabasakal, 2012; Ulasan, 2018), akademik basarilarint ve sinif
iklimlerini (6rn., Esen Aygiin, 2017) olumlu etkiledikleri rapor edilmistir. SDO
becerilerini gelistirmeye yonelik Tiirk¢eye uyarlamas: yapilan ve uygulanan
programlardan bazilar Giiclii Baglangig Sosyal Duygusal Ogrenme Programi
(Strong Start; Merrell, Parisi ve Whitcomb, 2007; Ozdemir-Beceren ve Zembat,
2016) ve Yapabilirsin” dir (You Can Do It!; Bernard, 1995; Esen Aygtin, 2017).

Yurt disinda ve Tiirkiye’de SDO becerilerini konu edinen teorik ve uy-
gulamali aragtirmalarda goriildiigii iizere, SDO becerilerinin cocuklarin, er-
genlerin ve genglerin daha ¢ok akademik, kisisel ve sosyal gelisimlerini des-
teklemeyi amagladiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte, SDO becerilerinin
kariyer gelisimi ve yliksekdgretime ve is yasamina hazirlanma tizerindeki
roliine iliskin ¢alismalarin (6rn, Johnson ve Wiener, 2017; Dymnicki, Sambolt
ve Kidron, 2013) oldukga sinuirl oldugu, Tiirkiye’de ise bu konuda heniiz bir
calisma olmadig1 dikkati cekmektedir.

SDO Becerilerinin Kariyer Gelisimi Uzerindeki Rolii

Kariyer gelisimi, “bireyin kariyerini yasam boyu sekillendiren baglam-
sal etkilerin yani sira yasam boyu siiren psikolojik ve davranissal stiregleri”
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olarak tanimlanmaktadir (Niles ve Harris-Bowlsbey, 2005, s. 12). Okul énce-
sinden lise yillara kadar kariyer hizmetlerinin temel hedefi 6grenciyi yiik-
sekogretime ve kariyer yasamina hazirlamaktir. Tlkokul yillari, kariyer inang-
larinin ve kariyer umularmin gelistirildigi ¢ok 6nemli bir donemdir (Mariani,
Berger, Koerner ve Sandlin, 2016; Seligman, Weinstock ve Heflin, 1991). Nite-
kim konuyla ilgili ¢calismalarda yetiskinlikte yapilan meslek secimlerinin er-
ken yaslardaki kariyer umular ile iligkili oldugu goriilmiistiir (6rn., Schoon &
Parsons, 2002; Schoon & Polek, 2011). Ilkokul cagmdaki ¢ocuklar gelecekteki
kariyer hedeflerini etkileyen secimler yaptiklar igin, kariyer gelisimini des-
tekleyici calismalarin erken donemlerden itibaren baglamasi énem kazanmak-
tadir (Mariani vd., 2016; Watson ve McMahon, 2005; Wood ve Kaszubowski,
2008). Ancak, bu konudaki uygulama ve arastirmalarin ¢cogu ortaokul ve lise
ogrencilerine odaklandiklar: igin ilkokul &grencileri i¢in kariyer miidahale
programlarinin ¢ok az oldugu ortadadir (Mariani vd., 2016; Wood ve Kaszu-
bowski, 2008). Ortadgretim siirecinde kariyer hizmetlerinin amaci 6grencileri
yliksekogretime ve is yasamina hazirlamaktir. Kendilerine uygun bir kariyer
secimi ve planlamasi yapabilmeleri i¢gin mesleklere girebilme kosullarini ve
calisma diinyasini arastirmalar: gerekmektedir. Bu nedenle 6grencilere “6gre-
nen ve calisan yasam rolleri” ile mesgul etmek icin firsatlar saglanmalidirlar
(Gysbers, 2013). Ancak Tiirkiye’deki kariyer hizmetleri cogunlukla, 6grenci-
lerin bir yiiksekdgretim kurumuna yerlestirilmelerine dayanmaktadir. Ote
yandan, se¢me ve yerlestirme sistemine dayali bu stireg i¢cinde pek ¢ok lise
6grencisinin 6grenim gordiigii lise tiirli ve okul seciminden memnun olma-
ma, kariyer kararlarini kendilerini yeterince tanimadan gerceklestirmis olma,
diisiik kariyer uyumlulugu ve kariyer kararsizlig gibi giicliikler yasadikla-
11 goriilmektedir (Bacanli, 2012; 2016; Bacanli, Esici ve Oziinlii, 2013; Bacanl
ve Salman, 2018; Bacanli ve Oztemel, 2017; Karacan-Ozdemir, 2019a, 2019b;
Salman, 2018; Sekerli, 2016; Temeloglu, 2019; Yildiz-Akyol ve Bacanli, 2019).
Bu nedenle, 6grencilerin kariyer gelisimi alanina iligkin ihtiyaglarmin cagdas
yaklagimlara dayanilarak ve 21. yy. yeterlikleri dikkate alinarak karsilanmasi
gerekmektedir.

Kariyer gelisimi ile ilgili alanyazinda, ilkokuldan tiniversiteye kadar uza-
nan egitim seviyelerinde 6grencilere, kariyer arastirma davranisinin ve 21.
yy. yasam ve kariyer becerileri ve yeterliklerinin kazandirilmasinin geregi
(Mariani, vd., 2016) ve bunlarin 6grencilerin kariyer gelisimi ve segimi tize-
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rindeki 6nemi vurgulanmaktadirlar (Carnevale, Smith ve Strohl, 2010). Iki
binli yillarin bagindan beri tiim diinyaya hizli bir sekilde yayilan Endiistri 4.0,
insanin duygusal, sosyal, akademik ve 6zellikle de kariyer gelisimi alanlari-
n1 etkilemektedir. Teknolojideki hizli gelismelerin ve dijitallesmenin getirdigi
robotlasmanin etkisiyle bazi meslekler yerini tamamen robotlara birakirken
pek cok meslek de yari robotlasmis meslege dontismektedir (6rn., Frey ve
Osborne, 2017). Bu durum, ofis mesleklerini ve fabrikalar1 tehdit ederken, bir
Olgiide belirsizliklerle dolu bir gelecege isaret etmektedir. Mesleklerin dijital-
lesmesi, mesleklerin ytiriitiildiigii is ortamlarmin degismesi (evden ¢alisma
gibi) gibi gelismeler mesleklerin icrasini giderek kolaylastirirken, bu dijital
devrime ayak uyduracak isgiiciinii gerekli kilmaktadir. Dolayisiyla bu gelis-
meler 6grenme ve yenilik becerileri, bilgi, medya ve teknoloji becerileri ve ya-
sam ve kariyer becerileri olarak ti¢ grupta toplanan ve 21. yy. yeterlikleri olarak
adlandirilan becerilerin kazanimini gerektirmektedir. Tlk grup; (a) elestirel
diisiinme ve problem ¢6zme, (b) iletisim, (c) isbirligi ve (d) yaraticilik; ikinci
grup (a) bilgi, (b) medya (c) bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarligy; titin-
cili grup ise (a) esneklik ve uyumluluk, (b) giriskenlik ve kendini yonetme,
(c) sosyal ve kiiltiirleraras: etkilesim, (d) tiretkenlik ve hesap verebilirlik, (e)
liderlik ve sorumluluk becerilerini icermektedir (Trilling ve Fadel, 2009). Bu
noktada, birbirleriyle iligkili ve birbirini tamamlayic1 bu becerilerin cogunun
SDO becerileriyle ortiistiikleri dikkati gekmektedir. Giiniimiizde gengler mes-
leki ve teknik bilgi ve becerilere sahip olsalar bile, is yasaminda yer bulabil-
meleri ve basarili olabilmeleri icin giiclii sosyal-duygusal becerilere giderek
daha ¢ok ihtiyag duymaktadirlar. Tiirkiye’de ise SDO becerilerini kariyer
gelisimi ile iligkilendirmeyi amaclayan arastirmalarin hentiz Tiirkiyenin de
icinde yer aldig1 uluslararasi SDO ve Kariyer Gelisimi (Social Emotional Le-
arning & Career Development Project, 2018) adli yaklasik bes yillik bir peri-
yodu igeren bir proje ¢alismasiyla sinirli oldugu goriilmektedir. Projenin ilk
asamasinda Tiirkiye dahil 21 iilkede farkli kademe, brans ve yas gruplarindan
dgretmenlerin SDO becerileri hakkindaki kavramsal bilgilerinin ve &grencile-
rin Kariyer gelisimlerini desteklemede hangi SDO becerilerini énemli olarak
gordiiklerinin belirlenmesi amaclanmustir. Tiirkiye bulgularinda 6gretmenle-
rin empati, iletisim ve iliski kurma becerileri, sosyal farkindalik, farkliliklara
saygl, kendini yonetme ve motive etme ve 6z farkindalik becerilerini daha
sik isaret ettikleri goriilmiistiir (Bacanl vd., 2019). Kisacasi, okul éncesinden

330



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (323-344 )

itibaren ogrencilerin kariyer gelisimlerini desteklemeye yonelik ¢alismalarda
SDO becerileri basta olmak {iizere 21. yy. yasam ve kariyer becerilerinin ka-
zandirilmasi 6nemlidir. Bu beceriler ve yetenekler okulda, sinifta, bazilari ise
okulun disinda evde veya toplumda kazanilir ve gelistirilirler (Conley, 2012;
Hunt Institute, 2015).

Kariyer Geligimini Destekleyici SDO Becerilerinin Kazaniminda Og-
retmen Rolleri

Ogretme ve 6grenme, akademik boyutun yan sira sosyal ve duygusal un-
surlar1 da kapsayan bir stirectir (Zins vd., 2004). Okullar da sadece akademik
bilgilerin 6grenildigi kurumlar degil, arkadaslar ve 6gretmenlerle kurulan ile-
tisim, iliskiler ve etkilesimler araciliftyla sosyal ve duygusal becerilerin de ka-
zanildig1 yerlerdir (Denham ve Brown, 2010). Bu noktada, okullarda ¢ocuklar,
gencler ve ailelerine kapsaml egitim ve ruh saghg: hizmetlerini sunabilmede
SDO becerilerini gelistirmeyi temel alan biitiin hizmetler &nemlidir. Bu hiz-
metleri sunmada 6gretmenlerin, yoneticilerin ve okul psikolojik danigsmanla-
rinin dnemli rolleri vardir (Merrell vd., 2008). Okullardaki SDO programlari-
nin temel amaci, 6grencilere SDO becerilerini 6gretmek, kazandirmak ve ayni
zamanda bu becerileri ortaya ¢ikarici bir okul ve smif kiiltiirti olusturmaktr.
(Greenberg vd., 2017). Bu baglamda okullarda uygulanacak SDO programla-
riin temel amacina ulasabilmesinde 6gretmenlerin 6greticilik rolleri dnemli
bir rol oynamaktadir. Nitekim Elias (2006), SDO becerilerinin ilkokul ve or-
taokul diizeyindeki 6grencilere matematik ve okuma &gretir gibi acik bir ge-
kilde 6gretilmesini dnermistir. Ancak 6gretmenin SDO becerilerini 6grenciye
ders ogretir gibi 6gretebilmesi yani 6gretmenin ogreticilik bilgi ve becerisini
kullanabilmesi i¢in bu becerilerin ders miifredat programlarina entegre edil-
mesi dnerilmektedir. Greenberg vd., (2003) SDO becerilerinin miifredatlara
entegre edilmesinin bu becerilerin 6grencilere kazandirilmasini saglama is-
levinin yani sira 6grencilerin kendilerini degerli, giivende ve dnemsenmis
hissetmelerini de saglayarak olumlu bir smnif ve okul iklimi yaratma islevi de
bulunmaktadir. Bu da, 6grencilerin hem akademik kazanimlar elde etmesine
hem de ruh saghklarina katkilar sunmaktadir. Ogretmenlerin derslerinde ve
sinif rehberlik saatlerinde dgrencilere gretecegi SDO becerileri (6z-farkinda-
lik, kendini yonetme, sosyal farkindalik, sorumlu karar verme ve kisileraras:
iligkiler kurma) ayn1 zamanda psikolojik danigma ve rehberlik hizmetlerinin
duygusal ve sosyal alani i¢in 6grencilere kazandirilmas: gereken yeterliklerle
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ortiismektedir. Ornegin, Ogretmenlerin okul 6ncesi, ilkokul, ortaokul ve lise
dgrencilerine 6gretecekleri adlar verilen SDO becerileri bu 6grencilerin sos-
yal ve duygusal alan kapsamindaki kendini tanima, karar verme ve problem
¢ozme gibi sosyal beceriler, arkadaslar, 6gretmenler, ebeveynler ve ¢evredeki
diger kisilerle saglkl iletisim kurabilme gibi yeterliklerle cok drtiismektedir.
Dolayistyla 8gretmenlerin 6grencilere dgretecegi SDO becerileri onlarin duy-
gusal ve sosyal gelisimlerini alanindaki adlari verilen yeterlikleri kazanma ve
gelistirmelerini hem kolaylagtiracak hem de giiclendirecektir.

Ogretmenler SDO becerilerinin 8gretiminde etkin role sahip &greticilerdir.
Ogretmenlerin bu konuya olan inanglarinin SDO programlarinin uygulanma-
st ve degerlendirilmesi stireglerini, hatta sonuglarmni etkiledigi vurgulanmak-
tadir (Brackett, Reyes, Rivers, Elbertson ve Salovey, 2012). Ogretmen egitimin-
de dgrencilerin iyilik hallerini destekleyici ve sosyal duygusal yeterliklerini
artirict bakis agisina yeterince yer verilmedigi ileri stirtilmektedir (Jennings ve
Greenberg, 2009). Ancak son zamanlarda SDO becerilerinin egitimde nemi
ve gereginin hizla fark edilmesi ile bu becerilerin 6gretilmesi, uygulamaya ge-
cirilmesi ve kullaniminda 6rnek olunmasi konusunda, 6gretmenler ve okul-
daki diger profesyonellere diisen rollerin olacagr vurgulanmaktadir (6rn.,
Hemmeter, Ostrosky ve Fox, 2006). Ozellikle, Ogretmenler SDO becerilerini
en etkin bir sekilde 6grenirlerse, Bandura'nin (1973) sosyal 6grenme kura-
mina gore; 6gretmenlerin okulda bu becerileri sergilemeleri okuldaki diger
personelin de 6gretmenleri model almalarma yol acabilir. Bu baglamda 6g-
rencilerin SDO becerilerini en etkin 6grenebilme yontemi, 6gretmenlerin ve
diger okul personelinin (6rn., okul psikolojik danigmanlarmin ve okul yoneti-
cilerinin) bu becerileri kendilerinin kullanarak 6grencilere model olmalaridir
(Elias vd., 2008). Ancak bunun gergeklesebilmesinde 6gretmenlerin ve okul-
daki diger uzmanlarin kendi sosyal duygusal yeterlikleri olduk¢a énemli rol
oynamaktadir (Greenberg vd., 2017; Jones ve Bouffard, 2012; Schonert-Reichl,
2017). Ornegin, Jennings ve Greenberg (2009) tarafindan gelistirilen Prososyal
Smif Modeli'ne goére, 6gretmenlerin kendi sosyal duygusal yetkinlikleri ve
iyi olus halleri, kullandiklar: sinif yonetimi stratejilerini, 6grencileriyle kur-
duklar iletisimi ve SDO becerilerinin kazandirilmasina yonelik kullandikla-
r1 yontem ve teknikleri etkilemektedir (6rn., Brown, Jones, LaRusso ve Aber,
2010). Bunlar ise birlikte, saglikli bir sinif iklimi olusup olusmamasini ve 6g-
rencilerin akademik basarisi ve SDO becerilerini 6grenmelerini etkilemekte-
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dir. Bir diger deyisle, 6gretmenlerin 6grencileriyle kurduklar giinliik iliski ve
iletisim bigimleri, smif icinde yonergeleri verme sekilleri, siif yonetimi bi-
cimleri ve SDO becerilerini sinif ortaminda kullanma sekilleri 6grencilerin bu
becerileri kazanmalarinda izleyebilecekleri bir yol olabilmektedir (Greenberg
vd., 2017). Ote yandan, dgrencilerin SDO becerileri ile akademik basarilari
arasindaki iliskide 6gretmen 6grenci etkilesimi araci bir rol oynayabilmekte-
dir. Ogretmenle 6grenci arasindaki pozitif ve yakin iligkiler bu iki degisken
arasindaki iligskiyi olumlu etkilerken, negatif iligkiler ise olumsuz etkilemek-
tedir (6rn., Palermo, Hanish, Martin, Fabes ve Reiser, 2007). Bu noktada, 6g-
retmenlerin 6gretim siireclerinde SDO programlarina ve bunlarin énemine
olan inang ve tutumlarinin yani sira bu programlar: uygulamada kendilerine
olan giivenleri, adanmisliklari ve okul yonetiminden algiladiklar1 destek de
programlarin benimsenmesi ve uygulamaya gegirilmesinde belirleyici olmak-
tadir (Brackett, vd., 2012).

Bu baglamda, §grencilere kazandirilacak SDO becerilerine yonelik egitim
i¢in 6ncelikle 6gretmenlerin konuyla ilgili kuramsal bilgiye ve becerileri ka-
zandiracak pedagojik formasyona sahip olmalar: 6nemlidir. Nitekim Waajid,
Garner ve Owen’in (2013), §gretmen adaylar ile yaptiklar aragstirmada SDO
becerileri ve ilgili ders materyalleri 6gretmen egitimi ders miifredatinin igi-
ne entegre edilmistir. Donem sonunda gerceklestirilen degerlendirmelerde
Ogretmen adaylarinda dgretmen merkezli bakis agisindan 6grenci merkezli
bakis agisina dogru bir degisim oldugu, akademik 6grenme ile duygular ara-
sinda bir bag olduguna dair farkindaliklarinin arttig1 ve akademik stireglerde
SDO becerilerinin rolii olduguna dair goriisler belirtildigi goriilmiistiir. Gre-
enberg vd., (2017) 6gretmen egitiminde SDO becerilerinin miifredata alinma-
st ve calisan 6gretmenler i¢in hizmet i¢i egitimlerle stirekliliginin saglanmasi
gerekli oldugunu belirtmektedirler.

Ogrencilerin SDO Becerileri ve Kariyer Geligsimini Desteklemede Psi-
kolojik Danisman Rolleri

Okul psikolojik danigmanlari, 6grencilerin kariyer gelisimini destekleme
ve onlar bir iist egitim kurumu ve/veya is yasamina hazirlamada énemli bir
rol oynamaktadir. Bu noktada, okullarda ¢aligsan psikolojik danismanlardan
kapsamli gelisimsel rehberlik programlari araciligryla anaokulundan itibaren
cocuklarin kisisel, sosyal, akademik ve kariyer gelisimi alanlarini destekle-
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meye yoOnelik ¢alismalar planlamalar1 ve sunmalar: beklenir (Amerikan Okul
Psikolojik Danismanligi Dernegi, 2003). Bu kapsamda, 6grencilere SDO be-
cerilerini 6gretme, gelistirme ve bu becerileri temel alan biitiin hizmetler i¢in
Ogretmenlerin yan sira okul psikolojik danismanlarina da 6énemli sorumlu-
luklar diismektedir (Merrell vd., 2008; Hemmeter vd., 2006). SDO becerileri-
nin 6gretimine yonelik yaklasimlarda; bu becerilerin dogrudan 6gretim sii-
recinin igine entegre edilmesi, ders miifredatlarinin igine eklenmesi, konuyla
ilgili okul capinda uygulamalar ve politikalar gelistirilmesi ve dogrudan SDO
becerilerinin 6gretimine yonelik programlarin uygulanmas: gibi yontemler
onerilmektedirler (CASEL, 2015). Bu 6nerilerden de goriildiigii tizere ve Tiir-
kiye’de SDO konusunda yapilan aragtirmalarda da vurgulandig: gibi (6rn.,
Totan, 2014), okul psikolojik danisma ve rehberlik (PDR) programlari araci-
ligiyla, 6zellikle de &nleyici rehberlik caligmalari kapsaminda, SDO becerile-
rinin kazandirilmasinda okul psikolojik danismanlarina diisen roller aciktir.
Ayni zamanda, gerek yurt disinda gerekse Tiirkiye’de psikolojik danigman-
larin yetistirildigi lisans ve lisanstistii PDR miifredatlar1 ve meslegin dayan-
dig1 ilkeler ve standartlar dikkate alindiginda, psikolojik danismanlarin SDO
becerilerine iliskin kuramsal ve kavramsal temellere ve SDO programlarmin
gelistirilmesi ve uygulanmasi yeterliklerine okuldaki diger personelden daha
¢ok sahip olduklar1 sylenebilir. Okul PDR ve sinif rehberlik programinin
uygulanmasinda, 6zellikle SDO becerilerine iligskin kazamimlar1 &grencilere
kazandirirken, okul psikolojik danigsmanlari 6gretmenlerle isbirligi yaparak
calisirlar. Bu noktada, SDO becerilerine yonelik farkindah@m arttirilmasi,
ders miifredatlarina entegre edilmesi, bu becerileri destekleyici programlar
gelistirilmesi ve uygulanmasi konularinda 6gretmenlere konstiltasyon sunma
ve hizmet ici egitimler planlama ve gerceklestirme calismalarinda okul psiko-
lojik danismanlarina gorevler ve roller diismektedir.

Sonug ve Oneriler

Oz-farkindalik, 6z-denetim, sosyal farkindalik, sorumlu karar verme ve
kisiler aras1 iligkiler kurma olmak iizere bes boyutu iceren SDO becerileri; ruh
saglig1 ve akademik basar: {izerindeki olumlu etkilerinin yamn sira, kariyer
planlama siirecinde ve is yasaminda ihtiya¢ duyulacak becerileri de igermesi
agisindan 6grencilerin kariyer gelisimleri ile yiiksekdgretime ve is yasamina
hazirlanmalarinda da énemli bir role sahiptir. Bu 6zellikleri nedeniyle 21. yy.
yasam ve kariyer becerileri ile de drtiismektedir. Bu baglamda bu becerile-
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rin edinimi erken yaslardan itibaren baslamakta ve yasam boyu stirmektedir.
Bu noktada, egitimciler giivenli, 6zenli ve iyi yonetilen bir 6grenme cevresi
olusturarak, SDO becerilerini ders miifredatlarina entegre ederek ve bu bece-
rileri dncelikle kendileri uygulayip model olarak 6grencilerin daha iyi SDO
becerileri gelistirmelerine yardimci olabilirler. Bu noktada, diinya tizerindeki
orneklerden (Singapur gibi) yola ¢ikarak, egitim politikacilar1 ve egitimde-
ki diger liderler tarafindan bir eylem plan: gelistirilebilir ve Tiirkiye'de de
uygulamaya gegirilebilir. Ayrica, SDO becerilerinin kariyer gelisimine, yiik-
sekdgretime ve is yasamina hazirhiga yardimci ve destek olacagi ¢alismalar
yapilmalidir. SDO becerilerini gelistirmede 6gretmenin roliiyle ilgili caligma-
lar; 6gretmenin bu becerileri kazandirabilmesi igin 6ncelikle kendisinin bu be-
cerilere sahip olmasi gerektigini belirtmektedirler (6rn., Greenberg vd., 2017;
Jones ve Bouffard, 2012; Schonert-Reichl, 2017; Jennings ve Greenberg, 2009).
Boylece dgretmenler, 6grencileriyle ve okuldaki diger personelle kurdugu
iligkilerde bu becerileri kullanarak model olabilmektedirler (Elias vd., 2008).
Bu baglamda, 6gretmenlerin SDO becerilerinin gelistirilmesi ve bu becerilerin
6grencilere kazandirilmasina yonelik yetkinlik inanglarmin artirilmasi konu-
larinda 6gretmenlere hizmet ici egitimlerin ve aday egitmenlere de adaylik
stirecleri boyunca konuyla ilgili egitim programlarinin saglanmas: oldukga
6nemlidir. Dahasi, proaktif bir yaklagimla, Egitim Fakiiltelerinin dgretmen
yetistirme miifredatlarinda bu becerilerin kazanimina iligskin farkindalik, bil-
gi ve becerileri gelistirici ders ve programlara yer verilmesi onerilir. Boylece,
SDO becerilerinin énemi ve bunlarin egitim 6gretim siiregleriyle 6grencilere
kazandirilmas: konusunda bir biling ve bunun yapilabilmesi i¢in 6gretmen
yetkinlikleri gelistirilmis olacaktir. Bir 6gretmenin SDO becerilerine sahip ol-
masl, ¢agdas dgretmenden beklenen temel dgretmenlik meslegi yeterlikleri
arasinda yer almaktadir. Bu nedenle, bu becerilerin gelisimi ile 6gretmenlerin
kisisel ve mesleki gelisimlerine katk: saglanacag: sdylenebilir.

Ote yandan, iilkemizde Amerikan Okul Psikolojik Danigsmanligi Derne-
gi (The American School Counseling Association; ASCA, 2003) tarafindan
gelistirilen Ulusal Model’den uyarlanan ve sistemli olarak 2006 yilindan bu
yana ilkokul, ortaokul ve liselerde uygulanmakta olan kapsaml gelisimsel
rehberlik ve sinuf rehberligi programlarinda (Nazli, 2003), SDO becerilerini
gelistirmeye yonelik kazanimlar ve etkinlikler yer almaktadir. Bu noktada,
ogrencilerin kariyer gelisimlerini desteklemeye yonelik SDO becerini gelis-
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tirici uygulama ve programlarin gelisimsel ve sistematik olarak okul PDR ve
smuf rehberligi programlarina entegre edilmesi ¢nerilir. Bunun icin 6ncelikle,
Tiirkiye’deki sinif rehberlik programlarinin etkililiklerinin arastirilmasina ih-
tiya¢ duyuldugu goriilmektedir. Ayrica, gelecek arastirmalarda, dijital dev-
rimin dgrencilerin duygusal, sosyal, akademik ve kariyer gelisimi alanlarmna
yansimalarmin, pozitif geng gelisiminin hedeflerinin ve mevcut programla-
rin 21. yy. yasam ve kariyer becerileri ve yeterlikleri agisindan durumunun
(6rn., Karacan-Ozdemir ve Ayaz, 2018) degerlendirilmesine ihtiyag vardir. Bu
degerlendirmeler dogrultusunda, ozellikle Tiirk egitim sistemi ve kiiltiirel
Ozellikleri gercevesinde okul RPD ve smif rehberlik programlarinin gézden
gecirilmesi ve yeniden yapilandirilmas: ¢nerilir. Bu baglamda, programlara
pozitif geng gelisimini hedefleyen, 6grencilerin kariyer gelisimleri ve is ya-
samina hazirlanmalarini destekleyici SDO becerilerine yonelik kazanimlarin
konulmas: 6nerilmektedir. Bu diizenlemelerin yapilmasi, tiim 6grencilerin
kariyer planlama ve yapilandirma siireclerine, yiiksekogretime ve is yasami-
na hazir olmalarina katk: saglayacaktir.
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Oz: Bu calismada, Egitim Fakiiltesi Tiirkce Egitimi Boliimii 1. siuf 63-
rencilerinin siir ve siir ezberlemeyle ilgili egilimleri belirlenmeye ¢alisilmis-
tir. Bu amacla dgrencilere, toplam 6 agik uclu soru sorulmustur. Ogrenciler,
bu sorulari yazili olarak cevaplandirmustir. Bu ¢alisma, nitel arastirma yon-
temlerinden durum ¢alismasi deseninde kurgulanmistir. Calisma grubunu,
117 kisilik Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dali 1. Simif 6grencileri olusturmustur.
Veriler, amacli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rnek-
lemesi yoluyla belirlenen katiimcilardan toplanmustir. Veri toplama araci
olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan 6 maddelik yar1 yapilandirilmis
goriisme formu kullanilmustir. Toplanan veriler betimsel ¢oziimleme yak-
lasimiyla analiz edilmistir. Calisma sonucunda Tiirkge Egitimi Ana Bilim
Dali 1. siif 6grencilerinin siir okumaya ilgi duyduklari; daha ¢ok serbest
tarzda yazilmus siirleri okuduklari, serbest yazilmus siirlerin sairin hayal gii-
clinti smirlandirmadigini diistindtikleri belirlenmistir. Kadinlardan olusan
grup, bagka birinden ya da elektronik ortamdaki videolardan dinleyerek
siir ezberlediklerini ifade etmislerdir. En gok tekrar edilen cevaplar arasin-
da parcalara bolerek ezberleme yer almaktadir. En dikkat ¢eken bulgunun
her iki grubun da tekrar stratejisini kullanmig olmasidir. Calisma grubuna
dahil erkek ve kadin 6grenciler en ¢ok lirik ve romantik siirleri okumaktan keyif
aldiklarini ifade etmistir. Bu sonugtan hareketle 6grencilerin sevdikleri siirler
ezberlemelerine imkan hazirlanmahdir. Ogrencilere siir ezberlemenin ko-
lay yollar 6gretilmelidir. Giizel okumak {tizere kullanilacak 6rneklerin se-
¢iminde uzunluk da iyi ayarlanmali, ezberlenmesi zor ve uzun siirler tercih
edilmemelidir. Bu ve benzeri calismalar arttikga 6grencilerin siir ezberlerken
yontem bakimindan destek alma alternatiflerinin artacagi soylenebilir.

Anahtar kelimeler: Ogretmen adaylari, 63rencilerin siir iizerine goriig-
leri, siir ezberleme, edebi zevk, siir tiirleri
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A STUDY ON THE ATTITUDES AND TRENDS OF
THE FIRST CLASS STUDENTS OF THE TURKISH
EDUCATION DEPARTMENT FOR POETRY AND
POETRY MEMORIZING

Abstract:

In this study, it has been tried to determine the tendency of the first
year students of the Faculty of Education Turkish Education Department
about poetry and poetry memorization. For this purpose, 6 open-ended
questions were asked to the students. The students answered these qu-
estions in writing. This study is a qualitative research and case study
technique is used. The study group consisted of 117 first year students of
Turkish Education Department of Main Study. The data were collected
from the participants who were determined by means of convenience
sampling. As a data collection tool, a semi-structured interview form
consisting of 6 items was used. The collected data were analyzed with
descriptive analysis approach. At the end of the study, it was observed
that the first year students of Turkish Education Department of Main
Study were interested in reading poems; It was determined that they
read poems which were written in free style, they thought that free po-
ems did not limit the poet’s imagination. The group of women stated
that they memorized poetry by listening to someone else or videos from
electronic media. Among the most repeated answers is memorizing by
dividing the poem into pieces. The most striking finding is that both
groups used the repeat strategy. The main recommendations are: Male
and female students included in the study group stated that they enjo-
yed reading lyric and romantic poems the most. Based on this result,
students should be prepared to memorize their favorite poems. Easy
ways to memorize poems should be taught to students. In the selection
of samples to be used for reading well, the length should be well ad-
justed, difficult to memorize and long poems should not be preferred.
As these and similar studies increase, it can be said that while students
memorize poetry, the alternatives to get support in terms of method will
increase.

Key Words: Pre-service teachers, students’ views on poetry, poetry
memorization, literary pleasure, poetry types
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Giris
Siir, dilin ses, ritim ve anlam 6gelerinden yararlanarak bir duygu, diisiin-
ce ya da olay1, yogun ve sira disi olarak anlatma sanatidir. Insanoglunun en
eski ve kendine 6zgii anlatim tiirlerinden biridir. Bugiine kadar siirin pek ¢ok
tanim1 yapilmis ama higbiri, bu kavrami tam olarak agiklayamamuistir. Bu ta-
nimlardan en yaygin, siiri diiz yazinin karsit1 olarak gosteren tanimdur. Siir,

diizyaziyla anlatilamayan duygu ve diisiincelerin ses uyumlariyla, kulaga
hos gelecek bicimde olusturulan dizelerle anlatilmasidir.

“Siirin ne bir tek tarifi vardir ne de dlgtiltip siniflandirilabilir” (Norton,
2011: 311). Siir sozciligiiniin asli Arapca si‘r, ¢ogulu eg’drdir. Kok anlami ise
idraktir. Siir nesnelerin, duygu, diistincelerin yeniden adlandirilip anlamlan-
dirilmasidir (Mutlu, 2012, 8). Tiirk Dil Kurumunun BSTS / Edebiyat ve S6z
Sanat1 Terimleri Sozliiglinde: “Seslerde, ritimlerde ve uyumlarda gosterdigi
glizel bagdasmalarla ve tasidig1 hayal, duygu ve fikir buluslariyla bizde canl
duygulanmalar, izlenimler ve heyecanlar uyandiran nazim veya nesir halin-
deki edebiyat tiirti.” diye tanumlaniyor (TDK, 2009: 1867).

Edebiyat belig sozler ise siir en belig sozlerdir. Siir edebiyatin en seckin
pargalar1 oldugundan her siir edebiyattan sayildig1 halde edebiyattan sayilan
her s6z siir olamaz. (Naci, 1897, 19). Siiri manzumeden ayiran 6zellik, manzu-
menin duygu ve heyecan bakimindan yiizeysel ve siradan olmasina karsilik,
siirin yogunluk ve derinlik tasimasidir.

Siir, cok kez manzum olarak yazilir. Manzum olarak yazilan bir eserin siir
olabilmesi icin asagidaki 6zelliklerden bazilarini tasimasi lazimdir:

a. Gergek siir, beseri diisiiniisiin heyecanl ve 6l¢iilii bir dille sanatli anla-
timidir.

b. Siir vezinli, 6l¢iilii, ifadesi glizel, insana zevk ve heyecan asilayan edebi
bir tiirdiir.

c. Siir manzum olmakla beraber bir duygunun, bir bulusun giizellige ula-
san ifadesidir.

d. Siir duygulanmalarin ¢ogaldig1 anlardaki heyecanlar: terenniim eden
bir edebi tiirdiir

347



Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dali 1. Siuf Ogrencilerinin Siir ve Siir Ezberlemeye Miskin Tutum...

Herkes siirden kendi duygu ve diisiincelerine gore bir anlam ¢ikarir. Leyla
ve Mecnun tizerine yazilan siirlerden birisi beseri bir heyecanin doyumuna
varir; diger birisi de ilahi duyumlarin tahassiisiine ulasabilir. Bu, siirin en bii-
ylik ozelligidir. Siiri siir yapan da bu 6zelliktir. Siir gortinenin 6tesindeki go-
riinmeyi arar. Siir hayal giicliniin tirtintidiir (Gozler, 1975, 47)

Denebilir ki, ruhun biitiintinii dil yoluyla ifade sanati olan siir, biitiin ruh
hallerinin toptan ifadesidir (Safa, 2012). Ahmet Hamdi Tanpmar’a gore siir,
her tiirlii menfaat endisesinden uzak, gayesini yalniz kendisinde bulan bir
miikemmeliyettir. Cahit Sitki Taranci’ya gore siir, sozciiklerle giizel sekiller
kurmak sanatidir. Suut Kemal Yetkin de siir i¢in “esrarli bir ahenk ve mana
sentezi” tanimini yapmaktadir (1969: 11).

M. Sekip Tung “Siir teblig etmez, telkin eder.” der. Ona gore, siirde madde,
sekil ve mevzu olarak ti¢ sey bulunur. Madde manali sesler olan kelimeler,
sekil siirin nazmidir. Siirin anlattig1 sey de mevzuudur. Ama siir bu ii¢ unsur-
dan baska ve fazla bir seydir. Siir, hislere sinmis bir diinya ve hayat gortisii-
niin realiteler {izerine attig1 agla miisahhas (somut) hayallerde topladig: bir
alemdir. Eger sanat psikolojik bir faaliyet yahut psikolojik sebeplerden gelen
beseri bir aksiyon olarak alinirsa sanat ile psikoloji arasinda ¢ok siki bir iligki
vardir. Ancak, siir ve sanatin kendisi, ruhiyattan ayri bir disiplin olarak esteti-
ge ait bir meseledir (Altintas, 1989, s 50).

“Ogz Siir” adli meghur kitabinda rahip Brémond siir goriisiinii sdyle agikli-
yor: “Her siirin iki manasi vardir. Biri dogrudan dogruya, vasitasizca, agikga
ifade ettigi seydir ki nesre benzeyen tarafidir ve siirin 6ziinii ihtiva etmez;
ikinci bir manasi vardir ki, dogrusunu isterseniz bir mana degildir, fakat en
zengin manalarla ytiklidiir, higbir formiile sigmaz, sairin kendisini de, onu
okuyanlari da yakalar, sarar, kavrar. Ifade edilmesi miimkiin olmayan bu
mana, sairin derin ruhundan okuyucunun ruhuna, miicerred ciimlelerin do-
kusu ve semboller vasitasiyla nasil geger? Bu, siirin, biitiin mucizesidir ve
biitiin sirr.” (Brémond, 1926).

Siirde neyin sdylendiginden ¢ok nasil sdylendigi dnemlidir. Kelimeler, he-
niiz mechul kalan bir kanunun emrettigi bicimde misrada yer alirsa, yeni bir
deger kazanmakta ve i¢imizde Oyle nefis bir haz uyandirmaktadirlar ki bu
hazzin kalitesi herhangi bir manzumeyi okuyup anlamaktan veya begenmek-
ten dogan haz ile kiyas kabul etmeyecek kadar yiiksektir.
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Siirde “miitkemmellik”in pesinde olan Yahya Kemal, nagmeye, duyguya
ve dile verdigi 6nemle Hasim’e yaklasir. O, asil siirin lafizla mana arasindaki
farkin ortadan kalkip “nagme haline geldikten sonra baslayacagmi” vurgula-
mustir. Sonuna kadar aruzda israr eden ve deruni ahenge 6nem veren sanatgi
i¢in siirde giizellik esastir. “Siirden duyulan haz, hazlarin en derini ve giizeli-
dir.” (Ayvazoglu 2008, 126-133)

Tiirk Edebiyatinda Sembolizm anlayisin en basarili érneklerini veren sair
Ahmet Hagim’dir. Sanatkarin benimsedigi sanat akimi, gegirmis oldugu ha-
yat seriiveni ve kisiliginin bir pargasi olan mizacinin 6énemli bir etkisi vardur.
A. Hasim realist bir sanatkar degil, empresyonist ve sembolist bir sanatkardir.
Bunun i¢indir ki dis diinyadaki esya, varlik ve olgulart oldugu gibi degil, dis
diinyadan kendisinin edindigi izlenimler olarak yansitmaktadir. “Sairin dili,
diizyazi gibi anlasilmak icin degil, ama duyulmak {izere olusmus musiki ile
s0z arasinda, sozden ¢ok musikiye yakin, ortalama bir dildir.” (Hasim, Piyale
Onsozii, 1921, 9).

Aysel 6z/saf siir ile ilgili goriislerini aciklarken yer yer Hagim'in siir anla-
yisina yakinlasir hatta benzesir denilebilir. Bizde estetik heyecan: uyandiran
muisra veya kitayz tahlil edersek ytiksek bir fikrin veya orijinal bir hayalin kar-
sisinda bulunulmadigini buna karsilik bu heyecanin ilahi bir mahiyeti haiz-
mis gibi okuyan1 vecd ve istigraka sevk ettigine tanik olundugunu ifade eder.
Okuyucuda bu heyecani uyandiran misralarin bazen manasiz olusunun bile
yasanan hazzin derecesini azaltmadigini hatta misradaki his ve hayaller be-
genilmese bile yine bu hazzin etkisinden kutulanamadigini ve bu hazzin her
satirda degil manzumenin yalniz bazi misra veya kitalarinda duyuldugunu
ekler. (Aysel, 1942; Gozler, H. F,, 1975, 47)

“Iste herhangi bir manzume, siiriyetini biinyesinde sualar nesredici, bii-
yiileyici realitenin mevcudiyetine borcludur ki ona da “6z siir” denmistir.
Fikir, his ve hayalden evvel bir manzumede bulunmas: gereken sey iste bu
“bliytileme” niteligidir. Tarif ve izaha gelmeyen bu “sir” anlasilmaz duyulur.
Su halde bir manzumeyi, manasini anlamak i¢in degil, sirrin1 duymak, biiyii-
siiyle biiytilenmek i¢in okumalidir. Bir manzumenin “6z siir” seyyalesini tasi-
yabilmesi manzumedeki his ve hayallerin derinlik veya giizelligi ile alakadar
degildir, dedik. Sairden okuyucuya gecen bu “seyyale” his, fikir ve hayallerin
degil, sairin sairlik haletinden dogar.” (Aysel, 1942).
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Siiri “mutlak hakikati arama isi” olarak tanimlayan Necip Fazil, mutlak
varlig1 Allah olarak kabul etmekte ve siirin de bu yolda ancak bir arag ola-
bilecegini vurgulamaktadir. (Kisakiirek 1986, 473) Siirde gayenin basitten
karmasiga dogru gitmek oldugunu vurgulayan sanatc¢t bu sirayr “Mutlak
hakikat (Allah), remzilik ve sirrilik, giizellik, heyecan, ahenk, eda.” olarak
belirler. “Gériildiigii tizere Necip Fazil, poetikasini mistik bir zemin iizerine
oturtmustur.” (Dogan, 1990) Bununla birlikte, onun “siirsellige, bicime, dile”
onem verisiyle, Yahya Kemal, Ahmet Hamdi Tanpinar ve Asaf Halet Cele-
bi'nin poetik ¢izgisinde oldugu da sdylenebilir (Karaca 2005, 55).

Nakis olarak adlandirdig bigimsel unsurlari ihmal etmeyen Necip Fazil,
bicimsel yonleriyle geleneksel unsurlar siirinde devam ettirir. Ancak bu un-
surlarin yeni bir séyleme bicimi yahut anlam boyutuyla vermeyen siiri de
elestirir: “Siirde sekil ve kalip, zatiyle sekil ve kalip olarak haykirdig1 ‘ben
buradaymm’ dedigi nispette o siir kotiidiir. O zaman siiri, gozlerindeki ¢cukura
alc1 dokiilmiis ve tizerine komiirle kas, kirpik ve goz oturtmaya ¢alismis bir
iskelet kafasma benzetsek yanls olmaz.” (Kisakiirek, 1986, 477)

Giizel okunan bir siir hem okuyan hem de dinleyen {izerinde daha etkili
olur. Okuyan kisi, onu yalnizca seslendirmekle ya da isitsel anlamda duy-
makla kalmaz, adeta ruhuyla okur ve daha ¢ok haz duyar. Bu durumda siir
okuyan kisinin hem okuma hem de konusma yoluyla duygu ve diistincelerini
ifade edebilme yetenegi gelisir. Ciinkii okudugu siirlerdeki anlatim olanaklar
kalip olarak o kisinin dil varlig: icine farkinda olmadan yerlesecek ve yeri
geldiginde de agiga cikacaktir. (Kibris, 2008, 57)

Genelde dil 6gretiminin, 6zelde Tiirk¢e 6gretiminin amaci, temel dil be-
cerilerini yetisen kusaklara kazandirmaktir. Dilin farkl islev ve becerilerini
6grencilere kazandirmanin bir¢cok yolu bulunmaktadir. Dil 6gretimi biiyiik
Olglide metinlere dayali olarak ele alinir. Bu metinler ig¢inde siir tiriintin
pay1 kii¢limsenemez. Dil becerilerinin gelisiminde siir okuma etkinliklerinin
onemli bir rolii vardir. “Dil 6greniminde ve 6gretiminde 6nemli bir yere sa-
hip olmasindan dolayi siir her 6gretmenin repertuvarinda olmasi gereken bir
alandir” (Roe ve Ross, 2006: 40).
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Calismanin Onemi

Siirin glintim{iiz gengligine telkin edilmesinin, 6zellikle eski ve yeni edebi-
yatimizda var olan cevherlerin bilinmesine énayak olmak, internetin ve sanal
diinyanin robotlastirdig: kusaklar yerine, duygu ve diisiincesi gelismis birey-
ler yetistirmek bakimindan olumlu katk: saglayacag: agiktir.

Vezin ve kafiye gibi ahenk unsurlarini tasiyan siirler, dil 6gretiminde 6zel-
likle dilin s6zel yoniinii etkili olarak kullanma, s6yleyis yanlhslarini giderme,
topluluk karsisinda 6grencilerin heyecanlarini denetim altina almalarina yar-
dimct olma, toplum karsisinda konusmayla ilgili onlara 6zgtiven kazandir-
ma, kelime dagarin gelistirme, temel dil kaliplarini bellege yerlestirmede ko-
lay ve hizli sonug elde etmeye yarar bir aragtir.

Ogrencilerin ritim, ahenk ve nagmeye dogustan gelen yonelislerinde, gii-
zellik duygularin1 harekete gegirme ve edebi zevkin yerlestirilmesinde de
siirin Snemli bir etkisi vardir. Ogretim siirecinde siir yoluyla 6grencilerin an-
lama yetilerini ve anlatma becerilerini gelistirme yaninda okuma ve dinleme
zevk ve aligkanliklarini gelistirme amaciyla da siire siklikla bagvurulur. Og-
rencilere dil sevgi ve bilincinin uyandirilmasinda siir bagat bir role sahiptir.
Dil sevgi ve bilincine sahip bir 6grenci onu kusursuz kullanacak; bu da duygu
ve diislincelerini rahat aktarabilme imkanini saglayacaktir. Bu bakimdan 6g-
rencilere siir tiirliniin zengin 6rneklerini sunmak gerekir.

Calismanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, Egitim Fakiiltesi Tiirk¢e Egitimi Ana Bilim Dal1 1.
smuf 8grencilerinin siir ve siir ezberlemeye iliskin tutum ve egilimlerini belir-
lemektir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmuistir:

1. Ogrenciler siir okumakta midir? En ¢ok hangi tiir siirleri okumaktan
hoglanmaktadir? Neden?

2. Ogrenciler siir ezberlemekte midir? Neden?

3. Ogrencilerin ezberledikleri siirleri segimlerinde etkili olan nedenler ne-
lerdir?

4. Ogrenciler ezberlerken nasil bir yol izlemektedir? Hangi stratejileri kul-
lanarak siir ezberlemektedirler?
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5. Bir siiri ezberlemek, ezberden okumak ezberleyenlere neler hissettirir?

6. Siir ezberlerken yontem bakimindan herhangi bir destek alinmakta mi-
dir? Nasil?

Yontem

Arastirmada betimsel tarama yoéntemi kullanilmistir. Betimsel ¢alismalar
bilimin betimleme amacina hizmet etmekle birlikte, ayn1 zamanda kendinden
sonraki ¢alismalar i¢in denence tiretmeye yonelik 6ngorii saglamaktadir (Er-
kus, 2009).

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi deseninde
kurgulanmistir. Durum galismasi, betimsel, biitiinciil, kesfe dayali bulgula-
ra ulagsmay1 amagclayan ve tlimevarimci bir arastirmadir (Rossman ve Rollis,
2003). Durum calismasinin en énemli 6zelligi, bir birey, grup, konu veya du-
rum {izerinde yogunlasarak asil anlasilmas1 gerekeni kesfetmeye calismasi,
siireci en ince ayrintilariyla tanimlama, i¢ ytiziinii anlamaya calisarak betim-
lemek ve biitiinciil bulgular elde etmeyi hedeflemesidir (Merriam, 2013; Sta-
ke, 1995). Bu odak kapsaminda arastirma sorular belirli sayida katilimciya
uygulanarak konuya iliskin durumlar betimlenmeye ¢alisilmistir. Calismada
veri analiz yontemi olarak betimsel analiz kullanilmis, her bir soruya verilen
cevaplar igin 6grenci sayilarini ifade eden frekanslar belirlenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Agn ibrahim Cecen Universitesi, Tiirkce
Egitimi Ana Bilim Dal1 1. sinifta 6grenim goren 117 6grenci olusturmaktadar.

Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Bu calismayla Tiirk¢e Egitimi Boliimii 1. Siuf 6grencilerinin siir ve siir
ezberleme ile ilgili tutum ve egilimleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu amagla
ogrencilere konu hakkinda 6 acik uglu soru sorulmus, cevaplar yazili olarak
alinmistir. Ogrencilerin aragtirma sorulariyla ilgili bir yasanti elde etmeleri
i¢in her 6grenciden beser siir ezberlemeleri istenmistir. Beser siir ezberlemele-
rii¢in 6grencilere 6 haftalik siire verilmis; bu siire sonunda 6grencilerin ezber-
ledikleri siirleri dinlenmistir. Ogrenciler gogunlukla siirleri ezberleyebilistir.

Goriisme formu: Bu ¢alismada 6grencilere uygulanmak tizere 6nce 7 mad-
delik yar1 yapilandirilmis gortisme formu hazirlanmigtir. Gortisme formunun
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gegcerlik ve giivenirligini saglamak tizere 6nce 30 6grenci lizerinde pilot uy-
gulama yapilmistir. Hazirlanan gériisme formundaki sorularin dil ve anlatim
bakimdan agik ve anlasilir olup olmadigini degerlendirmek iizere Tiirkge Egi-
timi Ana Bilim Dal1 2 ayr1 6gretim tiyesinin goriisiine bagvurulmus; sorularin
6lgme teknigi bakimindan aragtirma konusuna uygun olup olmadigi husu-
sunda da “Ol¢me ve Bilimsel Arastirma” derslerini okutan 1 alan uzmaninin
goriisiine bagvurulmus ve tavsiyeleri alinmistir. Yapilan 6nerilere gore “Go-
riisme Formu”nda diizenleme yapilarak soru sayis: 6'ya indirilip goriisme
formuna son sekli verilmistir.

Gorlisme formunun doldurulmas: sirasinda katiimecilar, aragtirmanin
amact, aragtirma stireci, sorularin say1 ve kapsami hakkinda bilgilendirilmis-
tir. Goriigme 6ncesi katilimcilarin samimi cevap vermesini saglamak amaciyla
goriisme baslamadan dnce kisisel bilgilerin sakl kalacag1 ve verilerin yalniz-
ca bilimsel arastirma amactyla kullanilacag: teminati verilmis ve goriismeler,
aragtirmaci ve katilmcilarin yalniz kalabilecekleri uygun bir ortamda (genel-
likle sinif ortaminda derse baslarken) gergeklestirilmistir.

Bulgular ve Yorum

Elde edilen bulgular, arastirma sorularmin sirasina gore diizenlenmistir.
Ogrencilerin aragtirma sorulara verdikleri cevaplardan dogrudan alintilar
yapumustir. Agik uglu sorular sorularin sirasi sabit tutulmus her boliim kendi
iginde yorumlanmustr.

1. Siir okuyup okumama ve tercih edilen siir tiirlerine iliskin bulgular

Tiirkge Egitimi ve Tiirk Dili ve Edebiyati béliimii 6grencilerine giindelik
hayatta siir okuyup okumadiklar: sorulmustur. Okudugunu ifade eden 6g-
rencilerden, bunlarin hangi tiir siirler oldugunu belirtmeleri istenmistir.
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Erkekler Kadinlar

5 kisi;
1

7 Evet, okurum. % Evet, okurum.

W Hayir, sevmem. M Hayir, sevmem.

-. Nadiren okurum .
*. Nadiren okurum

Grafik 1: Calisma grubunun siir okuyup okumama durumuna iligskin bul-

gular

Grafik 1'de gortildiigii gibi soruya erkek 6grencilerin % 77’si okuduklari

yoniinde cevap verirken, kadinlarin % 87’si okudugunu ifade etmistir. Erkek-

lerin %7’si, kadinlarin ise %3’ siir okumadigini veya siir okumay1 sevmedi-

gini belirtmistir.

Siir okudugunu ifade eden 6grencilere “en ¢ok hangi siirleri okumaktan keyif

aldiklar1” sorusu ydneltilmis, bunun sebebini agiklamalar1 istenmistir. Ogren-

cilerin dile getirdigi siir tiirleri 15 farkli kategori olusturmustur.
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Tablo 1. Calisma grubunun okumayi tercih ettigi siir tiirlerine iligkin bul-

gular
Siir Tiirleri Erkekler (f) Kadinlar (f)
1 Lirik siirler 20 52
2 Romantik ask siirleri 18 33
3 Milli miicadele, kahramanlik ve vatan sevgisi temali 8 8
siirler
4 Toplumsal sorunlar1 (aglik, sefalet, yoksulluk vb.) 5 5
igeren siirler
5 Pastoral (doga) siirleri 4 26
6 Tasavvufi felsefi siirler 4 7
7 Ogiit veren siirler 2
8 Sair odakl okunan siirler (ikinci yeni sairleri, Yahya 2 7
Kemal, Orhan Veli, vs.)
9 Eglenceli, hosa giden, edebi zevk veren tiim siirler 2 12
10 Edebi akim odakl siirler (klasik, romantik, sembolik
vb.)
11 Divan siiri 2
12 Hasret, ayrilik, 6zlem, gurbet siirleri 10

13 Epik siir
14 Didaktik siir
15 Memleket siirleri

Tablo 1'de 6grencilerin okumaktan en ¢ok keyif aldig: siir tiirleri yer al-
maktadir. Erkek 6grenciler de kiz 6grenciler de en ¢ok lirik ve romantik ask si-
irleri okumaktan keyif aldiklarini ifade etmistir. Bunu erkeklerde kahraman-
lik ve vatan sevgisi temali siirler izlerken; kadin 6grencilerde pastoral (doga)
siirleri takip etmistir. Kadinlar erkeklerden farkl olarak didaktik siirler, epik
siirler, ayrilik ve gurbet siirleri ile memleket siirlerini okumaktan hoslandik-
larini belirtmislerdir. Ayrica erkek 6grenciler kadin 6grencilerden farkli olarak
divan siiri ve edebi akim odakli siirlerden hoslandiklarini sdylemistir.

Bu tiir siirleri neden okuduklariyla ilgili soruya verdikleri cevaplar ince-
lendiginde, 6grencilerin en ¢ok, siirin ruhu giizellestirdigi ve haz veren bir
hiizne sevk ettiginden bahsettigi goriilmektedir. Baz1 6grenciler ise “¢ok yon-
lii diistinmeye vesile olma, estetik haz ve hosluk verme, hayal giictinii genis-
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letme ya da hayal kurmay1 kolaylastirma, bilgilendirme ve yalnizlig1 gider-
me” sebeplerini dile getirmistir.

Gorlisme yapilan 6grenciler Divan Edebiyati doneminde yazilmig olan
siirlerin dimaglarda tat biraktigindan; duygu ve diisiincelere hitap eden si-
irlerin ilgi gekici oldugundan; siirin insani ruh ve zihin bakimdan olgunluga
eristirdiginden bahsetmislerdir. Bu arada, benzer sekilde siirin giizel, saf, do-
gal, icten ve kisinin duygularinin disa vurumu oldugundan bu sebeple iyi bir
Ogretmenin her anlamda donanimli ve birikimli olmas: gerektigi, bilhassa siir
okuyup ezberlemesi gereginden sdz agmuslardir.

Asagida baz1 6grencilerin cevaplarmdan dogrudan alintilara yer verilmistir:

O.1: O. Veli serbest dlgiiyle yazdigi, halki ve giindelik hayati anlatti§1 icin dikka-
timi ceker.

O 2: Ask konulu siirleri okurum.

O 5: Duygusal yonii agir basan siirler dinlerim.

O 11: Lirik romantik siir tiiriinii severim.

O 35: Vatan, kurtulus savas: ve destanst siirler okurum.

2. Ogrencilerin siir ezberleyip ezberlememe durumuna iligkin bulgular

Ogrencilere siir ezberleyip ezberlemedikleri, ezberliyorlarsa bunun sebebi
sorulmustur. Ogrenciler bazis1 siir ezberleme sebepleri igin birden fazla ge-
rekge belirterek cevap vermistir.
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Tablo 2. Calisma grubunun siir ezberleme sebeplerine iliskin bulgular

Cinsiyet f (%) | Cinsiyet f (%)

Erkekler 31 Kadinlar 80

Siir ezberler misiniz? Siir ezberler misiniz?

Hayir 7 (%23) | Hayir 19 (%24)

Ara sira 4 (%13) | Ara sira 11 (%14)

Evet 20 (%64) | Evet 50 (%62)

Nigin siir ezberlersiniz? f Nigin siir ezberlersiniz? f

Kendimden bir seyler buldugum 12 Tiirkce 6gretmeni oldugum igin 14

icin

Egitimime yarar sagladigi icin 7 Hosuma gittigi icin 12

Ezberlediklerimi unutmamak igin 5 Diistincemi kuvvetlendirmek 8
icin

Bagkalarina okumak igin 5 Okumam istendiginde okumak 8
icin

Diistincemi kuvvetlendirmek igin 3 Alint1 yapmak, 6rnek vermek 6
icin

Rahatlattig1 igin 3 Kelime dagarcigimi genislettigi 5
icin

Heyecan uyandirdig: icin 3 Estetik bir zevk verdigi icin

Ruhu iyilestirdigi i¢in

Rahatlattig igin

Derslerde 6dev verildigi igin

Heyecan verici oldugu icin

Tablo 2 de goriildiigii gibi erkeklerin %64, kadinlarin %62’si “evet” ceva-

bini verirken erkeklerin %231, kadinlarin %24’ti “hayir” cevabini vermistir.

Siir ezberledigini ifade eden erkek ve kadmn 6grencilerin oranlarimin da birbi-

rine yakin oldugu goriilmektedir.

Erkekler, “en ¢ok kendilerinden bir seyler bulduklari, kendilerini anlattig1-

n1 diistind{iikleri siirleri ezberlemektedirler. Kadinlar ise en ¢ok meslekleriyle

ilgili bir gereklilik oldugu igin bir baska ifadeyle Tiirkce 6gretmeni olduklari

i¢in siir ezberlediklerini belirtmislerdir. Kadin 6grencilerin nigin siir ezberle-

dikleriyle ilgili soruya en ¢ok verdikleri ikinci cevap, ezberlemekten hoslan-

ma olmustur.
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Asagida bazi 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:
O 78: Cevremdeki kigiler siir okumamu istediklerinde okuyabilmek igin.

O 85: Edebiyat / Tiirkce dgretmeni aday: olarak hafizamda bir kag siirin olmast
Qiizeldir.

O 94: Giinliik hayatta bir siirden alint1 yapmak, siir iizerinden érnek vermek bana
zevk verir.

0 97: Hosuma giden, dikkatimi geken siirleri ezberlerim.

O 104: Kelime dagarciimin gelismesine katki sagladigini diigiiniiriim

Buradan erkek 6grencilerin disa doniik ve kendilerini teshir etme egili-
minde olduklary; kiz 6grencilerin ise kendilerini meslege ve yarinlara hazirla-
ma egiliminde olduklari soylenebilir.

Asagida bazi 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:
“Kendimden bir seyler buldugum icin...”

“Tiirkce 6gretmeni oldugum icin, kelime dagarcigimi geniglettigi icin...”

3. Ogrencilerin ezberledikleri siirleri segimlerinde etkili olan nedenlere
iliskin bulgular

Ogrencilere “Ezberlediginiz siirleri seciminizde ne/ler etkili olmugtur?” sorusu
yoneltilmistir.
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Erkeklerin ifade ettigi sebepler

eBeni anlattigi igin (f:29)

eToplumun sorunlarini dile getirdigi igin
(f:6)

eSairin Uslubunu begendigim igin (f:3)

*Ornek vermek gerekir diye (:3)

.

eRuhuma iyi geldigi igin (f:48)

oEstetik bir zevk verdigi igin (f:42)
eMutlu oldugum igin (f:7)

eAnlam yiklt oldugu igin (f:6)

eDers odevi oldugu igin (f:5)

eSevdigim sairleri i¢sellestirmek icin (f:5)
eVatan, millet sevgisi asiladigi igin (f:4)
*Gegmisi hatirlattigi igin (f:3)

eKelime dagarcigini zenginlestirdigi (f:2)
eEzbere okumanin keyfi igin (f:2)
eProgramlarda okumak igin (f:2)

Sekil 1. Calisma grubunun ezberledigi siirleri tercih etme sebeplerine ilis-

kin bulgular

Sekil 1'de goriildiigii gibi erkekler en ¢ok kendilerini anlatan siirleri ez-
berlemeyi tercih ettigini ifade etmis; kadinlar ise “ruhuma iyi gelen siirleri ez-

berlemeyi seviyorum” seklinde goriis bildirmistir. Kadinlar ayrica ezberlenen

siirlerin, estetik zevk verdigi tizerinde de durmustur.

Asagida baz1 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:

O 1: Akict yalin dille yazilmis oldugu, kulagima giizel geldigi icin

O 3: Anlam yiiklii olmasidar.

O 7: Bende duygu ve diisiince bakimindan estetik zevk uyandirmasidir.

O 11: Duygularima hitap eden, ruh halimi yansitan siirleri tercih ederim.

O 31: Miizikalite ile birlikte anlam da eklenince istemsizce siiri ezberliyorum.

O 40. Okudugum zaman mutlu oldugum icin siiri ezberlerim.

Bu sonuglardan hareketle erkek 6grencilerin kismen ben merkezli bir ruh

haline sahip olduklari, kismen toplum sorunlarina duyarl olduklar1 sdylene-

bilir. Kiz 6grencilerin ise mistik, romantik ve estetik kaygilar tasidiklar: soy-

lenebilir.
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Ogrencilerin anlatimlarindan 6rnekler:

Ruhuma iyi geldigi icin, estetik bir zevk verdigi icin ...

4. Ezberlerken kullanilan yontemlere iliskin bulgular

Ogrencilere siir ezberlerken nasil bir yol takip ettikleri ve hangi stratejileri

kullandiklar: sorulmustur.

Tablo 3. Calisma grubunun kullandig; siir ezberleme stratejilerine iliskin

bulgular
Ezber stratejileri Aciklama ve kodlar Erkekler f | Kadinlar f
(Kategoriler)
1 | Tekrar etme Cepte tagmabilecek kagitlaranot | 12 27
alma
Belli zaman araliklariyla okuma
2 | Dinleyerek ezberleme Baskasindan dinleme Sairden 8 16
dinleme
Youtube’dan dinleme
Ses kaydi hazirlayip dinleme
3 | Miizik ya da ritimle Rap yapma 8 6
ezberleme Ritim tutma
Sarki gibi sdyleme
Fon miizigi kullanma
4 | Pargalara bolerek Boliimleme 7 25
ezberleme Ayirma
5 [ Sessiz/dingin bir ortamda | Sakin bir ortam yaratma 3
ezberleme
6 | Yazarak ezberleme Yazma 2 16
7 | Siire duygu yiikleyip Anlam ytikleme 1 2
anlamlandirarak
ezberleme
8 [ Canlandirma yaparak Rol oynama 1 2
ezberleme
9 | Baskalarmma kendini Baskalarma okuma 25
dinleterek ezberleme
10 | Kendi hayatiyla Kendi duygulariyla eslestirme 12
iliskilendirerek ezberleme | Kendiyle 6zdeslestirme
11 | Siirin kafiyelerinden Kafiyeleri kullanma 1
faydalanarak ezberleme
12 | Sairin hayat1 hakkinda Sairi arastirma 2

bilgi edinerek ezberleme
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Tablo 3'te goriildiigli gibi 6grenciler toplam 12 ezberleme stratejisi kul-
landiklarimn ifade etmislerdir. Hem kiz hem de erkek 6grencilerin kullandi-
g1 ortak 8 strateji vardir: “tekrar etme, dinleyerek ezberleme, miizik ya da
ritimle ezberleme, parcalara bolerek ezberleme, sessiz/dingin bir ortamda
ezberleme, yazarak ezberleme, siire duygu ytikleyip ezberleme, canlandirma
yaparak ezberleme”. “Kendini bir baskasina dinleterek ezberleme, siiri ken-
di hayatiyla iliskilendirerek ezberleme, kafiyelerin ritmini kullanma ve sairin
hayatindan hareketle ezberleme” ise sadece kiz 6grencilerin zikrettigi ezber-
leme stratejilerindendir. “Sessiz/dingin bir ortamda ezberleme”yi sadece er-
kek 6grenciler tercih etmistir.

Asagida bazi 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:

O 1: Siir ezberlerken éncelikle siirin biitiinliiklii yapisina bakarim sonra siiri kendi
ruhumda hissettikten sonra daha ¢cok kendime soyliiyormusum gibi bir edayla ezber-
lemeye calisirim.

O 5: Anlayarak okurum sonrada birilerine kendimi dinleterek ezberlerim.

O 38: Siir ezberlerken, eer siir dortliiklerden oluguyorsa énce bir dortliigii sonra
diger dortliikleri ezberlerim. Kafiyeler siiri ezberlememi kolaylastirir. Ezberleyecegim
stiri sik sik dinlerim.

O 48: Siir uzunsa rap ezberlerim. Kisa siirse duyguyu vererek okurum.

O 63: Ses tonuma uygunlugunu, vurgu yapilacak yerleri estetik bakimindan dik-
kate alarak ezberlerim.

O 65: Siir ezberlerken oncelikle siirin biitiinliiklii yapisina bakarim sonra giiri
kendi ruhumda hissettikten sonra daha ¢ok kendime soyliiyormugum gibi bir edayla
ezberlemeye caligirim.

O 69: Ezberleyecegim siiri yanimda tagirim. Bos oldugum zaman o siiri ezberle-
meye ¢alisirim.

O 74: Siirin bir hikdyesi varsa onu okurum ve siire daha hakim olup yagayarak
ezberlemeye caligirim.

O 103: Siirin sézlerindeki anlami kendi hayatimla iliskilendirmeye ¢aligirim.
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En ¢ok dikkat ¢ceken bulgunun her iki grubun da tekrar stratejisini kul-
lanmig olmasidir. Kadinlardan olusan grup, baska birinden ya da elektronik
ortamdaki videolarindan dinleyerek siir ezberlediklerini ifade etmislerdir.
En ¢ok tekrar edilen cevaplar arasinda parcalara bolerek ezberleme yer al-
maktadir.

5. Siiri ezberlemek veya ezberden siir okumanin hissettirdiklerine ilis-
kin bulgular

Ogrencilere “Bir siiri ezberlemek, ezberden okumak size neler hissettirir?” so-
rusu yoneltilmistir.

Siir ezberlemenin erkek Siir ezberlemenin kadin 6grencilere
ogrencilere hissettirdigi duygular hissettirdigi duygular
e Ozgiiven (f: 20) e Mutluluk (f: 52)
e Heyecan (bedi’i) (f: 11) o Ozgiiven (f: 31)
e ictenlik (f: 6) e Gugluluk, bilgili olma (f: 20)
e Mutluluk (f: 5) e Empati (f: 8)
e Gugluluk, bilgili olma (f: 4) e lyilik, hosluk (f: 8)
e Empati (f: 4) e Aidiyet (f: 7)

e Gurur (f: 3)

Sekil 2. Siir ezberlemenin hissettirdiklerine iliskin bulgular

Sekil 2 incelendiginde erkeklerin siir ezberlemekle ilgili en yogun hisset-
tigi duygunun “6zgiiven”; kadinlarin ise “mutluluk” oldugu goriilmektedir.
20 erkek 6grenci siir ezberlemenin kendisine mutluluk hissettirdigini ifade et-
mistir. 52 kadin dgrenci siir ezberledigi icin mutluluk hissettigini anlatmuistir.
Erkeklerin, siir ezberlemenin hissettirdikleriyle ilgili olarak 6zgiiven duygu-
sundan sonra en ¢ok ifade ettigi duygular sirasiyla heyecan, ictenlik, mutlu-
luk, bilgiden kaynakl giicliiliik ve empati olmustur.
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Kadinlarin, mutluluktan sonra en ¢ok hissettigi duygular ise sirasiyla 6z-
giiven, bilginin getirdigi giicliiliik, empati, iyilik ve aidiyet olmustur. Gurur
sadece erkekler tarafindan ifade edilen bir duygudur.

Asagida bazi 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:

O 7: Acikgast ezber yetenegim ¢ok yok ezberleyecegimi de diigiinmiiyordum ama
sevdigim siirleri ezberleyebilece§imi gordiim. Siiri ezberden okumak insani gelistirir
diye diisiiniiyorum.

O 13: Agikgast giiven veriyor o an kendimle gurur duyuyorum. Tabii gururun
getirmig oldugu bir seving de var.

O 21: Agikgast hoguma gitti diyebilirim okurken kendime biiyiik bir toplulugun
karsisinda siir dinletisi veriyormusg gibi hissederim.

O 90: Bir kigida bakmadan kendim okumam cok giizel bir duygu hissettirir. Boyle
okuyunca siiri tiim kalbimle okudugumu diistiniiriim. Adeta siiri icimde yasarim si-
ire kendimden bir seyler katarim.

O 110: Bir kere siir ezberlemek giizel ve zevkli bir ugrasidir. Zaten sevdiginiz bir
siir ezberlemek ve onu okumak daha zevkli hale gelir. Bana hissettirdigi duygular ise
mutluluk ve derin haz.

O 111: Bir siiri ezberden okumak ilk dnce bana keyif verir. O siirdeki anlami his-
setmek Okurken vurgu ve tonlamalara dikkat etmek, kisacasi siirin hakkini vermeye
caligmak beni mutlu ediyor.

O 115: Siir ezberlemek bana giizel seyler hissettirir. Ornegin sanati seven bir in-
san olarak, siir ezberlemek, siire hak ettigi deSeri vermek benim igin onemlidir. Haya-
tima genel kiiltiir kattigi icin bir artidir.

Yukaridaki 3 numaral tabloda da yorumlandig: gibi bu sonuglardan erkek
ogrencilerin daha ¢ok disa doniik ve giiglii ve magrur (6zgiiven, giigliiliik ve
gurur) olduklary; kiz 6grencilerin ise romantik ve kendini giiven i¢inde hisset-
me (mutluluk, dzgiiven) egilimlerinde olduklari sdylenebilir.
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6. Siir ezberlerken destek alinip alinmadigina iliskin bulgular

Calisma grubundaki 6grencilere “siir ezberleme stratejisi ya da yontemsi belir-
lemek icin herhangi bir destek alip almadiklar1” sorulmustur. Erkek 6grencilerin
23’1, kadinlarin da 48’1, siir ezberlerken destek almadig1 yoniinde cevap ver-
mistir.

Tablo 4. Calisma grubunun siir ezberlerken destek alip almama durumu-
na iliskin bulgular

Erkek 6grencilerin siir ezberlerken f Kadin o6grencilerin siir f
destek alip almama durumu ezberlerken destek alip almama
durumu
Evet destek alirim. 8 Evet destek alirim. 32
Ust sinuflardan Bagkalarinin okumalarindan
Internetteki videolardan Internetteki videolardan
Kitaplardan Hocalardan
Sairin kendi sesinden (Bir kayit cihazina Sosyal medya hesaplarindan
okumussa)
Okumussa sairin kendi sesinden
Hayir destege ihtiya¢ duymam. | 23 | Hayir destege ihtiya¢ duymam. | 48

Tablo 4’te goriildiigii gibi 31 erkek 6grencinin 8’i, 48 kadin dgrencinin de
32’si siir ezberlerken destek aldigini ifade etmistir. Destek alanlar ¢cogunlukla,
tist siniflar, tiniversitedeki hocalar, internetteki videolar ve bazi kitaplardan
ya da eger okumussa sairin kendi sesinden faydalandiklarini belirtmiglerdir.

Asagida bazi1 6grencilerin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir:

O 18: Bana séylenilen nasihatte internette yatmadan 6nce siiri dinlemek internet-
te yoksa eger kendi sesimi kaydedip dilemek oldu.

Siir ezberlerken ¢ok fazla siir okuyup ezberleyen abime sordum nasil olur da bu
kadar ezberliyorsun diye o da bana siiri once bir okuyup ana hatlariyla o duyguyu
aldigini ve kafasinda o siiri bir diizen halinde betimleyip oturttugunu ve bunu birkag
kere tekrar ederek ezberledigini soyledi.

O 19. Evet edebiliyorum. Bunu da kelime hazinemin iyi olmasina bagliyorum.
Ciinkii kelime haznesi bir kuvvettir ve kelime hazinesi zengin insanlarin kendilerini
ifade etmede basarili olduklarinin bilincindeyim.
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O 38: Ilk once direk yapryorum, sonra duygularimda katarak pekistiriyorum, duy-
Qu bakvmindan daha iyi okumak icin internetten siirlerin ismini yazip nasil okunuyor
diye videolarini izlerim sonra ona gore hazirlaniyorum.

O 43: Sairden sesli olarak dinlerim okurken vurgu ve tonlamalar yakalamak igin
destek alirim.

O 45. Siir ezberi yaparken herhangi bir destek almadim tamamen kendim ¢izdigim
yolla o yolda ilerleyerek ezber yaptim.

O 68: Sevdigim bir siiri benimsedikten sonra siirin satirlart hafizamda dolanir ve
ben de siirin tiim nusralarin ezberleyebilmek ve kaliciligint artirmak igin bos kagit-
lara yazarim.

O 71: Bu anket siir ezberleme yolunda bizim nasil anladigimizi da gostermis oldu.
Dogru bir yolda ilerledigimizi ya da ilerlemedigimizi gormiis olduk.

O 79: Yazilarimda mahalli agiz 6zelliklerimi yansitmama konusunda basariliyim.
Bunu okuyarak, telaffuzuma dikkat ederek elde ettim.

O 80: Siirin giiniimiiz gengligine telkin edilmesini, ozellikle eski ve yeni edebiyati-
mizda ne gibi cevherlerin oldugunu gostermek ve gormelerine yardumct olmak, inter-
netin ve sanal diinyanin robotlastirdii kusaklar yerine, duygu ve diisiincesi gelismis
bireyler yetigtirmek ve yetismesini gormek en biiyiik dileklerimden biridir.

O 84: Evet, kiigiik yaglardan itibaren mahalli agizli konugmamamin etkili oldu-
Sunu diisiiniiyorum.

O 102: Ilk once direk yapyorum, sonra duygularimda katarak pekistiriyorum,
duyqu bakimindan daha iyi okumak icin internetten siirlerin ismini yazip nasil oku-
nuyor diye videolarini izlerim sonra ona g0re hazirlaniyorum.

O 110: Insanlar severek siir ezberlemelidir. Hem hafizada kalict olur hem de hatur-
ladikga farkli duygulara biiriiniir insan.

Bu ve benzeri galismalar arttikga dgrencilerin siir ezberlerken yontem
bakimindan destek alma alternatiflerinin artacagi sdylenebilir, daha genis
teknik destek alma imkanlar1 saglanabilir. Giizel okumak {izere kullanilacak
orneklerin se¢ciminde uzunluk da iyi ayarlanmali, ezberlenmesi zor ve uzun
siirler tercih edilmemelidir.
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Tartisma ve Sonug

Bu arastirmayla Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dali 1. sinif 6grencilerinin siir
ve siir ezberleme ile ilgili tutum ve egilimleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Bul-
gularimiz arasinda yer alan “Sevdiginiz bir siir ezberlemek ve onu okumak
daha zevkli hale gelir. ... Insanlar severek siir ezberlemelidir.” seklindeki 63-
renci goriigleri ile Kaya’(2013).nin siir ezberleme ile ilgili “Ogretmenlerdeki
siire yonelik isteksizlik de 6grencide ilgisizlige yol agar. Ogrencilerin sadece
siir ezberlemeye yoneltilmesi, hatta ceza olarak verilmesi de ¢ocuklari siirden
sogutur.” goriigleri arasinda ters bir iligki oldugu soylenilebilir.

“Divan Siirinde Deniz imgesi ve Siir Ogretiminde Kullanilmas1” baglikh
¢alismasinda Mutlu, bu konuyla ilgili olarak sunlar dile getirmektedir: “Siir
Ogretiminin dogru yapilmasi, Tiirk¢e 6gretiminin amaglarmnin iyi kavranma-
sma baghdir. Sozgelimi, Tiirkge dgretiminin amaclarindan biri, dil sevgi ve
bilinci kazandirmaktir. Dil sevgi ve bilincini kazandirmak icin éncelikle 6g-
renciye edebiyat sevgisini vermek gerekir.” (Mutlu, 2012, 182).

Ogrencilere ezberledikleri siiri tercih sebepleri sorulmustur. Erkekler en
¢ok kendilerini anlatan siirleri ezberlemeyi tercih ettiklerini ifade etmisler-
dir. Bu goriis Esin Yildirim” (2012, 20) mn “Cocukluk ¢agimnin ileriki yaslarinda
siirde sOylenen seyleri anlamaya basladiginda ise ona zevk veren sadece ses
uyumlar1 degil; siirde kendisinden bir seyler bulmaya baslamasi olur. Boyle-
likle dili anlamaktan, farkli anlamlar1 kesfetmekten de zevk alir.” goriisii ile
ortiismektedir.

Aragtirma bulgularina gore: Ogrenciler, “Insan icin iletisim énemlidir, siir,
insanin ruhunu besleyen en giizel edebi iiriin ve bu yoniiyle iletisimin en giizel
yoludur. Ciinkii siir bazen dile getiremedigimiz pek ¢cok duygu ve diisiincemi-
zi gagristirir ve hissettirir. Siir okumak haz uyandiran bir duygudur. Mutluluk
verir. Ruhu, kalbi oksar. Ezberlemek ise bu duygular daha kuvvetli kilar.

Ogrenciler, “Siirin giiniimiiz gengligine telkin edilmesi, dzellikle eski ve
yeni edebiyatimizda ne gibi cevherlerin oldugunu gostermek ve gérmelerine
yardimci olmak, internetin ve sanal diinyanin mekaniklestirdigi, robotlastir-
dig1 kusaklar yerine, duygu ve diisiincesi gelismis bireyler yetistirmek son
derece énemlidir.” goriisiindedir. Bu goriisii Kaya “Istedigi siiri secen ve onu
bir¢ok kez okuyup ezberleyen ve kendine mal eden ¢ocuk hem kulagini hem
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dilini hem de bellegini ¢alistirmis olur. Okuma ve ezberleme dilde akiciliga
yardimci olur.” goriisii ile desteklemektedir (Kaya, 2013, 61).

Elde edilen sonuglardan biri de erkek 6grencilerin daha ¢ok disa doniik/
eksantrik ve giiclii ve magrur (6zgiiven, glicliiliik) oluslary; kiz 6grencilerin
ise romantik ve kendini giiven i¢inde hissetme (mutluluk, 6zgiiven) egilimle-
rinde oluslaridir. Bu bulgu, Kibris'm (2008, 58) “Bir siiri 6grencilere okumalari
i¢in verirken, siirin icerigiyle okuyacak dgrencinin cinsiyeti arasinda da bag
kurmak gerekir. Ozellikle ergenlik bagindan itibaren erkeklere daha erkeksi
duygularmn dile getirildigi, kizlara da duygularin daha yogun olarak dile geti-
rildigi siirleri okutmada yarar vardir.” goriisii ile ortiismektedir.

En cok dikkat ¢eken bulgunun her iki grubun da tekrar stratejisini kul-
lanmis olmasidir. Kadinlardan olusan 6grenciler grubu, baska birinden ya da
elektronik ortamdaki videolardan dinleyerek siir ezberlediklerini ifade etmis-
leridir. En ¢ok tekrar edilen cevaplar arasinda pargalara bolerek ezberleme
de yer almaktadir. Elde edilen bu bulgu Kibris'in buraya aldigimiz goriisii ile
ortiismektedir: “Siiri her giin bastan sona dikkatle okuma, Daha sonra ezber-
den okumaya calismak, hatirlanmayan yerlerde bakmak, Ezberden okumay1
yanligsiz ve eksiksiz duruma gelinceye degin yinelemek.” (Kibris, 2008, 59)

Arastirma bulgularia gore: “Erkekler en ¢ok kendilerinden bir seyler bul-
dugu, siirlerin kendilerini anlattigini diislindiigii, kadinlar ise en ¢ok mes-
lekleriyle ilgili bir gereklilik oldugu icin siir ezberlediklerini” belirtmislerdir.
Bu gortisti Lockward (1994, 67)'1n “siir ezberlemenin aslinda ¢ocuklara “siiri
sahiplenme” hakkini verdigi diisiincesi desteklemektedir. Cocuk istedigi siiri
zevk aldig1 i¢in, kulagina hos geldigi ve duygularina seslendigi icin ezberler
ve o siir artik ona 6zel ve anlamli bir siir olur.

Aragtirma bulgularina gore O 85, O 68, O 110 kodlu 6grenciler “Edebiyat /
Tiirkce 6gretmeni aday: olarak hafizamda bir kag siirin olmasi giizeldir. Sev-
digim bir siiri benimsedikten sonra siirin satirlari hafizamda dolanir ve ben
de siirin tiim misralarini ezberleyebilmek ve kaliciligini artirmak igin bos ka-
gitlara yazarim. Insanlar severek siir ezberlemelidir. Hem hafizada kalici olur
hem de hatirladikca farkli duygulara biiriiniir insan.” seklinde goriis belirt-
mislerdir. Bu goriisleri TDETA Sozltigtiniin (2003: 50-63) “Cocugun bellek egi-
timinde, kendine giiveninin ve milli, ahlaki, insani duygularmin gelismesin-
de siir okutma ve ezberletmenin etkisi coktur.” diistincesi desteklemektedir.
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Siirler ses ve ahenk unsurlariyla meydana getirilen ve okuyucuyu ses ve
ahenk unsurlar yaninda tagidig1 anlamlarla bambagka diyarlara tasiyabilen
etkili metinlerdir. Bu etkisi dolayisiyla herkesin hayatinda -belli caglarda- ez-
berledigi, 6grendigi ve unutmadig: siirler mutlaka vardur. ... Siir ezberleme
yoluyla kelimelerin daha kolay kavratilacag: ve dil 6gretiminde daha etkili
bir 6gretim saglanacag: diistiniilmstiir. (Ilhan, 2007, s. 47).

Bu calismanin siir ezberleme yontemi hakkinda biz akademisyen ve 6g-
retmenlerin konuyu nasil anlamamiz, konuya hangi bakis agisiyla yonelme-
miz gerektigini, boylece dogru bir yolda ilerleyip ilerlemedigimizi gosterdigi
sOylenebilir. Bu ve benzeri ¢alismalar arttikca dgrencilerin siir ezberlerken
yontem bakimindan destek alma alternatiflerinin artacagi soylenebilir, daha
genis teknik destek alma imkanlari saglanabilir.

Oneriler

Calisma grubuna katilan erkek ve kadin 6grenciler en ¢ok lirik ve romantik
ask siirleri okumaktan keyif aldiklarini ifade etmistir. Bu sonuctan hareketle 6g-
rencilere 6ncelikle sevdikleri siirler ezberletilmelidir. Ogrenciler, degisik sanat
ve kiiltiir anlayislar ile iliskilerini artiracak farkli donem ve sanat akimlarina
ait siirler ezberlemeye 6zendirilmelidir.

Siir ezberlemenin mabhalli agizla konusmanin dlgiinlii dile dontistiiriilme-
sinde etkili oldugu dikkate alinarak siir, kiiglik yaslardan baslanarak ezber-
letilmelidir. Bellek gticii zayif oldugu icin siir ezberleyemeyen 6grenciler siir
ezberlemeye zorlanmamali, ancak boyle 6grencilerden giizel ve etkili siir oku-
malari istenmelidir. Ogrencilere siir ezberlemenin kolay yollar1 6gretilmelidir.

Ogrencilere yonelttigimiz sorular arasinda “6grencilerin siir yazma”ya y6-
nelisleri ile ilgili bir soru sormamis olmamaiz bir eksiklik olarak diistintilebilir.
Bu galisma alaninin farkl yoniiyle ilgilenecek aragtirmacilari bu hususu dik-
kate almalari beklenir. Biitiin 6gretim kademelerindeki 6grencilerin siir ve siir
ezberleme ile ilgili egilimleri {izerinde akademisyen ve arastirmacilarin nitel
ve nicel aragtirmalar yapmalari yararh olacaktir.
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Oz: Tanzimat déneminden giiniimiize Tiirk dili {izerine pek gok
calisma yapilmus, hatta 20. ytlizyilin basindan itibaren milliyetgilik aki-
minin temeline millf dil suuru yerlestirilerek devlet politikas1 haline ge-
tirilmistir. Fakat bu suur Tanzimat ile baglamamus, eski edebiyatimizda
da bu konuda fikir beyan eden pek ¢ok énemli isim olmustur. Klasik
edebiyatimizda Kaggarli Mahmut, Asik Pasa, Ali Sir Nevai gibi bazi 6r-
neklerden baska mevcudiyeti ¢ok fazla bilinmeyen Tiirkce hassasiyeti
nadir rastlanan bir durum da degildir. Pek ¢ok sair gururla Tiirkge siir
soylediklerini ifade etmisler; Tiirkge siir yazmanin zahmetli olsa da so-
nucun essiz oldugunu, Tiirkceyle de {istiin siir yazilabilecegini soyle-
mis ve gostermislerdir. Hatta Tiirkceyi hor goren, yetersiz bulan sairleri
elestirmis ve Tiirkcenin Tiirkler arasinda dahi degerinin yeterince bilin-
mediginden sikdyet etmislerdir. Bu calismada Islami Devir edebiyatimi-
zin ilk tirtinlerinden divan siirinin en sasaali donemlerine kadar pek ¢ok
s0z tistadinin Tiirk dili ile ilgili goriisleri, dil konusundaki hassasiyetle-
ri ve Tirk dilinin edebiyat dili olusundaki hizmetleri 6rneklerle ifade
edilmeye calisilacaktir. Bu minvalde Tiirkgenin giizelliklerinden 6zel-
likle istifade eden Yunus Emre, Necati, Sah Ismail, Baki, Evliya Celebi,
Nedim, Seyh Galib; Tiirkgeden 6vgiiyle s6z eden Erzurumlu Mustafa
Darir, Giilsehri, Sinan Pasa, Molla Agki; Tiirk¢enin nasil kullanilmasi ve
zenginlestirilmesine dair fikirlerini beyan eden Yusuf Has Hacib, Ahmet
Yesevi, Fuzili ve Tiirkgenin yeterince bilinmemesini elestiren Sultan
Veled, Asik Pasa, Ali Sir Nevai gibi sahsiyetlerin eserlerinden 6rnekler
verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Klasik edebiyat, divan siiri, Tiirkge, dil bilinci,
Ttirkgecilik.
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TURKISH LANGUAGE CONSCIOUSNESS AND
TESTE IN OLD TURKISH LITERATURE

Abstract:

Many studies have been carried out on the Turkish language since
the Tanzimat period, and since the beginning of the 20th century, the
national language consciousness has been placed as the basis of the na-
tionalist movement and turned into a state policy. But this conscious-
ness has not begun with Tazminat and our old literature has had many
famous people who gave an opinion on this matter. It is not rare case
that Turkish sensitivity which is it’s existence is very unknown, except
for some examples such as Kaggarli Mahmut, Asik Pasa, Ali Sir Nevai
in our old literature. Many poets expressed proudly that they write
Turkish poetry and they said that although it is troublesome to write
a Turkish poem, the result is unique and they said and demonstrated
that is possible to write superior poems with plain Turkish. Even they
criticized the poets who disdained and insulted the Turkish language,
and complained that the Turkish was not well known even among the
Turks. In this study, we will try to express the opinions of many poem
master about the Turkish language, the sensitivity of the language and
the services of Turkish language about the literature language with the
examples until the most prosperous periods of the Divan poetry from
the first products of our Islamic period literature. In this respect, Yunus
Emre, Necéti, Sah Ismail, Baki, Evliya Celebi, Nedim, Seyh Galib espe-
cially benefited from the beauties of Turkish; Erzurumlu Mustafa Darfir,
Giilsehri, Sinan Pasa, Molla Aski praised Turkish; Examples are given
of the works of such individuals as Yusuf Has Hacib, Ahmet Yesevi,
Fuzali, who expressed his ideas about how to use and enrich Turkish,
and Sultan Veled, A§1k Pasa, Ali Sir Nevai, who criticized the insuffi-
ciency of Turkish.

Key words: Classical literature, Divan poetry, Turkish, language
consciousness, Turkishism.

372



MILLI EGITIM e Cilt: 49 e Say1: 226, (371-399 )
Giris
Tanzimat déneminden giintimiize Tiirk dili {izerine pek ¢ok ¢alisma ger-
ceklestirilmis, hatta 20. ytizyilin basindan itibaren milliyetgilik akiminin te-
meline milli dil suuru yerlestirilerek kurulacak yeni devletin temel taslarin-
dan biri olarak benimsenmistir. Fakat bu dil bilinci Tanzimat déneminden ¢ok

daha 6nce baslamus, eski edebiyatimizda da bu konuda fikir beyan eden pek
¢ok 6nemli isim olmustur.

Yusuf Has Hacip’ten Ahmet Yesevi’ye, Sultan Veled'den Kadi Darir’e, A§1k
Paga’dan Giilsehri'ye, Fuzili’den Baki’ye, Nedim’den Seyh Galib’e Islami De-
vir Tiirk edebiyatinin ilk {irtinlerinden klasik siirinin en basarili donemlerine
kadar pek ¢ok stz iistadi, kendilerinden emin bir sekilde ve gururla Tiirkge
siir soylediklerini ifade etmisler; Tiirkge siir yazmanin zahmetli olsa da so-
nucunun egsiz oldugunu, sade Tiirkge ile de istiin siir yazilabilecegini belirt-
migler ve bunu bizzat kaleme aldiklar1 metinlerle gostermislerdir. Deyimler,
atasozleri gibi dilin biiyiik zenginliklerini Tiirkgenin anlam diinyasmin genis-
ligi olarak goérmiis ve yogun bir sekilde kullanmiglardir. Hatta Tiirkgeyi hor
goren ve yetersiz bulan sairleri elestirmis ve Tiirkgenin Tiirkler arasinda dahi
degerinin yeterince bilinmediginden sikayet etmislerdir.

Tiirkgenin edebiyat diline doniistimiindeki siirecte edebi sahsiyetlerin
katkilar1 ve goriisleri tizerine calismalar devam etmektedir. Bu ¢alismada bu
bilince sahip sahsiyetlerin goriisleri derlenmis ve Tiirk dili hassasiyeti tespit
edilen isimlerin bu konudaki gortisleri eserlerinden 6rneklerle agiklanmaya
calisilmistir.

Yusuf Has Hacib

Yusuf Has Hacib’in Islami dénem Tiirk edebiyatinin bilinen ilk biiyiik ese-
ri Kutadgu Bilig (Ercilasun 2013: 293), dogmakta olan bir edebiyat geleneginin
habercisi olmakla birlikte ayn1 zamanda Tiirk dilinin bin y1l 6ncesinde dahi
zenginliklerini gosteren bir kanit niteligindedir. Tiirk dilinin inceliklerine de-
ginen Yusuf Has Hacib, onu nasil islediginden biiytiik bir sair edasi ile bah-
setmistir. Tiirkceyi ehlilestirilmesi ¢cok kolay bir yaban geyigine benzetmis,
islendigi takdirde ¢ok giizel edebi iiriinlerin verilmesinin miimkiin oldugunu
ifade etmistir:
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Keyik tagi kordiim bu Tiirkge soziig
Ani akru tuttum yakurdum ara
(Bu Tiirkge s6zii yaban geyigi gibi gérdiim. Onu yavasca tuttum, aldatarak
kendime yaklagtirdim.)
Sikadim sevittim kongiil birdi terk
Taki ma belingler birerde yire
(Oksadim, 1sindirdim, ¢cabucak bana goniil verdi; Yine de ara sira tirkiiyor,
korkuyor.)
Sunup tutmisimca ederdim soziig
Kelii birdi 6trii yipar1 bura

(Ele gecirdigim gibi, s6zii takip ettim; Onun miski giizel kokular sagmaya
baslad1.) Kutadgu Bilig/ 6617-6619 (Arat 2008: 1084-1085)

Ayrica eserinin dilinin Tiirkce oldugunu pek ¢ok yerde vurgulamis, Tiirk
dili ile iistiin eserler yazilabilecegini o dénemde dahi gostermek istemistir.
Dénem ve bolge itibariyle din dili olan Arapca ve edebiyat dili olan Farscanin
popiilerliklerine ragmen Tiirk dili ile oldukga hacimli bir eser yazmak, kuv-
vetli bir milliyet bilincine isaret etmektedir (Akar 2013: 143):

Ay ol bu kitabka kabul bolduk:
Bu Tiirkler tilinde ‘aceb kordiiki
(Ey bu kitab1 makbul bulan, bu Tiirkge esere hayretle bakan) Kutadgu Bi-
lig/ 33 (Arat 2008: 76-77).
Bu Tiirkge kosuglar tiizettim sanga
Okirda unitma du’a kil manga

(Bu Tiirkge beyitleri senin i¢in diizenledim, ey okuyucu okurken unutma
bana dua et.) Kutadgu Bilig/ 75 (Arat 2008: 82-83).

Bununla birlikte soziintin giictinti artirmak i¢in “Tiirkcede boyle bir s6z
vardir” gibi ifadelerle onlarca atasoziinii de kullanmustir. Bu sekilde dilin
mana hazinesine isaret etmis, Tiirk¢enin az sozle biiyiik anlamlar iceren yapi-
lar kurmaya ne kadar uygun oldugunu gostermistir:
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Mesel keldi Tiirkge mungar mengzetiir

Ani sdzledim men munu yangzatur
(Buna benzer Tiirkge bir atasozii vardir, Iste onu séyliiyorum séyle der.)

Ukus korki til ol bu til korki soz
Kisi korki yiiz ol bu ytiz korki koz

(Aklin stisti dil, dilin siisti s6zdiir; Kisinin siisii yiiz, ylizlin stisii gozd{ir.)
Kutadgu Bilig/ 273-274 (Arat 2008: 132-133).

Kasgarli Mahmut

Tiirk dilinin ilk biiyiik aragtirmacisi ve Tiirkoloji'nin babasi olarak kabul
edilen Kasgarli Mahmut'un (Ercilasun 2013: 315), meshur eseri Divanu Lu-
gati't-Tiirk’tin 6nsoziinde acikladigl, eseri meydana getirmesindeki iki 6nemli
amac1 goze carpmaktadar. Tlk olarak:

Ant igerek soyliiyorum, ben Buhara'min, soziine giivenilir imamla-
rinin birinden ve bagkaca Nisaburlu bir imamdan isittim. Ikisi de senet-
leri ile bildiriyorlar ki, Yalvacimiz (Peygamber), kiyamet belgelerine,
ahir zaman karigikliklarini ve OZuz Tiirklerinin ortaya ¢ikacaklarin
soyledigi sirada “Tiirk dilini 6§reniniz, ¢iinkii onlar i¢in uzun siirecek
egemenlik vardir.” buyurmustu. Bu soz (hadis) dogru ise -sorgulari
kendilerinin iizerine olsun- Tiirk dilini 6grenmek cok gerekli bir is olur.
Bu dogru degil ise akil bunu emreder (Atalay 2013: 4).

diyerek Tiirkgeyi 6grenmenin hem dini hem de akli gerekgeleri oldugunu ve
Araplarin Tiirkgeyi 6grenmelerini saglayacak bir kaynak hazirladigin: belirt-
mistir. Ikinci olarak da yine kendi ifadesiyle “Tiirk dili ile Arap dilinin at bagi
beraber yiirtidiikleri bilinsin diye Halil'in Kitabu'l-’Ayn’inda yaptig1 gibi kul-
lanilmakta olan kelimelerle birakilmis bulunan kelimeleri bu kitapta birlikte
yazmak, ara sira, yiiregime dogar dururdu. Ciinkii bdyle yapmak daha derli
toplu bir isi olurdu. Lakin benim tuttugum yol, daha dogrudur; ¢iinkii bu
yolda kelimeleri bulmak daha kolaydir ve herkes bu yolu daha ¢ok sever.”
(Atalay 2013: 6) demis ve Tiirk¢enin hem ilim hem de edebiyat dili olan Arap-
¢a kadar tistiin bir dil oldugunu ispat etmek istemistir (Banarli 1998: 252).

Ayrica bu tespitini gergeklestirirken milliyetci bir dil bilimci edast ile dili-
ne ve kiiltiirtine sahip ¢ikarak (Akar 2013: 150), “Ttirk” maddesinde Tiirkler
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i¢in Tanr1'nin Tiirklere ad verdigini, onlar1 yerytiziiniin en yiiksek ve havadar
yerine yerlestirdigini; giizellik, sevimlilik, tatlilik, edep, s6zii yerine getirme,
yigitlik, mertlik gibi meziyetlerle siisledigini bir hadisten yola ¢ikarak anlat-
maktadir (Atalay 2013: 351-352).

Eser, yazildig1 donemden itibaren, Tiirk dilinin en 6nemli kaynag: olarak
benimsenmis, (Akalin 2008: 50), Tiirk dilinin kelime varliginin metodolojik
olarak tespit edildigi bir hazinesi ve Tiirk edebiyatinin edebi bir mirasi olarak
da kabul edilmistir (Ukiibayeva 2008: 361).

Ahmet Yesevi

Biiyiik mutasavvif ve dlim Hoca Ahmed Yesevi, fikirleri ve hikmetleriy-
le doneminden bugtine tasavvuf anlayisini sekillendirmistir. Hikmetlerinde
Allah ve peygamber sevgisi, dinin esaslari, tasavvuf adabi, diinyanin gegici-
ligi gibi konular1 isleyen Ahmet Yesevi (Ercilasun 2013: 334), bir hikmetinde
bugiin dahi tartisilan bir konuya 1s1k tutmus, alimlerin Tiirk¢ce konusmaktan
gekindiklerini, daha da 6nemlisi ayet ve hadislerin anlamlarinin Tiirkce sdyle-
nerek anlasilmasinin kolaylastirilmas: gerektigini acik acik ifade etmistir.

Hoslamaydur alimler sizni aygan Tiirkini
Ariflerdin isitseng acar kongiil miilkini
Ayet hadis ma'nisi Tiirki bolsa muvafik
Ma'nisige yetgenler yirge koyar borkini
(Hos gormemekte alimler sizin dediginiz Tiirkceyi,
Ariflerden isitsen agar goniil iilkesini,
Ayet hadis anlami Tiirkce olsa uygundur,
Manasina yetenler yere koyar borkiinii) (Tatci 2016: 169).

Ayni hikmetinde kendisinin Farsgayr da iyi bilmesine ragmen giizel
Tiirkge ile konusmayz tercih ettigini de vurgulayarak dile verdigi degeri de
gOstermistir:

Miskin za’if H'ace Ahmed yetti pustingga rahmet

Farsi tilni biliben htib aytadur Tiirkini

(Miskin, zayif Hoca Ahmed yedi ceddine rahmet,

Farsca dilini bilse de giizel soylemekte Tiirkceyi) (Tatc1 2016: 170).
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Sultan Veled

Mevleviligin tarikat haline gelmesinde biiyiik rol oynayan Sultan Veled,
aym zamanda Tiirkce tam bir gazel yazan ilk sair olarak bilinmektedir. Fars-
ca pek ¢ok siirinin arasinda Divan, Ibtidindme ve Rebibnime i¢inde (Ercilasun
2013: 439) kaleme aldig1 toplami 367 beyit tutan Tiirkge manzumeleri, onun
biitiin din ve tasavvuf 6gelerini topluma anlatma amacinda oldugunu goster-
mektedir (Iz ve Kut 1985: 261):

Celebiin kudreti azim ¢okdur
Iki alem kisinde bir okdur

Dile sigmaz anun s6zi e dedem
Dek duram, az ile kana’at idem
Ttirk dilin biltir miseydiim ben
So6z ile bellii gostereydiim ben
Bildiireydiim halayika soz ile
Gorelerdi yaratgan goz ile
Tatca aydam ne kim dilersiz siz
Bulasiz kimseyi, ki bulduh biz
Kim goresin canun igre Tengriyi
Gosteresin kamusina Tengriyi (Mansuroglu 1958: 16-17).

Sultan Veled Tiirk diliyle siir yazmanin Stesinde gonliine gelenleri anlat-
manin giigliigii tizerinde durmus, Tiirkge okuyup yazmasina ve konusmasina
ragmen yeterince Tiirk¢e bilmedigini sdylemistir. Bu durum ise Sultan Ve-
led’in aslinda Oguz Tiirkgesinin islenmemis bir dil olmasindan sikayet ettigi-
ni gostermektedir (Yavuz 1983: 21-22):

Tiirkge bilseydiim ben eydeydiim size
Sirlar1 kim Tengriden degdi bize
Bildiireydiim s6z ile bildiigiimi
Bulduraydum ben size buldugum
Dilerem ki goreler kamu an1

Ciimle yoksullar binden gant
Bildiirem diikeline bildtigiimi

Bulalar ulu kigi buldugumi (Mansuroglu 1958: 25).
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Yunus Emre

Yunus Emre, Ahmet Yesevi soyleyis ve lirizminin Anadolu’da viicut bul-
mus seklidir. Hak asiklari icinde miistesna bir yere sahip olan Yunus Emre'nin
siirleri XIIL. ytizyil Tiirkiye Tiirkgesini tek basina temsil edebilecek saf, akici
ve durulmus Tiirkgesiyle ¢aglari asma basarisi gostermis ender metinlerden
biridir (Akar 2013: 243).

‘Iskun ald1 benden beni bana seni gerek seni

Ben yanaram diini giini bana seni gerek seni (Timurtas 1980: 209).
gibi meshur ilahilerini XIII yiizyil Anadolu’sunda yazili olarak kullanilma-
yan bir dil ile sdyledigi ve boylece Tiirkgeye halk arasinda biiytik bir saygin-
lik kazandirdig: sdylenebilir. Onun dili bir davet dilidir, “Sirtin1 Tiirkistan’a
dayamis Yunus'un, genis bozkirlarinda miitevazi ama doyurucu bir yasam

sunan Anadolu topraklarindaki biiyiik daveti, hi¢cbir zaman karsiliksiz kal-
mamustir” (Tiirk 2015a: 147).

Bununla birlikte Yunus Emre, eserlerinde Arapca ve Farscadan Tiirkceye
gecen bircok kelimeyi Tiirkcedeki ses ve anlam yapisiyla kullanmis ve Yunus
Emre, bu sozctiklerin Tiirkcelesmeleri noktasinda 6nemli bir katki saglamistir:

Irak yola bazerganlar ass1 itmege giderler

Ciin gevher eliimde durur di ayruk ne bazarum var

Miskin Yunus'un bu cani sol dosta ulasalidan

Dem-be-dem arturur 1ski ulu yirden timarum var (Timurtas 1980: 19).

Ayrica Yunus Emre, o dénemin kelimelerinin yaninda eski Tiirkgedeki bir-
¢ok kelime ve yapiy1 da eserlerinde kullanmuis, eski ve yeni Oguz Tiirkgesinin
mitkemmel bir harmanini olusturmustur:

Agzma sekker aluban gozleri sana tus olan

Unida ol sekerini ayruk ¢eyneyup yutmaya (Timurtas 1980: 2).
Sekiz u¢magim hfirisi eger bezeniip geleler

Seniin sevgiinden 6zgeyi gonliim hig¢ kabfil itmeye (Timurtas 1980: 3).

Bu ozellikleri ile kendinden sonraki bir¢ok ismin Tiirk¢e kullanmasina
vesile olarak Tiirk dilinin edebiyat dili olarak islenmesini saglamistir. Yakin
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dénemdeki takipgilerinden olan Asik Pasa ve Giilsehri'nin Tiirkceye baglilik-
larinda Yunus'un da biiytik etkisi olmustur (Korkmaz 1995: 264).

Ayrica dini ve tasavvufi siirlerde, Fars ve Arap asilli sairler tarafindan
olusturulan, gelismesine 6zellikle Farsca siir soyleyen Tiirk asilli sairlerin de
katkida bulundugu Arapga ve Farsca kelimelerin, kavramlarin ve deyimlerin;
Yunus Emre’nin siirlerinde Tiirkcelestigini de sdylemek miimkiindiir (Kartal
2017: 245).

Giilsehri

14. ytizyilin 6nemli sairlerinden olan Giilsehri, ilk eserini Farsca yazma-
sina karsin, Tiirkge suuru gitgide artmis ve Tiirkgeyi isleme arzusu ile mes-
hur Mantiku't-Tayr’1 kaleme almistir. Bu da Anadolu’da Tiirkgecilik cereyanini
baslatan ve Tiirkceye, hi¢ birakmamak kaydiyla, sahip ¢ikan ilk sairlerden
birinin de Giilsehri oldugunu gostermektedir (Yavuz ty : 5).

Gilsehri, Attar'in Farsca kusdilinde soyledigi sozii, kendisinin Tiirk dilin-
de biilbiil soyleyisiyle yeniledigini, ondan daha giizel ve essiz bir eser olus-
turdugunu, bunun da dil sayesinde gerceklestigini sdyle bildirmektedir:

Mantiku’t-tayr’s ki * Attar eyledi

Parisige kus dilini sdyledi

An Tiirki stiretinde biz daki

Soylediik biilbiil gibi Tanr1 haki

Cln Felek-ndme diizetdiik sahvar

Parisice taht u tic u zernigar

Tirk dilinge dahi Taziden latif

Mantiku’t-tayr'1 eylediik ana harif
Mantiku’t-Tayr/4408-4411(Yavuz ty_: 274).

Eserinin, Tiirk¢e oldugu i¢in daha {istiin oldugunu vurgulayan sair; Fars-
cast ile degisilemeyecegini, simdiye kadar kimsenin boyle gtizel s6z sdyleme-
digini, herkesten {istiin bir eser kaleme aldigini ise su sekilde ifade etmistir:
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Ben bu Tiirki defterin ¢iin diirmeyem
Parisicesi-y-ile degsiirmeyem
Kimse bdyle tatlu s6z séylemedi
Kimse bundan yig kitab eylemedi
Bunca bab eylemisem bunda ki hig
Kilmadi Attar ol fende basig
Sehd i sekker honini key dokmisiiz
Diirr i gevher tohmini ¢ok ekmistiz
Ciin murassa soylene telifiimiiz
Kimseden utanmaya tasnifiimiiz
Degme ilme akl yitiiren biziiz
Kim Kudir nazma getiiren biziiz
Degme ‘“ilmiin sirrin ¢iin sdylediik
Degmesinden bir risale eylediik
Mantiku’t-Tayr/4412-4418 (Yavuz, ty , 274).

Asik Pasa

Eski edebiyatimizda Tiirkce sevgisi denildiginde akla ilk gelen isimlerden
biri olan Agik Paga, Tiirk edebiyatinin XIV. yiizyilda Anadolu Tiirkcesinde
yazilmig en biiyiik mesnevisini yani Garibname’yi (Yavuz 2000: 6) kaleme al-
mustir. Eserini de bu diistinceden hareket ederek yazmus, Tiirk dili ile eser
vermeyi kendine baslica vazife bilmis ve halki aydinlatma yolunu se¢mistir
(Yavuz 2000: 10).

Asik Pasa’da Tiirkce sevgisi dnemli bir yer tutmaktadir. Bu itibarla Tiirkge-
cilik cereyani icinde dahil edilebilecek bir sahsiyet olarak kabul edilmekte ve
biittin diller tizerinde diistinen ilk dilcilerimizden biri olarak goriilmektedir
(Yavuz 2000: 10). Ayrica bu nedenle de Tiirk dilinin ilk savunuculari arasinda
gosterilmektedir (Ttirk 2015b: 9).

Tiirkgenin o devirde ilgi gormedigini, her dilin arastirilip incelendigini,
oteki dillerde eserler verildigini, Tiirk dili ile kimsenin ilgilenmedigini ve
Garibndme adli eserini bunun i¢in yazdigini, béylece Tiirklerin kendi dilinde
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eserler okuyup hikmetlere ulasmasmin ve onlardan mahrum kalmamasinin
Onemini acik bir sekilde ifade etmistir:

Zariiret iktiza itdi kim bir kitdb Tiirk dilinge tertib ola

ve birkag lafz-1 manziim ol tertib iizre diizele. Td nef’i

amm u hdssa irige. si'r:

Gergi kim soylendi bunda Tiirk dili

[lla ma’ltim old1 ma’ni menzili

Ciin bilesin ctimle yol menzillerin

Yirmegil sen Tiirk i Tacik dillerin

Garibname (Yavuz 2000: 19).

Eserin en baginda ifade ettigi bu hususu sonunda da tekrarlayan sair; Far-
s¢a gibi donemin 6nemli dillerinin yaygin bir sekilde kullanildigimni séylemis,
fakat kimsenin Tiirkgeyle ilgilenmediginden sikayet etmistir. Bir milletin di-
lini 6grenmenin o millete kars1 goniil yakinlig1 uyandirdigina da isaret eden
Asik Pasa, edebi metinlerde Tiirkgenin tercih edilmemesinin, Tiirklerin de
sevilmesine engel oldugunu belirtmistir (Banarl 1998: 1/381). Tiirklerin de
bahsi gegen o dilleri bilmedikleri i¢in manaya kavusmakta zorlandigini ifade
eden sair; Tiirklerin ve Farslarin, birbirlerini yermemeleri ve dillerinin farkli-
ligindan 6tiirti manay: hor géormemeleri hatta manaya birlikte ulasip yoldas
olabilmeleri icin eserini kaleme aldigini beyan etmistir:

Kim alursa bu kitab: yadina

Ire ctimle ma’niniin biinyadina
Gergi kim soylendi bunda Tiirk dili
illa ma’lum oldi ma’ni menzili
Ciin bilesin ciimle yol menzillerin
Yirmegil sen Tiirk i Tacik dillerin
Kamu dilde varidi zabt u ustl
Bunlara diismisidi ctimle “ukl
Tiirk diline kimsene bakmazidi

Tiirklere hergiz goniil akmazidi
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Tiirk dahi bilmez-idi ol dilleri

Ince yoli ol ulu menzilleri

Bu Garib-ndme anin geldi dile

Kim bu dil ehli dah1 ma’ni bile

Tiirk dilinde ya'ni ma’ni bulalar

Tiirk i Tacik ciimle yoldas olalar

Yol i¢inde birbirini yirmeye

Dile bakup ma’niyi hor géormeye

Ta ki mahrtim kalmaya Tiirkler daki

Tiirk dilinde anlayalar ol Hak’1
Garibnadme/10557-10565 (Yavuz 2000: 532-533).

Erzurumlu Mustafa Darir

14. yiizyilda Tiirkgecilik suuru icinde eser yazan sairlerden biri de Erzu-
rumlu Mustafa Darir’dir. Memliik sultan1 Sultan Berkuk’un emriyle Abdullah
el-Bekri’den terclime ettigi ve edebiyatimizda bilinen ilk mevlid manzumesi-
ni igeren eseri Siretii’n-Nebi’de son derece sade bir dil kullanmus, eseri Tiirkge
yazarak anlasilir bir serh meydana getirdigini beyan etmistir:

Soylemisdiir Darir Tiirki dilin
Sec’ini si'rine siar itmis
Terctime kild1 ne ziyan itdi
Bir hisn kala-y-1d1 sar itmis
Siretii'n-Nebi 400/12-13 (Egtiz 2013: 1082-1083).

Ayrica eserin sebeb-i telifinden bahsederken terciime kilmakla ziyan etme-
digini belirtmis; aksine bdyle yapmasiyla bir kaleyi sehir durumuna getirdigi-
ni, eserin Tiirkge yazilmasi i¢in Sultan Berkuk'un kendisini tesvik ettigini ve
emir eyledigini de ilave etmistir (Yavuz 1983: 47).
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Ol olular giceliden bugiinki giine degin
Restil yolina ¢okdur fidi kilan can u tenin
Velikin Misr meliki vii sdh u seh Berkuk
Imam-1 a’zam u sultdn-1 Misr u SAm u Yemen
Miti-i ser’-i Muhammed muhibb-i 4l-i Restl
Sefik-i-halk hemise refik-i ‘akl u fiten
Kat1 diirisdi kat1 ta ki ser’i kayim ide
Severdi dini vii ‘ilmi vii ehl-i ‘ilmi inen
Restili sevdiigi gayet de siresin anun
Buyurd: Gézsiiz’e kim Tiirki dilce séyle sen
Hemise ma’na dili cana terciiman olsun
Hemise Misr sehinsahi kamran olsun
Siretti'n-Nebi 374 /3 7-12 (Egiiz 2013: 1029).
Ayrica bu eser Tiirkge eser meydana getirme gayretinin sadece Anadolu
sahasi ile sinirli olmadigini gostermesi bakimindan da énemlidir.
Muini
Mesnevi'nin bilinen ilk terciime ve serhini hazirlayan 15. yiizy1l sairi Muini,

bu doneme kadar yazilan mesneviler iginde en hacimlisi olan Mesnevi-i Muri-
diyye’yi kaleme almistir. Mevlana'min Mesnevi’sinin ilk cildi de olsa biitiin ha-
linde terctime ve serh edilerek Sultan II. Murad Han’a sunuldugu igin bu adla
anilan Mesnevi-i Murddiyye'nin (Yavuz ty,: 2) de ayn diisiince ile yazildigim
soylemek miimkiindiir. Muiniiddin bin Mustafa eserini nicin yazdigini ve

Tiirk¢e yazmasinin sebeplerini:

Kavmine kendii lisdniyla niiz{il
Eyledi kiilli Nebi vii hem Restil
Biz de Tiirki dil ile serh eylediik

Kavmiimdiize dilleriyle séylediik
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Mesnevi kim ma’ni-yi mutlak-durur

Her ne kim varsa i¢inde hak-durur

Dilediik Tiirki lisdnila beyan

Olina méfaza ‘an ‘ayni’l-"ayan (Yavuz ty,: 15-16).

seklinde agiklamis, Farsca yazilan bu kiymetli eserin Tiirkceye terciimesinin
ve serhinin, eserin muhtevasmin ve degerinin toplumun anlayabilmesi i¢in
gerekliligini beyan etmistir.

Sinan Pasa

Eski Tiirk edebiyatinda sadece sairler degil nesir yazarlari da Tiirk dili ile
eser vermenin éneminden ve memnuniyetinden bahsetmislerdir. Fatih do-
neminin énemli ilim ve devlet adamlarindan Sinan Pasa, Ma’drif-ndme’sinde
meshur eseri Tazarru’-nidme’yi yazma amacindan ve usuliinden bahsederken:

Allghu Te’ald hazretiniin kemdil-i tevfik ve indyetiyle ve ervih-1
mutahharanun rithaniyyetleri berekdtiyla bir kag ayun icinde bir Ta-
zarru’-name yazup tertib eylediim Hak hazretiniin nu'fit-1 kerimesin-
de her ne ki hiaturuma geldi soylediim gah olurdi ki bir meclisde ii¢
dort varak yazardum germiyyetden bilmezdiim n’eylerdiim ne iderdiim
ma’ani diirri geliirdi ben tahrir iderdiim ve ma’drif diirri dokiliirdi ben
takrir iderdiim egerci ol niisha bir Tiirki kitdb gibidiir silretde amma
cami’-i envd-1 ‘uliimdur hakikatda her tayife hazz alsun diyii Tiirk? di-
line sokup tururam ammd ehli biliir ki ben anda ne niikteler kasd idiip
dururam”, “Allah hazretiniin lutfiyla ol kitabi dhirine iletdiim gordiim
cihdn biaginda bir tize giilistan diizetdiim 15k ehline yine bir yeni siz
agretdiim ve derd 1slarina bin diirlii zir u niydz ogretdiim sevk erenle-
rini piir velvele ve ciis kildum” ve “Felek takinda yine bir kandil-i zer
asdum ki dil ehline sevkila gtines niirini basdum rithaniyian meclisi-
ni bir sem” diizdiim ilahi vii “ussik hengdmesine bir “1skndme yazdum
kemahi, cin titisine goniil misrindan seker getiirdiim... ddmen-i ‘dhir
zamdni cevihir-i kelimdtumla toldurdum ve yiik yiik sithen giiherlerini
dost yolina nisdr kildum (Ertaylan 1961: 25-26).

demis, Allah’in izni ile ve Tiirkge sayesinde felek takina bir altin kandil asilmus,
ask sahiplerine yeni bir saz, dert sahiplerine bin tiirlii yalvarip yakarma 6g-
retilmis, sevk sahiplerini kendinden gecercesine costurmus, bir ask mektubu
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yazildigini belirtmistir. Sinan Pasa, bu eseriyle cihanin baginda yepyeni bir
glil bahgesi ortaya koydugunu, can papaganina goniil Misir'indan seker ge-
tirdigini, ahir zamanin etegini s6z pirlantalari ile doldurdugunu ve yiik yiik
s0z incilerini sevgilinin yoluna sagtigini soylemistir. Tiirk dili ile bu hazineyi ifade
eden Sinan Pasa, dili nasil kullandiginin ve nigin Tiirk¢e yazdigimin farkinda
olarak hizmetini kendi kendine sdylemektedir (Yavuz 1983: 42). Bu da Sinan
Paga’da bilingli bir dil goriisii oldugunu gostermektedir.

Ali Sir Nevai

Tiirkgenin biiyiik sairlerinden olan Ali $ir Nevai ozellikle Muhakeme-
tii’l-Lugateyn’i Tiirkliik ve Tiirkcecilik suuruyla, donem ve bolge itibariyla
Tiirkgenin geng Tiirk sairlerin goziinde degersizlesen durumunu gz 6niinde
bulundurarak kaleme almistir. Farsca ve Tiirkge iki dilde de eserler meydana
getirerek maharetini gosterdikten, dénemin geng sairlerinin drnek aldig: bir
isim olarak tescil olduktan sonra, elli sekiz yasinda olgun bir sair ve devlet
adami olarak yazmustir. Bu sekilde eserindeki tespitlerinin ¢ok daha etkili ol-
dugu sdylenebilir.

Eserin yazilis amaci, pek ¢ok bakimdan Tiirk¢enin Farscadan daha {iistiin
bir dil oldugu iizerinedir (Ozénder 1996: 4, 9-10). Nevai, bu kadar zengin ve
glizel bir dil dururken, bunu hor goriip Fars¢a yazan ve bunu marifet sayan
geng Tiirk sairlerine “Farslarin binde biri bile Tiirk¢e bilmemekte, konusma-
makta, konugsa bile acemiligi hemen ortaya ¢tkmaktadir.” diyerek uyarida
bulunmus, onlara 6rnek olmak istemistir. Eserde onceleri kendisinin de bu
akima katildigini ama sonradan uyanarak dogru yolu buldugunu ve Farsga-
y1 tercih eden sairlerin nasil bir yanilgiya diistiiklerini de beyan etmektedir
(Akar 2013: 190).

O caglarda edebi dilin Fars¢a oldugu ve aydin gevrelerde Farsca konu-
suldugu diisiiniiliirse, boyle donem ve cografyada bu gibi diistincelerin ileri
siiriilmesindeki 6nem ve deger kendiliginden meydana ¢ikmaktadir (Levend
1968:1V /4).

Nevai tim bu agiklamalardan sonra Tiirk¢enin kelime hazinesinin ¢ok
daha genis oldugunu, Tiirk¢enin cinaslh ve siir sanatlar1 bakimindan daha el-
verigli kafiye imkanlari sunan bir dil oldugunu 6rneklerle agiklamistir. Ayrica
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her kavram i¢in ayr1 bir kelimenin mevcudiyeti ve Tiirkcede eklerle yeni keli-
meler tiiretmenin ¢ok daha kolay oldugu gibi hususlara da deginmistir.

Tim bu ifadeler, Cevat Heyet ve Mehemmed Hiiseyin Sehriyar gibi ¢a-
gimizin biiyiik fikir ve sanat adamlarina ilham kaynagi olmus, onlar da bu
hususta Ali $ir Nevai'yi destekleyen eserler meydana getirmislerdir.

Molla Aski

15. yiizyil sairlerinden olan Aski, sehzadeliginden itibaren Fatih Sultan
Mehmed’in yaninda bulunmus, onun iltifatina mazhar olmus bir divan sai-
ridir. Tiirk¢enin edebiyat diline déniisme asamalarinin énemli bir evresinde
ve mahallilesme akiminin etkili olmaya basladig1 donemlerde bir gazelinde:

Egerci Ttirki-durur nazm-1 ab-darum lik

Deri vii Taziye komaz letafeti mikdar (Sentiirk ve Bogdurmaz 2012:
156-157).

demis, parlak nazmi her ne kadar Tiirkgeyse de Farsca ve Arapcaya biraz ol-
sun letafet birakmayacak derecede kuvvetli oldugunu ifade etmistir. Baslan-
gictan itibaren 15. ylizyil sonlarina kadar Anadolu sahasinda eser veren ¢cogu
sair ve muellifin eserlerinin basinda Arapca ve Farsca yazabildikleri halde
herkes anlasin diye Tiirkce yazdiklarin belirttikten sonra Tiirkcenin, 6zellikle
nazim igin tatsiz bir dil oldugu gerekgesiyle boyle bir teliften dolay: okuyucu-
dan oziir diledikleri goriildiigii halde adeta geleneklesen bu tavir karsisinda
Aski'nin Tiirkge siirleri hakkinda soyledigi bu s6z oldukga dikkat ¢ekicidir
(Senttiirk ve Bogsdurmaz 2012: 593).

Necati

Osmanli sahasinin miithim tezkireci ve tarihgilerinden Sehi Bey, Latifi, Ki-
nalizdde Hasan Celebi, Gelibolulu Ali, Katip Celebi gibi sahsiyetlerin, 6vgiiy-
le bahsettikleri Necéati; 15. yiizyilda kemale eren divan siirin 6nemli sairlerin-
den biridir. Seyhi ve Ahmed Pasa ile dénemin en istiin sairlerinden kabul
edilen sair, kendi siir ekoliinii olusturmus, pek ¢ok saire drnek teskil edecek
gliclii siirler kaleme almistir (Macit 2010: 23).

Bu siirlerinde halk diline ve psikolojisine yakin, niiktelerle siislii fakat giig-
lii bir dil hakimiyeti vardir. Kelime hazinesindeki zenginlik, kullandig: tes-
bih ve mecaz unsurlarindaki orijinallik, ifadesindeki rahatlik, rindane edast,
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soylediklerini yeri geldikge atasozii ve deyimlerle siislemesi, kafiye ve redif-
lerini ¢ogunlukla Tiirkge kelimelerden se¢mesi, daha 15. yiizyilda konusma
diliyle siir yazmada basar1 gostermesi, Tiirkceyi biiyiik bir basariyla aruza
uygulayabilmesi de onun 6nemli 6zelliklerindendir (Tarlan 1986: 550). Necati
divaninda yer alan su misralarda dildeki sadeligin ve Tiirk¢enin giizellikleri-
ni yansitmasi bakimindan oldukga énemlidir:

Can tabibisin seniin geldiigiin uman hastalar

Hos diriliir derd ile derména olmaz dsina

Ey bana sen aglamakla basa ¢ikmazsin diyen

Gozi yenmeyen kisi ‘ummana olmaz asina (Tarlan 1997: 155).

Gamzen calisir 1dhzada kan eylemek ister

Biisen diirisiir an1 yalan eylemek ister

Céanane gelir sohbete, gelmez degil, amma

Kendjiizini can gibi nihan eylemek ister

Ben kasd iderim saklamga “1gkuni amma

Gonliim talabur ah i figan eylemek ister (Tarlan 1997: 236).

Goziin yasindan umardum kapun tavaf itmek

Veli ¢ok akgelii olur ki hac nasib olmaz (Tarlan 1997: 281).
Sah Ismail

Geng yasta bir mezhebin basina gecen ve devlet kuran, kiiciik yaslardan
itibaren Nizami, Habibi, Nesimi ve Ali Sir Nevai gibi Tiirk sairlerden etkilene-
rek siir yazmaya baslayan Sah Ismail, kisa siiren hayati stirekli savaslarla gec-
mesine ragmen siirden hicbir zaman kopmamustir. Siirini ideolojisini yayan
bir vasita seklinde kullanmakla birlikte sair bir yaratilisa sahip oldugundan
beseri, lirik, sanat degeri yiiksek siirler de yazmistir. Hatta Bagdat seferinde
Fuzli ile tanismus, Fuzili de Beng ii Bide'yi ona ithaf etmistir (Anil 2010: 256).

Siirlerinde “Hatai” mahlasini kullanan Sah Ismail, Azerbaycan edebiyati-
nin en 6nemli sairlerindendir. Siir yazacak derecede Arapca ve Farsca bilmesi-
ne ragmen Tiirkge yazarak Azerbaycan edebiyatinin gelismesinde 6nemli rol
oynamis, aruz ve heceyle yazdigi siirleriyle, Azerbaycan edebiyatinin Nesimi
ve Fuzill arasindaki dénemin en giiclii temsilcisi oldugunu kanitlamustir.
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Ozellikle heceyle yazdig: siirler Anadolu’da gelisen tekke edebiyatini biiyiik
olciide etkilemistir (Ozmen 1998: 117).

Siirlerinde oldukga saf bir Tiirk¢e kullanmasi, resmi dil olarak Tiirkceyi
kullanmasi, hatta Yavuz Sultan Selim’in kendisine yazdig1 Fars¢a mektup-
lara Tiirkge karsilik vermesi onun Tiirkge sevgisini gosteren drneklerdendir
(Akpinar 1981: 153). Ayrica bu muhabbeti kendisinden sonra gelen pek ¢ok
takipgisini ve tasavvuf sairini de etkilemistir. Ozellikle kosma, bayat1 ve bir
ornegi verilen geraylilarindaki' tislubu diline verdigi degeri gostermekte, Yu-
nus Emre’deki duru Tiirkceyi hatirlatmaktadur:

S6ziinii bir sdyleyenin

Soziinii eder sag bir s6z

Pir nefesin dinleyenin

Yiiziinii eder ag bir soz

Bir s6z vardur halk i¢cinde

Dabhi s6z var hulk i¢inde

Olmaya ki delk i¢inde

Deyesen carha dag bir s6z

Soziinii yahsi bisirgil

Yahsi us ile diistirgiil

Yaramazin sasirgil

Canina olur dag bir s6z

Sah Hetal ayatindan

S6ziin sdyle 6z zatindan

Olmaya kim pir katindan

Seni ede irag bir s6z (Cavansir ve Necef 2006: 491-492).
Fuzili
Klasik siirimizin tartisilmaz en biiyiik sairlerinden biri Fuzali’dir. Bagdat

ve gevresinde konusulan Azeri sivesinin Tiirkmen agziyla siirler sdyleyen
Fuzili, bu yoniiyle Anadolu Tiirkcesine ¢ok yakindir. Hem Azeri hem de

1 Bayat1 ve gerayli, mani ve semainin Azeri ve Tiirkmen halk siirindeki benzer nazim sekilleridir.
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Anadolu sahasinda biiytik bir sair olarak taninmasimnin énemli nedenlerinden
biri de dilindeki bu zenginliktir. Bu gergegi dikkate alan K&priilii, Fuzali'yi
Osmanli ve Azeri sahasi edebiyatlarinin miisterek bir sahsiyeti kabul etmenin
edebiyat tarihi bakimindan zaruri oldugunu séyler (Karahan 1996: 242-243).

Fuztli'nin Tiirk dili sahasindaki asil biiytikliigii ve hizmeti, Tiirkgeyi ade-
ta milli bir heyecanla, suurla severek onu diger dillerden {istiin gormek ve
iistiin hale getirmek yolundaki ¢ok kiymetli gayretidir. Fuzili, klasik Tiirk
edebiyatinda Tiirkgenin siir dili olarak islenmesine emek vermis sairlerin ba-
sinda gelen bir siir ustasidur.

Fuziili, Arapca ve Farsca gibi donemin en tistiin dilleri yaninda heniiz ye-
terince islenmemis olduguna inandig: Tiirkgeyi, 6nce dikenli bir giil agacina
benzetmis, sonra nasil bu dikenli dallardan giil yaprag: bitiyorsa, gticltikleri
olan Tiirkge ile de giil yaprag: gibi ince siirler sdylemek istemistir. Bu bakis
agisin All Sir Nevai'nin Muhakemetii’l-Lugateyn’nindeki ifadeleri hatirlatti-
gin1 da belirtmek gerekir. Bir kitasinda bu konuya deginen Fuziili zor olam
basararak daha giizele ulasabilmek i¢in Allah’in yardimini istemektedir:

Ol sebebden Farisi lafz ile ¢coktur nazm kim

Nazm-1 nazik Tiirk lafziyle igen diisvar olur

Lehce-i Tiirki kabfil-i nazm {i terkib itmeytip

Ekser-i elfaz1 na-merbit u nd-hemvar olur

Bende tevfik olsa bu diisvari asan eylerem

Nev-bahar olgag dikenden berg-i giil izhar olur (Parlatir 2014: 287)

Burada Farsca pek cok siir soylendigini, ¢linkii Tiirkge ile siir yazmanin

zor oldugunu, sézlerin ¢cogunun birbiriyle uyumu olmadig; igin Tiirk dilinin
manzum eser yazmaya uygun olmadigini belirtmisse de sair, Allah'm yardi-

mu ile ilkbaharda dikenden giil yapragi meydana geldigi gibi kendisinin de
bu giicliigii kolayca asacagini belirtmistir (Mazioglu 2007: 86).

Edebiyatimizdaki en gtizel Maktel-i Hiiseyin'lerden olan Hadikatii’s-Sua-
dd’nin 6n séziinde de Tiirkceyi diger dillerle karsilastirmak ve onlar kadar
tistlin hatta onlardan daha giizel hale getirmek maksadindaki duygu ve dii-
stincelerini belirtmistir:
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Ey feyz-resan-1 ‘Arab u Tirk @i “Acem

Kildun ‘Arabi efsah-1 ehl-i ‘dlem

Itdiin fusaha-y1 ‘Acemi isi-dem

Men Tiirki zebandan iltifat eyleme kem (Gilingor 1987: 17).

Burada ise Arap, Acem ve Tiirk milletlerine feyiz veren Allah’a dua et-
mektedir. Allah’in Arap milletlerini diinyanin en fasih konusan milleti olarak
yarattigini, Acem fasihlerinin ise sozlerini Isa nefesi gibi cana can katan bir
giizellige ulagtirdigini sdylemis, dili Tiirkce olan kendisinin de bu iltifatlara
mazhar olmasi i¢in Allah’a yalvarmistir (Banarli 1998: 543).

Aruz dl¢iisiiyle Tiirkge siir sdylemenin zor oldugu pek ¢ok sair tarafindan
ifade edilmesine ragmen, Fuzlli bu zorlugu asmakla kalmamis, aruz 6lgi-
stinii Tiirkceye ustaca uygulamay1 bagsarmistir. Ayrica Arapga ve Farsca ke-
limelerin ve tamlamalarin bulundugu misralarda da daima Tiirkge sentaks:
hakim kilmuis, Tiirkge kelimelerden yapilmis kafiye ve rediflere cokga yer ver-
mis, Tlirk¢e deyim ve atasozlerini siklikla kullanmistir (Mazioglu 2007: 94).

Baki
Klasik Tiirk siirinin 6nemli isimlerinden olan Baki'nin de siirlerinde temiz
ve piiriizsiiz bir Istanbul Tiirkgesini kullanmis oldugunu sdylemek miimkiin-

diir. Arapga ve Farsgay1 ¢ok iyi bilmesine ve o dénemde manzumelerin sade
bir dille yazilmasmin hos karsilanmamasina ragmen:

Soziim vasf-1leb-i la’liinle hem rengin i hem sirin
Adflar niikteyi fehm eyleyemezler sidediir dirler (Kiigiik 1994: 214).

diyerek siirlerinde sade bir dil kullanmay tercih ettigini, dilde giizelligi anla-
mayanlarin ancak diisman olabilecegini belirtmistir (Erdogan 2009: 137).

Tam bir Istanbul sairi olan Baki, Istanbul’un Tiirk kimligine sahip semtle-
rinden biri olan Fatih’te dogmus, biiytimiis ve ¢evresinden yine tam bir halk
ve Istanbul Tiirkcesi, bir ev ve aile lisanu elde etmistir. Bu dil, BAki'nin siirinde
bir émiir boyu kazandig: kiiltiir ve sanat lisanindan daha koklidiir. Onun
siirine medreseden, ilim ve sanat dilinden girmis kelime ve terkipler de ade-
ta bunlarin Istanbul agzinda gerek ses gerekse tasarruf bakimindan yogrul-
mus sekilleridir. Cok sayida halk tabirini, halkin kullandig1 sekilde kullanan
Baki'nin baz: siirlerinin biitlintinde goriilen agir dil, bir kisim siirinde de agir
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bir tat gibidir. Bu siirlerden geriye kalan dil ¢ok sade ve tabii, hatta halis Tiirk-
e bir soyleyistir (Banarli 1998: 592). Hiiziin, seving, nese, sitem ve daha bir-
¢ok duygu unsurunu siirlerinde yogun ve etkili bir sekilde hissettiren sairin,
oldukga canli bir ifade tarzina sahip oldugu séylenebilir:

Takilur sana hanger gibi egri

Atilur ok gibi yabane togru (Kiigiik 1994: 345).

Su sib sekline girdi safakda cirm-i kamer

Giizelleniip ola bir yani sar1 bir yani al (Kiigiik 1994: 49).

Her yanadan ayagina altun akup geliir

Escar-1 bag himmet umar cliy-bardan (Kiigiik 1994: 329).

Can la’lin eyler arz(i yar igmek ister kanumu

Ya Rab ne vadidiir bu kim can tesne canan tesnediir (Kiigiik 1994: 142).

Seni Yustfla giizellikde sorarlarsa bana

Yusufi bilmezin amma seni ra’'néa biliirin (Kiigiik 1994: 325).

Ayni1 hassasiyetle sadeligin ve halkin iginden gelmis olmanin neticesi ola-
rak siirlerinde siklikla deyim ve atasdzlerinden yararlanmus, 16. yiizyil Istan-
bul toplum hayatmin dilini siirlerinde gostermistir:

Ah itme na’l-i esbi nisanin goriip dila

Sayed kimesne iside yiriin kulagi var (Kiiglik 1994: 132).
Beni 6ldiirmege gel ey piiser ihmal itme

Atalar dimediler hayr isi te’hir ideler (Kiigtik 1994: 210).

Bazi beyitleri ise coskun bir giizellik anlayisini zeka dolu ¢ok ince bir niik-

te ile siisleyerek ifade etme tarzini segmistir:
Giizeller mihriban olmaz dimek yanhsdur ey Baki
Olur va’llahi bi’'llahi heman yalvar: gorsiinler (Kiigiik 1994: 134).
Magrir idiin vefasina bir stthun ey goniil
Riisvay-1 ‘alem eyledi simdi cefay: gor (Kiictik 1994: 181).
Baki'nin ayrica Arapgadan terciime ettigi ii¢ eserini de agir bir dille yaz-

dig1 6nsozleri bir tarafa birakilirsa, tabii, temiz ve giizel bir Tiirkge ile kaleme
aldigini sdylemek miimkiindiir.
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Lami’i Celebi

16. yiizyilin bir diger 6nemli simas1 olan ve Cami-i Rum sifatina mazhar
olacak kadar ilmine sayg1 duyulan Lami’'i Celebi de Tiirk¢e yazmaktan gurur
duydugunu agik¢a beyan etmistir (Yavuz 1983: 48). Terciime ve telif pek ¢ok
eserin sahibi olan sair, bir gazelinde:

Sen Muhammed ayet ii haydar dili medh ideli
Lami’i Selman degiil Tiirki diliin Hassani’dur (Burmaoglu 1983: 117).

ifadeleri ile soyledigi sozlere Tiirki demis ve bu dilin biiytik sairlerinden biri
oldugunu belirtmisgtir.

Evliya Celebi

Tiirk edebiyatinin en meshur seyyahi olan Evliya Celebi'nin iislubu, seci-
lerle siislii olmasina ragmen giiclii tasvir ve mizah giiciiyle, canli bir anlatim
kazanmustir. Ozellikle dili kullanmadaki basarisi ve s6z oyunlarina diiskiin-
liigii onun en belirgin 6zelligi olarak dikkat cekmektedir (Sentiirk ve Kartal
2007: 473).

Evliya Celebi'nin yazilarinda genel olarak bir ifade giizelligi hakimdir.
Uslibu ise yer yer goriilen gramer hatalarma ragmen okuyucuyu cezbeder.
Anlatiminda rastlanan yazi diline uymayan bazi sekiller, ilgili yore halkinin
konusma dilini verme amacina yonelik olmalidir. Nitekim Evliya Celebi gez-
digi yerlerdeki halkin diline ve konusma sekillerine 6zel bir 6nem vermekte-
dir. Sade ve samimi ifadesi, konusur gibi kaleme alinmis ctimlelerle herkese
hitap etmeyi amaglamistir (Maden 2008: 150).

Seyahatname'nin diger mithim bir 6zelligi de kendi asrinin konusma dilini
bugiine kadar yasatmasidir. Ozellikle sanath bir dil kullanmaktan kaginan;
bilgi, godrgii, resim ve masal unsurlariyla siislii orta bir dil kullanan (Banarh
1998: 690) Evliya Celebi, karsilastig1 veya karsilastirdig: bircok sahsiyeti 17.
ylizyilda halk arasinda yagayan bir dille konusturmus, bu arada halk deyim-
lerini ve halk tekerlemelerini aynen yaziya gegirerek kendi devri i¢in ¢ok kiy-
metli bir dil, kelime ve ifade hazinesi birakmistir. Onun Tiirkcelesmis bazi ke-
limeleri halk dilinde kullanildig1 yanlis halleriyle kullanis1 da ifadesinin halk
diline ne kadar yakin oldugunu gostermektedir:
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Hattd efvah-1 ndsda darb-1 meseldir kim bir dervise “Kanden gelir-
sin?”, derler. “Berf rahmetinden gelirim”, der. Ol ne diydrdir, derler;
sovukdan “Ere zuliim” olan Erzurfim’dur, der. “Anda yaz olduguna
rist geldin mi”, derler? Dervig eydiir: “Va'llahi on bir ay yigirmi tokuz
giin sikin oldum, ciimle halki yaz gelir derler, amma gormedim”, der.
Hatta bir kere bir kedi bir damdan bir dama pertdb ederken mu’allakda
donup kalir. Sekiz aydan Nevriiz-1 Harzemgihi geldikde mezkilr kedi-
nin donu ¢oziiliip murnav deyiip yere diiser (Gokyay, Dankoff, Kah-
raman vd. 1996: 133).

(Halkin agzinda soyle bir fikra vardir: Bir dervige “nerden geliyor-
sun” demisler. “Kar rahmetinden geliyorum” demis. “O ne diyardir”
demigler. “Soguktan ere zuliim olan Erzurum’dur” demis. “Orada yaz
olduguna rast geldin mi” demigler. “Vallahi, 11 ay, 29 giin sakin ol-
dum. Halk hep yaz gelecek dediler. Ben goremedim” demis. Bir diger
fikra da sudur: Kedinin biri bir damdan diger dama sicrarken mualldkta
donup kalmus. Sekiz ay sonra Nevrilz-1 Harzemsahi geldikte don ¢ozii-
liince miyavlayarak yere diismiis (Kahraman ve Dagli, 2013, 138).)

Nedim

Lale devri sairi olarak nitelendirilen Nedim, miimkiin oldugunca Farsca-
dan uzak durmasi ve siire milli bir ses getirmis olma basarisi ile Fuzli, Nef’i
gibi sairlerden {isttin kabul edilmis, Namik Kemal tarafindan “Osmanli sair-
lerinin en giigliisti ve Tiirk dilinin en biiyiik sairi” olarak oviilmiistiir (Gibb
1999: 287).

Nedim halk Tiirkgesinin sayisiz syleyisini en tabii ve samimi bir eda icin-

”oou

de nagmelestirmistir. Mesela sevdiklerine “canim”, “sevdigim”, “kurban ol-
dugum” gibi halk soyleyisleriyle veya “efendim” gibi Istanbul terbiyesinin
geregi ifadeleri kullanarak hitap etmistir (Banarli 1998: 759):

Sevdigim canim yolunda hike yeksan oldugum

Iyddir ¢ik naz ile seyrana kurban oldugum

Ey benim ‘askinda biilbiil gibi nélan oldugum

Iyddir ¢ik naz ile seyrana kurban oldugum (Macit 1997: 251).
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Sarkilardaki sadelik, sairin duygularinin paralelinde yiiriir. Nedim, sevgi-
lisi seslenirken tipki bir sohbeti siirdiiriir gibi, konusma dilinin sadeliginden,
akiciigindan yararlanir. Bu sekilde siirlerine hicbir divan sairinin varamadig:
yerlilik ve millilik vermistir (Erkul 2009: 171):

Sen boyle soguk yerde nicin yatar uyursun
Bi'llahi doger dur hele dayen seni gorsiin
Dahi kiigiiceksin yalniz yatma tisiirsiin

Serd oldu hava ¢tkma koyundan kuzucagim (Macit 1997: 252).

Nedim, divan ve halk edebiyatlar1 arasindaki yakinligi saglamakla kal-
mamus, Ali Sir Nevai'nin bir gazeline Cagatay Tiirkgesiyle bir nazire yazarak
sadece Anadolu Tiirkgesi degil, diger sahalarda kullanilan Tiirkge tizerindeki
hakimiyetini de gostermistir (Horata 2004: 474).

Seyh Galib

“Giil ates, giilbiin ates, giilsen ates cuybar ates/ Semender-tiynetan-1 aska
besdir lalezar ates” gibi meshur beyitlerinde ses, sekil ve anlam miikemmelli-
gi yakalayarak daha 6nce benzeri goriilmemis yiiksek bir stil olusturan (Kok-
sal 2012: 135), sebk-i hindi gibi dil bakimindan oldukga agir bir akimdan da
etkilenerek bu tarzda yazdig; siirlerle de 6n plana ¢ikan Seyh Galib’in sade bir
Tiirkge ile soyledigi siirleri de mevcuttur.

Seyh Galib, milletinin dilindeki iglenmis giizelligi ve bu dilin sesini duy-
mustur. Bu duyuslardir ki i¢inde bulundugu zamanin mahallilesme akimina
onun da ruhu kaymuis, o da sdzlerini zaman zaman halk diline yerlesecek bir
dil musikisi ile sdylemistir. Siirlerinde yer yer kullandig1 halk agzi soyleyisler
ve divan siiri diline aksettirilmis bir Istanbul Tiirkcesi bulunmasi da bundan-
dir (Banarli 1998: 772).

Tipki Nedim gibi, Seyh Galib’in de sade Tiirkge ile sarkis: hatta hece vez-
niyle bir tiirkiisti mevcuttur. Bir halk sairinin agzindan ¢ikmiscasina sade bir
dille ve on birli hece 6lgiisiiyle yazilan tiirkii, Seyh Galib gibi usta bir sairin
halk dilinin giizelliginden de etkilendigini gostermesi bakimindan énemlidir:
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Tugra ¢ekmis dest-i kudret kagina
Cefa takmis siyah per¢em basina
Taze girmis on ti¢ on dort yasina

Gl fidanim hentiz bulmus ¢agim

Sirin esmer simdi bulmus ¢agini
Kan bulasmis hangerinin zagina
Nes’e gelmis gozlerinin agina
Yanagilmaz goncasma bagina

Giil fidanim hentiz bulmus ¢agini

Sirin esmer simdi bulmus ¢agini (Alparslan 1988: 21).
Siirlerindeki sade Tiirkge izleri bunlarla da sinirl kalmamais:

Derd-i ‘agkin ben senin bihtide izhar eylemem

Laf edip ah u enini kendime kér eylemem

Hasih “alem bilir bu sirr1 inkéar eylemem

Gizlesem de asikar etsem de canimsin benim (Kalkisim 1994: 217).

Percemin sevdasi her seb kil i kalimdir benim

Bahs-i ziilfiin ok zaméanlardir hayalimdir benim

Sormak ayb olmazsa sultanim su’alimdir benim

Kang1 ‘asikdir senin gonliinde gonliin kimdedir (Kalkisim 1994:
221-222).

ve benzeri pek ¢ok misra ile sarki ve gazellerini siisleyerek Istanbul Tiirkgesi-
nin giizel 6rneklerini olusturmus, daha énce Edirneli Nazmi, Tatavlali Mah-
remi, Aydinh Visdli’de ayni donemde de Nedim’de goriilen ve glintimiizde
mahallilesme olarak adlandirilan akimin etkisi sade bir Tiirkge ile siirler yaz-
mis ve bu cereyana katilmistir:

Doékdii omuzdan post sagagin

Acdi gondiiller deli bayragini

Vermedi bir kimseye Galib gegit

Kanda gevirdiyse s6z irmagini

Hazret-i Monlayi bilenler bilir

Bilmeyenin kim ¢eke kulagini (Kalkisim 1994: 420).
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Bu sahsiyetlerin haricinde Nesimi, Giivahi, Aydinh Visali, Ahmed Pasa,
Stileyman Celebi, Hoca Mes’id, Tatavlali Mahremi, Edirneli Nazmi, Tasl-
cal1 Yahya, Seyhiilislam Yahya, Nev’izade Atayi, Seyhoglu, Tacizade Cafer
Celebi, Meéli, Osmanzade Taib, Vahid Mahttimi, Mahtumkulu Firaki, Mii-
tercim Asim, Kegecizade 1zzet Molla, Hiziragazade Said Bey ve daha nice
sahsiyet benzer fikir ve {islup cercevesinde Tiirkceyi edebi bir dil zevkiyle
kullanmaislar, Tiirkgenin yetkin ve zengin bir dil olmasinda biiyiik emekler
sarf etmislerdir.

Sonug

Tiirkge, sozlii edebiyat geleneginde ¢ok uzun zamandir kullanilagelmis
olsa da -6zellikle Oguz Tiirkgesi- yazili edebiyat dili olarak kronolojik ba-
kimdan Arapga ve Farscadan daha sonra gelisimini tamamladig i¢in zaman
zaman bu dillerin gerisinde kalmis hatta kendi sairlerince bile hor goriilmdis-
tiir. Ozellikle Islamiyet’in kabuliinden sonra Tiirkce, Tiirk edipleri tarafindan
dahi ilim dili olan Arap¢adan; edebiyat ve devlet dili olan Farsgadan ¢ok daha
az tercih edilir hale gelmistir. Kaggarh Mahmut, Karamanoglu Mehmet Bey,
Asik Pasa, Ali Sir Nevai gibi aydinlarm bu konudaki tespit ve tedbirlerinin
sebebi de Tiirkcenin diistirtildiigii bu durumdur.

Fakat Islami Tiirk edebiyatinin ilk dénemlerinden itibaren pek cok 6nemli
isim; Tiirk¢enin kullanilmasima yénelik goriis belirtmis, eserlerinde Tiirk di-
linin kelime ve anlam hazinelerinden istifade etmis, sozlii gelenekteki giizel-
liklerden edebi eserlerinde yararlanmis, Tiirkge kullanilmasi i¢in tavsiyelerde
bulunmus ve Tiirkge siir yazmaktan gurur duyduklarini ifade etmistir. Hatta
Tiirkgenin hor goriildiigiinden, Tiirklerin biiyiik kismimnin dahi bu zenginligi
idrak edemediklerinden sikayet etmisler; bunun ancak cahilce bir goriis oldu-
gunu, Tiirkgeyi yeterince bilmeyenlerin ancak baska dillere meyledebilecek-
lerini vurgulamislardir.

Bu calismada Tiirk¢enin edebiyat diline doniisme siirecinde, eserlerinde
belirttikleri goriis veya kullandiklar tislupla bu agidan Tiirkgeye hizmet et-
mis sahsiyetler ele alinmistir. Derlenen ¢alismalarla birlikte tespit edilen nok-
talar da eklenerek Yusuf Has Hacip, Ahmet Yesevi, Sultan Veled, Kad1 Darfr,
Giilsehri, Fuzili, Baki, Nedim, Seyh Galib gibi sahsiyetlerin eserlerinden ve-
rilen 6rneklerle bu durum agiklanmaya ¢alisilmustr.
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Abstract:

Knowing about occupations is essential in secondary school students’ career
development. Children’s literature has a potential to be a resource for secondary
school students to learn about the occupations. Based on this potential, which
occupations are given in detail about Turkish children’s novels, in other words
which occupations are introduced in Turkish children’s novels are examined in
this study. It is designed as a holistic single-case study. Accordingly, ninety Tur-
kish children’s novels are identified as the object of this study by using criterion
sampling. Then, document review is conducted on the object using occupational
investigation and occupational classification criteria as data collection tools. The
resulting data is examined with deductive and inductive content analysis. Fin-
dings show that many different occupations from various occupational fields are
introduced in Turkish children’s novels. Despite the fact that almost all of the
novels examined introduce an occupation, a small number of occupations are
introduced on average. Additionally, more emphasis is placed on a small occu-
pational group. Turkish children’s novels are adequate to introduce the occupa-
tions that secondary school students wish to have in the future. However, they
are inadequate in offering occupations that will enrich their occupational world.
Similarly, they are inadequate in introducing STEM occupations which include
important occupations of today and the future. There is a direct proportional
and inversely proportional relationship between the skill level and how much an
occupation is introduced, and also between the prestige level of the occupations
and how much an occupation is introduced. As a result, Turkish children’s no-
vels function as a vocational guidance and a source of occupational information.
However, this function is very limited due to abovementioned reasons.

Keywords: Children’s literature, Turkish children’s novels, occupations, oc-
cupational information source, vocational guidance
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MESLEKI BiLGi KAYNAGI OLARAK COCUK
EDEBIYATI: TURK COCUK ROMANLARINDA
TANITILAN MESLEKLER

Oz: Meslekler hakkinda bilgi sahibi olmak, ortaokul 6grencilerinin
mesleki gelisimi agisindan 6nemli bir faaliyettir. Cocuk edebiyati, orta-
okul 6grencilerinin meslekler hakkinda bilgi sahibi olabilecegi bir kay-
nak olma potansiyeline sahiptir. S6z konusu potansiyele dayanarak bu
arastirmada Tiirk cocuk romanlarinda hangi meslekler hakkinda detayli
bilgi verildigi, diger bir ifade ile hangi mesleklerin tanitildig: incelen-
migtir. Aragtirma biitiinctil tek durum calismas: seklinde tasarlanmis-
tir. Bu dogrultuda, dlgiit 6rneklem ile inceleme nesnesi olarak doksan
Tiirk ¢ocuk romani belirlenmistir. Belirlenen inceleme nesnesi, meslek
inceleme ve meslek smiflandirma olgiitlerinden olusan veri toplama
araglar1 dogrultusunda dokiiman incelemesine tabi tutulmustur. Elde
edilen veriler; timdengelimsel ve tiimevarimsal igerik analizi teknikle-
riyle incelenmistir. Yapilan incelemeye gore Tiirk ¢ocuk romanlarinda
bircok farkli mesleki alandan bircok farkli meslek tanitilmaktadur. ince-
lenen ¢ocuk romanlarmin neredeyse tamaminda meslek tanitilmasimna
ragmen, ortalama olarak az sayida meslek tanitilmaktadir. Ayrica kiiciik
bir meslek grubunun tanitilmasina digerlerinden daha fazla odaklanil-
maktadir. Tiirk gocuk romanlar: ortaokul 6grencilerinin gelecekte sahip
olmak istedigi meslekleri tanitmakta yeterlidir. Ancak onlarin mesleki
diinyasim zenginlestirecek meslekleri sunmakta yetersiz kalmaktadir.
Benzer sekilde bugiiniin ve gelecegin dnemli mesleklerini iceren STEM
mesleklerini tanitmakta da yetersiz kalmaktadir. Mesleklerin beceri dii-
zeyi ile tanitilma diizeyi arasinda hem dogru orantili hem de ters oran-
til1 bir iliski bulunmaktadir. Benzer sekilde mesleklerin prestij diizeyi ile
tanitilma dtizeyi arasinda da hem dogru hem de ters orantili iligki bu-
lunmaktadir. Sonug olarak Tiirk ¢cocuk romanlar: mesleki bilgi kaynagi
ve mesleki rehber olma islevine sahiptir. Ancak belirtilen yetersizlikler
nedeniyle bu islevi oldukga sinirlanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, Tiirk cocuk romanlari, meslek-
ler, mesleki bilgi kaynag1, mesleki rehberlik
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Introduction

Vocational guidance is a service provided for a person to choose an oc-
cupation which suits him/her (Razon, 1983, p. 23). In vocational guidance
which constitutes one of the important guidance services of primary school
level; students are assisted in acquiring information related to occupations,
evaluating this information, and deciding to choose a specific occupation (Ba-
kircioglu, 2005, p. 69). Accordingly, vocational guidance at secondary school
level centers around students’ research (Akos et al., 2011, p. 211). In this con-
text, students are assisted to conduct research to better explore both their own
characteristics and the world of occupations (Yesilyaprak, 2013, p. 227). At the
same time, students’ natural tendency towards the occupations in this period
is utilized within the scope of vocational guidance and detailed information
is presented about the occupations which a child is interested in (Tan and
Baloglu, 2011, p. 144).

It is a very challenging process to provide children with sources of infor-
mation about the occupations and to guide them (Tricot, 2002, p. 3). Because
children do not have access to information about occupations for various re-
asons such as they do not know which occupational information they need,
they do not know where to find the occupational information they need, and
they are not aware of the existence of occupational information sources (Har-
ris and Dewdney, 1994). In this regard, it can be stated that occupational in-
formation resources have a key role in accessing occupational information.

Occupational information can be deliberately presented to children by se-
cond or third parties through specific sources of information. Besides, child-
ren can learn consciously or unconsciously from the sources of information
around them without other parties (Julien, 1999, p. 38). The resources provi-
ded to children within the scope of vocational guidance are often predetermi-
ned and are consciously made available to children to provide certain benefits
(Dykeman et al., p. 2001). While using such resources, children are subjected
to guidance and various interventions in order to have access to occupational
information. However, children are becoming more individualized and free
(Haddon, 2004, p. 39). As a result of this situation, children have become quite
open to the influence of the close environmental resources consisting of peop-
le such as family, friends, teachers and distant environmental resources con-
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sisting of media tools and famous people consciously or unconsciously (Bri-
ght et al., 2005, p. 23). Printed and electronic media resources contain many
stimulating messages that children can easily comprehend and that about oc-
cupation choice (Jepsen, 1989, p. 75). With the help of these stimulating mes-
sages, children obtain various occupational information from media sources
both consciously and unconsciously (Sampson et al., 2018, p. 124). Literature
books which have the features of being one of these sources have important
features such as expanding the thoughts about the occupations and gaining
an occupational perspective (Maurer, 2015), influencing and assisting the cho-
ice of occupation (Carla and Pruden, 2013; Nhundu, 2007; Weingarten, 1954)
and influencing the perception towards occupations (Demir and Demirbas,
2014; Trepanier-Street and Romatowski, 1999).

Although the main reason for reading fictional books covered by printed
media is personal pleasure (Bawden et al., 2009, p. 75), it is possible to obtain
information through such books (Ooi and Li-Liew 2011, p. 749). This informa-
tion which is gained from fictional books is not only learned but also affect the
real life of children (Gerrig and Prentice, 1991, p. 338). Moreover, this informa-
tion which is based on fiction can have permanent effects on children’s lives
and can change their world view (Appel and Richter, 2007, p. 144). Naturally,
children can regard fictional books as sources of information about the real
world, and integrate the information they learn from fiction into the world of
knowledge in their minds (Marsh, Meade and Roediger, 2003, p. 520). Fictio-
nal sources may contain different information when compared to non-fictio-
nal ones and consist of relational processes rather than individual elements
(Marsh, Butler and Umanath, 2012, p. 453). In addition, fictional resources whi-
ch help contextualize with their narrative structure may be more effective in
acquiring information than nonfictional sources (Hopkins and Weisberg, 2017,
p- 12). In fact, it can be observed that children learn better through fictional bo-
oks than non-fictional books (Smith, p. 1993, 68). Accordingly, it can be stated
that fictional books can be effective in learning occupations which are among
the subjects that can be learned through fictional books (Putt, 2011, p. 1).

Fictional books are used by teachers as a source of information because
their source is contexts specific to the real world (Marsh, Fazio, 2007, p. 397). It
is common for these books to be selected for specific purposes and used in the
teaching process in line with these purposes (Gareis, Allard and Saindon, p.
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2009). In this deliberate choice made by second and third parties for children,
fictional books are expected to have certain effects on children and children
are expected to learn certain information. However, in order to enjoy the le-
arning process and to be motivated to learn, children must be free to choose
fictional books or at least have the right to express their thoughts (Towey,
2000, p. 134). Children tend to read the fictional books which are appropriate
for their developmental level about the subjects they need if they choose the
books on their own (Wilhelm, 2015, p. 20). Children’s novels can be used as
a natural resource in the occupational context, since children in the second
stage of primary school are interested in future occupations (Huck, Hepler
and Hickman, p. 1987) and children’s novels (Akbayir and Sahin, 2005, p. 196)
at the same time in line with their developmental features. In a more expli-
cit way, when children are given freedom to choose and read fictional books
starting from the beginning of the second stage of primary school, children’s
novels are considered as a resource in which the interest in occupations will
be responded and the information needed for the occupations will be sought
consciously.

Children do not always choose and read fictional books for a specific
purpose and do not learn consciously through these books. Even if they read
to obtain any information, “they can learn other unexpected and interesting
information besides the information sought” (Erdelez, 1999, p. 25). Usually,
this information which is not urgently needed may be used later (Moyer, 2007,
p- 68). In addition, the fact that they actually need this information, which
they’ve learned randomly by reading, may not be noticed until they read it
(Williamson, 1998, p. 24). The information that children encounter and learn
coincidentally in fictional books has the potential to influence their occupa-
tional preferences. This potential shows that fictional books are a source of
random occupational information (Broussard and Doty, 2016, p. 5). The fact
that students in the second stage of primary school regard the detailed infor-
mation about the occupations as early and therefore postpone it (Edwards
and Poston-Anderson, 1996, p. 216) shows that they will not consciously re-
fer to the sources of information about the occupations. In such a case, their
knowledge of the occupations will depend on their encounter with random
sources of information - hence fictional books - and exposure to occupational
knowledge.
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As can be seen, fiction books have many positive features in the occupati-
onal context. However, some negative features should also be referred to. Ac-
cordingly, it is a strong possibility that the occupations found in the fictional
books (if there is any) are not introduced in these books. If occupations are int-
roduced in fictional books, it can be foreseen that there will not be many. Beca-
use, even if there is a fiction about the occupations, they must be presented in
a narrative context with all the elements of the fiction. As for creating a narra-
tive context, it requires a specific process and structure. In addition, it is often
unclear which occupations are introduced in fictional books. This uncertainty
persists unless books are presented to children after being read and reviewed
by others and unless it is specified in the cover or introductory letter. Finally, it
is unclear where and how an occupation is introduced. An occupation can be
promoted both quickly in a paragraph and slowly throughout the text.

Theoretically, fictional children’s books have the potential to be an impor-
tant resource for learning the occupations, although they have some limitati-
ons. In line with this potential, the occupational aspect of fictional children’s
literature needs to be demonstrated. When the national and international re-
search were examined, it was found out that fictional children’s literature was
neglected in the occupational context and no comprehensive research was
conducted on it. In order to fill the gap in the literature, this research was con-
ducted. This research is significant in terms of examining how fictional books
receive support from children’s needs for investigating and discovering the
occupations, and in terms of the content they provide for those needs.

The aim of this study is to examine fictional children’s books as a source of
occupational information. For this purpose, following questions are sought:

* Which occupations are introduced in Turkish children’s novels?

e At what skill level are the occupations introduced in Turkish children’s
novels?

* What is the status of Turkish children’s novels in terms of promoting the
occupations children want to have in the future?

* What is the status of introducing STEM occupations in Turkish child-
ren’s novels?

* What is the prestige level of the occupations introduced in Turkish
children’s novels?
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Method

Case study allows to collect in-depth information about a particular si-
tuation through the documents which possess characteristics of information
source and to describe and exhibit the situation thematically (Creswell, 2016,
p- 96), which is why this research is designed as a case study. This research is
structured as a holistic single case study because one single case is examined
and analysed on a single unit without any sub-category. Accordingly, “the sta-
tus of Turkish children’s novels in introducing occupations” which displays
the characteristics of a single case is examined in depth through “occupati-
ons” which display the characteristics of the only unit of analysis.

Research Subject

In the qualitative part of the research, the subject is determined by purpo-
seful sampling. According to this technique, the sample is considered upon
and determined in advance for a specific purpose (Punch, 2005, p. 183). Ac-
cordingly, it is aimed that the children’s books to be in the genre of novel
(because it is the most appropriate type to introduce occupations fictionally),
realistic (because it is suitable to introduce genuine occupations) and approp-
riate for secondary school level (because secondary school children are in the
period of research and discovery). In order to ensure the reliability of book
selection, “Giinisig1 Kitaplhig1”, “Tudem” and “Can Cocuk” which provide int-
roductory information about children’s books is preferred. In the catalogs of
these publishers, information about book genre (novels, stories, poems, etc.),
subgenre (realistic, sci-fi, fantasy, etc.), target audience (primary, secondary,
high school, etc.) and other characteristics (theme, subject, message, acquisiti-
on, etc.) is included. Based on these catalogs, a list of children’s books meeting
the criteria is created. In order to ensure diversity, one book of each Turkish
author is chosen based on probability. As a result of this selection, ninety Tur-
kish children’s books are decided (Table 1). Finally, selected children’s books
are revieved by two field experts holding a PhD in children’s literature. Based
on these reviews, selected books are deemed appropriate to be examined wit-
hin the scope of the research.
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Table 1. Examined Turkish Children’s Novels

B1: Acik, O. (2015/2014). Menekse istasyonu [A station called violet]. istanbul: Glinisigr Kita-
plg.

B2: Adaly, B. (2017/2013). Atlantis'in ¢ocuklar: 1 [Children of Atlantis 1]. Istanbul: Can Cocuk.

B3: Ak, B. (2017). Bulutlara siir yazan cocuk [The child writing poems for the clouds]. Istanbul:
Giuinisig1 Kitaplig.

B4: Ak, S. (2017/2016). Gokkusagi yazi [Rainbow summer]. Istanbul: Giimigigi Kitapligt.

B5: Akal, A. (2017/2000). Stiper gazeteciler 1 [Wonderful journalists 1]. [zmir: Tudem.

B6: Akgagtiner, Z. (2009). Zaman biiyiiciileri [Time wizards]. Izmir: Tudem.

B7: Arya, D. (2017/2012). Pera giinliikleri 1 Korler iilkesi [Pera diaries 1. Land of blinds]. Istan-
bul: Can Cocuk.

B8: Ascioglu, T. (2017/2015). Diis deposu [Dream store]. Istanbul: Can Cocuk.

B9: Atilla, M. (2017/2010). Parktaki gergedanlar [Rhinoceros in the park]. Izmir: Tudem.

B10: Aval Cakman, K. (2016). Uyuyan topag [Sleeping teetotum]. Istanbul: Can Cocuk.

B11: Avung, B. (2016/2002). Ikiz gezginler Istanbul’da [Twin travellers in Istanbul]. Izmir:
Tudem.

B12: Aytug, G. A.(2017/2016). Maya'nin agact [Maya’s tree]. Istanbul: Giinigig1 Kitaphg:.

B13: Baykurt, F. (2017/1979). Yandim Ali [Lovelorn Ali]. Istanbul: Giinigig1 Kitapligi.

B14: Bektas, H. (2018/2011). Yokyiizler -1 Ikiz gezegenler. [Nofaces -1 Twin planets]. izmir:
Tudem.

B15: Bener, Y. (2016/2015). Yaramaz babamla beter amcanin maceralart [Adventures of bad dad
and worse uncle]. Istanbul: Can Cocuk.

B16: Bertan, 1. (2017/2005). Hizl: Tosbi [Speedy Tosbi]. Istanbul: Glinisig1 Kitaplig.

B17: Bilbasar, K. (2018/2006). Yonca Kiz [Yonca Girl]. Istanbul: Can Cocuk.

B18: Binyazar, A. (2017/2013). Kagts / Giimigigina yolculuk 1 [Escape / Adventure to the sun-
light 1] . Istanbul: Can Cocuk.

B19: Boralioglu, G. (2017/2013). Igimdeki ses [The voice in me]. Istanbul: Giinigig1 Kitaphig1.

B20: Bozfirat, A. (2017/2008). Sokakta tek basina [Alone in the streets]. Istanbul: Glinisig1
Kitaplig1.

B21: Buhara, M. (2018/2013). Ugcamayan kus baykus [Owl the flightless bird]. Istanbul: Can
Cocuk.

B22: Bulut, Sii. (2017/2013). Palavracilar krali [King of blah]. Istanbul: Can Cocuk.

B23: Cemali, Z. (2017 /2003). Patenli kiz [The girl on roller-skates]. Istanbul: Giinisig1 Kitapliga.

B4: Ceylan, S. (2016). Ggiin mavi kabugu [Blue shell of the sky]. Istanbul: Can Gocuk.

B25: Celik, B. (2015/2010). Sinifin yenisi [New kid in class]. Istanbul: Glinisig1 Kitapligi.

B26: Cetinel, F. (2014) Ayasofya konustu [Talking Hagia Sophia]. Istanbul: Giirugig1 Kitaplig1.

B27: Cmaroglu, A. (2016/1997). Mago [Mago]. [zmir: Tudem.

B28: Demiral, S. (2017/2014). Parmak u¢lar: [Finger tips]. I[zmir: Tudem.
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B29: Der, A. (2016/2015). Darmadagim [Messed up]. Istanbul: Giinigig1 Kitaphg.

B30: Durgut, H. (2016/2011). Kilgik ucurtma [Fishbone kite]. Istanbul: Can Cocuk.

B31: Dursun-K, T. (2017/1991). Hos¢a kal kiigiik [Good bye little one]. Istanbul: Can Cocuk.

B32: Erbek, T. (2016/2011). Tipi [Blizzard]. Istanbul: Can Cocuk.

B33: Fisekgi, T. (2016/2010). Yesil tatil [Green vacation]. Istanbul: Glinusig Kitapligi.

B34: Geng, G. (2015/2010). Bicek orkestrasinin muhtesem turnesi [Maginificent tour of the insect
orchestra]. Istanbul: Can Cocuk.

B35: Geridonmez, S. (2017/2007). Kolaysa aglama [Don’t cry if you can]. Istanbul: Giirugig:
Kitaphg.

B36: Gogmen, D. E. (2017/2012). Bilmecenin izinde maceranin pesinde [In pursuit of the adven-
ture on the track of riddle]. Izmir: Tudem.

B37: Giiler, M. (2007). Ayriliktan ¢cok asktan fazla [More than break up more than love]. Izmir:
Tudem.

B38: Giilii, F. (2017/2014). Amber’in zaman kapsiilii [Amber’s time capsule]. [zmir: Tudem.

B39: Glimtisay, T. (2017 /2001). 6 yil tam pansiyon [Six years full board]. Istanbul: Glinisigi
Kitaplig:.

B40: Glindtiz, D. (2017/2016). Biskiivi kutusundaki mart: [Seagull in a biscuit can]. Istanbul:
Can Cocuk.

B41: Giines, E. (2012/2008). Arada kalanlar [Caught in the middle]. Izmir: Tudem.

B42: Giines, P. (2015/2013). Fincan teyzenin kurabiyeleri [Cookies of aunt Fincan]. [zmir:
Tudem.

B43: Giingor, A. (2016/2011). Dedektif Bol Bel'in seriivenleri -1 Svzciik korsani [Inspector Bol-
Bel’s adventures — 1 Pirates of word]. Izmir: Tudem.

B44: Isik, K. (2017). Ozgiir cocuklar-1 Davetsiz misafir [Free children-1 Uninvited guest]. Izmir:
Tudem.

B45: Isik, T. (2017). Kime gore neye gore? [According to whom and what?]. fzmir: Tudem.

B4é: 1plikgi, M. (2017 /2014). Komiir karast cocuk [The coal black child]. Istanbul: Glinisigt
Kitaphg.

B47: izbudak-Akina, E. (2016). Ug yaprakli yonca [Tree leaf clover]. I[zmir: Tudem.

B48: Kahyaoglu, E. (2014/2006). Bicir'in giinliigii [Diary of Bicir]. Istanbul: Can Cocuk.

B49: Karakash, K. (2017/2014). Dért kozalak [Four pine cones]. Istanbul: Ginigig1 Kitaphg.

B50: Karamuti, N. E. (2016/2013). Sekercini Patyos [Patyos the candy gin]. Istanbul: Can Cocuk.

B51: Kavukcu, C. (2017/2013). Yolun bagindakiler [At life’s onset]. Istanbul: Guinisig1 Kitaplig.

B52: Kilcioglu, H. (2016/2014). On numara gocuklar [Top ten kids]. Istanbul: Glinugig1 Kitapligi.

B53: Kiral, G. (2015/2014). Umut sokag: cocuklar: [The hope street kids]. Istanbul: Glinisig1
Kitaplig.

B54: Korkmaz, S. (2010/2003). Cankurtaran sivalyeleri fst.anbltl dehlizlerinde [The knights of
Cankurtaran in the underground galleries of Istanbul]. Istanbul: Glinisig1 Kitaplig1.

B55: Kutlar Aksoy, S. (2010/2004). Ask kalir [Love stays]. Izmir: Tudem.
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B56: Kiir, 1. (2017/2010). Mutlu ve Zor yillar; Cogkun’un seriivenleri 1 [Happy and rough years;
Coskun’s adventures 1]. Istanbul: Can Cocuk.

B57: Okdemir, S. (2017). Cennetin sahipleri [Owners of the heaven]. Izmir: Tudem.

B58: Okyay Ruhan, L. (2014/2012). Leylek havada [Wanderlust]. Istanbul: Glinusig Kitapligr.

B59: Okyay, S. (2016/2010). IIk romanim [My first novel]. Istanbul: Can Cocuk.

B60: Onderoglu, N. (2016/2015). Bana sesini birak [Lend me your voice]. Istanbul: Glinisig1
Kitaphg.

B61: Oner, C. (2017/1990). Giilibik [Giilibik]. istanbul: Can Cocuk.

B62: Ozakin, A. (2012/2007). Ateskiz ile Tarlakusu [Blazegirl and the Farmbird]. Istanbul: Can
Cocuk.

B63: Ozcan, P. (2016 /2005). Ustiime kar yagryor [Snow falling on me]. istanbul: Giinigigt
Kitaplig:.

B64: Oztopgu, K. (2014/2009). Saklikoy iin kuscusu [The birdman of Saklikdy]. Istanbul:
Giinisig1 Kitapliga.

B65: Oztiirk, G. (2017). Ben bir hayaletim [l am a ghost]. [zmir: Tudem.

B66: Polat, R. (2014). Devin sarkist [Song of the giant]. Istanbul: Glinisig1 Kitaphigi.

B67: Sarisayin, A. (2017/2013). Kopegimin adi Erik [My dog’s name is Erik]. istanbul: Can
Cocuk.

B68: Saygi, S. (2016/2010). Simugula [Shimugula]. Istanbul: Glinisig1 Kitapligi.

B69: Saygin Armutak, Y. (2017/2012). Baykus yemini [The owl oath]. istanbul: Giinigig1 Kita-
phig

B70: Selimoglu, Z. (2017/1989). Yavru kayik [Baby boat]. Istanbul: Can Cocuk.

B71: Sertbarut, M. (2017/2005). Sisin sakladiklar: [Things that the mist covers]. Izmir: Tudem.

B72: Servi, H. (2016,/2014). Yo-Yo [Yo-Yo]. Izmir: Tudem.

B73: Sever, D. (2017). Gergeklerin pesinde - 1 Biiyiik yaris [Chasing after truths -1 Big race].
Izmir: Tudem.

B74: Sezer, C. (2017). Hayat pastanesi [Life patisserie]. Istanbul: Glinisig1 Kitapligi.

B75: Sogangoz, P. (2017/2009). Narin [Narin]. Istanbul: Can Cocuk.

B76: Soysal, M. (2017). Daralan [In a tight spot]. Istanbul: Giinisig1 Kitapligi.

B77: Sahan, G. (2011). Yaz kamp: [Summer camp]. Izmir: Tudem.

B78: Sahin, O. (2017/2012). Kanatlar: yamali kus [The bird with patch wings]. Istanbul: Can
Cocuk.

B79: Seker, H (2017/2006). Ayrt diinyalar [Separate worlds]. Izmir: Tudem.

B80: Tansel, M. (2017/2013). Biiyiiyiince ne olacaksin? [What will you be in the future?]. Istan-
bul: Can Cocuk.

B81: Tapung, Z. (2016/2014). Sihirli yiiziik [Magical ring]. Izmir: Tudem.

B82: Temiz, N. (2016). Kanadimdaki deniz [Sea on my wing]. Istanbul: Can Cocuk.

B83: Tohumcu, A. (2017/2013). Ug kigilik ordu; Eksimus seriivenleri 1 [Army with three soldiers;
Eksimus adventures 1]. Istanbul: Can Cocuk.
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B84: Tok, G., & Cadirci, U. (2008/2005). Teneke kapl Ivan [Tin coated Ivan]. Izmir: Tudem.
B85: Tosuner, N. (2017/2015). Kitabin adi [Name of the book]. Istanbul: Glinisig1 Kitapligi.
B86: Uslu, F. (2017/2012). Cat kapi dayim [My uncle out of the blue]. Istanbul: Giinigig Kita-
phig

B87: Usar, 1. (2017/2013). Latasiba: Iki kentin arasinda [Latashiba: Between two cities]. Istanbul:
Giinisig1 Kitaphigi.

B88: Yardimcy, D. (2017). Hayal sozlesmesi [Dream contract]. [zmir: Tudem.
B89: Yener, M. (2015 /2003). Mavi zamanlar [Blue times]. Izmir: Tudem.

BY0: Ziyalan, N. (2015/2010). Attun kapagi yurtdisma [Sydney, here i come]. Istanbul: Giinisig
Kitaphg.

Data Collection Tool

Document analysis technique is administered in the research. Document
analysis is the collection and examination of written and visual materials
(Sonmez and Alacapinar, 2014, 95). Before conducting the research, researcher
can form basic categories or themes to be used in document analysis based
on the theories in the field (Yildirim and Simsek, 2013, 228). Accordingly, the
categories to be used in document analysis are gathered from the literature
before conducting the research.

The information which the secondary school students who are in the rese-
arch and learning stage as a level of occupational development should have
about the occupations (Kuzgun, 2009; Usluer, 2005; Yesilyaprak, 2013) cons-
titute the criteria used in document analysis. Through these criteria listed be-
low, it was determined whether detailed information about the occupations
was presented in Turkish children’s novels, in other words whether the occu-
pations were introduced or not.

e What are the duties within responsibility and tasks to be performed in
the occupation?

e What are the individual characteristics required by the occupation?
e What tools and materials are used when doing the work in occupation?

e What kind of working environment and working conditions does the
occupation have?

e What are the opportunities to find a job in the occupation?
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e How much salary does the occupation offer?

e What kind of educational background/training/practice does the oc-
cupation call for?

e What are the opportunities for advancement and promotion in the oc-
cupation?

e What are other opportunities provided by the occupation?

The International Standard Classification of Occupations (ISCO-08) was
used to determine which occupations exist in Turkish children’s novels, to
associate and thus classify these occupations. This occupational classification
system allows for a hierarchical grouping of occupations from specific to ge-
neral. Thus, occupations in Turkish children’s novels could be examined both
individually and in groups.

PO
_Main Groupg“\\
e 43 ™~
e Main Sub-group .
e 130
pd Group ™~
7 436 Ny

e Unit Group .

Image 1: ISCO-08 Occupation Classification System

Data Analysis

The data obtained from the research subject is examined by deductive con-
tent analysis, at the first stage. Analysis of relevant data according to pre-de-
termined themes or categories is defined as deductive content analysis (Pat-
ton, 2014, 453). In this context, deductive content analysis is administered on
the occupations identified in Turkish children’s novels in accordance with the
criteria in Table 2. At the second stage, the data obtained from the study object
is analyzed by inductive content analysis. Inductive approach does not apply
categorical constraints to the research data as in the deductive approach and it
is ensured that frequent, dominant or important themes in the data appear in
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the findings (Thomas, 2006, 238). Accordingly, occupations about which suffi-
cient information is presented are clustered under “Introduced Occupations”
category created by the researcher.

The strategy followed in examining the occupations identified in Turkish
children’s novels and deciding whether the occupations are introduced is
explained below.

e It was examined whether any information was provided for at least one
criterion for the observed occupation. If no information was provided,
the occupation was labelled as “not introduced”. If any information
was provided under at least one criterion, it was proceeded to the next
step. In the next stage, the quality of the information presented about
the occupation was examined. Accordingly, the information presented
for at least one criterion was handled in a holistic way. Accordingly, if
the information provided about an occupation is detailed enough to
introduce the relevant occupation, the occupation is labelled as “intro-
duced”, otherwise labelled as “not introduced”.

e Which features of an occupation were introducted was not examined
within the scope of the research. Giving detailed information within the
scope of any occupational qualification was deemed sufficient to intro-
duce the relevant occupation. While examining whether the informati-
on presented for the occupation is detailed or not, a strict criterion or list
of criteria have not been adhered to. In view of this flexibility, it is assu-
med that the detailed information provided for only one feature of the
occupation introduces the occupation. Similarly, when information on
various features of an occupation is presented, it is assumed that the in-
formation which is partially detailed in each occupational characteristic
introduces the occupation. Because, these pieces of semi-detailed infor-
mation display a detailed structure when taken as a whole. In short,
whether the occupations were introduced or not was decided according
to the context in which the information was presented. For this reason,
occupational information with varying levels of detail may show simi-
lar competences in the introduction of the occupations to which they
relate. During the examination process of the observed occupations, the
quality of the information presented was used as a criterion, but the
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quantity of the information presented was not used as a criterion. The
quantity element is considered as an indicator that reflects the “intro-
duced” and “not introduced” status of an occupation. Accordingly, the
space occupied by the information presented for the introduced occu-
pation is limited to at least one paragraph or more. In addition, this int-
roductory information may in some cases spread to consecutive pages,
in some cases to part of the story and in some cases to the entire story.
In some cases, no information is given to “not introduced” occupations,
while in some cases very limited information can be provided. Accor-
dingly, occupations those are not introduced are often limited in size to
a few words and a few sentences.

e While examining the occupations encountered in children’s novels, oc-
cupational information resources were used. In this direction, the ac-
curacy of the information (work and tasks, tools and equipment, wor-
king environment and conditions, etc.) presented for an occupation in
Turkish children’s novels was checked. Inaccurate information was not
included in the research.

In the last stage of the data analysis, the introduced occupations and oc-
cupational groups were examined and compared quantitatively (frequency,
ranking, percentage). As a result of this comparison, they are labeled as high,
medium or low level introduced occupations.

Finally, occupations and occupational groups introduced in Turkish child-
ren’s novels were profiled. In this respect, first, studies investigating different
occupations with different perspectives were examined. This review most-
ly covers national research. Then, within the scope of vocational guidance,
introduced occupations were analyzed based on the studies focusing on the
concepts of “education, importance, future and prestige”.

Miles and Huberman'’s (1994) reliability formula [Reliability = Agreement
/ (Agreement + Disagreement)] is used in the data analysis process. Accor-
ding to the reliability formula, the alignment between the researchers is cal-
culated as 90%. With a reliability score over 70%, it can be stated that data is
analysed reliably.
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Findings and Discussion
Introduced Occupations

In the examined ninety children novels, it was observed that a total of 105
different occupations were introduced. The frequency (f) of the findings for
the distribution of the introduced occupations in each child novel is given.
The list of books to which the book codes (B) belong is in Table 1.

The number of occupations which were introduced in Turkish children’s
novels: B16 (f=14), B90 (f=12), B37 (f=12), B78 (f=11), B1 (f=10), B30 (f=10), B17
(f=10), B8O (f=9), B55 (f=9), B42 (f=9), B84 (f=9), B58 ({=8), B72 ({=7), B39 (f=7),
B31 (f=7), B5 (f=7), B71 (f=7), B88 ({=7), B23 ({=7), B8 (f=7), B4 (f=6), B63 (f=6),
B52 (f=6), B73 (f=6), B60 (f=6), B6 (f=6), B62 (f=6), B26 (f=6), B27 (f=6), B51
(f=6), B38 (f=6), B41 (f=6), B2 (f=5), B46 (f=5), B15 (f=5), B74 (f=5), B79 (f=5),
B19 (f=5), B56 (f=5), B69 (f=5), B9 (f=5), B89 (f=5), B66 (f=5), B40 (f=5), B83
(£=5), B53 (f=5), B12 (f=4), B67 (f=4), B35 (f=4), B77 (f=4), B36 (f=4), B14 (f=4),
B11 (f=4), B54 (f=4), B10 (f=4), B13 (f=4), B81 (f=4), B61 (f=4), B50 (f=4), B57
(f=3), B76 (£=3), B64 (f=3), B33 (f=3), B45 (f=3), B3 (f=3), B7 (f=3), B75 (f=3), B68
(£=3), B32 (f=3), B20 (f=3), B86 (f=3), B85 (f=3), B65 (f=3), B87 (f=3), B82 (f=3),
B59 (f=2), B43 (f=2), B29 (f=2), B47 (f=2), B21 (f=2), B28 (f=2), B34 (f=2), B44
(f=2), B18 (f=1), B49 (f=1), B25 (f=1), B22 (f=1), B70 (f=1), B48 (f=1), B24 (f=0).

According to the list above, at least one occupation is introduced in eight-
y-nine of ninety children’s novels. Eighty-nine of the ninety children’s novels
is quite a high rate. However, in each of these children’s novels, on an avera-
ge 5 different occupations are introduced, ranging from 14-1. Therefore, it is
observed that in each children’s novel, occupations are introduced on a low
level. It is also found out that children’s novels do not differ significantly from
each other in terms of the occupations it contains.

As stated before, a total of 105 different occupations are introduced in ni-
nety children’s novels examined. The total frequency of these occupations in
different children’s novels is 443. Since the frequency of some occupations in
children’s novels is the same, these occupations constitute 17 different rows
according to their frequency. The frequencies (f) and ranking (r) of these occu-
pations are presented below.
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Introduced Occupations in Turkish children’s novels: Teacher (f=55 r=1),
police officer (f=20 r=2), shopkeeper (f=19 r=3), medical doctor (f=18 r=4), education
manager (f=16 r=5), driver (f=13 r=6), farmer-gardener (f=11 r=7), waiter (f=10
r=8), stall-street salesperson (f=9 r=9), journalist (f=9 r=9), musician-singer-com-
poser (f=8 r=10), author (f=8 r=10), fisher (f=8 r=10), baker-pastry cook-confectioner
(f=8 r=10), security guard (f=7 r=11), animal producer (f=7 r=11), visual artist (f=7
r=11), actor (f=6 r=12), cleaner-helper (f=6 r=12), managing director and chief exe-
cutive (f=6 r=12), building caretaker (f=5 r=13), hotel manager (f=5 r=13), archaeo-
logist (f=5 r=13), cook (f=5 r=13), hunter and trapper (f=5 r=13), child care worker
(f=5 r=13), restaurant manager (f=5 r=13), announcer on radio, television and other
media (f=4 r=14), clown-magician-acrobat etc. artist (f=4 r=14), mail clerk and post-
man (f=4 r=14), hairdresser-beautician (f=4 r=14), film, stage director and producer
(f=4 r=14), nurse-midwife (f=4 r=14), academician (f=4 r=14), non-commissioned ar-
med forces officer (f=4 r=14), architect (f=4 r=14), veterinarian (f=4 r=14), shop sales
assistant (f=4 r=14), policy and planning manager(f=4 r=14), legislator (f=4 r=14),
biologist-botanist-zoologist (f=4 r=14), psychologist (f=3 r=15), athlete-sport player
(f=3 r=15), photographer (f=3 r=15), tailor-dressmaker(f=3 r=15), carpenter-joiner
(f=3 r=15), pet groomer-animal care worker (f=3 r=15), travel guide (f=3 r=15),
transport conductor (f=3 r=15), handcraft worker (f=3 r=15), transport clerk (f=3
r=165, engineer (f=2 r=15, lawyer-prosecutor-judge (f=2 r=16), sports coach-sports
instructor (f=2 r=16), machinery mechanic and repairer(f=2 r=16), commissioned
armed forces officer (f=2 r=16), ships’ captain (f=2 r=16), mining and construction
labourer (f=2 r=16), dentist (f=2 r=16), secretary (f=2 r=16), scientist(f=2 r=16),
astrologer-fortuneteller (f=2 r=16), physicist (f=2 r=16), finance manager (f=2 r=16),
senior government official (f=2 r=16), chemist (f=2 r=16), cabin attendant-ship’s
steward (f=2 r=16), receptionist (f=2 r=16), museum technician (f=1 r=17), miner
(f=1 r=17), camera operator (f=1 r=17), dancer (f=1 r=17), sheet metal worker (f=1
r=17), kitchen helper (f=1 r=17), museum curator (f=1 r=17), firefighter (f=1 r=17),
bank teller (f=1 r=17), customs officer (f=1 r=17), prison guard (f=1 r=17), constru-
ction supervisor (f=1 r=17), detective (f=1 r=17), antique dealer (f=1 r=17), butcher
(f=1r=17), technical service personnel (f=1 r=17), sewer-embroiderer (f=1 r=17), ge-
neral office clerk (f=1 r=17), blacksmith (f=1 r=17), educational counselor (f=1 r=17),
cashier-ticket clerk (f=1 r=17), consular officer (f=1 r=17), electronics mechanic (f=1
r=17), retail and wholesale trade manager (f=1 r=17), fashion model (f=1 r=17), te-
chnician (f=1 r=17), sales manager (f=1 r=17), health care assistant (f=1 r=17), zoo
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manager (f=1 r=17), bailiff (f=1 r=17), fish farmer (f=1 r=17), pharmaceutical tech-
nician (f=1 r=17), mining labourer (f=1 r=17), crop farm labourer (f=1 r=17), village
head (f=1 r=17), senior official of special-interest organization (f=1 r=17), geophysi-
cist (f=1r=17).

Large Scale Occupational Groups

105 different occupations introduced in Turkish children’s novels are gat-
hered under 10 large scale occupational groups. The frequency (f), percentage
(%) and ranking (r) of these occupational groups are given below.

In Turkish children’s novels, professionals (f=167 %38 r=1) are introduced
on a significantly high level. After this occupational group, there is a sharp
decrease in the frequency. Accordingly, services and sales workers (f=106 %24
r=2) are introduced as the second most common in children’s novels. These

two occupational groups consitute more than half of the introduced occupa-
tions (f=273 %62).

Following the above two occupational groups in Turkish children’s novels,
there is a sharp decrease in the frequency. In this direction, managers (f=49 %11
r=3) are in the third place. This group of occupations are followed by skilled
agricultural, forestry and fishery workers (f=32 %7 r=4), craft and related trades
workers (f=25 %6 r=5), technicians and associate professionals (f=20 %5 r=6). These
four occupational groups constitute the quarter (f=126 %28) of the introduced
occupations.

The least introduced occupations in Turkish children’s novels are plant
and machine operators and assemblers (f=14 %3 r=7), clerical support workers (f=13
%3 r=8), elementary occupations (f=11 %2 r=9) , armed forces occupations (f=6 %1
r=10). these four occupational groups constitute a very small proportion (f=44
%10) of all introduced occupations

Small Scale Occupational Groups

There are 38 small scale occupational groups under 10 large scale occupa-
tional groups introduced in Turkish children’s novels. The frequency (f) and
ranking (r) of these occupational groups are given below.

Within the scope of professionals; legal, social and cultural professionals (f=62
r=1), teaching professionals (f=59 r=2), health professionals (f=28 r=6), science and
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engineering professionals (f=17 r=8), business and administration professionals (f=1
r=19) are introduced.

Within the scope of services and sales workers; personal services workers (f=37
r=3), sales workers (f=34 r=4), protective services workers (f=29 r=5), personal care
workers (f=6 r=15) are introduced.

Within the scope of managers; production and specialized services managers
(f=16 r=9), chief executives, senior officials and legislators (f=14 r=10), hospitality,
retail and other services managers (f=12 r=12), administrative and commercial ma-
nagers (f=7 r=14) are introduced.

Within the scope of skilled agricultural, forestry and fishery workers; skilled
agricultural workers (f=18 r=7), skilled forestry, fishery and hunting workers (f=14
r=10) are introduced.

Within the scope of Craft and related trades workers; food processing, woo-
dworking, garment and other craft and related trades workers (f=14 r=10), metal,
machinery and related trades workers (f=4 r=16), handicraft and printing workers
(f=3 r=17), building and related trades workers (f=3 r=17), electrical and electronics
trades workers (f=1 r=19) are introduced.

Within the scope of technicians and associate professionals; legal, social, cultu-
ral and related associate professionals (f=10 r=13), science and engineering associate
professionals (f=4 r=16), business and administration associate professionals (f=4
r=16), information and communications technicians (f=1 r=19), health associate pro-
fessionals (f=1 r=19) are introduced.

Within the scope of plant and machine operators and assemblers; drivers and
mobile plant operators (f=13 r=11), stationary plant and machine operators (f=1
r=19) are introduced.

Within the scope of Clerical support workers; other clerical support workers (f=4
r=16), general and keyboard clerks (f=3 r=17), customer services clerks (f=3 r=17),
numerical and material recording clerks (f=3 r=17) are introduced.

Within the scope of elementary occupations; cleaners and helpers (f=6 r=15),
other elementary workers (f=2 r=18), labourers in mining, construction, manufactu-
ring and transport (f=1 r=19), food preparation assistants (f=1 r=19), agricultural,
forestry and fishery labourers (f=1 r=19) are introduced.
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Within the scope of armed forces occupations; non-commissioned armed forces
officers (f=4 r=16), commissioned armed forces officers (f=2 r=18) are introduced.

Occupational Skills

According to the International Standard Classification of Occupations
(ISCO-08), there are four levels of occupational skills structured around the
content, complexity, scope and formal and informal level of education requi-
red to carry out the occupation. Accordingly, the first level is classified as the
lowest and the fourth level as the highest skill level. Occupations at skill level
1 typically involve the performance of simple and routine physcial or manual
tasks. Occupations at Skill Level 2 typically involve the performance of tasks
such as operating machinery and electronic equipment; driving vehicles; ma-
intenance and repair of electrical and mechanical equipment; and manipulati-
on, ordering and storage of information. Occupations at Skill Level 3 typically
involve the performance of complex technical and practical tasks that require
an extensive body of factual, technical and procedural knowledge in a speci-
alized field. Occupations at Skill Level 4 typically involve the performance of
tasks that require complex problem-solving, decision-making and creativity
based on an extensive body of theoretical and factual knowledge in a specia-
lized field (ILO, 2012).

In Turkish children’s novels, 5 occupations were introduced at the first skill
level (f=11), 45 occupations were introduced at the second skill level (f=194),
18 occupations were introduced at the third skill level (f=32), 37 occupations
were introduced at the fourth skill level (f=206). The occupations which were
introduced the most are at the fourth and second, the least are at the first and
third skill levels. Accordingly, mental skill, extended interpersonal skill (f=206)
and hand skill, relatively advanced literacy and numeracy skill, good interpersonal
skill (f=194) come into prominence. Technical skills, high level of literacy and nu-
meracy and well developed interpersonel skill (f=32), physical strength, and basic le-
vel of literacy and numeracy (f=11) stays in the background. Hence, occupations
with the highest skill level are introduced at a high level and occupations with
the lowest skill level are introduced at a low level. However, it is seen that the
occupations with lower skill level are introduced at a high level and the occu-
pations with higher skill level are introduced at a low level. Accordingly, it is
possible to say that the introduced occupations in Turkish children’s novels
exhibit a mixed structure in terms of skill level and skill type.
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Occupational Preferences

Students in Turkey are limited to teacher, medical doctor, lawyer-jud-
ge-prosecutor, and engineer (Atli, 2016). As a matter of fact, when the occu-
pations which secondary school students want to choose in the future are
examined, it is seen that education, health (Balgin and Topaloglu, 2018) and
teacher, medical doctor, police officer, nurse, engineer, lawyer-prosecutor-judge (Ca-
nal, 2013 come into prominence. When other studies are examined, it is seen
that students mostly preferred occupations such as teacher, engineer, medical
doctor, architect, lawyer-prosecutor-judge (Tosun, 2013). Since such occupations
are commonly seen in a social life, occupy a place in one’s life intensively,
and since their names are encountered frequently, students are interested in
these occupations (Altay-Kose, Yangin, 2015, p. 60). It is seen that especially
students who have little opportunity to learn about occupations prefer occu-
pations such as police officer, teacher and nurse (Aktin, 2017).

Occupations such as teacher, medical doctor and police officer which are among
the occupations that secondary school students were mostly interested in are
introduced at a high level in children’s novels. Lawyer-prosecutor-judge and
engineer which rank among the most popular occupations of secondary scho-
ol students are introduced at low a level. Similarly, some occupations which
students are interested in such as architect and nurse rank among the occupati-
ons which are introduced at a low level. It is clear that preferred occupations
are generally within the scope of professionals. In Turkish children’s novels,
professionals are introduced mostly. According to studies examined, it can be
said that Turkish children’s novels introduce occupations which are suitable
for the occupational preferences of secondary school students by displaying
different qualifications. In this respect, Turkish children’s novels have a sup-
porting and reinforcing role on occupational preferences.

Children encounter and learn about occupations such as teacher, police offi-
cer, medical doctor, engineer, lawyer-prosecutor-judge, nurse etc. in their daily lives,
directly or indirectly. At this point, in order to make a difference, children’s
novels need to offer the opportunity to discover many different occupations
which students rarely or never encountered in their lives. Because children’s
novels extend their lives which may be individual and monotonous, emo-
tionally and intellectually, and offer a rich world with both realities of life
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and fiction (Arict, 2016, p. 128). However occupations which students are not
interested in at all and may encounter directly in their daily lives such as
shopkeeper, education manager, driver, farmer-gardener, waiter, stall-street salesper-
son, fisher, baker-pastry cook-confectionery maker, security guard, animal producer,
cleaner-helper are introduced at a significant level in Turkish children’s novels.
Similarly, occupations which students are not interested in at all and may en-
counter indirectly in their daily lives such as musician-singer-composer, actot,
author, visual artist, journalist are also introduced at an important level. Among
the other occupations introduced, there are many occupations that students
do not prefer and may encounter directly or indirectly in their daily lives. In
this respect, it can be said that Turkish children’s novels do not have an oc-
cupational structure to promote the occupations outside the current world of
the students.

STEM Occupations

Occupations in science, technology, engineering and mathematics (STEM)
are critical to the development of a country, today’s fastest growing and im-
portant occupations that will shape our future (Langdon, McKittrick, Khan
and Doms, 2011, 1). These occupations are defined as the “occupations of the
future” (Vilorio, 2014) because of their importance and potential. Similarly,
they are regarded as the occupations which will shape of the future of Tur-
key (Turkish Industry and Business Association, 2017). Turkey is said to be in
great need of making STEM education for students to acquire required qua-
lifications (Akgiindiiz et al., 2015, p. 20). Turkey has been focusing on STEM
education and STEM occupations more, recently. However, studies show that
secondary school students have low or average interest in STEM occupati-
ons and their interest from 5th grade to 8th grade has decreased (Karakaya,
Avgin and Yilmaz, 2018: Ugras, 2019: Altan, Ugiinciioglu and Zileli, 2018: Ay-
din, Saka and Guzey, 2017). Moreover, it is observed that secondary school
students have incomplete or incorrect information about STEM occupations
(Giilhan and Sahin, 2018).

Using real and fiction stories in STEM field enables students to learn about
this field and affects their attitude towards it (Demircioglu, Demircioglu and
Ayas, 2006: Pekmezci, 2014). At this point, there is an organic link between
children’s literature and STEM occupations both cognitively and affectively.
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STEM occupations introduced in children’s novels are listed as architect, bio-
logist-botanist-zoologist, engineer, scientist, physicist, chemist, geophysicist. Consi-
dering that 105 different occupations are introduced in children’s novels, it is
seen that STEM occupations are in the minority. In addition, since all of these
occupations are introduced at a low level, the impact of STEM occupations
in children’s novels is further diminished. Moreover, existing STEM occupa-
tions seem to be mainly related to science and engineering fields. Occupations
based on Mathematics and technology are not introduced. Children are not as
engaged with other fields as with technology in their daily lives. Therefore, it
is noteworthy that occupations related to computer, internet and software are
not introduced in children’s novels.

As mentioned previously, Turkish children’s novels have the potential
to enable students to learn and to be interested in STEM occupations. This
potential is important considering the fact that children in Turkey don’t pay
adequate attention to STEM occupations or that they have the incomplete or
incorrect information. However, when the introduced occupations are exami-
ned, it is seen that Turkish children’s novels fail to put it into practice.

Occupational Prestige

Occupational prestige is about how individuals or societies perceive, eva-
luate and develop an attitude towards an occupation (Seger, 2007). Four main
variables namely as living standards, reputation in a community, power and
influence on people, and the value provided to society determine the prestige
level of an occupation (Goldthorpe and Hope, 1972, p. 35). The sub-variab-
les that determine the prestige of an occupation are education, salary, status,
age, gender, seniority, culture, etc. (Habip, 2018). In this respect, a hierarchy
is formed among the occupations in terms of prestige. Many studies around
the world reveal which occupation has how much prestige. The number of
current or comprehensive study on occupational prestige in Turkey is very
limited. The occupational prestige surveys are problematic because of various
reasons such as occupational reputation is ranked according to the subjecti-
ve judgment of the researchers, occupational groups are formed by irregular
occupation categories, very limited number of occupations are approached,
etc. Due to the limitations specified in this section, merely “Occupational
Reputation Scale in Turkey” which is quite extensive and detailed research
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conducted by Sunar (2015) nationwide in Turkey with the support of state
is taken into account. In this research, 126 occupations representing different
occupational fields according to ISCO-08 were subjected to prestige ranking
according to participant scores.

High skill level professionals and managers are regarded as highly prestigi-
ous by Turkish society. In Turkish children’s novels, professionals are introdu-
ced at a high level. Managers are in the forefront of occupational groups, alt-
hough they are introduced less than professionals. In Turkish society, low skill
level occupational groups, especially elementary occupations, are seen as less
prestigious. However, in Turkish children’s novels, low skill level occupations
are introduced at both high and low levels.

Among the highly prestigious occupations, teacher, medical doctor and police
officer are introduced at a high level. Similarly author which is a highly pres-
tigious occupation is also introduced at an important level. However, highly
prestigious occupations such as academician, lawyer-prosecutor-judge, dentist,
commissioned armed forces officer, legislator, architect, psychologist, senior govern-
ment official, engineer, non-commissioned armed forces officer, managing director and
chief executive, nurse-midwife, veterinarian, scientist are introduced at a an ave-
rage or a low level. Similarly, occupations which are introduced at an average
or a high level such as shopkeeper, driver, farmer-gardener, waiter, stall-street sales-
person , journalist, musician-singer-composer, fisher, baker-pastry cook-confectionery
maker, security quard, animal producer, visual artist, actor, cleaner and helper and
building caretaker are sometimes average mostly low prestigious occupations.
Apart from these occupations, prestige level of approximately 30 occupations
show similarities with the level that they are introduced. These similarities are
particularly observed in low skill level occupations such as crop farm laborers,
mining laborers, health care assistants, cashier-ticket clerk, blacksmith, sewer-embroi-
derers, butcher, astrologer-fortuneteller, secretary, receptionist. Additionally, in Tur-
key, STEM occupations such as architect, engineer, biologist-botanist-zoologist,
software and applications developer, chemist, etc. are regarded mostly as highly
prestigious, partly as average prestigious. However, as mentioned previously,
a small number of STEM occupations are introduced in Turkish children’s no-
vels, and at a low level. In this respect, many occupations which are introdu-
ced at a high level are low-prestigious, many highly prestigious occupations
are introduced at an average or a low level, some highly prestigious occupa-
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tions are introduced at a high level, and for many occupations, there is a link
between the level of prestige and the level at which occupation is introduced.
There is a strong relationship between the prestige level and the occupations’
introduction level at a low level, and a weaker relationship between the pres-
tige level and the occupations’ introduction level at a high level.

In Turkey, occupations with a high salary and a high employment rate,
requiring good level of education, contributing directly to the society, which
are executed with mental effort are seen as highly prestigious and occupati-
ons without listed qualifications are regarded as less prestigious (Sunar, 2015).
Accordingly, in Turkish children’s novels, it is more beneficial to introduce
occupations according to the social perception. In other words, less prestigi-
ous occupations should be introduced less and highly prestigious occupati-
ons should be introduced more, if considered pragmatically. This expectation
is both actualized and not actualized in Turkish children’s novels. However,
the difference between the prominent occupations in terms of prestige and the
prominent occupations in terms of the introduction level limits the occupatio-
nal quality of Turkish children’s novels.

Result

Since many different occupations and occupational groups are introduced,
Turkish children’s novels can be defined as a source of occupational informa-
tion. However, these novels generally focus on a limited number of occupati-
ons and occupational groups. Most occupations and occupational groups stay
in the background. At the same time, a small number of occupations are intro-
duced on average in each children’s novel. These adversities restrict Turkish
children’s novels’ being a source of occupational information. However, the
fact that at least one occupation is introduced in almost all Turkish children’s
novels reinforces their function as a source of occupational knowledge.

Occupations introduced in Turkish children’s novels support the current
occupational aspirations and tendencies of the students. However, it is ina-
dequate to introduce occupations that will provide students with an alter-
native occupational future and to enrich their occupational world. Similarly,
they fail to introduce STEM occupations which include the most important
occupations of today, and which are regarded as the occupations of future to
the students. Therefore, it does not have the occupational structure to prepare
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students for the occupational world of today and tomorrow. As the prestige
level is determined according to education, salary, employment, etc. it is a ne-
gative situation in the occupational context for Turkish children’s novels that
the highly prestigious occupations are introduced less and the low prestige
occupations are introduced more. However, it should be added that many
occupations are introduced from the higher to lower level according to the
prestige level. Finally, high skill level occupations and low skill level occupa-
tions are introduced at both high and low levels. As a result, it is possible to
evaluate Turkish children’s novels both positively and negatively in terms of
vocational guidance. Therefore, a definite result cannot be reached. However,
the dominance of negative situations limits the function of Turkish children’s
novels as a vocational guidance.

Why is it important for Turkish children’s novels to be a source of occu-
pational information and to provide vocational guidance? Because vocational
counseling guidance services at the secondary school level are inadequate in
Turkey (Karakas, 2012; Onder, 2008; Ozakca, 2008). The inadequacy of voca-
tional guidance services in the school increases the importance of students
to learn about the occupations through out-of-school activities. Secondary
school students in Turkey spare notable time to read books as an extra cur-
ricular activity (Bayat and Cetinkaya, 2018; Deniz, 2015). Most of the books
that secondary school students read are novels, and very few of them are in-
formative books (Ministry of National Education, 2007, p. 29). Thus, secon-
dary school students are naturally exposed to the occupations introduced in
children’s novels that are a part of their daily lives and gain knowledge about
the occupations in a purposeful or a random way. At this point, what kind of
vocational guidance that Turkish children’s novels are will affect the occupa-
tional development of secondary school students.
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MILLi EGITIM DERGISI
YAYIN ILKELERI

Milli Egitim; Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan {i¢ aylik, ha-
kemli, bilimsel bir dergidir. Subat, mayis, agustos ve kasim aylarinda Kis,
Bahar, Yaz, Giiz olmak tizere yilda dort say: yayimlanir.

1. AMAC

Egitim, 6gretim ve sosyal bilimlere iliskin bilgi, uygulama, sorun ve 6neri-
lerin bilimsel, akademik ve kuramsal diizlemde ortaya konulmasini, tartisil-
masini ve taraflara ulastirilmasini saglamaktir.

2. KONU VE ICERIK

Milli Egitim dergisinde egitim ve sosyal bilimler alanindaki makalelere
yer verilir. Makalelerde arastirmaya dayali olma, alana katki saglama, uy-
gulamaya iligkin Oneriler ortaya koyma, yeni ve farkli gelismeleri irdeleme,
giincel olma o&lgiitleri dikkate alinir. Milli Egitim dergisinde yayimlanacak
makalelerin daha 6nce baska yayin organinda yayimlanmamis veya yayim-
lanmak tizere kabul edilmemis olmas1 gerekir. Sempozyum veya kongre gibi
bilimsel toplantilarda sunulan bildirilerde bilimsel toplantinin adz, yeri ve ta-
rihi belirtilmelidir. Bir aragtirma kurumu veya kurulusu tarafindan destekle-
nen calismalarda destegi saglayan kurulusun adi, projenin ismi, (varsa) tarih,
say1 ve numarasi anilmalidir.

3. YAYIN VE DEGERLENDIRME SURECI

Milli Egitim dergisinin bir Yaym Kurulu ve On Inceleme Kurulu vardir.
Yayimlanmak iizere génderilen yazilar ilk olarak On Inceleme Kurulunca in-
celenir. Bu asamada yazilar ti¢ agidan ele alinur;

a. Bagvuru sartlarina uygunluk (6. Maddede belirtilen bilgi ve belgelerin
eksiksiz olarak yiiklenip yiiklenmedigi.)

b. Derginin yazim kurallarina uygunluk (Dilin dogru kullanimi ve aki-
cilik, imla kurallari, makale kelime sayisi, 6z kelime sayisi, anahtar kelime
sayis1, yabanct dildeki karsiliklarinin uyumu, kaynakga kurallar vb.)
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c. Derginin kapsamina ve bilimsel gerekliliklere uygunluk (Gtincel egi-
tim uygulamalarina doniikliigii, amag, ydntem ve sonug gibi temel bilimsel
Ozellikleri tasiy1p tasimadigi, yapilan arastirmalardaki érneklemin nitelik ve
niceligi, giincel olup olmadig1, sonug ve Onerilerin egitime katkilari vb.)

Bu sartlarin herhangi birini tasimadig tespit edilen veya bagvuru belgeleri
eksik olan yazilar On Inceleme Kurulu karariyla dogrudan reddedilir. Ayrica
alan dis1 olan yazilar yani derginin adina, alanina, bellegine ve okur kitle-
sine uygun olmadig: diistintilen yazilar eksiksiz ve ¢ok basarili olsalar dahi
iade edilir. Sayica ¢ok olan bu tiir yazilar i¢in tek tek uzun agiklamalarla ret
gerekgeleri olusturulmaz. Hicbir uluslararas: bilimsel derginin boyle bir geri
bildirim ytikiimliiltigi yoktur.

Bazi yazilarda iadeyi gerektirmeyecek olctide ¢ok kiiciik eksikler tespit
edilebilir. Bu durumda eksik bilgi ya da belge Dergipark sistemi iizerinden
yazara mesaj gonderilerek istenir. Bu mesajlarin takibi yazarin sorumlulugun-
dadir. Milli Egitim dergisi yazarlarla ve hakemlerle yazismalarda Dergipark
sistemini esas almakta, mevcut is yogunlugu icerisinde her yazarla farkl ka-
nallardan iletisim kurma gibi bir imkan ve yiikiimliiliik bulunmamaktadar.

Incelenen makaleler gerektiginde bilimsel bakimdan degerlendirilmek
tizere Yayin Kuruluna sunulur. Yayin ilkeleri bakimimdan uygun bulunan ma-
kaleler intihal denetiminden gegirilir. Bu amagcla makale sahipleri, uluslarara-
s1 kabul goren benzerlik tarama programlarindan birini (6rnegin iThenticate)
kullanarak olusturulan benzerlik sonug raporunu makale ekinde géndermek
zorundadirlar. Benzerlik oraniyla ilgili karar verme yetkisi On Inceleme Kuru-
luna ait olup kurul, dogrudan ret veya diizetme isteginde bulunabilir. Siirecin
saglikl ytiriitiilebilmesi agisindan Milli Egitim dergisi tarafindan benimsenen
benzerlik orani gizli tutulur. Bu oran ULAKBIM ve ilgili otoriteler tarafindan
Onerilen oranin Yaymn Kurulu tarafindan degerlendirilip teyit edilmesiyle be-
lirlenmistir.

On Inceleme veya Yaymn Kurulunca uygun bulunan makaleler, alaninda
ortaya koydugu eser ve galismalariyla taninmis {ic hakeme gonderilir. Yaz
hakkinda iki olumlu ya da iki olumsuz rapor alincaya kadar hakemlik sii-
reci yurtitiiltir. Hakem raporlart gizlidir ve bes yil stireyle saklanir. Hakem
raporlari makale sahiplerine goénderilmez. Hakem siireci ortalama ii¢ ayda
tamamlanir. Baz1 durumlarda bu siire uzayabilmektedir. Hakemlik siireci ile
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ilgili ayrintili bilgi Dergipark Sayfasindaki “Koér Hakemlik Sistemi” boltimiin-
de detayli olarak anlatilmustr.

Yazarlar; hakemlerin ve Yaym Kurulunun elestiri, dneri ve diizeltmelerini
dikkate almak zorundadir. Katilmadiklar: hususlar oldugunda bunlar: gerek-
geleri ile birlikte yazili olarak agiklama hakkina sahiptirler. Yayimlanacak ya-
zilarda Yaymn Kurulu veya editorliik birimi tarafindan esasa yonelik olmayan
kiictik diizeltmeler yapilabilir. Yayimlanan yazilardaki bulgu ve goriislerin
sorumlulugu yazarlarina aittir.

Basilan sayilar, MEB Destek Hizmetleri Genel Miudiirliigtintin http://
dhgm.meb.gov.tr web sayfasinda, ULAKBIM ODIS ve Dergipark’ta yayim-
lanir.

Yaz1 ve fotograflar, kaynak gosterilerek alint1 yapilabilir.
4. YAZIM DiLI

Yazim dili Tiirk¢edir ancak her sayida derginin {icte bir oranini gegmeye-
cek sekilde Ingilizce yazilara da yer verilebilir. Yayimlanacak yazilarmn Tiirkce
ozetlerinin yaninda Ingilizce 6zetleri de gonderilmelidir. Ozetler ve anahtar
kelimeler -Tiirkce ve Ingilizce olarak- uluslararasi standartlara uygun olma-
lidar (Ornegin TR dizin anahtar terimler listesi, CAB Theasarus, JISCT, ERIC
vb. kaynaklar kullanilabilir.).

Yazilarda Tiirk Dil Kurumunun Yazim Kilavuzu'nda belirtilen giincel ya-
zim kurallarina uyulmas: zorunludur.

5. MAKALENIN YAZIM KURALLARI VE YAPISI

Gonderilen makaleler ulusal ve uluslararas: etik kurallar ile aragtirma ve
yayin etigine uygun olmalidir.

Makalenin genel olarak asagida belirtilen diizene gore sunulmasina 6zen
gosterilmelidir:

a. Makalelerin bir baglig1 bulunmali.
b. Makale tiirti yazilmali.

c. Yazar adlari, unvanlari, kurumlari, adresleri, e-posta adresleri, ORCID
bilgileri belirtilmeli.
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d. Tiirkge ve Ingilizce 6z (anahtar kelimeler eklenerek) yapilmali.

e. Makale; calismanin amag, kapsam, calisma yontemlerini belirten bir
giris boliimiiyle baglamals; veriler, gbzlemler, goriisler, yorumlar, tartigmalar
gibi ara ve alt boliimlerle devam etmeli, tartisma ve sonuglar (veya sonuglar
ve tartismalar) boltimiiyle son bulmali.

f. Katki (varsa) belirtilmeli.
g. Yazimin sonuna kaynaklar dizini eklenmeli.
5.1. Baslik

Tiirkge ve Ingilizce olarak konuyu en iyi sekilde belirtmeli, on beg kelime-
yi gecmemeli tamamui biiyiik harf olacak sekilde koyu yazilmalidar.

5.2. Makale Tiirii
Basligin altina, tamamu biiytik harf olacak sekilde koyu yazilmalidur.
5.3. Yazar Adlar1 ve Adresleri

Yazar adlar1 ve soyadlar biiyiik harflerle koyu renkte, adresler normal egik
karakterle yazilmalidir.

54. Oz

Iki yiiz kelimeyi gegmemeli. Oz, yazinin tiimiinii en kisa ve 6z (6zellikle
¢alismanin amacini, arastirma ydntemini ve sonucunu) yansitacak nitelikte
olmalidir. Oziin baghg1 ve metin kismi ana metinden farkli karakter ve pun-
to ile yazilmalidir. Tek paragraf olmalidir. Oz i¢inde; yararlanilan kaynaklar,
sekil ve gizelgeler yer almamali; 6ziin altinda bir satir bosluk birakilarak en
az ti¢, en cok sekiz anahtar kelime verilmelidir. Ingilizce 6z de ayni 6zellikleri
tasimalidir.

5.5. Makale

5.5.1. Ana Metin: Makale A4 boyutunda sayfa iizerine, bilgisayarda 1,5
satir aralikla ve 12 punto (Times New Roman yazi1 karakteri) ile yazilmalidir.
Sayfa kenarlarinda 3 cm’lik bosluk birakilmali ve sayfalar numaralandirilma-
lidir. Yazilar yedi bin kelimeyi ya da otuz sayfay1 asmamalidir.

5.5.2. Ana Basliklar: Bunlar; sira ile 6zet, ana metnin boliimleri, (varsa)
tesekkiir, kaynakga ve (varsa) eklerden olusmaktadir. Ana bashklar kiiciik
harflerle ve koyu yazilmalidir.
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5.5.3. Ara Basliklar: Tamami koyu renk ve ana basliktan daha kiigtik punto
ile yazilmalidir. Yalnizca her kelimenin ilk harfi biiyiik olmali ve baslik sonla-
rinda satirbas: yapilmalhdar.

5.5.4. Alt Bagliklar: Tamami koyu renk yazilmali ve yalnizca baghgin ilk
kelimesindeki birinci harf biiytik olmali. Baslik sonuna iki nokta isareti konu-
larak yaziya ayni satirdan devam edilmelidir.

5.5.5. Sekiller: Sekiller, kiiciiltmede ve basimda sorun yaratmayacak ¢ozii-
niirliikte, diizgiin ve yeterli ¢izgi kalinlig: tercih edilerek cizilmelidir. Her ge-
kil ayr1 bir sayfada bulunmalidir. “1”den baslamak tizere her sekil ayr1 ayr
numaralandirilmali ve her seklin altia baghg: yazilmalidir.

5.5.6. Cizelgeler: Sekiller gibi “1”den baslayarak ayr1 ayr1 numaralandiril-
mal1 ve numaralar her gizelgenin {istiine bashgiyla birlikte yazilmahdir. Sekil
ve ¢izelgelerin bagliklari, kisa ve 6z olmali, her kelimenin ilk harfi biiytik, di-
ger harfleri kii¢iik yazilmalidir. Gerekli durumlarda agiklayici dipnotlar veya
kisaltmalar, sekil ve ¢izelgelerin hemen altinda verilmelidir.

5.5.7. Resimler: Yiiksek ¢oziiniirliiklii (300 dpi), parlak ve net olmali-
dir. Ayrica sekiller icin verilen kurallara uyulmalidir.

Sekil, cizelge ve resimler on sayfay1 asmamalidir. Metin i¢indeki yerlerine
yerlestirilmis olarak gonderilmelidir. Bu gorsellerin baskida net ¢ikmayacag:
diistiniilmesi durumunda yazarmdan orjinali istenir.

5.5.8. Metin I¢inde Kaynak Verme: Metin icinde kaynak vermede asag1-
daki kurallara uyulmali ve 6rnekler esas alinmalidir. Kesinlikle dipnot seklin-
de kaynak gosterilmemelidir.

a. Metin icinde tek yazarli kaynaklara atif yapilirken asagidaki 6rnekte
oldugu gibi arastiricinin soyadi, eserin yayim tarihi ve alinti yapilan sayfa
numarasi parantez i¢inde verilir:

(Koksoy, 1998, 25)

Birden ¢ok kaynagin s6z konusu oldugu durumlarda, kaynaklarin aralari-
na noktali virgiil (;) konularak asagidaki gibi yazilir:

(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktas, 1990, 12)
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b. Metin iginde ¢ok yazarli yayinlara deginilirken asagidaki gibi ilk yaza-
rin adi belirtilmeli, digerleri i¢in “vd.” ifadesi kullanilmalidir. Ancak kaynak-
lar dizininde biitiin yazarlarin isimleri yer almalidir:

(ipekten vd., 1975, 32)

c. Ulasilamayan bir yayma metin i¢inde deginilirken bu kaynakla birlikte
alintinin yapildig: kaynak da asagidaki gibi belirtilmelidir:

(Kopriilii, 1911, 75’ten aktaran; Celik, 1998, 25)

d. Kisisel goriismelere metin i¢inde goriisme yapilan kisinin soyadi ve go-
riisme tarihi belirtilerek deginilmelidir. Ayrica bu goriismeler kaynaklar dizi-
ninde belirtilmelidir:

(Tarakei, 2004)
5.6. Katki Belirtme

Yazarmn disinda makaleye katkisi bulunanlar varsa yazinin sonunda bu
isimler ayrica belirtilmelidir.

5.7. Kaynaklar Dizini

Kaynaklar dizini, yazar soyadlarini esas alan alfabetik bir sirayla asagida-
ki kurallara gére hazirlanmalidir. Dergide yazim birligi saglanmasi agisindan
biiyiik / kiiciik harf kullanimi asagidaki érneklerde verildigi gibi diizenlen-
melidir. Kaynakga uluslararasi kaynak yazim bicimlerine (APA, MLA, AIP,
NLM, AMA, ACS vd.) uygun olmalidir.

5.7.1. Siireli Yayinlar

Yazar adlari, tarih, makalenin bashg, siireli yaymin adi (kisaltilmamis ve
koyu), cilt numarasi, (say1 numarast), sayfa numarast.:

BOZAN, Mahmut (2004). “Bolge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kavrami”,
Milli Egitim, Kis 2004, S 161, ss. 95-111.

5.7.2. Bildiriler

Yazar adlari, tarih, bildirinin bashgi, sempozyumun veya kongrenin adj,
editorler, basimevi, cilt numarasi, diizenlendigi yerin adi, sayfa numarasi.:
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OZEK, N., MASKAN, A. K. ve GONEN, S. (1998). “Fizik Ogrenimi ile Ilgili
Motivasyonel Faktorler Konusunda Bir Caligma”, III. Fen Bilimleri Sempoz-
yumu, Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Trabzon.

5.7.3. Kitaplar

Yazar adlars, tarih, kitabin adz (ilk harfleri biiyiik), yaymevi, basildig: seh-
rin adt:

OZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf’un Romanlarinda Sahislar Kad-
rosu, Milli Egitim Bakanhi1 Yayinlari, Istanbul.

5.7.4. Raporlar ve Tezler

Yazar adlar, tarih, raporun veya tezin bashgi, kurulus veya {iniversitenin
ads, (yayimlanip-yayimlanmadigi, raporun veya tezin tiirii), sehir ad:

YILDIZ, Alpay Dogan (1999). Selim fleri'nin Romanlar1 Uzerine “Okur
Merkezli” Bir Yaklagim, Ondokuz May1s Universitesi Sosyal Bilimler Enstitii-
sti, (Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi), Samsun.

5.7.5. Internetten Alinan Bilgiler
Internet adresi, yazinin ve yazarmin ads, internette yayimlanma tarihi:

http:/ /www.yayim.meb.gov.tr, “Bolge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kav-
ram1”, Mahmut BOZAN, 1 Subat 2004.

5.7.6. Kisisel Goriismeler

Goriisiilen kisi veya kisilerin ads, tarih, goriisen kisiler, gériismenin yapil-
dig1 sehrin ad:

TARAKC]I, Celal (2004). 17 Mayis, Saban Saglik, D. Ali Tokel, Sahin Kok-
ttrk, Fikret Uslucan, A. Cilineyt Iss1, Ankara.

g) Bunlarin disindaki alintilar i¢in APA standartlarina uyulmalidir.
6. MAKALELERIN GONDERILMESI

Milli Egitim dergisi, her seyden &nce bilime ve bilimsel yayin etigine uy-
gun sekilde, egitim sistemimize katkida bulunabilecek nitelikli ¢aligmalari,
alaninda uzman hakemlerin denetimleriyle yaymlama hedefindedir. Objektif
ve kor hakemlik sistemine uygun bir degerlendirme ve yayin siireci dnem-
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senmektedir. Bu nedenle yazarlarin biitiin siireci Dergipark sistemi tizerinden
yliriitmesi ve takip etmesi gerekmektedir. Dergi ile ilgili gorevlilerin kisisel
e-postalarina veya derginin e-postalarina gonderilen yazilar kor hakemlik sis-
temine uygun olmadig1 i¢in degerlendirmeye alinmaz.

Makale gondermek i¢in asagidaki dosya ve belgeler eksiksiz olarak http:/ /
www.dergipark.org.tr/milliegitim web adresinden sisteme yiiklenmelidir.

istenen Belgeler

1. Makale ad1, makale tiirii, yazar adlari, yazarlarin iletisim bilgileri (E-pos-
ta, telefon, gorev yeri) ve ORCID bilgilerinin yer aldig1 bagvuru dilekgesi

2. Makalenin yazar isimli tam metni (Word dosyasi formatinda)

3. Makalenin yazar isimsiz tam metni (Word dosyas: formatinda)
4. Ithenticate benzerlik raporu (PDF formatinda, raporun tamamui)
5. Telif Hakki Devir Formu

Makale gonderen yazarlar, Milli Egitim dergisi yayin ilkelerinde belirtilen
tiim sartlar kabul etmis say1lir.
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PUBLICATION PRINCIPLES OF
THE JOURNAL OF NATIONAL EDUCATION

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is pub-
lished quarterly by The Ministry of National Education. The Journal is pub-
lished quarterly in February, May, August and November as winter, spring,
summer and fall issues.

1. OBJECTIVE

The aim is to provide the information, practices, problems and suggestions
regarding education, training and social sciences are introduced, discussed
and delivered to the related parties with a scientific, academic and theoretical
sense.

2. SUBJECT AND CONTENT

Articles in the field of education and social sciences are featured in The
Journal of National Education. The following criteria will be taken into con-
sideration: articles must be based on rese- arch, provide a new contribution,
put forward issues about application and examine new and different deve-
lopments and up-to-date.

In order an article to be published in the Journal of National Education, it
must not be published before or accepted for publication elsewhere. If presen-
ted in a scientific meeting such as symposium or congress, the name, place
and date of the scientific meeting must be stated. If supported by a research
institution, the name of the project and sponsor, date, issue and number of the
project must be added.

3. PUBLISHING AND REVIEW PROCESS

Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-Review Board of
the journal. The submitted articles are first evaluated by the Pre-Review Bo-
ard. At this stage, articles are evaluated from three aspects;

a) Compliance with application requirements (Whether the information
and documents specified in Article 6 have been fully loaded )

441



Milli Egitim Dergisi Yayn ilkeleri

b) Compliance with the writing rules of the journal (Correct use of lan-
guage and fluency, orthographic rules, article word count, number of words,
number of keywords and compatibility of foreign language equivalents, rules
of bibliography etc.)

¢) Compliance with the scope of the journal and scientific requirements
(Whether it has basic scientific article features such as its purpose, method
and result, quality and quantity of the sample of the research, the contribution
of the results and suggestions to education and toward to current educational
practices etc.)

Articles that are found not to meet any of these conditions or whose app-
lication documents are missing are directly rejected with the decision of the
Pre-Review Board. In addition, the articles that are out of the field, namely the
articles which are incompatible with the journal’s name, subject area, memory
and audience, are returned even if they are complete and very successful.
Rejection reasons are not created for such articles. No international scientific
journal has such a feedback obligation.

In the case of detecting very small deficiencies in some articles it doesnt
require returns. In this case, missing information or document is requested by
sending a message to the author through the Dergipark system. Follow-up of
these messages is the responsibility of the author. Correspondence with the
authors and referees related to the Journal of National Education is carried
out through the Dergipark system and there is no opportunity or obligation to
communicate with each author through different channels within the current
workload.

Selected articles are presented to the Editorial Board for scientific evalua-
tion. These articles appropriate for publication principles are subject to plagi-
arism. For this purpose, the article owners have to send the similarity report
created using one of the internationally accepted similarity screening prog-
rams (eg iThenticate) in the attachment of the article. The decision-making
authority regarding the similarity rate belongs to the Pre-Review Board, and
the board may request direct rejection or correction. The similarity rate accep-
ted by the National Education Journal is kept confidential in order to carry out
the process in a healthy way. This rate has been determined by the Editorial
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Board by the evaluation and confirmation of the rate proposed by ULAKBIM
and the relevant authorities.

Articles approved by the Pre-Review or Editorial Board are sent to three
qualified referees who are well known in the field with their works. The refe-
reeing process is carried out until two positive or two negative reports recei-
ved about the article. Referee reports are kept secret and saved for five years.
The review reports are not sent to the author. The review process is completed
in an average of three months. In some cases, this period may be longer. Deta-
iled information about the referee process is explained in detail in the “Blind
Referee System” section of the Dergipark Page.

Authors should take into consideration the criticism, corrections and sug-
gestions by the referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by
the author, he/she has a right to explain it with justifications. The Editorial
Board or editorial unit has the right to make minor corrections, which do not
change the whole meaning. The responsibility of the findings and opinions in
the published articles belongs to their authors.

Printed issue is published on the Internet at http://dhgm.meb.gov.tr and
ULAKBIM ODIS and Dergipark.

Copy right is allowed if referenced.
4. LANGUAGE

Articles must be submitted in Turkish. However, papers in English can be
published if they do not exceed one-third of the whole articles of the journal.
Both Turkish and English abstracts of the article are required. Abstract and
keywords (both Turkish and English) must comply with international stan-
dards (for example; keywords list in TR Index, CAB Theasarus, JISCT, ERIC
etc. sources can be used)

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be fol-
lowed in articles.

5. WRITING RULES AND STRUCTURE OF ARTICLE

It is necessary that the papers submitted to the journal should be arranged
according to the national and international ethic standards, research and pub-
lication ethics.
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The following rules must be taken into consideration:
a. Articles must have a title,
b. Article type should be written,

c. Author names, titles, institutions, addresses, e-mail addresses, ORCID
information should be specified,

d. Turkish and English abstracts (with keywords) should be provided,

e. The article must start with an introduction indicating the aim, content
and methodology; it must provide data, observations, comments and discus-
sions etc. in sub- sections; it must end with results and suggestions.

f. Contributions, if there are, must be acknowledged,
g. References must be added at the end.
5.1. Title

Turkish and English title should be relevant and should not exceed fifteen
words in bold, all capital characters.

5.2. Article type
It should be written in bold, all capital letters under the title.
5.3. Author name(s) and addresses

Both first and last names must be capital case letters in bold; addresses
must be lower case and normal italic letters.

5.4. Abstract

Abstracts should not exceed two hundred words projecting the aim, met-
hod and the result of the work as relevant and short as possible and it should
be a single paragraph. The abstract title and the text should be written in dif-
ferent characters from the main text. References, figures and tables should not
be included in the abstract. Key words between three and eight words should
be added after leaving a blank line below the abstract text.

5.5. Article

5.5.1. Main text should be written in Times News Roman in 12-point font
on A4 size paper with 1.5 line-spaced. The pages should be numbered with 3
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cm space from each side. Texts should not exceed seven thousand words or
thirty pages.

5.5.2. Main titles: These are consist of abstract, main text sections, ack-
nowledgement, bibliography and annexes. Main titles should be written in
lowercase and bold.

5.5.3. Minor titles: should be written bold and smaller than the main title;

first letters should be in capital case; paragraph after the title must be started.

5.5.4. Subtitles: all should be written in bold and only the first letter in the
first word of the title should be capital case. The text should be continued on
the same line with two dots at the end of the title.

5.5.5. Figures: In order to avoid printing ad reduction difficulties, figu-
res should be drawn/printed with a smooth and sufficient line thickness and
resolution. Each figure should be given on a separate page. They should be
numbered starting from 1 and captioned underneath.

5.5.6. Tables: should be numbered starting from 1 and captioned above.
Figure and table captions should be short and relevant and the first letter of
each word should be capitalized and the other letters should be written in
lowercase. Footnotes or abbreviations should be provided under figures and
tables.

5.5.7. Images: should be bright, clear with high contrast and resolution
(300 dpi). The same rules for figures are applied.

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Must be sent em-
bedded in the text. If these images are thought to not be clear in printing, the
original one is asked from the author.

5.5.8. Citing: In citing the text, the following rules should be followed. Fo-
otnotes should not be used for citing.

a) For single author, last name should be followed by publication date and
page number in parenthesis:

(Koksoy, 1998, 25)

For multiple references, semi-column (;) should be used between author
names: (Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktas, 1990, 12)
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b) For multiple authors, first author name should be followed by et al., but
all the names should be indicated in references.
(ipekten etal., 1975, 32)

¢) If citing from an unavailable reference, the original and the citing refe-
rences should be indicated as follows:

(From Kopriilii, 1911, 75 by Celik, 1998, 25)

d) Personal conversations should be cited in the text by indicating last
name and date and should also be referenced.

(Tarakgi, 2004)

5.6. Contributions

Any other contributor(s) should be mentioned at the end.
5.7. References

References should be cited in text by giving the last names of the author(s)
in the following format in alphabetical order. In order to ensure spelling unity
in the journal, the use of capital letters should be arranged as given in the
examples below. References should be prepared in accordance with the inter-
national writing styles (like APA, MLA, AIP, NLM, AMA, ACS etc.)

5.7.1. Periodicals

Author name(s), date, title, periodical name (full name in bold), volume,
(issue), page number(s).:

BOZAN, Mahmut (2004). “Bblge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kavrami”,
Milli Egitim, 161, 95-111.

5.7.2. Presentations

Author name(s), date, title, symposium or congress name, editor name(s),
publisher, volume, place, page number(s):

OZEK, N., MASKAN, A. K. ve GONEN, S. (1998). “Fizik Ogrenimi ile Ilgili
Motivasyonel Faktorler Konusunda Bir Calisma”, III. Fen Bilimleri Sempoz-
yumu, Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Trabzon.
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5.7.3. Books

Author name(s), date, book title (first letters in capital case), publisher, pla-
ce:

OZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf’un Romanlarnda Sahislar Kad-
rosu, Milli Egitim Bakanlig1 Yaynlari, Istanbul.

5.7.4. Reports and Theses:

Author name(s), date, report or thesis title, institution name or university,
(if published or unpublished and type of report or thesis), place:

YILDIZ, Alpay Dogan (1999). Selim fleri'nin Romanlar1 Uzerine “Okur
Merkezli” Bir Yaklasim, Ondokuz May1s University Social Sciences Institute,
(Unpublished Master Thesis), Samsun.

5.7.5. Internet References

Internet address, title of the text and author name(s), publication date on
the Internet. http:/ /www.yayim.meb.gov.tr, “Bolge Yonetimi ve Egitim
Bolgeleri Kavrami1” Mahmut BOZAN, 1 February 2004.

5.7.6. Personal Conversations
Interviewee name(s), date, interviewer, place.

TARAKC]I, Celal (2004). 17 May, Saban Saglik, D. Ali Tokel, Sahin Kok-
tiirk, Fikret Uslucan, A. Ciineyt Iss;, Ankara.

5.7.8. The Remaining Citing Should Meet the APA Criteria
6. ARTICLE SUBMISSION

Milli Egitim Dergisi aims to publish qualified studies that can contribute
to our education system, in line with science and scientific publication ethics,
under the supervision of expert referees. An objective evaluation and publica-
tion process in accordance with blind referee system is considered important.
For this reason, the authors must follow the whole process through the Der-
gipark system. Articles sent to the journal’s personal e-mails or e-mails of the
journal are not considered because they are not suitable for the blind review
system.
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In order to submit an article, the following files and documents should be
uploaded to the Dergipark system at the web site of http:/ /www.dergipark.
org.tr/milliegitim.

Required Documents

1. Letter of Application containing article name, article type, author names,
contact information of the authors (E-mail, telephone, place of duty) and OR-
CID information.

2. Full text of the article with the name of the author (in Word file format)
3. Full text of the article without the name of author (in Word file format)
4. Ithenticate similarity report (full report in PDF format)

5. Copyright Transfer Form

The authors who submit the article are deemed to have accepted all the
conditions stated in the publication principles of Milli Egitim Dergisi.
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