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11. SINIF BIiYOLOJi DERSINDE URINER SiSTEM UNITESINE ILISKIN AKADEMIK
BASARI TESTININ GELISTIRILMESI !

Meral SAHIN?, Esra OZAY KOSE?

Oz

Uriner sisteminin biyoloji 6gretiminde ele alinmasi, hem temel biyolojik bilgi kazanimi hem de saglik
ve yasam becerileri agisindan 6nemli bir 6grenme alani olusturmaktadir. Bu nedenle, 6grencilerin bu
konuyu 6grenmeleri biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu durum, egitim siirecinde 6grenmenin ne derece
gerceklestigini gosteren dlgme ve degerlendirme uygulamalarina 6nem verilmesini gerektirmektedir.
Ozellikle bagar1 testleri, dgrencilerin konuya iliskin bilgi diizeylerini nesnel bigimde ortaya koymak ve
Ogretim siirecine yon vermek agisindan dnemli araglardir Bu ¢alismanin amaci, 11. sinif biyoloji dersi
kapsaminda yer alan " Uriner sistem " iinitesine ynelik olarak gegerliligi ve giivenilirligi saglanmis bir
basari testi gelistirmektir. Bu amag i¢in tarama yonteminin kullanildig1 arastirmada sirastyla su adimlar
ylriitilmiistiir. Testin amaci ve kapsamu belirlenmistir; literatiir taramasi yapilip test sorularn
belirlenmistir; basari testinin taslagi i¢cin uzman goriigleri alinip Tiirkiye’de bir devlet lisesinde 6grenim
goren 11. sinifta okuyan 226 6grenciye uygulanmistir, maddelerin analiz edilmesi ve son olarak testin
olusturulmas: basamaklari takip edilmistir. Sonug olarak miifredat kazanimlarini1 kapsayan ortalama
glicliik 0,42 ile orta diizeyde, ortalama ayirt edicilik ise 0,51 ile ¢ok iyi diizeyde ve giivenirlik katsayisi
0,90 ile yiiksek diizeyde olan toplam 41lsorudan olusan basar: testi nihai halini almistir. Elde edilen
bulgulara gore, testin 6grencilerin iiriner sisteme yonelik basarilarini 6lgmede gegerli ve giivenilir bir
test oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Uriner Sistem, Akademik Basar1 Testi Gelistirme, 11. Sruf
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Development of an Academic Achievement Test for the Urinary System Unit in 11th
Grade Biology

Abstract

The inclusion of the urinary system in biology education constitutes an important learning area in terms
of both acquiring basic biological knowledge and developing health and life skills. Therefore, it is crucial
for students to learn this subject. This necessitates giving importance to measurement and evaluation
practices that show the extent to which learning has taken place in the educational process. In particular,
achievement tests are important tools for objectively revealing students' knowledge levels on the subject
and guiding the teaching process. The aim of this study is to develop a validated and reliable
achievement test for the "Urinary System" unit within the scope of the 11th-grade biology course. For
this purpose, the following steps were carried out in the research using the survey method. The purpose
and scope of the test were determined; a literature review was conducted and test questions were
selected; expert opinions were obtained for the draft of the achievement test, and it was administered
to 226 11th-grade students attending a state high school in Turkey; the steps of item analysis and finally
test creation were followed. As a result, an achievement test consisting of 41 questions covering
curriculum objectives, with an average difficulty of 0.42 (medium level), an average discrimination of
0.51 (very good level), and a reliability coefficient of 0.90 (high level), was finalized. The findings
indicate that the test is valid and reliable for measuring students' success in understanding the urinary
system.

Keywords: Urinary System, Academic Achievement Test Development, 11th Grade

GIRIS

Insan viicudunun temel sistemlerinden biri olan {iriner sistemi, organizmanin i¢ dengesinin
(homeostazi) korunmasinda kritik rol oynamaktadir. Bu sistemin en 6nemli islevlerinden biri,
metabolizma sonucunda olusan atik maddelerin ve fazla suyun viicuttan uzaklagtirilmasidur.
Uriner sisteminin 6grenilmesi, 8grencilerin yalnizca fizyolojik mekanizmalari anlamalarina
degil, ayn1 zamanda giinliik yasam ve saglik agisindan farkindalik kazanmalarma da katk:
sunar. Bu konunun biyoloji egitiminde onemli goriilmesinin temel nedenlerinden biri,
ogrencilerin bobrek sagligi, su-tuz dengesi, beslenme ve bobrek hastaliklar: gibi dogrudan
yasamla baglantili konularda bilin¢lenmelerini saglamasidir (Guyton & Hall, 2011). Ayrica
uriner sistemi, hiicre metabolizmas: ve dolagim sistemi gibi diger konularla dogrudan
baglantilidir. Bu baglantilar araciligiyla 6grenciler, biyolojinin disiplinler aras1 dogasmni daha
iyi kavrayabilmektedir. Sonug olarak, {iriner sisteminin biyoloji 6gretiminde ele alinmasi, hem
temel biyolojik bilgi kazanimi hem de saglik ve yasam becerileri agisindan 6nemli bir 6grenme
alan1 olusturmaktadir. Bu nedenle, 6grencilerin bu konuyu ogrenmeleri biiyiik onem
tasimaktadir. Bu durum, egitim siirecinde 6grenmenin ne derece gerceklestigini gosteren
dlgme ve degerlendirme uygulamalarina dnem verilmesini gerektirmektedir. Ozellikle bagari
testleri, 0grencilerin konuya iliskin bilgi diizeylerini nesnel bicimde ortaya koymak ve 6gretim
siirecine yon vermek agisindan onemli araglardir (Turgut & Baykul, 2012). Literatiir
incelendiginde {iiriner sistemi ile ilgili lise diizeyinde smirli sayida yapilmis c¢alismalar
bulunmaktadir (Giil vd., 2017; Ozbey Akay, 2010; Ozatli, 2006; Eritici, 2005; Giirsoy, 2002;
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Binzat, 2000). Ustelik bu calismalarda kullanilan akademik basari testleri hem miifredatlarin
glincellendigi diisiiniildiigtinde giincellik ilkesine uymadigr hemde gecerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmis bir basari testi gelistirme siireclerinden ge¢meyen testler oldugu
gozlenmistir. Biyoloji gibi kavramsal yogunlugu yiiksek derslerde, 6grencilerin 6grenme
diizeylerini 6l¢gmek icin yapilandirilmis ve gegerlik—giivenirlik ¢alismalar1 yapilmis testlere
ihtiya¢ duyulmaktadir (Cepni, 2005). Bu ¢alismada gelistirilen basar testi, yalnizca tiriner
sistem Ogrenme ciktilarina odaklanmasi, mevcut miifredatla uyumlu olmasi ve kapsaml
gecerlilik ve giivenilirlik analizlerinden ge¢mesi bakimindan onceki araglardan farklhdir.
Ayrica, testin farkli 6grenci basar1 diizeyleri arasinda dogru bir sekilde ayrim yapmasin
saglamak icin madde zorlugu ve ayirt edicilik analizleri yapilmis olup diizenlenmis Bloom
taksonomisine gore her diizeyden soru bulundurmaktadir. Bu ozellikler, testi 6grencilerin
iiriner sistemi hakkindaki bilgilerini degerlendirmek icin daha spesifik ve psikometrik olarak
daha saglam bir arac haline getirmektedir. Ozetle yapilan calismalara bakildiginda bu konu
ile ilgili yapilacak bagar testi gelistirilmesinin literatiirde 6nemli bir boslugu dolduracag:
distinilmektedir.

Bu stiregte kullanilan 6lgme araclari arasinda akademik basar1 lgen testler 6nemli bir yer
tutmaktadir. Bosluk doldurma, kisa cevap, dogru-yanhs, eslestirme, acik uglu ve ¢oktan
se¢meli sorular gibi cesitli bicimlerde diizenlenen bu araglar, 6grencilerin belirlenen hedefleri
ne Olgiide kazandiklarin tespit etmek igin kullanilmaktadir (Balci & Tekkaya, 2000). Coktan
se¢meli testler, 6zellikle egitim alaninda en sik kullanilan 6lgme araglar1 arasinda yer almakta;
elestirel diistinme ve yaraticithgr 6lgme konusunda simirh olsalar da akademik basariy1
belirleme agisindan etkili bulunmalar1 nedeniyle yaygin bicimde tercih edilmektedir (Demir
vd., 2016; Haladyna, 1997; Kiigiikahmet, 2002). Bununla birlikte, goktan se¢meli testlerin siruf
ortaminda dgretmenler tarafindan sinirl stire igerisinde kolaylikla uygulanabilir olmasi, hem
pratiklik hemde zaman agisindan o©nemli Olcilide tasarruf saglamaktadir. Uygulama
kolayligimmin yami sira, puanlamanin nesnel Olglitlere dayanmasi, testin gilivenilirligini
artirmakta ve degerlendirme siirecini daha sistematik hale getirmektedir. Tiim bu 6zellikler,
coktan se¢meli testlerin egitim ortamlarinda yaygin olarak kullanilmasinin temel nedenleri
arasinda yer almaktadir (Kargin & Giil, 2021).

Bu ¢alismanin amaci, 11. sinif biyoloji dersi kapsaminda yer alan "Uriner sistem" iinitesine
yonelik olarak gegerli ve giivenilir ¢oktan se¢meli bir basar: testi gelistirmektir.

YONTEM

Bu arastirma tarama yontemi ile yiirtittilmiistiir. Tarama yontemi, genellikle daha biiyiik
orneklemler {izerinde yapilan bir arastirma yontemidir. Bu yontem, bir konu ile ilgili
katihmailarin gesitli niteliklerinin derinlemesine incelenmesini saglar (Fraenkel & Wallen,
2006). Arastirmada 11. sinif biyoloji dersinde Uriner sistem iinitesi ile ilgili hedeflere ne kadar
ulasildigini saptayan 5 secenekli bir basari testi hazirlanmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmaci Tiirkiye’” nin merkezinde bulunan kentsel bir devlet lisesinde gorev yapmaktadir.
Arastirmaci ulagilabilirligin kolay olmasi amaciyla ¢alisma grubunu kendi ¢alistig1 okuldan
olusturmustur. Arastirmada uygun durum Ornekleme yontemi kullamilmistir. Gruplarin
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ulagilabilir olmasi ve stirece dahil edilmesinin kolay olmasi (Ekiz, 2009), bilgisinden hareketle
bu 6rnekleme tiirti kullanilmigtir. Arastirmaci kolayca ulasabilecegi bir 6rneklemden verileri
toplamaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini, bu okulda 6grenim goren 2025-2026 egitim 6gretim
yilinin giiz déneminde, 11. smifinda okuyan 226 &grenci olusturmaktadir. Ogrenciler 15-16
yas araliginda, cinsiyet oranlari birbirlerine yakin olup homojen bir dagilim gostermektedirler.

Uriner Sistem Unitesine Yonelik Akademik Basar1 Testinin Gelistirilme Siireci

Basari testinin gelistirme siireci, alan yazinda onerilen test gelistirme adimlar1 temel alinarak
yuriitiilmiistiir. Bu arastirmada izlenen siireq, Haladyna (1997) tarafindan Onerilen test
gelistirme asamalarina benzer sekilde yapilandirilmistir. Bu dogrultuda, basari testinin
gelistirilmesine yonelik izlenen asamalar ve gerceklestirilen islemler asagida agiklanmistir:

1- Testin Amacinin ve Kapsaminin Belirlenmesi

Bu arastirmada gelistirilen basari testinin temel amaci, 11. siif biyoloji dersi kapsaminda yer
alan “Uriner sistem” {initesine iliskin olarak ogrencilerin akademik basar1 diizeylerini
Ol¢mektir. Milli Egitim Bakanligr (MEB, 2025) tarafindan yayimlanan Biyoloji Dersi Ogretim
Programi’'nda, “Uriner sistem” {initesine iligskin dort kazanim ve alt kazanimlari olan kazanim
igerigi Sekil.1” deki gibidir.

11.1.6. Uriner Sistem

Anahtar Kavramlar

bobrek, bobregin yapisi, bobrek nakli, diyaliz, mesane, nefron, ureter, tretra

11.1.6.1. Uriner sistemin yaps, gorev ve isleyisini agiklar.

a. Uriner sistemin yapisi islenirken gérsel geler, grafik diizenleyiciler, e-6grenme nesnesi ve
uygulamalarindan yararlanilir.

b. Bobregin alyuvar iiretimine etkisi iizerinde durulur.

C. Bobrek diseksiyonu ile bobregin yapisinin incelenmesi saglanir.

11.1.6.2. Homeostasinin saglanmasinda bobreklerin roliinii belirtir.

11.1.6.3. Uriner Sistem rahatsizliklarina érnekler verir.

a. Bobrek tasi, bobrek yetmezligi, idrar yolu enfeksiyonu belirtilir.

b. Diyaliz kisaca agiklanarak, diyalize bagimii hastalarin yasadiklar: problemler ve bobrek
bagisinin 6nemi vurgulanir.

11.1.6.4. Uriner sistemin saghkl yapisinin korunmasi igin yapilmasi gerekenlere iliskin

¢ikarimlarda bulunur.

Sekil 1. Uriner Sistem Ogretim Program Kazanimlar:
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Bu kazanimlar dogrultusunda gelistirilen test maddeleri, s6z konusu igerigi kapsayacak
sekilde 6zenle yapilandirilmistir ve 6grencilerin bu konulara iligkin bilgi diizeylerini gegerli
ve gilivenilir bicimde 6lgmeye yonelik olarak hazirlanmistir.

2- Literatiir Taramasi ve Test Sorularinin Belirlenmesi

11.smif Biyoloji Dersi Ogretim Programi (MEB, 2025) incelenerek, gelistirilecek testin kapsami
belirlenmis ve ardindan arastirmacilar tarafindan kapsamli bir literatiir taramasi
gerceklestirilmistir. Milli Egitim Bakanli§inin EBA platformu iizerinden sadece 6gretmenlerin
erisimine agik olan sayfadan yayimlamis oldugu sorularda incelenmistir. Bu stirecte, 6zellikle
11. simf diizeyindeki “Uriner sistem” konusuyla ilgili farkli ve giincel sinavlara hazirlik
kitaplarindan basar: testleri dikkatlice incelenmis ve kazanimlara uygun sorular toplanmistir.

3- Basar1 Testinin Gelistirilmesi Siireci: Taslak Hazirlig1 ve Uzman Goriisleri

Aragtirmada ilgili literatiir incelenerek 11. sinif biyoloji Dersi Ogretim Programi'nda, “Uriner
sistem” tinitesine iliskin igerik ¢ercevesine uygun bes segenekten olusan 50 ¢oktan segmeli soru
iceren “lriner system Basgar: testi” (USBT) hazirlanmistir. Bu 50 soru Bloom taksonomisine
uygun sekilde her basamakta soru olacak sekilde diizenlenmistir. Yaratma diizeyi 1 soru,
degerlendirme diizeyi 5 soru, analiz etme diizeyi 7 soru, uygulama diizeyi 9 soru, anlama
diizeyi 12 soru, hatirlama diizeyi 16 soru bulunmaktadir. Bilimsel arastirmalarda gegerliligin
saglanmas1 amaciyla, alaninda uzman kisilerin gortislerine bagvurulmas: yaygin ve kabul
goren bir uygulamadir (Aydin & Selvi, 2020; Ilhan & Hosgoren, 2017). Bu dogrultuda
gelistirilen, basar1 testinin taslak formu; alan bilgisi ve 6l¢gme-degerlendirme konusunda
yetkin ti¢ akademisyen ile bir deneyimli biyoloji Ogretmeninin degerlendirmesine
sunulmustur. Bunun i¢in uzmanlardan goriislerini yazabilecekleri bir form verilmistir.
Formda her bir soru i¢in kazanima uygunluguna, ifadelerin ve se¢eneklerin uygunluguna gore
uzmanlarin Onerileri ve diizeltmeleri eklemeleri istenmigtir. Gelen Oneriler goz Oniinde
bulundurularak bazi maddeler diizeltilmistir. Alinan geribildirimlere gore testin konuyu
temsil ettigini, icerik yeterligi ve kapsam gegerligi agisndan 11. smif seviyesine uygun
oldugunu belirtmislerdir. Birka¢ soruda ve segeneklerde dilbilgisi ve imla diizeltmesi
yapilmigtir. Buna gore test maddeleri dilbilgisi ve imla kurallarina gore yeniden diizenlenerek
son hali verilmistir.

BULGULAR VE YORUM

USBT’ de 50 soru 226 6grenci tarafindan cevaplandiktan sonra, testten elde edilen puanlar
diisiikten yiiksege dogru siralanmustir. Bu siranin %27 lik alt ve tist gruplar tespit edilmistir.
Alt ve list gruplara gore giigliik indeksi ve madde ayirt edicilikleri hesaplanmuistir.

Tablo 1. Madde Analizi Bulgular

Dogru Madde Madde ayirt Ust grup dogru Alt grup dogru
Madde cevaplayan  giiclitk edicilik cevaplama cevaplama

sayi1s1 indeksi indeksi sayist/yiizdesi sayisl/yiizdesi
M1 140 0,62 0,21 44 (0,68) 30 (0,47)

10
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M2 138 0,61 0,30 47 (0,72) 27 (0,42
M3 75 0,33 0,44 41 (0,63) 12 (0,19
M4 70 0,31 0,43 40 (0,62) 12 (0,19
M5 105 0,46 0,30 42 (0,65) 22 (0,34
M6 107 0,47 0,47 43 (0,66) 12 (0,19
M7 102 0,45 0,43 44 (0,68) 16 (0,25
M8 109 0,48 0,64 53 (0,82) 11 0,17
M9 164 0,73 0,45 60 (0,92) 30 (0,47
M10 178 0,79 0,33 61 (0,94) 39 (0,61
M11 153 0,68 0,56 61 (0,94) 24 (0,38
M12 100 0,44 0,20 29 (0,45) 16 (0,25
M13 94 0,42 0,43 39 (0,60) 11 0,17
M14 141 0,62 0,43 50 (0,77) 22 (0,34
M15 74 0,33 0,49 37 (0,57) 5 (0,08
M16 108 0,48 0,68 50 0,77) 6 (0,09
M17 75 0,33 0,46 42 (0,65) 12 0,19
M18 59 0,26 0,38 34 (0,52) 9 (0,14
M19 89 0,39 0,51 42 (0,65) 9 (0,14
M20 66 0,29 0,54 42 (0,65) 7 0,11
M21 146 0,65 0,52 57 (0,88) 23 (0,36
M22 132 0,58 0,21 39 (0,60) 25 (0,39
M23 103 0,46 0,43 46 0,71) 18 (0,28
M24 58 0,26 0,23 28 (0,43) 13 (0,20
M25 61 0,27 0,57 44 (0,68) 7 (0,11
M26 73 0,32 0,52 43 (0,66) 9 (0,14
M27 44 0,19 0,35 26 (0,40) 3 (0,05
M28 117 0,52 0,69 56 (0,86) 11 0,17
M29 66 0,29 0,44 38 (0,58) 9 (0,14
M30 88 0,39 0,64 48 (0,74) 6 (0,09
M31 71 0,31 0,35 30 (0,46) 7 0,11
M32 70 0,31 0,57 44 (0,68) 7 0,11
M33 62 0,27 0,40 34 (0,52) 8 0,13
M34 51 0,23 0,51 35 (0,54) 2 (0,03
M35 65 0,29 0,29 26 (0,40) 7 0,11
M36 5 0,02 -0,05 0 (0,00) 3 (0,05
M37 123 0,54 0,64 52 (0,80) 10 0,16
M38 68 0,30 0,26 29 (0,45) 12 (0,19
M39 61 0,27 0,48 36 (0,55) 5 (0,08
M40 35 0,15 0,25 18 (0,28) 2 (0,03
M4l 83 0,37 0,68 52 (0,80) 8 0,13
M42 115 0,51 0,61 49 (0,75) 9 0,14
M43 93 0,41 0,71 49 (0,75) 3 (0,05
M44 103 0,46 0,66 54 (0,83) 11 0,17
M45 93 0,41 0,61 48 (0,74) 8 0,13
M46 93 0,41 0,69 48 (0,74) 3 (0,05
M47 59 0,26 0,44 36 (0,55) 7 0,11
M48 55 0,24 0,46 36 (0,55) 6 (0,09
M49 84 0,37 0,75 52 (0,80) 3 (0,05

11
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M50 95 0,42 0,52 50 (0,77) 16 (0,25)

Tablo 1 incelendiginde maddelerin giiglitk degerlerinin 0,19 ile 0,79 arasinda degistigi
goriilmektedir. Madde giigliik indeksi “0,80 ve daha biiyiik ise madde ¢ok kolay, 0,60-0,79
arasi ise kolay, 0,40-0,59 arasi ise orta, 0,20-0,39 arasi ise zor, 0,19 ve daha kiigiik ise ¢ok zor”
olarak degerlendirilmektedir (Turgut & Baykul, 2014). Buna gore 27, 36 ve 40 numaral
maddelerin ¢ok zor oldugu gozlendiginden test hazuzundan ¢ikarilmiglardir.

Testin madde ayirt edicilik degerleri ise -0,05 ile 0,75 arasinda degismektedir. Madde ayurt
edicilik indeksi “0,40 ve daha biiyiik ise madde ¢ok iyi, 0,30-0,39 aras1 ise oldukga iyi ama yine
gelistirilebilir, 0,20-0,29 aras1 ise diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir, 0,19 ve daha kiigiik ise
¢ok zayif mutlaka ¢ikarilmali” olarak degerlendirilmektedir (Atilgan, 2018). Buna gore gore 36
numarali maddenin ayirt edicilik giicliniin ¢ok zayif oldugu mutlaka testten cikarilmasi
gerektigi ifade edilebilir. Bunun yani sira 1, 12, 22, 24, 35, 38 ve 40 numarali maddelerin
diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerektigi ancak taslak soru havuzumuzun soru sayismin ¢ok
olmasindan dolay1 bu maddelerin de testten ¢ikarilmasi uygun bulunmustur (Tablo.1).

Tablo 2’de Akademik basari testine iliskin betimsel istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 2. Akademik Basar: Testine Iliskin Betimsel Istatistikler

Puan Min. Max. Standart Carpiklik  Basiklik
N Medyan Ortalama
araligt  puan puan sapma katsayisi katsayisi
226 1-50 1,00 49,00 18,00 19,99 9,57 0,41 0,44

Tablo 2 incelendiginde en diisiik 1,00 en yiiksek 50,00 puanin alinabilecegi testte alinan en
diisiik puan 1,00 en yiiksek puan ise 49,00 olmustur. Test i¢in hesaplanan ortalama puan 19,99
iken medyan 18,00 ve standart sapma 9,57’dir. Test puanlarmin dagilimma iliskin hesaplanan
carpiklik ve basiklik katsayilarmin -1,5 ile +1,5 arasinda yer aldig1 goriilmektedir. Bu bulgudan
hareketle teste iliskin dagilimin normal oldugu sdylenebilir.

Testin yap1 gecerligini belirlemede %27’lik alt/iist grup madde ortalama farkina dayali madde
analizi yapilmistir. Gruplar arasindaki farkin anlamliligini test etmek amaciyla bagimsiz
gruplar-t testinden yararlanilmistir. Yapilan analize iliskin sonuglar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Alt/Ust Grup Ortalama Farkina Dayali Madde Analiz Sonuclar:

Maddeler Grup N X Ss t )

M1 élt 55 ,51 ,505 -1.98 0.05
Ust 61 ,69 467

M2 Alt 57 44 ,501 -3.43 0.00
Ust 61 ,74 444

M3 fdt 48 ,23 425 -4.50 0.00
Ust 61 ,62 489

M4 élt 41 27 ,449 -4.36 0.00
Ust 59 ,68 471

M5 Alt 48 40 ,494 -3.17 0.00
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Ust 61 ,69 467
M6 Alt 42 26 445 -4.08 0.00

Ust 61 ,64 484
M7 Alt 41 39 ,494 -3.30 0.00

Ust 59 71 457
M8 Alt 48 23 425 -7.57 0.00

Ust 61 ,82 ,388
M9 Alt 53 55 503 -5.09 0.00

Ust 61 ,93 ,250

Alt 55 ,69 466 413 0.00
M10 i

Ust 61 ,97 ,180

Alt 49 A7 504 -6.23 0.00
M11 5

Ust 61 ,95 218

Alt 49 33 474 -1.42 0.16
M12 N

Ust 61 46 502

Alt 45 24 435 431 0.00
M13 N

Ust 60 63 486

Alt 4 4 4. )
M4 A 50 ,40 ,495 35 0.00

Ust 60 78 415

Alt 43 12 324 -6.23 )
M15 i ’ ’ 6 0.00

Ust 60 ,62 ,490

Alt 45 13 344 -8.88 0.00
M16 i

Ust 61 79 413

Alt 39 28 456 -4.08 0.00
M17 N

Ust 61 67 A73

Alt 39 18 ,389 -4.12 0.00
M18 i

Ust 60 55 ,502

Alt 45 18 387 -6.15 0.00
M19 i

Ust 61 69 467

Alt 33 18 ,392 -5.59 0.00
M20 N

Ust 61 ,69 467

Alt 42 -4.61 )
DL A ,50 ,506 6 0.00

Ust 61 90 ,300

Alt 49 49 ,505 -1.33 0.19
M22 N

Ust 60 ,62 ,490

Alt 4 43 501 -3.09 )
D3 A 0 , 50 0 0.00

Ust 59 73 448

Alt 39 28 456 -1.49 0.14
M24 i

Ust 61 43 ,499

Alt 39 15 366 -6.29 0.00
M25 N

Ust 60 ,68 ,469

Al 4. )
M6 Alt 35 23 426 4.63 0.00

Ust 60 67 A75

Alt 37 ,05 229 -4.93 0.00
M27 N

Ust 59 42 ,498
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Alt 40 ,25 ,439 -7.82 0.00
M28 .

Ust 60 ,88 ,324

Alt 35 ,20 ,406 -4.17 0.00
M29 .

Ust 61 ,59 ,496

Alt 29 21 412 -5.78 0.00
M30 ..

Ust 59 ,76 ,429

Alt 7 19 97 -2.77 .01
M31 A 3 , ,3 0.0

Ust 61 44 ,501

Alt 32 ,19 ,397 -5.65 0.00
M32 ..

Ust 61 ,70 ,460

Alt 35 ,23 426 -3.06 0.00
M33 .

Ust 61 ,52 ,504

Alt 26 ,08 ,272 -7.32 0.00
M34 .

Ust 45 ,71 458

Alt 36 ,19 ,401 -1.88 0.06
M35 .

Ust 60 ,37 ,486

Alt 38 ,08 ,273 1.78 0.08
M3e6 .

Ust 61 ,00 ,000

Alt 37 ,24 ,435 -6.19 0.00
M37 ..

Ust 61 ,79 413

Alt 36 ,31 ,467 -1.43 0.16
M38 ..

Ust 60 45 ,502

Alt 36 ,14 ,351 -4.91 0.00
M39 .

Ust 60 ,57 ,500

Alt 37 ,05 ,229 -3.09 0.00
M40 .

Ust 60 ,27 446

Alt 36 ,22 422 -6.77 0.00
M41 .

Ust 61 ,80 ,401

Alt 35 ,23 426 -5.75 0.00
M42 .

Ust 61 ,75 ,434

Alt 32 ,09 ,296 -8.97 0.00
M43 .

Ust 61 77 424

Alt 32 ,34 ,483 -5.40 0.00
M44 ..

Ust 59 ,86 ,345

Alt 4 21 41 -5.7 .
M45 A 3 , ,410 5.75 0.00

Ust 61 74 444

Alt 33 9 292 -9.14 .
M46 . 0 ’ 0.00

Ust 61 77 424

Alt 33 ,18 ,392 -3.83 0.00
M47 .

Ust 61 ,54 ,502

Alt 32 ,16 ,369 -4.39 0.00
M48 .

Ust 61 ,56 ,501

Alt 34 ,09 ,288 -10.45 0.00
M49 .

Ust 61 ,82 ,388

Alt 37 43 ,502 -3.62 0.00
M50 .

Ust 61 79 413
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Bagimsiz gruplar t-testi sonuglari, nem diizeyi degerinin 0.05'den biiyiik olanlarda énemli
bir fark olmadigindan bu maddelerin testten ¢ikarilmasi gerektigi seklinde agiklanmistir
(Ozcelik, 2010). Tablo 3 incelendiginde 12, 22, 24, 35, 36 ve 38 numarali maddelere iligkin puan
ortalamalarinda alt iist grup arasinda anlaml farklilik bulunmamaktadir (sig> 0,05). Bu
bulgudan hareketle ilgili maddelerin testten ¢ikarilmas1 gerekmektedir.

Testte yer alan her bir sorunun puan ile toplam puan arasindaki iliskiyi ortaya koymak igin
korelasyona dayali olarak madde analizi gerceklestirilmistir. Her bir madde i¢in madde-
toplam korelasyonu hesaplanmus, 0,20 katsayis1 segim 6l¢itii olarak kullanilmistir (Tavsancil,
2002). Yapilan analize iliskin sonuglar Tablo 4" de gosterilmistir.

Tablo 4. Korelasyona Dayal: Madde Analizi Sonuglar

Madde-toplam Madde-toplam

Maddeler Maddeler
korelasyonu korelasyonu
M1 0.26 M26 0.45
M2 0.21 M27 0.27
M3 0.48 M28 0.46
M4 0.37 M29 0.40
M5 0.28 M30 0.27
M6 0.31 M31 0.26
M7 0.22 M32 0.47
MsS 0.49 M33 0.43
M9 0.43 M34 0.45
M10 0.45 M35 0.15
Mi1 0.61 M36 -0.31
Mi12 0.23 M37 0.39
M13 0.25 M38 0.26
M14 0.30 M39 0.30
M15 0.45 M40 0.08
M16 0.44 M41 0.55
M17 0.33 M42 0.30
M18 0.28 M43 0.37
M19 0.32 M44 0.40
M20 0.56 M45 0.40
M21 0.48 M46 0.44
M22 0.22 M47 0.22
M23 0.40 M48 0.35
M24 0.14 M49 0.53
M25 0.47 M50 0.51

Tablo 4 incelendiginde madde-toplam korelasyon degeri 0,20'nin altinda olan 24, 35, 36 ve 40
numarali maddelerin testten ¢ikarilmasi gerekmektedir. 36 numarali madde igin hesaplanan
negatif katsay1, maddenin yalnizca kotii calistigini degil, ayni1 zamanda testin genel yapisina
ters yonde calistigini gostermektedir.
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Akademik basar1 testi i¢in hesaplanan KR-20 giivenirlik kat sayis1 0,90, KR-21 giivenirlik
katsayis1 0,91, i¢ tutarlilik anlamindaki Cronbach Alpha katsayis: ise 0,89’dur. Bu bulgular
testin giivenirliginin yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir (De Vellis, 2012).

Bu sonuglara gore 9 soru yapilan analizlere gore uygun olmadigimdan testten elenmistir.
Testin olusturulmasinda MEB (2025) biyoloji programi kapsaminda yer alan Uriner sistem
konusu ve bu konunun igerik gergevesi esas alinmistir. Hazirlanan testte, konunun tiim alt
basliklarini kapsayan birden fazla soru yer almistir. Testte her kazanima ait birden ¢ok soru
bulundugu icin bu 9 sorunun c¢ikarilmasi kapsam gegerligi acisindan problem
olusturmamustir. 41 soruluk testte yer alan sorularin kazanimlara gére dagilimi Tablo 5'de ve
Bloom taksonomisine gore dagilimi ise Tablo 6" da verilmektedir.

Tablo 5. 11. Sunf Uriner Sistem Konusu Kazanimlarin Kapsadiklar: Sorular

Konu Kazanimlar Sorular

Uriner Sistemin Yap1 11.1.6.1.Uriner sistemin yap1 gorev ve isleyisini

Gorev i@leyi@i aciklar. 3,6,8,10,11,13,14,16,
a. Uriner sistemin yapisi islenirken gorsel 18,21,24,25,26,27,30,38
ogeler, grafik
Diizenleyiciler, e-6grenme nesnesi 2,7,12
uygulamalarindan yararlanir. 9,19,20

b. Bobregin alyuvar tiretimine etkisi tizerinde
durur

c. Bobrek diseksiyonu ile bobregin yapisinin
incelenmesi saglanir.

Homeostasinin 11.1.6.2.Homeostasinin saglanmasinda 5,17,28,29,31,32,33,39,40
Saglanmasinda bobreklerin roliinii belirtir.
Bobreklerin Roli
Uriner Sistem 11.1.6.3. Uriner sistem rahatsizliklarina 6rnekler
Rahatsizliklar: verir. 1,34,36,37
a. Bobrek tasi, bobrek yetmezIligi, idrar yolu
enfeksiyonunu belirtir. 4,41

b. Diyaliz kisaca agiklanarak diyalize bagiml
hastalarin yagadiklar: problemler ve bobrek
bagisinin 6nemi vurgulanir.

Uriner Sistemin 11.1.6.4.Uriner sistemin saglikli yapisinin 15,22,23,35
Sagliginin Korunmasi  korunmast i¢in yapilmasi gerekenlere iliskin

i¢in Yapilmasi ¢ikarimlarda bulunur

Gerekenler

Tablo 6. Testteki Sorularin Bloom Taksonomisine Gore Dagilimi

Yenilenen Bloom Taksonomisi Asamalar1 Sorular

Hatirlatma 1,8,12,17,23,28,30,32,34,36,37,41
Anlama 2,7,13,18,22,26,29,33,35
Uygulama 9,10,19,20,25,27,40

Analiz etme 3,6,11,15,21,31

Degerlendirme 4,5,14,24,39
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Yaratma 16,38

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismanin amaci, 11. sinif biyoloji dersi kapsaminda yer alan "Uriner sistem" {initesine
yonelik olarak gecgerli ve giivenilir bir akademik basar1 testi gelistirmektir. Bu amag
dogrultusunda basar1 testi hazirlanmis olup testin gegerlik ve giivenirlik calismalari
yapilmistir. Bu test ¢oktan se¢meli bir test oldugundan Ogrenci basarisim1 6lgmek igin
kullanilan en yaygin 6l¢gme degerlendirme araglarindan biri olmasi, ayni anda ¢ok fazla kisiye
uygulanabilmesi ve dogru cevaplarin 6nceden belli olmasindan dolay1 degerlendiricilere
zamandan tasarruf saglamaktadir. Coktan segmeli testler dlgiilmek istenen 6zelligin hizhi bir
sekilde Olciilmesini saglarken ayni zamanda objektif bir degerlendirme imkani da
sunmaktadir (Bastiirk, 2014). Ayrica bu testin ¢oktan se¢gmeli olmasi kapsam gegerligini
saglama acgisindan Onemli avantajlara sahiptir. Bu 0Ozellik, testin Ol¢gmeyi amagladig:
kazanimlar yeterli diizeyde 6rneklemesini miimkiin kilar (Anderson, 2003).

Akademik basar1 testinin gelistirilmesi siirecinde oOncelikle 6gretim programindan ilgili
iinitenin 6grenme ¢iktilari/kazanimlar: belirlenmistir. Bu kazanimlarin hepsini kapsayacak
sekilde 50 sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur. Bu soru havuzu 6grencilere
uygulanmadan 6nce konu bilgisi ve kapsam gegerligi icin bir biyoloji 6gretmeni, okuma
anlama dilbilgisi yoniinden bir Tiirkce Ogretmeni ve testin genel yapisi i¢in bir 6l¢gme
uzmanmin goriisiine sunulmustur ve gereken diizeltmeler yapilmistir. Alanyazin
incelendiginde basar1 testlerinin hazirlanmasinda ¢esitli uzman gruplarinin goriisiine
basvuruldugu goriilmektedir (Sahin & Ozkan, 2025; Kanmaz & Sahinkayasi, 2025). Uzman
goriisleri dogrultusunda son hali verilen 50 sorudan olusan basari testi 226 11. sinif 6grencisine
uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda madde giigliik indekslerinin 0,19 ile 0,79, madde
ayirt edicilik indekslerinin ise -0,05 ile 0,75 arasinda degistigi goriilmektedir. Madde giiglitk
indekslerine bakildiginda 3 maddenin ¢ok zor oldugu tespit edilmistir. Madde ayirt edicilik
indekslerinin 0,30" un altinda kalmasi sebebiyle testten 8 soru belirlenmistir. Alt/Ust grup
ortalama farkina dayali madde analizinde iki grup ortalamalar1 arasindaki farkin onemlilik
degeri incelenmis olup 6nem diizeyi degerinin 0.05'den biiyiik olanlarda anlamli bir fark
olmayan 6 madde belirlenmistir. Ayrica, madde-toplam korelasyon degeri hesaplanmis olup
korelasyon degeri 0,20 altinda olan 4 madde belirlenmistir. Bu analizler sonucunda 9 soru
testten ¢ikarilmis ve 41 soruluk test olusturulmustur. KR-20 giivenirlik katsayismin ise 0,90
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ulasilan bu sonug basar: testinin giivenilir bir dl¢gme araci
oldugunu gostermektedir. Ayrica testde varolan sorularin hem 6gretim programi kazanimlari
agisndan hem de Bloom taksonomisine gore dagilimi agisindan bakildiginda kapsam
gecerligini sagladig1 goriilmektedir. Gelistirilen bu basar: testi literatiirde konu ile ilgili bir
basar1 testinin olmamas: durumuna istinaden gecerligi ve giivenirligi test edilmis bir basar:
testi olarak ilgili eksigi giderecegi diisiintilmektedir.

Calismanin sonuglarindan yola ¢ikarak bazi oneriler getirilmistir. Calisma sonucunda
gecerligi ve glivenilir oldugu tespit edilen bu akademik basari testi 11. sinif 6grencilerin tiriner
sistem ile ilgili hazir bulunusluklarini belirleme, konu ile ilgili 6grenme eksikliklerini,
akademik bagarilarimi belirleme ve Ogretim faaliyetlerindeki eksikligin tespitinde
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kullanilabilir. Gelecekte yapilacak ¢alismalarda 6rneklem sayisi arttirilarak testin evreni temsil
etme orami arttirilabilir. Gelecek c¢alismalarda farkli 6lgme tekniklerinin kullaruldigr yeni
testler gelistirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: The urinary system is directly linked to other topics such as cell metabolism and the
circulatory system. Through these connections, students can better understand the interdisciplinary
nature of biology. Consequently, addressing the urinary system in biology education constitutes an
important learning area in terms of both acquiring fundamental biological knowledge and developing
health and life skills. Therefore, it is of great importance for students to learn about this topic. This
necessitates giving importance to measurement and evaluation practices that show the extent to which
learning has taken place in the educational process. In particular, achievement tests are important tools
for objectively revealing students' knowledge levels on the subject and guiding the teaching process.
The aim of this study is to develop a valid and reliable multiple-choice achievement test for the "Urinary
System" unit included in the 11th-grade biology curriculum.

Method: This research was conducted using a survey method. A survey method is a research method
generally used on larger samples. This method allows for an in-depth examination of various
characteristics of participants regarding a topic (Fraenkel & Wallen, 2006). In this study, a 5-option
achievement test was prepared to determine the extent to which the objectives related to the Urinary
System unit in the 11th-grade biology course were achieved.

Study Group: The researcher works at an urban public high school located in central Turkey. To ensure
easy accessibility, the study group was formed from the school where the researcher works. A
convenient sampling method was used in the research. This sampling method was chosen based on the
understanding that groups are easily accessible and their inclusion in the process is facilitated (Ekiz,
2009). The researcher collects data from an easily accessible sample. The sample consists of 226 students
in the 11th grade during the fall semester of the 2025-2026 academic year at this school. The students
are between 15-16 years old, with a similar gender ratio and a homogeneous distribution.
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Development Process of an Academic Achievement Test for the Urinary System Unit: The development process
of the achievement test was carried out based on the test development steps suggested in the literature.
The process followed in this research was structured similarly to the test development stages suggested
by Haladyna (1997). Accordingly, the stages followed and the procedures performed for the
development of the achievement test are explained below:

1-Determining the Purpose and Scope of the Test
2- Literature Review and Test Question Selection
3-Development Process of the Achievement Test: Draft Preparation and Expert Opinions

Results and Discussion: The achievement test, consisting of 50 questions finalized based on expert
opinions, was administered to 226 11th-grade students. Analysis revealed that item difficulty indices
ranged from 0.19 to 0.79, and item discrimination indices ranged from -0.05 to 0.75. Three items were
identified as very difficult. Eight questions were removed from the test due to item discrimination
indices below 0.30. Item analysis based on the difference between upper and lower group means
examined the significance of the difference between the two group means. Six items were identified
where the significance level was greater than 0.05, indicating no significant difference. Furthermore,
item-total correlation was calculated, and four items were identified with a correlation value below 0.20.
As a result of these analyses, nine questions were removed from the test, creating a 41-question test. The
KR-20 reliability coefficient was found to be 0.90. This result demonstrates that the achievement test is
a reliable measurement tool.

GENISLETILMIiS OZET

Giris: [drar sistemi hiicre metabolizmasi ve dolagim sistemi gibi diger konularla dogrudan baglantilidr.
Bu baglantilar sayesinde o6grenciler biyolojinin disiplinlerarast dogasini daha iyi anlayabilirler. Sonug
olarak, biyoloji egitiminde idrar sistemine deginmek, hem temel biyolojik bilgi edinimi hem de saglik
ve yasam becerilerinin gelistirilmesi agisindan 6nemli bir 6grenme alanini olusturmaktadir. Bu nedenle,
ogrencilerin bu konu hakkinda bilgi edinmeleri biiyiik onem tagimaktadir. Bu durum, egitim siirecinde
O0grenmenin ne Olgiide gergeklestigini gosteren Olgme ve degerlendirme uygulamalarina Snem
verilmesini gerektirmektedir. Ozellikle, basari testleri, 6grencilerin konu hakkindaki bilgi diizeylerini
objektif olarak ortaya koymak ve 6gretim siirecini yonlendirmek icin 6nemli araglardir. Bu ¢alismanin
amaci, 11. sinuf biyoloji miifredatinda yer alan "Idrar Sistemi" iinitesi igin gegerli ve giivenilir coktan
se¢meli bir basar: testi gelistirmektir.

Yontem: Bu arastirma, anket yontemi kullanilarak gergeklestirilmistir. Anket yontemi, genellikle daha
biiyiik 6rneklemler iizerinde kullanilan bir arastirma yontemidir. Bu yontem, katilimcilarin bir konuyla
ilgili cesitli 6zelliklerinin derinlemesine incelenmesine olanak tanir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bu
calismada, 11. sinif biyoloji dersindeki Uriner Sistem iinitesine iliskin hedeflere ulasilma derecesini
belirlemek amaciyla 5 segenekli bir basar: testi hazirlanmigtir.

Calisma Grubu: Arastirmaci, Tiirkiyenin merkezinde bulunan bir sehir devlet lisesinde ¢alismaktadir.
Kolay erisilebilirligi saglamak icin ¢alisma grubu, arastirmacinin calistigi okuldan olusturulmustur.
Arastirmada uygun Ornekleme yontemi kullamilmistir. Bu ornekleme yontemi, gruplarin kolay
erisilebilir olmasi ve siirece dahil edilmelerinin kolaylastirilmasi anlayisina dayanarak segilmistir (Ekiz,
2009). Arastirmaci, kolay erisilebilir bir 6rneklemden veri toplamaktadir. Orneklem, bu okulda 2025-
2026 akademik yilimin giiz doneminde 11. simufta okuyan 226 8grenciden olusmaktadir. Ogrenciler 15-
16 yaslar1 arasindadir, cinsiyet oranlari benzerdir ve homojen bir dagilima sahiptirler.

Uriner Sistem Unitesi Icin Akademik Basar: Testinin Gelistirme Siireci: Basar1 testinin gelistirme siireci,
literatiirde Onerilen test gelistirme adimlarina dayanarak gerceklestirilmistir. Bu arastirmada izlenen
siireg, Haladyna (1997) tarafindan onerilen test gelistirme asamalarina benzer sekilde yapilandirilmistir.

20



11. Sinif Biyoloji Dersinde Uriner Sistem Unitesine liskin Akademik Basar1 Testinin Gelistirilmesi

Buna gore, basar: testinin gelistirilmesi i¢in izlenen asamalar ve gerceklestirilen prosediirler asagida
aciklanmistir:

1- Testin Amacinin ve Kapsaminin Belirlenmesi
2- Literatiir Incelemesi ve Test Sorularimn Secimi
3- Basar1 Testinin Gelistirme Siireci: Taslak Hazirlig1 ve Uzman Goriisleri

Sonug ve Tartisma: Uzman goriislerine dayanarak son haline getirilen 50 sorudan olusan basar: testi,
226 11. sif 6grencisine uygulanmistir. Analiz, madde zorluk indekslerinin 0,19 ile 0,79 arasinda,
madde ayirt edicilik indekslerinin ise -0,05 ile 0,75 arasinda degistigini ortaya koymustur. U¢ madde
¢ok zor olarak belirlenmistir. Madde ayirt edicilik indeksleri 0,30'un altinda olan sekiz soru testten
cikarildr. Ust ve alt grup ortalamalar1 arasindaki farka dayali madde analizi, iki grup ortalamasi
arasindaki farkin 6nemini inceledi. Anlamlilik diizeyi 0,05'ten biiyiik olan alt1 madde belirlendi, bu da
anlamli bir fark olmadigini gosteriyor. Ayrica, madde-toplam korelasyonu hesapland: ve korelasyon
degeri 0,20'nin altinda olan dort madde belirlendi. Bu analizlerin sonucunda, dokuz soru testten
cikarilarak 41 soruluk bir test olusturuldu. KR-20 giivenilirlik katsayis1 0,90 olarak bulundu. Bu sonug,
basari testinin giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

Etik Komite Onay: Bu arastirma igin Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Birim Etik Kurulundan
(29.05.2025 tarih - 07 saym) etik izin alinmistir.

Hakem Degerlendirmesi: Dis bagimsiz.

Yazar Katkilari: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi igin esit diizeyde katki
saglamiglardir.

Cikar Catismast: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmasina iliskin herhangi bir
potansiyel ¢ikar catismasi beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: icin Atatiirk
Universitesi BAP birimi (Proje No: SDK-2025-15784) tarafindan desteklenmistir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi icin
herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamustir.
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Oz

Bu arastirmada {igiincii stnif Hayat Bilgisi dersinde uygulanan yaratict okuma etkinliklerine yonelik
Ogrenci goriisleri incelenmesi amaglanmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden 6zel durum
calismasi kullanilmistir. Calisma grubunu 2023-2024 egitim-6gretim yilinda X ilinde {igiincii siuf Hayat
Bilgisi dersi kapsaminda yaratici okuma etkinliklerine katilmis ve goniillii olan 9 0Ogrenci
olusturmaktadir. Yaratict Okuma Uygulamalarinin Degerlendirilmesine Yonelik Yar1 Yapilandirilmig
Goriisme Formundan elde edilen veriler igerik analizi yontemi ile degerlendirilmistir. Sonug olarak alan
yazininda Tiirk¢e dersi odakli yaratici okuma caligmalarinin Otesine gecerek Hayat Bilgisi dersi
kapsaminda yapilan bu arastirma 6grencilerin okuma aliskanligi kazanmalarinda ve derse kars1 olumlu
tutum gelistirmelerinde etkili olarak goriilebilir. Katilimcilarin bu uygulamalari Fen Bilimleri ve
Matematik gibi farkli disiplinlere de tasima istegi, yaratici okumanin sadece bir dil becerisi degil,
disiplinler arasi bir Ogrenme stratejisi olarak degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Bu
baglamda Hayat Bilgisi gibi yasamla dogrudan iligkili igerikler barindiran derslerde kullanilan yaratict
okuma etkinliklerinin, 6grencilerin sosyal-duyussal becerilerini gii¢clendirdigi ve ayni1 zamanda zihinsel
iiretim potansiyellerini iist diizeye ¢ikarmaya katk: sagladig: goriilmektedir. Bu arastirma {igiincii sinif
Hayat Bilgisi dersi kapsaminda gergeklestirilerek smirlandirilmigtir. Farkli simf diizeylerinin
ornekleme dahil edilmesi elde edilecek verileri farklilastirabilir. Ayrica arastirmada goriislere yonelik
veriler toplandig; i¢in performansa dayal: verilerin eklenmesi ile farkli sonuglar elde edilebilir. Hayat
Bilgisi dersinin daha dinamik ve eglenceli bir yapiya kavusmasi i¢in sinif ogretmenlerine yaratict
okuma tekniklerini derslerine nasil dahil edebileceklerine dair hizmet i¢i egitimler verilebilir.
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Ugiincii Sinif Hayat Bilgisi Dersinde Uygulanan Yaratict Okuma Etkinliklerine Yénelik Ogrenci Goriisleri

Students’ Views on Creative Reading Activities Implemented in the Third-Grade Life
Science Course

Abstract

This study aims to investigate students’ views on creative reading activities implemented in the third-
grade Life Science course. A qualitative case study design was employed. The study group consisted of
nine volunteer third-grade students who participated in creative reading activities during the 20232024
academic year in province X. Data were collected through a Semi-Structured Interview Form developed
to evaluate creative reading practices and were analyzed using content analysis. The findings indicate
that, beyond the predominantly Turkish course—focused creative reading studies in the literature,
implementing creative reading activities in the Life Science course contributed to students” development
of reading habits and positive attitudes toward the course. Furthermore, students’ willingness to apply
these activities to other subjects such as Science and Mathematics suggests that creative reading should
be considered not only a language skill but also an interdisciplinary learning strategy. In this context, it
is observed that creative reading activities used in courses such as Life Science, which include content
directly related to daily life, strengthen students’ social-emotional skills and also contribute to
maximizing their cognitive production potential. This study was conducted within the scope of the
third-grade Life Science course and was therefore limited to this context. Including different grade levels
in the sample may diversify the data obtained. In addition, since the study collected data based on
participants’ views, incorporating performance-based data may yield different results. In order to make
the Life Science course more dynamic and engaging, in-service training programs can be provided for
classroom teachers on how to integrate creative reading techniques into their lessons.

Keywords: Creative Reading, Life Science, Third-grade

GIRis

Glindelik yasamda ihtiya¢ duyulan bilgi ve beceriler egitim-6gretim hedeflerinin bir pargasi
olarak Hayat Bilgisi dersinde yer bulmustur. Bu ders 6grencilerin farkl fikirler {iretmelerine
imkan saglayabilecek yaratic1 okuma etkinlikleri ile zenginlestirilebilir.

Yaratict okuma kavrami literatiirde net bir gsekilde tanimlanmamis olsa da (Adams, 1968)
okuma eyleminin, okuyucu igin yeni kavramlar iceren metinlerde gerceklestirilmesi olarak
ifade edilmektedir (Moorman & Ram, 1994). Yaratict okuma okuyucunun yeni ve 6zgiin
fikirler iiretmesini, yeni i¢goriiler gelistirilmesini ve hayal giiciinii kullanmasmi gerektirir
(Adams, 1968). Yaratict okurlar sahip olduklar1 deneyimleri okuma deneyimleriyle
birlestirirler (Russell, 1961). Kendi deneyimlerini okuma siirecine katan kisi, ilgili metinden
yazarin amagladigindan ¢ok daha fazlasinmi ¢ikarabilir. Yaratict okuma, okuyucunun okuma
materyali yorumlamasina ve kendi deneyimleriyle yazarinkileri biitiinlestirerek bir duruma
veya olaya dair 6zgiin bir bakis agis1 kazanmasina yardimci olur (Barbe, 1974). Cotuksdken
(2007) yaraticit okumanin amaglari arasinda yasamsal ve yazinsal gergeklik arasindaki empatik
bag1 sezdirmeyi, insani degerlere dair farkindalik kazandirmayi ve bireyin yaratici
potansiyelini agiga ¢ikarmayi ele almaktadir. Yaratici okumada ¢ocuk, okuma siirecine kendi
deneyimlerini ve diisiinme becerilerini kattig1 i¢in bu siire¢ daha anlaml ve tatmin edici
olmasinin yani sira ¢ocugun daha faydali bir vatandas ve daha biiyiik bir potansiyele sahip
insan olmasina yardimci olmaktadir (Russell, 1961). Bu bakis agis1, Hayat Bilgisi dersinin temel
hedefleriyle de paralellik gostermektedir. Zira programda yer alan yurttashk vazifeleri,
toplumsal iligkiler ve daha iyi yasamay1 saglayacak yeteneklerin gelistirilmesi gibi amaclar
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(Milli Egitim Bakanligi, 1968) yaratici okumanin hedefledigi biitiinciil insan gelisimiyle
dogrudan iligkilidir.

Alan yazininda yaratict okumanin ilkokul 6grencilerinin yaratici diisiinme, okul basarisi,
okuma tutumu ve algis tizerindeki etkileri (Yurdakal, 2018), okudugunu anlama, yazma ve
yaraticlt yazma erisisi tizerindeki etkisi (Kasap, 2019), okumaya yonelik tutumlarina etkisi
(Kosterelioglu, Alal, Uludag Kirgil, Ermis, Capoglu ve Akin Kosterelioglu, 2021), yaratict
okuma ile iist biligsel farkindalik diizeyi arasindaki iligki (Yetgin, 2020), okuma kaygis1 ve
okuma motivasyonu arasindaki iliski (Kayir, 2022) incelenmistir. Yaratici okuma
calismalarinin etkileri tizerine ¢alismalarin ortaokul (Aytan, 2014; Diindar, 2022; Han, 2020;
Hizir, 2014, Vural, 2022), lise (Barrett, 2011) ve universite (Afifah, Soeharto, Budiwati &
Atmantika, 2023) kademelerinde de yapildig1 goriilmektedir. Ote yandan yaratici okuma
uygulamalarma yonelik 6gretmen goriisleri (Uludag Kirgil, 2022; Wang, 2006) incelenmisken
yaratici okuma uygulamalarina yonelik dordiincii sinif 6grencilerinin (Giirer, 2021), altinci
smif dgrencilerinin (Tiirkel & Unliicomert, 2013) ve yliksek lisans 6grencilerinin (Isiksalan,
2018) gortisleri de ortaya konmustur. Ancak alan yazininda Hayat Bilgisi dersi kapsaminda
gerceklestirilen yaratici okuma uygulamalarma yonelik 6grenci goriislerinin belirlendigi
calismaya rastlanmamistir. 2024 yilinda yetkin ve erdemli insanlar yetistirme hedefiyle
hazirlanan “Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli” incelendiginde Hayat Bilgisi Ogretim Programi
ogrencilerin farkli derslerin farkli konu alanlar1 arasinda baglanti kurmalarini, farkl bakis
agis1 gelistirmelerini ve problemlere yonelik ¢oziim Onerileri sunmalarini saglamak amaciyla
disiplinler arasi olarak yapilandirilmistir (Akkaya, 2025). Programda yer alan 6grenme-
Ogretme yasantilari, 6grencilere biitiinciil bir bakis agis1 kazandiran, kalici 6grenmeyi
destekleyen ve disiplinler arasi iliskileri gormeyi kolaylastiran kapsamli bir cergevede
sunulmaktadir (Milli Egitim Bakanligi, 2024). Yaratict okumanin sagladig1 ¢ok boyutlu
diisiinme becerisinin yeni miifredatin 6ngordiigii biitiinctil 6grenme c¢iktilariyla nasil
ortlistiiglinti 6grenci deneyimleri {izerinden okumasi, ¢alismanin kuramsal ve uygulama
odakl1 degerini artirmaktadir. Bu bakimdan arastirmanin, yaratict okumay1 Hayat Bilgisi dersi
ozelinde ve 6grenci goriisleri odaginda ele almasi ile alandaki tematik boslugu doldurarak
gelecekteki arastirmalara referans olmasi beklenmektedir. Ayrica Ogretmenlerin yeni
miifredat hedeflerine ulasmada yaratict okumadan nasil faydalanabileceklerine dair somut bir
katki saglamasi beklenmektedir. Bu diistinceden hareketle tiglincii smif Hayat Bilgisi dersinde
uygulanan yaratict okuma etkinliklerine yonelik oOgrenci goriislerinin incelenmesi
amaclanmistir. Arastirma sorulari su sekildedir:

1. Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarima yonelik bakis acis1 nasildir?

2. Ogrencilerin yaratict okuma uygulamalarinin konuyu anlama {izerinde etkisine
yonelik goriisleri nelerdir?

3. Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarinin okuma siirecine ve akademik basariya
etkisine yonelik goriisleri nelerdir?
Ogrencilerin diger derslerde yaratici okumaya yer verilmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

5. Ogrencilerin metin yorumlama siirecinde arkadaslarindan farkli bakis acilar

gelistirmelerine iliskin gortisleri nelerdir?
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YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada figiincii sinif Hayat Bilgisi dersinde uygulanan yaratici okuma etkinliklerine
yonelik O6grenci goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda nitel
arastirma yontemlerinden 6zel durum calismas: kullanilmistir. Ozel durum calismalar
arastirllan durum hakkinda agiklayici bilgiler sunmaktadir (Kaleli Yilmaz, 2019). Bu
arastirmada ele alinan 6zel durum bir ilkokulda 6grenim goren ticlincii sinif 6grencilerinin
Hayat Bilgisi dersinde gergeklestirilen yaratict okuma etkinliklerine iliskin goriisleridir.
Aragtirma tek bir smifta ders uygulamalar1 kapsaminda gergeklestirilmistir. Bu nedenle
arastirma 0zel durum gercgevesinde degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmigtir. Bu
yontemde 6rneklem, belirli kriterleri karsilayan bireyler arasindan secilmektedir (Canbazoglu
Bilici, 2019). Buna gore iiglincii simf Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yaratici okuma
etkinliklerine katilmis olma 06lgtitii belirlenmistir. Calisma grubunu 2023-2024 egitim-0gretim
yilinda X ili XX ilgesinde resmi bir ilkokulun {igiincii sinif Hayat Bilgisi dersi kapsaminda
yaratict okuma etkinliklerine katilmis ve goniilli olan 9 (6 kiz, 3 erkek) Ogrenci
olusturmaktadir.

Aragtirmanin yiritildigi smifin bulundugu okul tasmmali egitim kapsaminda yer
almaktadir. Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyi genel olarak alt ve orta seviyedir.
Ogrencilerin bir kismi kdyde sinirhi imkanlarla bir kismi ise merkezde gorece daha iyi
kosullarda yasamaktadir. Ogrenciler yaratici okuma becerilerine yabanci olup genel olarak
diisiik ve orta diizey okuyuculardan olugsmaktadir. Arastirmada goriis alinan 6grencilerin
bulundugu smifin mevcudu 27 6grenci olmasina ragmen ¢alisma grubuna 9 6grenci dahil
edilmistir. Bunun temel nedeni nitel arastirmalarda derinlemesine veri elde etmeyi amaglayan
daha kiiclik ve yonetilebilir ¢calisma gruplarinin tercih edilmesidir. Ayrica arastirmada
belirlenen o6lgiit dogrultusunda yaratici okuma etkinliklerine katilmis ve goriis bildirmeye
goniillii olan Ogrenciler ¢alisma grubuna alinmistir. Bu kapsamda Olgiitii karsilayan ve
goniillii olan 9 6grenci ile veri toplama siireci ylrtitillmiistiir.

Yaratic1 okuma galismalar 14 yillik mesleki tecriibesi olan kendi sinif 6gretmenleri tarafindan
yuriitillmistir. Calismada Hayat Bilgisi dersi “Okulumuzda Hayat” iinitesinde yer alan ilk
on kazanim temel alinmistir. Bu kazanimlar dogrultusunda 6gretmen tarafindan her kazanim
icin ayr1 ders planlar1 hazirlanmistir. Hazirlanan ders planlarinin uygunlugu ve kapsami
konusunda smif egitimi alaninda uzman bir 6gretim {iyesinin goriislerine basvurulmustur.
Uygulanan etkinlikler ve temel alinan kazanimlar Ek 1’de verilmistir. Bu etkinliklerde “satir
atlama, bos sayfa okuma, kenar soluklastirma, karakter ekleme, tek kelime degisimi, goz-zihin
ayrimi, gorsellestirme, sablon ¢izimi, gilin-gece tonlamasi, sayfa tekrar1 ve sessizlik”
tekniklerine yer verilmistir.
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Veri Toplama Araglan

Yaratic1 Okuma Uygulamalarinin Degerlendirilmesine Yonelik Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formu: Ogrencilerin yaratict okuma etkinliklerine yonelik goriiglerini belirlemek amaciyla
alan yazin taranarak taslak sorular olusturulmustur. Hazirlanan taslak sorular, icerik ve
kapsam gecerligini saglamak amaciyla alan egitimi uzmanlarinin incelemesine sunulmustur.
Uzman goriisii dogrultusunda diizenlenen form arastirma grubunun 6zellikleriyle benzer bir
tgtincti sif 6grenci ile pilot goriisme yapilarak test edilmistir. Boylece 6grencilerin biligsel
seviyelerine uygunlugu, ifadelerin netligi ve anlasilirlig1 kontrol edilmistir. Son hali verilen
goriisme formu 9 sorudan olusmaktadir. Gortisme formunda “Yaratici okuma etkinliklerinin
bu dersteki basarina nasil bir etkisi oldu?”, “Yaratict okuma etkinliklerinin yasadigmn olaylar:
farkli yonleriyle degerlendirmende ne gibi katkilari oldu?” ve “Yaratic1 okuma etkinliklerinde
zorlandigin kisimlar var miydi? Varsa agiklar mism?” gibi agik uglu sorular sorulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmas1 amaciyla X Universitesi'nden Etik Kurul izni (16.05.2023-130744) ve X 1l
Milli Egitim Miudirligiinden arastirma izinleri (25.09.2023-8506927) almmustir.
Arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Yaratict Okuma Uygulamalarinin Degerlendirilmesine
Yonelik Yar: Yapilandirilmis Goriisme Formu” araciligi ile Hayat Bilgisi dersinde yaratici
okuma etkinliklerine katilmis {iglincii simif Ogrencileri ile goriisme yapilmistir. Calisma
grubuna aragtirma hakkinda bilgi verilerek goniilliliik esasiyla goriismeler yiiz yiize
gerceklestirilmistir.

Kiiglik yastaki Ogrencilerin 6gretmenlerini memnun etme egiliminde olabilecekleri goz
ontinde bulundurularak veri toplama siirecinde belirli onlemler alinmistir. Oncelikle
ogrencilere bu goriismelerin bir sinav olarak degerlendirilmeyecegi ve kimlik bilgilerinin gizli
tutulacagr agikga belirtilmistir. Ayrica, sorularin sadece begeni odaklh olmamasmna dikkat
edilerek; “zorlandigin kisimlar var miydi?” gibi elestirel diisiinmeyi tesvik eden ve siireci
sorgulayan sorulara yer verilmistir.

Gortigsmeler yaklasik 15 dakika stirmiistiir. Yapilan gortismeler kayit altina alinmistir ve
yaziya aktarilmistir. Griismeler yaziya aktarilirken aragtirma grubu (O1, 02, O3...) seklinde
kodlanmustir.

Verilerin Analizi

Goriisme formundan elde edilen veriler icerik analizi yontemi ile degerlendirilmistir. Analiz
siirecinde Yildirim ve Simsek’in (2016) kuramsal yaklasimi esas alinarak verileri kodlama,
diizenleme, bulgular1 tanimlama ve elde edilen sonuclarin literatiir 15181nda yorumlanmasi
adimlar takip edilmistir. Oncelikle kayitlarindan elde edilen veriler incelenerek kodlar
olusturulmus ardindan birbirleriyle iliskili kodlar bir araya getireler temalara ulasilmistir.
Olusturulan kod ve temalar diizenlenmis, dogrudan alintilarla bulgular desteklenmistir. Elde
edilen bulgular arastirmacilar tarafindan alan yazin ile karsilastirilarak yorumlanmaistir.

Aragtirmanin giivenirligini saglamak amaciyla, elde edilen veriler smifinda etkinlikleri
ylriiten arastirmaci disinda smif egitimi alaninda uzman bir ikinci kodlayici tarafindan
bagimsiz olarak analiz edilmistir. Kodlayicilar arasi goriis birligi ve goriis ayriliklarim
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belirlemek amaciyla Miles ve Huberman’in (2016) onerdigi “Giivenirlik Katsayis1 = Gortis
Birligi / (Gortis Birligi + Gortis Ayriligr) x 100” formiilii esas alinmistir. Kodlayicilar arasindaki
uyum oraninin en az %80 olmasi, i¢ tutarliligin saglanmasi igin yeterli kabul edilmistir. Bu
dogrultuda yapilan hesaplamalar sonucunda kodlayicilar aras1 uyum oranmin %92 oldugu
belirlenmis ve analiz siirecinin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir. Goriis ayrilig1 yasanan
maddeler iizerinde her iki kodlayici bir araya gelerek fikir birligine varmis ve analizlere son
hali verilmistir. Elde edilen bulgular sadece tablolarla simnirlandirilmamis katilimcilarin
goriiglerinden yapilan dogrudan alintilarla (O1, O2...) desteklenerek verilerin ham haliyle
sunulmasi saglanmistir. Veri toplama aracinin gelistirilme stirecindeki uzman goriisleri ve
gerceklestirilen pilot goriisme, aragtirmanin yapi gegerligini giiclendiren diger unsurlar olarak
dikkate alinmustir.

BULGULAR VE YORUM

Ogrencilerin yaratict okuma uygulamalarina yonelik bakis acisi nasildir? sorusuna ait
bulgular Sekil 1'de verilmistir.

Uygulamalara Yonelik Bakis Acisi

= Eglenme = Keyif Alma

Sekil 1
Uygulamalara Yonelik Bakis A¢ist

Sekil 1 incelendiginde “Uygulamalara Yonelik Bakis Agis1” temasina iliskin kodlar eglenme
(n=7) ve keyif alma (n=3) olarak goriilmektedir. “Uygulamalara Yonelik Bakis A¢is1” temasina
yonelik 6grenci gortislerine ait alintilardan bazilar: su sekildedir:

(O1): “Baz1 yerleri eglenceli gecti. Mesela isim degistirme etkinlikleri bayag: bir eglenceli gecti.”
(07): “Sonra cevap verdigimizde bazen komik oluyordu, yani e§lenceli oluyordu.”

(03): “Keyif aldigim yerler oldu.”

(06): “Ilk basta cok keyiflendim, ¢ok sevdim.”
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Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarmin konuyu anlama iizerinde etkisine yonelik
gortisleri nelerdir? sorusuna ait bulgular Sekil 2'de verilmistir.

Konuyu Anlama Uzerindeki Etkisi

m Kolay = Zor = Baslangigta zor, sonra kolay

Sekil 2
Konuyu Anlama Uzerindeki Etkisi

Sekil 2 incelendiginde “Konuyu Anlama Uzerine Etkisi” temasina iligkin kodlar kolay (n=6),
baslangigta zor, sonra kolay (n=2) ve zor (n=1) seklindedir. “Konuyu Anlama Etkisi” temasina
yonelik 6grenci goriislerine ait alintilardan bazilar su sekildedir:

(O1): “Baz1 yerleri okumak zor oluyordu, bazi yerleri bilmedigimizden cok okuyamadim, zorlanmadim
sonra.”

(04): “Ogrenmemiz zor oluyordu, kolaylastird1.”

(08): “Birazcik zorlandigim zamanlar oldu, metinler anlamami kolaylastirds.”
(07): “Sonraki etkinliklerde de metin okuma ve sonra cevaplamasinda daha kolaylastirds isimi”.

(09): “Anlamamda hicbir etkisi olmadi, etkinliklerden bir tanesi benim cok ilgimi ¢ekti, o benim
anlamam zorlagtirdr.”

Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarmin okuma siirecine ve akademik basariya etkisine
yonelik gortisleri nelerdir? sorusuna ait bulgular Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Yaratic: Okuma Uygulamalarimin Okuma Siirecine ve Akademik Bagariya Etkisi

Tema Kategori Kodlar Ogrenci

say1si
Uygulamalarin Uygulamalarin okuma siirecine etkisi Okuma isteginde artis 9
okuma siirecine Zihinde canlandirma 9
Bagariy1 arttirma 6
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ve akademik Uygulamalarin akademik basariya Okuma hizini artirma 3
basariya etkisi etkisi Okudugunu anlama 2

Tablo 1 incelendiginde “Yaratict Okuma Uygulamalarininin Okuma Siirecine ve Akademik
Basariya Etkisi” temasina ait “Uygulamalarin Okuma Siirecine Etkisi” kategorisinde kodlar
okuma isteginde artis (n=9) ve zihinde canlandirma (n=9), “Uygulamalarin Akademik Basariya
Etkisi” kategorisinde kodlar basariy1 artirma (n=6), okuma hizinda artis (n=3) ve okudugunu
anlama (n=2) seklindedir. “Yaratict Okuma Uygulamalarinin Okuma Siirecine ve Akademik
Basariya Etkisi” temasina yonelik 6grenci goriislerine ait alintilarindan bazilar su sekildedir:

(O2): “Basarima etkisi ve katkist oldu, Hayat Bilgisi dersinde daha cok bilgi edinmeye basladim, sonra
Hayat Bilgisi dersi benim icin kolay bir ders olmaya baslad:.”

(O1): “Okudugum kitabi hemen anlayabiliyorum, kitaplar: bayag hizl okuyorum.”

(02): “Sorular ¢ok giizel cevaplamaya bagladim, anladim ve daha cok soru cevaplamaya basladim, cok
hizli okuyorum artik.”

(07): “Normalde giinde iki kitap okurdum, su an zamanim kaldiginda bes kitap filan okuyorum.”
(09): “Cok iyi anlamami saglad, kitap okumay: aliskanlik héline getirdim.”

Ogrencilerin diger derslerde yaratici okumaya yer verilmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?
sorusuna ait bulgular Sekil 3’te verilmistir.

Diger Derslerde Yaratici Okumaya Yer Verilmesi

m Fen Bilimleri = Matematik = Tirkge

Sekil 3. Diger Derslerde Yaratict Okumaya Yer Verilmesi

Sekil 3 incelendiginde “Diger Derslerde de Yaratict Okumaya Yer Verilmesi” temasma ait
kodlar Tiirkge (n=3), Fen Bilimleri (n=2) ve Matematik (n=2) seklindedir. Ogrencilerin “Diger
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Derslerde Yaratict Okumaya Yer Verilmesi” temasina yonelik Ogrenci goriislerine ait
alintilarindan bazilar1 su sekildedir:

(O1): “Tiirkce derslerinde isterim.”

(02): “Mesela Tiirkce.”

(O5): “Fen Bilimleri olabilir.”

(O4): “Tiirkce ve Matematik dersinde isterim.”

Ogrencilerin metin yorumlama siirecinde arkadaslarindan farkli bakis agilar: gelistirmelerine
iliskin gortisleri nelerdir? sorusuna ait bulgular Sekil 4’te verilmistir.

Farkli Disuncelerin Olugmasi

m Benzer = Farkli = Kismen Farkl

Sekil 4. Farkli Diisiincelerin Olusmast

Sekil 4 incelendiginde “Farkl1 Diisiincelerin Olusmas1” temasina ait kodlar kismen farkli (n=4),
farkli (n=3) ve benzer (n=2) seklindedir. “Farkli Diisiincelerin Olusmas1” temasina yonelik
ogrenci gortislerine ait alintilardan bazilar1 su sekildedir:

(O4): “Bazen farkli diisiindiim, bazen ayn1.”
(O7): “Bazen farkli durumlar oldu, onlar farkl bir sey séyledi, ben farkli diigiinmiistiim.”

(02): “Mesela ilk isledigimizde yle bir olay oldu. Arkadaslarimdan farkl diisiindiim, farkl soyledim,
sonra da farkli yazdim.”

(03): “Onlardan farkli diisiindiim, kendimi ifade ettim, onlar da boyle diisiinebilir dedim onlara hak
verdim.”

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada Hayat Bilgisi dersi kapsaminda uygulanan yaratici okuma siireci ile ilgili
dgrencileri goriigleri alimmustir. Ogrenciler yaratici okuma uygulamalarin eglenceli ve keyifli
oldugunu dile getirmislerdir. Alan yazinindaki ¢alismalar incelendiginde yaratici okuma
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uygulamalarmin o6grenciler {izerindeki duygusal etkilerinin oldukc¢a olumlu oldugu
goriilmektedir (Kosterelioglu vd., 2021). Diindar (2022) yaratict okuma etkinliklere katilan
dgrencilerin siireci eglenceli buldugunu saptarken Tiirkel ve Unliicdmert (2013) de benzer
sekilde katilimcilarin okuma deneyimini “keyif verici” olarak nitelendirdiklerini aktarmistir.
Benzer olarak Barrett (2001) tarafindan yapilan calismada teknoloji destekli yaratici okuma
etkinliklerinin, lise 6grencilerinde okuma istegini artirdig1 ve okuma siirecini daha eglenceli
hale getirdigi belirlenmistir. Bu bulgular1 destekler nitelikte olarak Yurdakul (2018) dérdiincii
simif diizeyindeki Ogrencilerin yaratict okuma derslerinden yiiksek diizeyde doyum
aldiklarim ve siireci biiyiik bir ilgiyle karsiladiklarini ortaya koymustur. Bu noktada, satir
atlama veya satir degisimi gibi tekniklerin okuma siirecine dahil edilmesi, metnin yapisiyla
oynamaya imkan taniyarak siradan bir okuma eylemini beklenmedik ve mizahi bir oyuna
doniistiirmektedir (Padgett, 1997). Bu tiir oyunsu dokunusglar metni duragan bir yapidan
¢ikarip 6grencinin yaraticiligiyla sekillenen dinamik bir siirece doniistiirerek keyif diizeyini
artirdig1 soylenebilir.

Ogrencileri goriisleri incelendiginde katihimailarin biiyiik bir kismu yaratict okuma
uygulamalariin Hayat Bilgisi ders konularin1 6grenmeyi kolaylastirdigini vurgulamaktadar.
Kimi 6grencilerin baglangicta zorlanip siirecin devaminda konuyu daha iyi kavradiklarim
belirtmeleri ise bu tekniklerin yenilik¢i dogasina ve dgrencilerin alisilagelmisin disindaki bu
yontemlerle ilk kez tanismis olmalarina dayandirilabilir. Alan yazini incelendiginde Aytan
(2014) yaratici okumanin metin ¢oziimleme siireglerindeki olumlu etkisine dikkat ¢ekerken
Tiirkel ve Unliicémert (2013) 6grencilerin yaratici okuma ¢aligsmalariyla konular1 daha iyi
kavradiklarim1 vurgulamistir. Benzer sekilde Kasap (2019) ve Vural (2022) yaratict okuma
etkinliklerinin okudugunu anlama becerileri {izerinde olumlu etki sagladigini tespit etmistir.
Wang (2006) ilkokul diizeyinde uygulanan yaratici okuma etkinliklerinin 6grencilerin
metinleri daha derinlemesine anlamalarina, elestirel diisiinme becerilerine ve 6zgiin yorum
gelistirmelerine katki sagladigimi ortaya koymustur. Afifah vd. (2023) yaptiklar1 eylem
arastirmasinda yaratici okuma etkinliklerinin 6grencilerin okuma anlama ve {ist diizey
diisiinme becerilerini destekledigi sonucuna ulagmustir. Ogrencilerin bu siirecte metne yonelik
odaklanma siirelerinin artmasi, bilissel dikkatlerini icerige yoOneltmelerine ve dolayisiyla
karmasik konular1 daha kolay anlamalarmna olanak tanidigi sdylenebilir.

Arastirma kapsaminda goriislilen Ogrencilerin tamami yaratict okuma uygulamalariyla
birlikte okumaya yonelik isteklerinde belirgin bir sekilde artis oldugunu belirtmistir. Okuma
istegindeki bu kayda deger artisin temelinde satir atlama, bos sayfa okuma, karakter ekleme
ve tek kelime degisimi gibi alisilagelmisin disindaki tekniklerin stireci bir keyif unsuruna
dontistiirmesi olabilir. Bu durum Diindar (2022) tarafindan yapilan ve yaratici okumanin
biligsel anlamlandirmay1 kolaylagtirirken kitap okuma istegini artirdigini gosteren calisma ile
ortlismektedir. Benzer sekilde arastirmalar yaratict okuma etkinliklerinin 6grencilerde diizenli
okuma aliskanlig1 ediniminde kritik bir rol oynadigini1 desteklemektedir (Giirer, 2021; Kasap,
2019; Tiirkel ve Unliicomert, 2013). Arastirmaya katilan 6grencilerin tamami yaratici okuma
etkinlikleri boyunca hayaller kurduklarim1 ve okuduklar1 igerikleri zihinlerinde
gorsellestirdiklerini ifade etmislerdir. S6z konusu etkinlikler dogas1 geregi 6grencilerin pasif
birer alic1 olmaktan ¢ikip kendi i¢ diinyalarindan yaptiklar: 6zgiin eklemelerle metni yeniden
insa etmelerini gerektirmektedir (Gainsberg, 1953). Giirer (2021) de bu durumu destekler
nitelikte olaylarin canlandirilmasi, kurgunun nihayete erdirilmesi ve karsilastirmali analizler
yapilmasi gibi zihinsel pratiklerin, ogrencilerin hem metne olan odaklanma diizeylerini
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artirdigini hem de anlamlandirma becerilerini derinlestirdigini vurgulamaktadir. Yilmaz
(2019) yaratic1 okuma etkinliklerinin okumaya karsi ilgi olusmasimnin yani sira dikkat ve aktif
dinlemeye katkismni vurgulamistir. Bu veriler 1s1§inda yaratici okuma etkinliklerinin
ogrencilerin hayal diinyasmi zenginlestirmede ve odaklanma becerilerinde olumlu bir rol
oynadig1 soylenebilir.

Alan yazmi tarandiginda yaratict okuma uygulamalarin agirhikli olarak Tiirkge dersi
kapsaminda gergeklestirildigi goriilmektedir (Aytan, 2014; Giirer, 2021; Han, 2020; Hizir, 2014;
Isiksalan, 2018; Tiirkel & Unliicomert, 2013; Kasap, 2019; Kayir, 2022; Yetgin, 2020; Yurdakal,
2018). Bu yontemlerin disiplinler arasi bir yaklasimla farkli alanlara entegre edilebilecegi
varsayimmdan hareketle kurgulanan arastirmada uygulamalar Hayat Bilgisi dersi
baglaminda yiiriitiilmiistiir. Stire¢ sonunda gergeklestirilen goriismelerde 6grenciler yaratict
okuma etkinliklerinin diger derslerde de hayata gecirilmesi yoniinde talep ortaya
koymuslardir. Ozellikle Tiirkce, Fen Bilimleri ve Matematik gibi farkli disiplinlerde de bu tiir
dinamik siireglere yer verilmesi gerekti§ine dair O6grenci goriisleri, yontemin egitsel
gekiciliginin ders sirlarinmi asabildigini diistindiirebilir.

Aragtirmada goriisiilen o6grencilerin 6nemli bir boliimii okuduklar1 metinlere yonelik
¢ikarimlarmin akranlarindan farklihk gosterdigini veya metinleri kendilerine 6zgii bir
bi¢imde yorumladiklarini ifade etmislerdir. Katilimcilardan iigli metinleri tamamen 6zgiin bir
perspektifle degerlendirdigini belirtirken iki 6grenci arkadaslarinin yorumlariyla benzerlik
tasiyan ¢ikarimlarda bulunduklarini dile getirmistir. Esasen metinlerin bireysel farklihiklar
cercevesinde gesitlenerek yorumlanmasi yaratict okuma uygulamalarinin dogasinda var olan
ve beklenen bir neticedir. Bu durumu destekleyen Hizir (2014) yaratict okuma etkinliklerinin
ogrencilere ¢cok boyutlu, genis kapsamli ve 6zgiin diisiinme becerileri kazandirdigini ayrica
bu 6zgiin fikirlerin detaylandirilarak aktarilmasina zemin hazirladigini vurgulamaktadir.

Sonug olarak alan yazminda Tiirkge dersi odakli yaratic1 okuma ¢aligmalarinin tesine gegerek
Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yapilan bu aragtirma ogrencilerin okuma aliskanhig:
kazanmalarinda ve derse karst olumlu tutum gelistirmelerinde etkili olarak goriilebilir.
Katilimcilarin bu uygulamalar1 Fen Bilimleri ve Matematik gibi farkli disiplinlere de tasima
istegi, yaratict okumanin sadece bir dil becerisi degil disiplinler aras1 bir 6grenme stratejisi
olarak degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Bu baglamda Hayat Bilgisi gibi hayatin
icinden bilgileri barindiran derslerde yaratici okuma pratiklerinin yaygmlastirilmasi
ogrencilerin sosyal-duyussal becerilerini giiglendirirken ayni zamanda =zihinsel tiretim
potansiyellerini en iist diizeye ¢ikarilmasi hedeflenebilir. Arastirma sonuglarindan yola
cikilarak asagidaki oneriler gelistirilmistir:

1. Bu arastirma fticiincii smif Hayat Bilgisi dersi kapsaminda gerceklestirilerek
sinirlandirilmistir. Farkli sinif diizeylerinin drnekleme dahil edilmesi elde edilecek
verileri farklilastirabilir. Ayrica arastirmada goriislere yonelik veriler toplandig: igin
performansa dayali verilerin eklenmesi ile farkli sonuglar elde edilebilir. Arastirmada
ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarini Tiirkge, Matematik ve Fen Bilimleri gibi
derslerde de deneyimlemek istemeleri g6z dniinde bulundurularak bu yontem belirli
derslerle sinirli tutulmayarak diger derslere de entegre edilebilir.

2. Hayat Bilgisi dersinin daha dinamik ve eglenceli bir yapiya kavusmas: i¢in sinif
O0gretmenlerine yaratict okuma tekniklerini derslerine nasil dahil edebileceklerine dair
hizmet i¢i egitimler verilebilir.
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3. Gelecek arastirmalarda farkli kademeler ve sinif diizeyleri siirece dahil edilerek yas
gruplari arasindaki tepki ve kazanim farkliliklar: karsilastirmali olarak incelenebilir.

4. Mevcut arastirmada Ogrenci goriislerine dayali nitel veriler toplanmistir. Gelecek
calismalarda basari testleri veya performansa dayali gozlem formlar: kullanilarak
yonteminin etkisi daha somut verilerle desteklenebilir.
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GENISLETILMIS OZET

Amag: Giindelik yasamda ihtiya¢ duyulan bilgi ve beceriler egitim-6gretim hedeflerinin bir pargasi
olarak Hayat Bilgisi dersinde yer bulmustur. Bu ders 6grencilerin farkl: fikirler {iretmelerine imkan
saglayabilecek yaratici okuma etkinlikleri ile zenginlestirilebilir. Yaratict okumanin sagladigi ¢ok
boyutlu diisiinme becerisinin yeni miifredatin 6ngordiigii biitiinciil 6grenme ¢iktilariyla nasil
ortlistiiglinii 6grenci deneyimleri {izerinden okumasi, ¢alismanin kuramsal ve uygulama odakl
degerini artirmaktadir. Bu bakimdan arastirmanin yaratici okumay1 Hayat Bilgisi dersi 6zelinde ve
ogrenci goriisleri odaginda ele almasi ile alandaki tematik boglugu doldurarak gelecekteki aragtirmalara
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referans olmas1 beklenmektedir. Ayrica 6gretmenlerin yeni miifredat hedeflerine ulasmada yaratici
okumadan nasil faydalanabileceklerine dair somut bir katki saglamas1 beklenmektedir. Bu diisiinceden
hareketle ticiincii sinuf Hayat Bilgisi dersinde uygulanan yaratici okuma etkinliklerine yonelik 6grenci
goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sorular su sekildedir:

Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarina yonelik bakis agisi nasildir?

2. Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarinin konuyu anlama {izerinde etkisine yonelik
goriigleri nelerdir?

3. Ogrencilerin yaratici okuma uygulamalarmin okuma siirecine ve akademik basariya etkisine
yonelik goriisleri nelerdir?
Ogrencilerin diger derslerde yaratici okumaya yer verilmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

5. Ogrencilerin metin yorumlama siirecinde arkadaslarindan farkli bakis acilar1 gelistirmelerine

iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem: Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden 6zel durum calismasi kullanilmistir. Ozel
durum calismalari arastirilan durum hakkinda agiklayici bilgiler sunmaktadir (Kaleli Yilmaz, 2019). Bu
arastirmada ele alinan 6zel durum bir ilkokulda 6grenim goren tigiincii sinif 6grencilerinin Hayat Bilgisi
dersinde gerceklestirilen yaratici1 okuma etkinliklerine iligkin goriisleridir. Arastirma tek bir sinifta ders
uygulamalar1 kapsaminda gergeklestirilmistir. Bu nedenle arastirma 06zel durum cergevesinde
degerlendirilmistir. Arastirmanin c¢alisma grubunun belirlenmesinde Olgiit Ornekleme yontemi
kullanilmistir. Buna gore tiglincli simif Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yaratici okuma etkinliklerine
katilmis olma ol¢iitii belirlenmistir. Calisma grubunu 2023-2024 egitim-0gretim yilinda X ili XX
ilgesinde resmi bir ilkokulun tiglincii siif Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yaratici okuma etkinliklerine
katilmis ve goniillii olan 9 (6 kiz, 3 erkek) 6grenci olusturmaktadir. Veriler, arastirmacilar tarafindan
gelistirilen “Yaratic Okuma Uygulamalarinin Degerlendirilmesi Igin Yar1 Yapilandirilmis Gériisme
Formu” araciligiyla Hayat Bilgisi dersinde yaratic1 okuma etkinliklerine katilan {iciincii sinuf 6grencileri
ile yapilan goriismelerle toplanmistir. Goriisme formundan elde edilen veriler icerik analizi yontemi
kullanilarak analiz edilmistir.

Sonug ve Tartisma: Calismada Hayat Bilgisi dersinde uygulanan yaratici okuma siirecine iliskin
Ogrenci goriisleri toplanmustir. Ogrenciler, yaratict okuma etkinliklerini keyifli ve eglenceli bulduklarin
ifade etmiglerdir. Yaratict okuma etkinliklerinin ders konularimi anlamalarma katkisina iligkin
Ogrencilerin goriisleri incelendiginde katilimcilarin ¢ogunlugunun bu yontemin Ogrenmeyi
kolaylastirdig1 konusunda hemfikir oldugu gozlemlenmistir. Baz1 6grenciler baslangicta zorluklar
yasadiklarini belirtmis ancak siireg ilerledik¢e konuyu daha iyi kavradiklarin ifade etmislerdir; bu
durum, kullanilan tekniklerin yenilik¢i dogasindan ve dgrencilerin alisilmis 6grenme yontemlerinin
disindaki uygulamalara ilk kez maruz kalmalarindan kaynaklanabilir.

Aragtirma kapsaminda goriisiilen Ogrencilerin tamamu yaraticc okuma uygulamalariyla birlikte
okumaya yonelik isteklerinde belirgin bir sekilde artis oldugunu belirtmistir. Okuma istegindeki bu
kayda deger artisin temelinde satir atlama, bos sayfa okuma, karakter ekleme ve tek kelime degisimi
gibi alisilagelmisin disindaki tekniklerin siireci bir keyif unsuruna doniistiirmesi olabilir. Alan yazini
tarandiginda yaratict okuma uygulamalarnin agirlikli  olarak Tiirkce dersi kapsaminda
gerceklestirildigi goriilmektedir (Aytan, 2014; Giirer, 2021; Han, 2020; Hizir, 2014; Isiksalan, 2018;
Tiirkel & Unliicomert, 2013; Kasap, 2019; Kayir, 2022; Yetgin, 2020; Yurdakal, 2018). Bu yontemlerin
disiplinler arasi bir yaklagimla farkli alanlara entegre edilebilecegi varsayimindan hareketle kurgulanan
arastirmada uygulamalar Hayat Bilgisi dersi baglaminda yiiriitiilmigtiir. Siire¢ sonunda
gerceklestirilen goriismelerde Ogrenciler yaratici okuma etkinliklerinin diger derslerde de hayata
gecirilmesi yoniinde talep ortaya koymuslardir. Ozellikle Tiirkge, Fen Bilimleri ve Matematik gibi farkl
disiplinlerde de bu tiir dinamik siireclere yer verilmesi gerektigine dair 6grenci goriigleri, yontemin
egitsel cekiciliginin ders simirlarini asabildigini diistindiirebilir. Sonug olarak alan yazininda Tiirkge
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dersi odakli yaratici okuma ¢alismalarinin 6tesine gegerek Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yapilan bu
arastirma Ogrencilerin okuma aligkanligi kazanmalarinda ve derse karst olumlu tutum
gelistirmelerinde etkili olarak goriilebilir. Katilimcilarin bu uygulamalar: Fen Bilimleri ve Matematik
gibi farkli disiplinlere de tasima istegi yaratici okumanin sadece bir dil becerisi degil disiplinler aras:
bir 6grenme stratejisi olarak degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Bu baglamda Hayat Bilgisi
gibi hayatin iginden bilgileri barindiran derslerde yaratici okuma pratiklerinin yayginlastirilmasi,
ogrencilerin sosyal-duyussal becerilerini giiclendirirken ayni zamanda zihinsel {iretim potansiyellerini
en list diizeye cikarilmasi hedeflenebilir.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose: Knowledge and skills required in daily life have been included as part of the educational
objectives in the Life Science course. This course can be enriched with creative reading activities that
allow students to generate different ideas. Reading how the multidimensional thinking skills provided
by creative reading align with the holistic learning outcomes outlined in the new curriculum through
students” experiences enhances both the theoretical and practical value of the study. In this regard,
examining creative reading specifically within the Life Science course and focusing on students’
perspectives addresses a thematic gap in the field and is expected to serve as a reference for future
research. Moreover, the study is anticipated to offer practical guidance for teachers on how they can
utilize creative reading to achieve the objectives of the new curriculum. Based on this perspective, the
study aims to investigate students’ views on creative reading activities implemented in the third-grade
Life Science course. The research questions are as follows:

1. What are students’ perspectives on creative reading practices?

2. What are students’ views on the impact of creative reading activities on understanding the
subject matter?

3.  What are the students’ views on the effects of creative reading practices on the reading process
and academic achievement?

4. What are students’ views on incorporating creative reading into other subjects?

5. What are students’ opinions regarding developing perspectives different from their peers

during the text interpretation process?

Method: A qualitative case study design was employed in this research. Case studies provide
explanatory information about the situation under investigation. The study group consisted of nine (6
girls, 3 boys) volunteer third-grade students who participated in creative reading activities in the Life
Science course during the 2023-2024 academic year in district XX, province X. Data were collected
through the “Semi-Structured Interview Form for the Evaluation of Creative Reading Practices”
developed by the researchers, by interviewing third-grade students who had participated in creative
reading activities in the Life Science course. The data obtained from the interview form were analyzed
using the content analysis method.

Results and Discussion: In the study, students’ opinions regarding the creative reading process
implemented within the Life Sciences course were collected. Students expressed that creative reading
activities were enjoyable and entertaining. When examining students’ views on how creative reading
activities contributed to their understanding of Life Sciences course topics, it was observed that the
majority of participants agreed that this method facilitated learning. Some students reported initial
difficulties but stated that they grasped the subject better as the process continued; this may be
attributed to the innovative nature of these techniques and the students’ first-time exposure to methods
outside their usual learning practices. All students interviewed in the study indicated a significant
increase in their motivation to read alongside creative reading activities. The notable increase in reading
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motivation could be associated with unconventional techniques such as skipping lines, reading blank
pages, adding characters, and changing a single word, which may transform the process into a source
of enjoyment. A review of the literature shows that creative reading applications have predominantly
been carried out within the context of the Turkish course (Aytan, 2014; Giirer, 2021; Han, 2020; Hizr,
2014; Isiksalan, 2018; Tirkel & Unliicdmert, 2013; Kasap, 2019; Kayir, 2022; Yetgin, 2020; Yurdakal,
2018). Based on the assumption that these methods could be integrated into different fields through an
interdisciplinary approach, the current study implemented the activities within the context of the Life
Sciences course. In the interviews conducted at the end of the process, students expressed a desire for
creative reading activities to be applied in other courses as well. Specifically, students’ opinions
suggesting the inclusion of such dynamic processes in other subjects, such as Turkish, Science, and
Mathematics, indicate that the educational appeal of this method may extend beyond the boundaries of
a single course. By going beyond creative reading studies predominantly focused on the Turkish
language course, this research conducted within the context of the Life Science course can be considered
effective in fostering students’ reading habits and developing positive attitudes toward the course. The
participants” willingness to transfer these activities to other subjects such as Science and Mathematics
suggests that creative reading should be regarded not merely as a language skill but as an
interdisciplinary learning strategy. In this context, the widespread implementation of creative reading
practices in courses like Life Science, which include knowledge from everyday life, can aim to
strengthen students’ socio-emotional skills while simultaneously maximizing their potential for
intellectual creativity.

Etik Komite Onay1: Bu arastirma icin amaciyla X Universitesi'nden Etik Kurul izni (16.05.2023-130744)
ve X 11 Mili Egitim Miidiirliigii'nden aragtirma izinleri (25.09.2023-8506927) alinmustir.

Hakem Degerlendirmesi: Dis bagimsiz.

Yazar Katkilar1: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmasi icin 1. Yazar %60, 2.
%20 ve 3. Yazar %20 oraninda katki saglamiglardur.

Cikar Catismast: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasina iliskin herhangi bir
potansiyel ¢ikar catismasi beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmasi i¢in herhangi bir
finansal destek almamustir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi icin
herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamustir.
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EK 1. Etkinlik ve Kazanim Dagilim1

Tablo 1. Etkinlik ve Kazanim Dagilimi

Etkinlik Ad1

Kazanim

Kullanilan Y aratici

Okuma Teknigi

Yapabildiklerim,
Yapamadiklarim

Kirmiz1 Salincak

Orman Okulu

Unutulan Top

Bakarim, Bulurum

Okulumuzun Katkilari

Birlik Olursak

Basketbol Sahasi

Bilingli Kullanalim

Iyi ki Varlar

“Giliclii yoOnlerini ve giiclendirilmesi

gereken yonlerini fark eder.”

“Davraniglarmin kendisini ve
arkadaslarmi  nasil etkiledigini fark
eder.”

“Arkadaslarnin davraniglarinin

kendisini nasil etkiledigini fark eder.”
“Arkadashk stirecinde dikkat edilmesi
gereken hususlart kavrar.”

“Smifin ve okulun krokisini ¢izer.”
“Okulun
katkilarimi fark eder.
“Okuldaki

bireysel ve  toplumsal

sosyal yardimlasma ve

dayanismayla ilgili calismalara
katilmaya istekli olur.”

“Okula iliskin istek ve ihtiyaglarmi okul
ortaminda demokratik yollarla ifade
eder.”

“Okul kaynaklarmin etkili ve verimli
kullanimma yo6nelik 6zgiin Onerilerde
bulunur.”

“Ilgi duydugu meslekleri ve 6zelliklerini

arastirir.

Satir atlama
Bos sayfa okuma
Kenar soluklastirma

Karakter Ekleme

Tek kelime degisimi
Satirlar arasi akis
G06z-zihin ayrimm
Gorsellestirme

Tek kelime degisimi

Sablon ¢izimi

Giin-gece tonlamasi

Stitun karigiklig

Sayfa tekrari

Sessizlik

Gorsellestirme

Tek kelime degisimi

Not: Etkinlikler haftalik tiger ders saatinde toplam 10 haftada gerceklestirilmistir.
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Abstract

This study aims to reveal the similarities and differences between the two countries by comparatively
examining the effects of education policies, educational investments, socioeconomic and financial
indicators on student achievement in the context of STEM education implemented in Tiirkiye and Brazil.
The study was carried out with the comparative document analysis method, which is one of the
qualitative research designs. The data sources used in the study are education indicators published by
the OECD, PISA result reports and current academic studies in the field of STEM education. The
findings show that education expenditures per student in both countries remain below the OECD
average, which is an important factor limiting student achievement. However, it has been determined
that Tiirkiye has invested more in basic education and Brazil in higher education. When the PISA results
were examined, it was seen that both countries lagged behind the OECD average in mathematics,
science and reading, but the performance of middle and upper socio-economic groups in Tiirkiye was
higher than in Brazil. The research findings reveal that socio-economic factors are one of the key
determinants of student achievement in both countries. In addition, it was concluded that teacher
training systems and policies for STEM education differ between countries, but there is an important
need to increase the quality of teachers and ensure gender equality in the field of STEM in both
countries. In this context, it is recommended to increase education investments, develop policies that
strengthen equal opportunities, and support STEM education with application-based approaches.

Keywords: STEM Education, Educational Investments, Socio-Economic Factors, Student Achievement
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Arzu Seyrek

Tiirkiye ve Brezilya’da STEM Egitimi, Egitim Yatirimlar1 ve Sosyo-Ekonomik
Faktorlerin ﬁgrenci Basaris1 Uzerindeki Etkileri: Karsilastirmali Bir Degerlendirme

Oz

Bu calisma, Tiirkiye ve Brezilya’da uygulanan STEM egitimi baglaminda egitim politikalari, egitim
yatirimlari, sosyoekonomik ve finansal goOstergelerin Ogrenci basarisi tizerindeki etkilerini
karsilastirmali olarak inceleyerek iki iilke arasindaki benzerlik ve farkliliklari ortaya ¢ikarmay:
amagclamaktadir. Calisma, nitel arastirma desenlerinden biri olan karsilastirmali dokiiman analizi
yontemiyle gerceklestirilmistir. Calismada kullanilan veri kaynaklarini OECD tarafindan yayimlanan
egitim gostergeleri, PISA sonug raporlari ve STEM egitimi alanindaki giincel akademik calismalar
olusturmaktadir. Bulgular, her iki iilkede de Ogrenci basina yapilan egitim harcamalarinin OECD
ortalamasinin altinda kaldigini ve bu durumun 6grenci basarisini sinirlayan énemli bir unsur oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte Tiirkiye'nin temel egitim diizeyinde, Brezilya'nin ise yiiksekogretim
diizeyinde daha fazla yatirim yaptig1 belirlenmistir. PISA sonuglar incelendiginde her iki iilkenin de
matematik, fen ve okuma alanlarinda OECD ortalamasinin gerisinde kaldig1, ancak Tiirkiye'de orta ve
iist sosyo-ekonomik gruplarin performansinin Brezilya’ya kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Arastirma bulgulari, sosyo-ekonomik faktorlerin her iki tiilkede de Ogrenci basarisinin temel
belirleyicilerinden biri oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica 6gretmen yetistirme sistemleri ve STEM
egitimine yonelik politikalarin iilkeler arasinda farklilik gosterdigi, ancak her iki {ilkede de 6gretmen
niteliginin artirilmas1 ve STEM alaminda cinsiyet esitli§inin saglanmasinin 6énemli bir ihtiya¢ oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda egitim yatirimlarmmn artirilmasi, firsat esitligini giiglendiren
politikalarin gelistirilmesi ve STEM egitiminin uygulama temelli yaklasimlarla desteklenmesi
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: STEM Egitimi, Egitim Yatirimlar1, Sosyo-Ekonomik Faktérler, Ogrenci Bagarist

Introduction

Today, STEM education is regarded as a critical domain in terms of countries’ scientific
productivity, technological advancement, and economic competitiveness. This situation can
be attributed to the fact that STEM education is considered an important element that supports
the economic development processes of countries and strengthens their international
competitiveness (Arslan & Arastaman, 2021). In particular, developing countries can achieve
a sustainable position in the global world order and maintain their competitive advantage by
developing their educational structures in a way that will raise individuals in accordance with
world standards (Sever et al, 2018). The Program for International Student Assessment (PISA),
which enables students to compare their academic achievements at the international level, is
considered an important indicator in evaluating the effectiveness of countries' education
systems. PISA assessments aim to measure an individual's ability to understand mathematical
ideas and apply the acquired knowledge to problem-solving processes in addition to their
mathematical knowledge (Okatan & Tomul, 2021).

In Brazil, there are several initiatives to promote student success in STEM fields. One such
initiative, The Brazilian Public School Mathematics Olympiad (OBMEP), established in 2005,
aims to reveal students with outstanding potential in mathematics, support these students in
pursuing their education at public universities, and improve the quality of mathematics
education in the country (Landim & FitzSimons, 2022).
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In this context, the effect of factors such as education investments of countries, teacher training
systems and socio-economic conditions of students on academic success has become an
important research topic. The evaluation of reading, mathematics and science literacy together
in line with the international evaluation program is an example of research examining
educational performances (Yiksel, 2022).

The aim of this study is to comparatively examine the effects of STEM education, educational
investments and socio-economic factors on student achievement in Tiirkiye and Brazil.

In this research, answers to the following questions are sought:

1-What kind of picture emerges when education investments (education expenditures per
student) in Tiirkiye and Brazil are compared to the OECD average and what kind of
differences are there between these two countries?

2-What are the similarities and differences between the two countries when a comparative
evaluation is made regarding the student achievement of Tiirkiye and Brazil in the fields of
mathematics, science and reading on the basis of PISA data?

3-How do socio-economic factors affect student achievement in Tiirkiye and Brazil, and does
this effect differ in the two countries?

4-What kind of similarities and differences exist between the teacher training systems and
STEM education policies of Tiirkiye and Brazil?

5-To what extent does the problem of gender inequality in STEM education continue in
Tiirkiye and Brazil and how are the policy approaches of the two countries shaped on this
issue?

Conceptual Framework
STEM Education and Educational Policies

In the context of developing 21st century skills, STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics) education is considered as an important educational approach (Giilcii &
Sarikaya, 2025). This approach, which is adapted as STEM in Tiirkiye, aims to enable students
to apply the theoretical knowledge they have acquired in the school environment in daily life,
to evaluate different disciplines holistically, and to gain skills along with knowledge (Cavas et
al., 2020).

The ability of every student to benefit from effective STEM education opportunities is
considered as an important factor in terms of the international competitiveness of countries
(Arslan and Arastaman, 2021). Education policies aimed at supporting programs that integrate
STEM education and entrepreneurship skills are of great importance in terms of ensuring
economic sustainability and social development (Giilcii & Sarikaya, 2025).

Sipahi Dongiil (2026) highlights that entrepreneurship has emerged as a key driver of both
economic and social development in today’s business environment. In this regard,
understanding the entrepreneurial tendencies of university students is considered crucial for
shaping the future trajectory of the entrepreneurship ecosystem. Prendes-Espinosa et al. (2025)
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examined the digital entrepreneurship competencies of university students within the
EmDigital framework, finding that while students generally perceive themselves as
moderately competent, significant differences exist based on their university education.
Furthermore, in the 21st century, production capacity and the availability of qualified human
resources have become increasingly prominent, with countries” global competitiveness, level
of development, and overall welfare being largely dependent on these factors (Altunel, 2018).

In some countries, such as Brazil, there are certain disparities between women and men in
terms of access to higher education and participation in the workforce in STEM fields.
Although the participation rate of women in higher education (56%) is higher than that of men,
the representation rate in STEM fields remains at approximately 30% (Costa et al., 2024). This
situation reveals the importance of policies to ensure gender equality in STEM fields. In this
context, various programs and initiatives are being implemented in Brazil to promote STEM
education and develop students' scientific competencies. One such initiative, the Brazil Science
and Engineering Fair (FEBRACE), stands out as a significant science and engineering event
aimed at developing young people's scientific research, innovation, and entrepreneurial skills
(Ashland, 2025). In addition, various programs are carried out to improve gender equality in
STEM fields, and these initiatives aim to increase the participation of female students in STEM
education (Costa et al., 2020).

It is very important to develop girls' interest in STEM careers in order to support their
orientation towards STEM departments and professions in these fields (Wang et al., 2023).
However, current research suggests that despite such initiatives, gender inequality in STEM
fields has not completely disappeared. Santos et al. (2025) in their systematic study examining
initiatives to increase the participation of female students in STEM fields in Brazil revealed
that despite the implementation of many programs developed by universities and various
institutions, gender inequality in STEM fields still remains a significant problem and that these
initiatives should be expanded and their sustainability should be strengthened.

Similarly, in Brazil, although women constitute a significant student body in higher education,
they are not adequately represented in STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics) fields, and it is stated that some structural factors in the education process,
especially in mathematics achievements, are effective in the formation of this inequality
(Alvarenga, 2020).

The number of men and women graduating from higher education in Tiirkiye has been
increasing over the years (Ozocakli, 2025). Although the number of graduates has increased,
the fact that STEM fields are less preferred by women is seen as a phenomenon that can be
explained within the framework of gender roles (Mutlu & Korkut Owen, 2017).

Education Investments and Financing

The basic education system in Brazil covers levels from the first to the fifth grade. Although it
has been determined as a national requirement for teachers working at the upper levels of
primary school and secondary school levels to have a mathematics diploma at the university
level, it is stated that this situation is not adequately provided at the primary and secondary
school levels throughout the country and continues to pose an important problem (Landim &
FitzSimons, 2022). In the context of Tiirkiye, it is reported that the rate of teachers' participation
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in professional development activities is 24.0%, but in parallel with this, it is seen that teachers
experience various problems in the professional development process and there are
deficiencies in the needs-based planning and execution of the implemented activities (Maya &
Tastekin, 2018). The reflections of such structural problems on student success become more
visible through international assessment programs. In this context, PISA results provide an
important indicator to evaluate students' performance in mathematics and science.

One of the important factors that determine the quality of education systems is education
investments (Hanushek & Woessmann, 2012). The level of educational expenditures and the
distribution of these expenditures play a decisive role in students' academic achievements
(OECD, 2013). It is stated that the share of education expenditures in GDP in Tiirkiye is
approximately 4.8% and this rate may be insufficient considering the large student population
(TurkStat, 2021, as cited in Basaran, 2023).

In Brazil, regulations on education expenditures require 25% of local tax revenues and transfer
revenues to be allocated to public education systems affiliated to municipalities and states,
while intergovernmental transfers include various financial transfers from federal or state
governments to municipalities (Cruz & Silva, 2020). Studies in the literature reveal that there
is a significant and strong relationship between education expenditures and student
achievement. Within the scope of the first research question, according to the findings of
Basaran (2023), among the main indicators determining PISA success, the national income
level of the countries and the share of education expenditures for the 6-15 age group in the
total have an important place. This clearly shows the decisive role of the quality and scope of
educational investments on student outcomes.

However, it is noteworthy that the quality of educational materials is higher in high-achieving
countries and the socio-economic levels of students are above a certain threshold (Hanushek
& Woessmann, 2012). On the other hand, it is stated that these indicators remain at relatively
lower levels in Tiirkiye (Calcali, 2019). This difference reveals the need for structural
improvements in terms of equal opportunity and resource allocation in education.

Method
Research Design

This study was carried out with a comparative policy analysis design within the scope of
qualitative research. Comparative policy analysis; It is a qualitative research design that allows
to systematically examine and compare the education systems, policy structures and
implementation results of different countries within the framework of certain themes (Bray &
Thomas, 1995). This pattern was preferred because it allows country comparisons at the macro
level and is suitable for analysis based on existing policy documents, statistical reports and
literature. Both countries are G20 members, have similar middle-income levels, have been

participating in PISA for a long time, and their education systems are structurally comparable
(World Bank, 2023; OECD, 2023; Bray & Thomas, 1995).

Data Sources and Document Selection
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In the study, document analysis method was used as the primary source in the data collection
and evaluation process. Documents used as data sources; "(1) Official institution reports that
are internationally accepted and among the reliable reference sources, (2) Including
comparable indicators of Tiirkiye and Brazil, (3) Current studies published between 2015-2025
in the selection of sources" were taken into consideration. Considering these criteria; "The
Education at a Glance Report published by the OECD in 2025, the findings of the OECD PISA's
2022 study on Tiirkiye and Brazil, the Education in Brazil: An International Perspective report
published by the OECD in 2021, and the relevant peer-reviewed national and international
literature were examined.

Data Analysis Process

The data used in the research were analyzed with the thematic analysis technique and the
steps followed in the process were explained as follows: (1) Themes were created in accordance
with the research questions (educational investments, student achievement, socio-economic
factors, teacher training, STEM policies and gender equality); (2) The selected documents were
subjected to a systematic screening process based on the relevant themes; (3) Under the
themes, the similarities and differences of the findings regarding Tiirkiye and Brazil were
determined.

Comparison Criteria

In the comparisons for Tiirkiye and Brazil, education expenditures per student with reference
to the OECD average, mathematics, science and reading scores within the scope of PISA and
achievement differences according to socio-economic level, teacher selection and training
processes and gender representation criteria in the field of STEM were taken as basis.

Validity and Reliability

Multiple data sources such as OECD reports, national statistics and academic literature were
used to increase reliability in the research, and the accuracy of the analysis findings was
supported by information obtained from various data sources. In order to eliminate bias from
the findings, statistical data (PISA tables and expenditure graphs) were directly used and
interpretations were made based on evidence.

Findings

Figure 1 shows the international comparison of public education expenditures per student
according to education levels.
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Figure 1. Government expenditure per full-time equivalent student, by level of education
(2022)
Source: (OECD, 2025).

Figure 1 shows an international comparison of public education expenditures per student by
education levels. According to Figure 1, Tiirkiye and Brazil are close to each other and it is
seen that both countries are below the OECD average. The expenditure per primary and
secondary school student in Tiirkiye is around 5,000 USD. Early childhood education
expenditures are approximately 4,000 USD. Expenditure per student in higher education is
around 8,000-9,000 USD. In Brazil, the expenditure per primary and secondary education
student is around 4,500 USD. Early childhood education expenditures are approximately
3,500-4,000 USD. Expenditure per student in higher education is around 9,000-10,000 USD. In
this context, when Figure 1 is examined, it is noteworthy that Tiirkiye 's expenditure per
student at the primary and secondary education level is slightly higher than Brazil's, while
Brazil's expenditures at the higher education level are higher than Tiirkiye 's. This shows that
education financing in both countries is carried out with limited resources and public
investments, especially at the basic education level, remain at lower levels compared to
developed countries (OECD, 2025). These findings reveal that increasing education
investments and allocating resources more effectively are important policy tools that can
support student success.

Teacher Training Systems

BRICS members such as Brazil, China, India, Russia and South Africa are developing various
policies to support students in pursuing careers in these fields by developing STEM education.
According to Varghese (2015), these policies are primarily driven by the goal of increasing
economic competitiveness through the training of science and technology-oriented human
resources, which directly affects and shapes the structure of teacher training systems in these
countries. The basis of these policies is the goal of increasing economic competitiveness
through the training of science and technology-oriented human resources (Varghese, 2015). In
this context, STEM education directly affects national development processes as well as
individual career development.
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Table 1. Training science and technology-oriented human resources to increase economic
competitiveness

Country Basis of STEM Policy Primary Goal

Brazil National  science and  technology Technology transfer and
development plans cultivating an  innovative

workforce

China State-driven education reforms Global technology leadership
and STEM curriculum investment and economic competitiveness

India National education policy Career development in the
and higher education investment knowledge economy

Russia Soviet-era science and Defense, space, and advanced
technical education model technology sectors

South Africa Equity-focused STEM Social development and
access policies economic transformation

Source: (Varghese, 2015)

Educational systems and assessment approaches have undergone significant transformations
over time, making the evaluation of teacher success through the teaching process more critical.
As a matter of fact, the systematic evaluation of teacher performance is accepted as one of the
main determinants in revealing the quality of education (Bwetenga et al., 2020). This makes it
necessary for teacher training systems to focus not only on the transfer of theoretical
knowledge but also on the development of practice-based competencies.

STEM education, which has an important place in the effective realization of the goals of
universities, supports the innovation and technology processes that shape the modern
knowledge economy. The evolving frontiers of knowledge in the economy have had an
encompassing effect on all other areas of research and development (Can & Giinaydin, 2025).
However, the role of STEM in regional development is not limited to increasing educational
activities but also becomes more evident with the strong collaborations established between
academia and the manufacturing sector (Carneiro & Pataca, 2025). For this reason, it is
important to structure teacher training systems in a way that supports an interdisciplinary
approach and integration with the sector.

When the Brazilian example is examined, it is seen that the education of students at the
primary education level is left to the responsibility of a single teacher, covering different fields
such as science, mathematics, mother tongue, history, and geography (Olivato & Silva, 2023).
However, despite the fact that science, technology and engineering education require
continuity from an early age, the increasing shortage of experts in the country and the
disconnection between engineering faculties and basic education draw attention. This
situation causes students to perceive engineering as a complex and difficult to access field
(Nicolete et al., 2017).

In line with scientific and technological developments, the need for innovative approaches in
teaching processes is increasing. In this process, educators need differentiated teaching tools
that overlap with students' real-life experiences; schools, on the other hand, aim to disseminate
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information and communication technologies (ICT)-based teaching processes in order to
reveal the potential of each student (Nicolete et al., 2017).

In Brazil and many other countries, national and international assessment systems,
particularly exams like PISA, play a crucial role in reshaping educational policies beyond
making students' academic performance visible (Mascia, 2020). These assessment tools also
play a critical function in terms of increasing the quality of teacher training processes and
improving the professional competencies of teachers. In this context, it is recommended to
strengthen mentoring practices in the candidate teaching process, increase practice-based
training, and develop university-school cooperation in order to carry out teachers' adaptation
processes to the profession more effectively (Kadinsah et al., 2023). However, although there
is a candidate teaching practice in Tiirkiye, it is stated that there are aspects of this process that
need to be developed in terms of supporting the adaptation of teachers to the profession
(Kalkan, 2021).

Therefore, teacher training and entry processes differ depending on the education policies of
the countries. These differences are; It is clearly evident in the evaluation mechanisms used in
teacher selection, admission conditions to teacher education programs and professional
advancement processes. In these countries, the training of teacher candidates is carried out in
line with structured processes consisting of more than one stage (Kalkan, 2021). At this point,
OECD data provides an important reference framework for the development of teacher
training systems by allowing comparative analyzes between countries.

Effective STEM teacher education should include problem-based learning strategies, critical
and interdisciplinary thinking, and the use of technology in the classroom as well as content
knowledge (Kelley & Knowles, 2016).

Figure 2 shows the evaluation mechanisms used in the process of entering teacher training
programs and advancing to the teaching profession in OECD countries.
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Figure 2. Requirements to Enter and Progress in Initial Teacher Education, Upper Secondary
Education, 2013
Source: (OECD, 2021)

According to Figure 2, teacher selection in Tiirkiye has a more centralized examination-based
structure, while in Brazil, entry to the teaching profession is carried out through a combination
of different evaluation mechanisms within the public service system. Although the completion
of teacher education programs is the basic condition in both countries, the variety of methods
used in teacher selection and certification processes reflects the different approaches in the
education policies of the countries.

In addition to Figure 2, there are significant differences between Tiirkiye and Brazil in the
context of TALIS 2024 results. While the proportion of female teachers in Tiirkiye increased
between 2018 and 2024, it decreased in Brazil during the same period (OECD, 2025). These
findings show that there are differences in teacher employment between the two countries.

Student Achievement and PISA Data

PISA is an international assessment study conducted by the OECD that examines the readiness
levels of 15-year-old students to solve the problems they may encounter in their future lives,
including member countries and some non-member countries (Sarier, 2021). PISA research
shows the level of students' possession of basic knowledge and skills required in
contemporary society; It measures their knowledge in the fields of science, mathematics and
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reading, their ability to use them, to associate them with real life and to adapt them to different
situations (Iseri, 2019).

Within this framework, competencies such as problem-solving, critical thinking, and the
ability to apply knowledge to real-life situations, as measured by PISA, resonate with the
essential skills needed in entrepreneurial thinking. Ghafar (2020) examined the relationship
between 21st century skills and entrepreneurship in higher education and concluded that
entrepreneurship education is more efficient when 21st century skills are integrated.

In this context, Table 2 presents Brazil's performance in reading, mathematics and science
within the scope of PISA and the OECD average comparatively.

Table 2. Comparison of Brazil’s performance in PISA tests and average performance of the OECD
member countries: 2000 to 2015

Reading Mathematics Sciences

Year Brazil OECD Brazil OECD Brazil OECD
2000 396 496 - - - -
2003 403 497 356 499 - -
2006 393 490 370 497 390 498
2009 412 496 386 495 405 501
2012 407 498 389 496 402 501
2015 407 493 377 490 401 493
2018 413 487 384 489 404 489
2022 410 476 379 472 403 485

Source: (INEP, 2019, as cited in Horta Neto, 2022, OECD, 2023).

When Table 2 is examined, it is seen that Brazil's performance in PISA reading, mathematics
and science has shown a certain improvement over the years, but remains below the OECD
average. The evaluation mechanisms implemented to monitor the performance of the
education system in Brazil have undergone significant changes over time. Since 2005, the SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educagdao Basica) has been developed into a comprehensive
evaluation system for students in public schools, and sampling-based measurements have
been implemented for private schools. Thanks to this system, the Basic Education
Development Index (IDEB) was created to measure the quality of basic education. IDEB is an
indicator ranging from 0 to 10, calculated by combining students' success in SAEB exams and
data on school flow. This index is considered one of the most important indicators at the
national level to assess the quality of education in Brazil (Horta Neto, 2022).

In the calculation of IDEB, PISA averages of OECD countries are taken as reference in order to
make international comparisons. In this context, Brazil aimed to evaluate the developments in
its education system by comparing them with international standards. The impact of PISA
results on education policies is quite evident, and these results play a significant role in
shaping educational reforms in Brazil. In this context, certain performance targets have been
set for all schools across the country and it is aimed to reach 6 IDEB score at the 5th grade level
of primary school by 2022. This target represents a level of success corresponding to the 2003
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PISA average of OECD countries (Horta Neto, 2022). Therefore, the IDEB indicator emerged
as a result of Brazil's effort to align its education policies with international performance
criteria and clearly demonstrated the impact of PISA results on national education policies.

Socio-Economic Factors and Success

International student assessment programs reveal that students' academic achievements are
related to the socio-economic environment (Agasisti et al., 2021). Especially when we look at
the PISA results, it is seen that there is a strong relationship between socio-economic status
and academic performance. In this context, the comparison of mathematics achievements in
Tiirkiye and Brazil according to socio-economic status provides an important indicator to
understand inequalities of opportunity in education systems.

Figure 3 shows the mathematics achievement averages of the students according to their socio-
economic status brackets.

OECD Average Brazil Tilrkiye Viet Nam

Mathematics performance
(score points)
—

Bottom 20% Top 20% Bottom 20% Top 20% Bottom 20% Top 20% Bottom 20% Top 20°

International quintiles of socio-economic status

Figure 3. Mean Performance in Mathematics, by International Quintiles of Socio-economic
Status
Source: (OECD, 2023)

Looking at Figure 3, it is seen that as the socio-economic status of students increases in both
Tiirkiye and Brazil, their mathematics achievement increases. However, there are some
differences between countries in terms of performance level and the extent of inequalities.

It is seen that the mathematics scores of students in the lowest socio-economic bracket in Brazil
are quite low and the scores increase significantly as socio-economic status increases.
However, it is noteworthy that the performance of all socio-economic groups in Brazil remains
below the OECD average. This suggests that socio-economic differences are a strong
determinant of academic achievement in Brazil.

Similarly, in Tiirkiye, it is seen that students' mathematics performance increases as socio-
economic status increases. However, it is understood that the scores obtained by the upper
socio-economic groups are higher than in Brazil and are closer to the OECD average. Although
the achievement gap between low and high socio-economic groups continues in Tiirkiye, it
can be stated that this difference is more limited in some segments compared to Brazil. These
findings reveal that socio-economic status plays a decisive role on student achievement in both
countries, indicating that Tiirkiye exhibits higher mathematics performance, especially in
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middle and upper socio-economic groups. Therefore, the importance of policies aimed at
ensuring equal opportunities in education and reducing socio-economic disadvantages
becomes evident.

In the study conducted by Ozgiir-Giiler and Veysikarani (2022), when socio-economic
indicators and PISA results are evaluated together, it is emphasized that although Tiirkiye has
made some progress in recent years, it is still far from the group of high-achieving countries.
This shows that despite the current improvements, structural problems persist.

Socio-economic environment is widely discussed in the literature as one of the main variables
affecting students' academic success. In the research conducted by Acat et al. (2005), it was
revealed that socio-economic level plays a decisive role on students' perceptions of success
and failure. Similarly, studies on PISA data in Tiirkiye confirm that students' academic
achievement is closely related to socio-economic conditions (Okatan & Tomul, 2021).

In this context, the increase in interest in STEM education in Tiirkiye has come to the fore
largely due to the awareness created by the relatively low performance in international
assessment exams such as PISA and TIMSS and the effect of private sector initiatives (Abanoz
and Deniz, 2019). As a matter of fact, STEM education, which has the potential to increase
student success in these exams, is considered as one of the strategic areas that should be
prioritized (Sarica & Bostan Sarioglan, 2024).

Conclusion And Recommendations

Within the framework of the examination of OECD reports, PISA data and relevant literature,
the effect of STEM education, educational investments and socio-economic variables on
student achievement in Tiirkiye and Brazil was evaluated comparatively. The findings were
evaluated and discussed within the framework of the research questions.

The findings obtained within the framework of the first research question show that education
expenditures per student in Tiirkiye and Brazil are below the OECD average at all levels of
education (OECD, 2025). On the other hand, a striking divergence has emerged in terms of
prioritization: in Tiirkiye, resources are mainly directed to primary and secondary education
levels, while higher education expenditures are higher in Brazil. This difference reflects the
diversity in national policy priorities and is directly reflected in basic skills development.
Hanushek and Woessmann (2012) emphasize that the main determinant of long-term
cognitive and economic outcomes is not the quantity of educational investments, but their
quality and planned distribution.

Within the scope of the comparative analysis of student achievement based on PISA data
within the framework of the second research question, it was determined that Tiirkiye and
Brazil were below the OECD average in mathematics, science and reading. Although a gradual
increase was observed in Brazil's scores between 2000 and 2018, it is seen that it lagged far
behind the international comparison values (INEP, 2019, as cited in Horta Neto, 2022). While
Tiirkiye 's overall performance is below the OECD average, students at medium and high
socio-economic levels are closer to the OECD. The findings show that Tiirkiye and Brazil have
systemic problems in terms of student achievement; on the other hand, it shows that the
characteristics and distribution of underperformance differ in the two countries.
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When the role of socio-economic factors was evaluated in line with the third research question
the results of the analysis revealed that socio-economic status is a critical factor determining
academic success in Tiirkiye and Brazil (Suna et al., 2021; Okatan and Tomul, 2021). In Brazil,
the gap in performance between the bottom and top quintiles in socio-economic terms is
particularly noteworthy, revealing that all groups lag behind the OECD average (OECD, 2023).
Although the difference is narrower in the middle and upper socio-economic groups in
Tiirkiye, it is seen that the academic achievement of students in the lower socio-economic
group is significantly lower. The results obtained are in line with the international literature,
which reveals that socio-economic inequalities are among the strongest explanators of
inequality of opportunity in education (Agasisti et al., 2021).

In the context of the fourth research question as a result of the examination of teacher training
systems and STEM policies it was seen that there were remarkable structural differences. In
terms of teacher selection and assignment, Tiirkiye adopts a more centralized and exam-
oriented structure, while Brazil implements a more flexible system based on multiple
assessment processes (OECD, 2021). Despite these differences, both countries face the common
problem of the need to improve the quality of teachers in STEM fields. The lack of university-
school cooperation at the desired level and the inadequacy of practice-based education
processes are common deficiencies in both countries (Kadmnsah et al., 2023; Nicolete et al.,
2017). In addition, the lack of teachers in the fields of science and engineering in Brazil and the
structural disconnection between engineering faculties and basic education make it difficult to
maintain holistic STEM education from an early age (Nicolete et al., 2017).

The findings obtained within the framework of the fifth research question when gender
inequality in STEM is assessed show that gender-based inequalities persist in various
dimensions in both countries. In Brazil, where women account for 56% of enrollment in higher
education, female representation in STEM fields remains limited to approximately 30% (Costa
et al., 2024). The rate of women's preference for STEM fields in Tiirkiye remains limited due to
the effect of gender-based stereotypes (Mutlu and Korkut Owen, 2017). Although different
initiatives have been implemented in both countries to support women's participation in
STEM disciplines, Santos et al. (2025) emphasize that existing structural inequalities have not
been fully eliminated and that the programs carried out need to be improved in terms of scope
and continuity.

Based on the results obtained from the study, various policy recommendations are put
forward for both countries. First of all, the resources allocated to the field of education should
be increased and the primary education level, where basic competencies are acquired, should
be considered as a priority area. In order to reduce inequalities of opportunity in student
achievement, expanding the scope of free educational materials, nutrition assistance and
scholarship opportunities in schools located in disadvantaged areas ranks second. Integrating
the STEM approach into curriculum from an early age; Increasing student motivation by
supporting application-based and interdisciplinary learning experiences with entrepreneurial
skills ranks third. Fourthly, more emphasis should be placed on applied learning processes in
teacher education, pre-service mentoring mechanisms should be activated, and in-service
training should be expanded in all branches, especially STEM. Fifthly, Tiirkiye needs to
integrate PISA results into evidence-based education policies more systematically. In this
process, the IDEB model applied in Brazil offers an exemplary monitoring approach. Finally,
it is important for both countries to support role model practices, diversify scholarship
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programs, and conduct awareness activities on gender stereotypes to increase women's access
and participation in STEM fields.

In both countries, education expenditures should be increased with a focus on basic education,
while ensuring resources are distributed effectively. To address socio-economic inequalities,
targeted support programs for disadvantaged schools, free educational materials, nutrition,
and scholarships should be expanded. STEM education should be integrated early through
interdisciplinary, practice-based approaches alongside entrepreneurial skills. Teacher training
must be practice-oriented with stronger mentoring and increased STEM-focused in-service
programs. International assessment data, particularly PISA, should be better utilized in policy-
making, with Tiirkiye drawing inspiration from Brazil's IDEB monitoring system. Finally, role
model programs, scholarships, and awareness campaigns should be strengthened to
encourage female students toward STEM fields.

GENISLETILMIS OZET

Giris

STEM egitimi gilintimiizde iilkelerin bilimsel {iretkenlik kapasitesi, teknolojik gelisimi ve
ekonomik rekabet giicii acisindan kritik bir alan olarak degerlendirilmektedir. Bu nedenle
bircok tiilke STEM alanlarinda Ogrenci basarisini artirmaya yonelik egitim politikalari
gelistirmekte ve egitim sistemlerini uluslararasi degerlendirme sonuglar1 dogrultusunda
yeniden yapilandirmaktadir. Bu baglamda 6grencilerin akademik basarilarinin uluslararasi
diizeyde karsilagtirilmasina imkan saglayan Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi

(PISA), tilkelerin egitim sistemlerinin etkinligini degerlendirmek agisindan onemli bir
gosterge olarak kabul edilmektedir.

Brezilya’da STEM alanlarinda 6grenci basarisini tesvik etmeye yonelik cesitli girisimler
bulunmaktadir. Bu girisimlerden biri olan ve 2005 yilinda kurulan The Brazilian Public School
Mathematics Olympiad (OBMEP), matematik alaninda iistiin potansiyele sahip 6grencileri
ortaya cikarmayi, bu Ogrencilerin devlet iiniversitelerinde egitimlerini siirdiirmelerini
desteklemeyi ve {ilkede matematik egitiminin kalitesini artirmay1 amaglamaktadir (Landim &
FitzSimons, 2022).

Bu cergevede iilkelerin egitim yatirimlari, 6gretmen yetistirme sistemleri ve 6grencilerin
sosyo-ekonomik kosullar1 gibi faktorlerin akademik basari tizerindeki etkisi onemli bir
aragstirma konusu haline gelmistir. Ozellikle uluslararasi degerlendirme programlari
aracihigiyla elde edilen veriler, egitim sistemlerinin giiclii ve zayif yonlerinin ortaya
konulmasina ve egitim politikalarinin yeniden sekillendirilmesine katki saglamaktadir.

Bu c¢alismanin amac Tiirkiye ve Brezilya’da STEM egitimi, egitim yatirimlari ve sosyo-
ekonomik faktorlerin 6grenci basarisi tizerindeki etkilerini karsilastirmali olarak incelemektir.

Yontem

Calisma, nitel arastirma kapsaminda alan yazin taramasma bagl karsilastirmali bir analiz
calismasidir (Bray & Thomas, 1995). Arastirmada veri toplama ve degerlendirme siirecinde
dokiiman analizi yontemi kullanilmigstir. Veri kaynag: olarak OECD tarafindan yayimlanan
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2025 tarihli Education at a Glance raporu, PISA 2022 bulgular ve ilgili ulusal ve uluslararasi
literatiir incelenmistir. Tiirkiye ve Brezilya; G20 iiyeligi, benzer orta gelir diizeyi, uzun siireli
PISA katilim1 ve egitim sistemlerinin yapisal karsilastirilabilirligi gibi kriterler baglaminda
secilmistir (World Bank, 2023; OECD, 2023). Bu ¢ergevede STEM egitimi, egitim yatirimlari,
Ogretmen yetistirme sistemleri ve sosyo-ekonomik faktorler c¢ercevesinde iki iilke
karsilastirmali olarak analiz edilmisgtir.

Bulgular

Aragtirma bulgulari, Tiirkiye ve Brezilya’da ogrenci basma yapilan egitim harcamalarinin
OECD ortalamasinin altinda kaldiginmi gostermektedir. Her iki iilkenin de egitim finansmanini
siirh kaynaklarla ytirtittiigii goriilmektedir. Tiirkiye’de ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde
O0grenci basina yapilan harcamalarin Brezilya'ya kiyasla daha yiiksek oldugu, buna karsmn
Brezilya'nin yiiksekogretim diizeyinde daha fazla harcama yaptig1 belirlenmistir.

PISA verileri incelendiginde, Brezilyanin okuma, matematik ve fen alanlarindaki
performansinin yillar icerisinde artis gosterdigi ancak OECD ortalamasinin altinda kaldig:
goriilmektedir. Benzer sekilde Tiirkiye'nin de bu alanlarda OECD ortalamasmin gerisinde
oldugu anlagilmaktadir.

Sosyo-ekonomik durum ile 6grenci basaris1 arasinda giiclii bir iligski oldugu tespit edilmistir.
Hem Tiirkiye’de hem de Brezilya’da sosyo-ekonomik diizey yiikseldikge oOgrencilerin
matematik basarilarinin arttigi goriilmektedir. Brezilya’da tiim sosyo-ekonomik gruplarin
OECD ortalamasinin altinda kaldigy, diisiik sosyo-ekonomik gruplarda basarinin daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Tiirkiye’de ise orta ve iist sosyo-ekonomik gruplarin performansinin
Brezilya’ya gore daha yiiksek oldugu ve OECD ortalamasmna daha yakin oldugu
goriilmektedir.

Ogretmen yetistirme sistemleri agisindan Tiirkiye’de daha merkezi ve sinav odakli bir yapinin
bulundugu, Brezilya’da ise Ogretmenlige giris siirecinde daha cgesitli degerlendirme
mekanizmalarinin kullanildig: tespit edilmistir. Bununla birlikte her iki iilkede de 6gretmen
niteliginin gelistirilmesine ihtiya¢ oldugu belirlenmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada Tiirkiye ve Brezilya’da STEM egitimi, egitim yatirimlar1 ve sosyo-ekonomik
faktorlerin 6grenci basarisi tizerindeki etkileri karsilastirmali olarak incelenmistir. Elde edilen
bulgular, her iki iilkede de egitim harcamalarinin OECD ortalamasinin altinda kaldigini ve
sosyo-ekonomik farkliliklarin 6grenci basarisi tizerinde belirleyici bir rol oynadigini ortaya
koymaktadir.

Egitim yatirimlari agisindan degerlendirildiginde, Tiirkiye ve Brezilya'min 6grenci basina
yaptig1 harcamalarin OECD ortalamasimnin gerisinde kaldig1 goriilmektedir (OECD, 2025).
Bununla birlikte Tiirkiye'nin ilkégretim ve ortadgretim diizeyinde Brezilya'ya kiyasla
nispeten daha fazla kaynak ayirdigi, Brezilya'min ise yiiksekogretim diizeyine daha fazla
yatirim yaptig1 anlasilmaktadir. Bu durum, iki tilkenin egitim politikalarinda dnceliklendirme
farkliliklarini yansitmaktadir.

Ogrenci basaris1 baglaminda her iki iilkenin PISA sonuglarinin OECD ortalamasinin altinda
kaldig1 goriilmektedir. Ancak Tiirkiye’de ozellikle orta ve {ist sosyo-ekonomik diizeydeki
Ogrencilerin performansinin Brezilya'ya gore daha yiiksek oldugu dikkat ¢cekmektedir. Buna
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karsin Brezilya’da sosyo-ekonomik farkliliklarin basar: tizerindeki etkisinin daha belirgin
oldugu ve alt gruplarda performansin daha keskin bi¢cimde diistiigii gozlemlenmektedir
(OECD, 2023).

Sosyo-ekonomik faktorler her iki iilkede de 6grenci basarisinin temel belirleyicilerinden biri
olarak One ¢ikmaktadir (Suna vd., 2021). Bu etkinin Brezilya’da daha giiglii hissedildigi,
Tiirkiye’de ise gruplar arasi farkin gorece daha siirli oldugu soylenebilir.

Egitim politikalar1 ve degerlendirme sistemleri agisindan Brezilya'min PISA sonuglarmi
politika tiretim stireclerine daha dogrudan entegre ettigi ve IDEB gibi ulusal izleme
mekanizmalariyla destekledigi goriilmektedir (Horta Neto, 2022). Tiirkiye'de ise benzer
degerlendirme araglari bulunmakla birlikte bu verilerin politika uygulamalarina yansimasinin
daha smurli oldugu anlasilmaktadir.

Tiirkiye'de 0gretmen yetistirme sistemi merkezi ve simnav odakliyken, Brezilya'da ¢oklu ve
siireg odakli degerlendirme mekanizmalar1 6n plana ¢ikmaktadir. Her iki iilkede de STEM
alaninda toplumsal cinsiyet esitsizlikleri devam etmekte, kadinlarin katilimi kiiltiirel ve
yapisal faktorler nedeniyle sinirli kalmaktadir.

Bulgular dogrultusunda; egitim harcamalarinin artirilmasi ve kaynaklarin etkin dagitilmasi,
dezavantajli bolgelere yonelik hedef odakl destek programlari ile ticretsiz materyal, beslenme
ve burs desteklerinin yayginlastirilmas: gerekmektedir. Bunun yani sira STEM egitiminin
erken yaglardan itibaren disiplinlerarasi, uygulama temelli ve girisimcilik odakli bir
yaklasimla miifredata entegre edilmesi biiyiik onem tasimaktadir.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Today, STEM education is considered as a critical area in terms of scientific productivity
capacity, technological development and economic competitiveness of countries. For this
reason, many countries are developing education policies to increase student success in STEM
fields and restructuring their education systems in line with the results of international
evaluations. In this context, the Program for International Student Assessment (PISA), which
allows students to compare their academic achievements at the international level, is
considered an important indicator in terms of evaluating the effectiveness of countries'
education systems.

In Brazil, there are several initiatives to promote student success in STEM fields. One such
initiative, The Brazilian Public School Mathematics Olympiad (OBMEP), established in 2005,
aims to uncover students with outstanding potential in mathematics, support these students
in pursuing their education at public universities, and enhance the quality of mathematics
education in the country (Landim & FitzSimons, 2022).

In this context, the effect of factors such as education investments of countries, teacher training
systems and socio-economic conditions of students on academic success has become an
important research topic. In particular, the data obtained through international evaluation
programs contribute to revealing the strengths and weaknesses of education systems and
reshaping education policies.
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The aim of this study is to comparatively examine the effects of STEM education, educational
investments and socio-economic factors on student achievement in Tiirkiye and Brazil.

Method

The study is a comparative analysis study based on literature review within the scope of
qualitative research (Bray & Thomas, 1995). Document analysis method was used in the data
collection and evaluation process in the research. As a data source, the 2025 Education at a
Glance report published by the OECD, PISA 2022 findings, and relevant national and
international literature were examined. Tiirkiye and Brazil; G20 membership was selected in
the context of criteria such as similar middle-income level, long-term PISA participation, and
structural comparability of education systems (World Bank, 2023; OECD, 2023). In this context,
the two countries were analyzed comparatively within the framework of STEM education,
educational investments, teacher training systems and socio-economic factors.

Findings

The findings of the research show that education expenditures per student in Tiirkiye and
Brazil remain below the OECD average. It is seen that both countries carry out education
financing with limited resources. It has been determined that the expenditures per student at
the primary and secondary education levels in Tiirkiye are higher than in Brazil, whereas
Brazil spends more at the higher education level.

When PISA data is examined, it is seen that Brazil's performance in reading, mathematics and
science has increased over the years, but remains below the OECD average. Similarly, it is
understood that Tiirkiye is behind the OECD average in these areas.

It has been determined that there is a strong relationship between socio-economic status and
student achievement. In both Tiirkiye and Brazil, it is seen that students' mathematics success
increases as the socio-economic level increases. It has been determined that all socio-economic
groups in Brazil are below the OECD average, and success is lower in low socio-economic
groups. In Tiirkiye, it is seen that the performance of middle and upper socio-economic groups
is higher than in Brazil and is closer to the OECD average.

In terms of teacher training systems, it has been determined that there is a more centralized
and exam-oriented structure in Tiirkiye, while in Brazil, more diverse evaluation mechanisms
are used in the process of entering teaching. However, it has been determined that there is a
need to improve the quality of teachers in both countries.

Results and Discussion

In this study, the effects of STEM education, educational investments and socio-economic
factors on student achievement in Tiirkiye and Brazil were examined comparatively. The
findings reveal that education expenditures in both countries remain below the OECD average
and socio-economic differences play a decisive role in student achievement.

In terms of education investments, it is seen that the expenditures per student in Tiirkiye and
Brazil lag behind the OECD average (OECD, 2025). However, it is understood that Tiirkiye
allocates relatively more resources at the primary and secondary education levels compared
to Brazil, while Brazil invests more in the higher education level. This reflects the differences
in prioritization in the education policies of the two countries.
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In terms of student achievement, it is seen that the PISA results of both countries are below
the OECD average. However, it is noteworthy that the performance of students in the middle
and upper socio-economic levels in Tiirkiye is higher than in Brazil. On the other hand, in
Brazil, the impact of socio-economic differences on achievement is more pronounced, with
performance falling more sharply in lower groups (OECD, 2023).

Socio-economic factors stand out as one of the main determinants of student success in both
countries (Suna et al., 2021). It can be said that this effect is felt more strongly in Brazil, while
the difference between the groups is relatively limited in Tiirkiye.

In terms of education policies and evaluation systems, Brazil appears to integrate PISA results
more directly into policy-making processes and support them through national monitoring
mechanisms such as IDEB (Horta Neto, 2022). Although there are similar evaluation tools in
Tiirkiye, it is understood that the reflection of these data on policy practices is more limited.

When teacher training systems are examined, Tiirkiye stands out with a more centralized and
exam-oriented structure, while Brazil employs more diverse and process-oriented assessment
mechanisms. In both countries, gender-based inequalities persist in STEM fields, with
women's participation remaining limited due to cultural and structural factors.

In line with the findings, education expenditures should be increased and resources should be
distributed effectively. Targeted support programs for disadvantaged schools, free
educational materials, nutrition, and scholarship support should be expanded. Additionally,
STEM education should be integrated into the curriculum from an early age through an
interdisciplinary, practice-based, and entrepreneurship-oriented approach.
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Oz

Calismanin amaci sinif dgretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyun kullanimina ydnelik goriislerini
metaforlar aracilifiyla incelemektir. Calisma nitel arastirma yontemlerinden olgubilim deseni
kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Uygun 6rnekleme yonteminin kullanildig1 bu arastirmanin, 2024-2025
egitim-6gretim yilinda Yozgat ilinde bulunan devlet okullarinda gorev yapan 82 sinuf 6gretmeni (11+
yil kidem: 60, 6-11 yil kidem: 14, 1-5 yil kidem: 8) calisma grubu olarak belirlenmistir. Calismanin
verileri arastirmacilar tarafindan ¢alisma kapsaminda gelistirilen metafor belirleme formu aracilig; ile
toplanmustir. Elde edilen veriler icerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analiz sonucunda
smif ogretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyun kullanimina iliskin pekistiren-kalicilhik saglayan,
somutlastiran-kolaylastiran, eglendiren-6greten, hayatin kendisi, 6grenciyi etkinlestiren, motivasyon
kaynagi, tamamlayici-eksik giderici, cocugun kendisi ve gelisimi igin ihtiyag seklinde olumlu metaforlar
iirettikleri bulunmustur. Bu bulgular 6gretmenlerin fen bilimleri dersinde oyun kullanimina olumlu
yaklastiklar1 ve oyun kullaniminin 6grencilere 6nemli avantajlar saglayacagr sonucunu ortaya
¢ikarmistir. Bu sonuglara dayali olarak, fen bilimleri dersinde oyunlarin kullanim i¢in 6gretmenlere
egitsel oyun tasarimi ve uygulanmasi ile ilgili hizmet i¢i egitimlerin verilmesi nerilmektedir.
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Investigation of Primary School Teachers' Metaphors on Educational Games in Science
Course

Abstract

The objective of this study is to examine the perspectives of primary school teachers on the utilisation
of games in science lessons through the utilisation of metaphors. The study was conducted utilising a
phenomenological design, which is a qualitative research method. The study group comprised 82
primary school teachers (11+ years of experience: 60, 6-11 years of experience: 14, 1-5 years of
experience: 8) working in public schools in Yozgat province during the 2024-2025 academic year, who
were selected using the convenience sampling method. The data for the study were collected through
the metaphor identification form that was developed by the researchers. The data obtained were
analysed using content analysis, a qualitative data analysis method. The analysis yielded a series of
positive metaphors employed by primary school teachers, including reinforcing-permanence,
concretising-facilitating, entertaining-teaching, life itself, activating the student, motivation source,
complementary-deficiency remover, need for the child and development. The findings indicated that
teachers adopt a favourable stance towards the integration of games in science lessons, recognising its
potential to offer substantial benefits to students. In light of these findings, it is recommended that in-
service training be provided to teachers on the design and implementation of educational games for use
in science courses.

Keywords: Primary School, Science, Metaphor, Game

GIRIS

Oyun, c¢ocuklarin kendilerini ifade ettikleri, duygularini yansittiklar1 ve pek ¢ok deneyim
kazandiklar1 vazgecilmez bir etkinliktir. Bu nedenle, oyunu yalnizca pasif etkinlik olarak
gormek, cocuklarin gelisimlerini, ilgi alanlarini ve ihtiyaglarim1 goz ardi etmek anlamina
gelebilir. Rousseau (1889), ¢ocuklugun bir bilinmezlik oldugunu vurgulayarak, cocuklar:
tanimanin ve onlarin dogadan ve oyundan mahrum birakilmamasimin onemine dikkat
cekmektedir. Oyun, bir veya birden fazla oyuncunun dahil oldugu, belirli bir hedefe ulasmak
icin miicadele ettigi ve kurallar, kisitlamalar ile sonuglarin s6z konusu oldugu bir etkinlikler
dizisidir (Costikyan, 2002; Dempsey vd., 2002; Juul, 2005; Klabbers, 2006; Salen & Zimmerman,
2003). Oyun yalnizca bir sonu¢ yaratmaz; kimin oynadigina bakilmaksizin oyuncuyu
eglendirir ve mutlu eder (Salen & Zimmerman, 2003). Oyunun belirgin bir amac1 yoktur; bu
nedenle oyundaki temalar, cocugun gelisim diizeyine ve ihtiyaglarina gore zamanla sekillenir
ve farklilik gosterir (Adigiizel, 2018). Bu bilgiler 1s1ginda, ilkokul ¢agindaki ¢ocuklarin
ozellikleri ve oyunun bahsedilen Ozellikleri g6z oniine alindiginda, oyun siireci egitim
siireglerinde kullarulan 6nemli bir arag haline gelebilir. Ozellikle fen bilimleri gretim siirecini
daha eglenceli, kavramlar: daha somut ve 0grenilenleri daha kalic1 hale getirmek i¢in oyunun
ogretim siireglerinde kullanimmnin faydali olacag:1 diistiniilmektedir (Korkmaz, 2018). Bu
baglamda oyunun eglenceyi merkeze alan, konu ve kavramlarin somutlastirilmasina katk:
saglayabilecek, anlamli ve kalic1 6grenmeyi destekleyebilecek yapisi fen bilimleri gibi soyut
kavramlarin siklikla yer aldig1 derslerin yapilandirilmasinda énemli goriilmektedir.

Fen bilimleri, evren hakkinda sistematik bilgi edinmeyi ve bu bilgilerin herkes tarafindan
incelenmesine agik genel ilkelere uygun sekilde sunulmasmi ifade etmektedir (Giiler, 2024a;
Giiler & Calik, 2025). Evrenin genis kapsamli bir arastirma alan1 olmas: ve bu alanla ilgili
bilgilerin siirekli degismesi ve artmasi nedeniyle, fen bilimleri ve bu alandaki dersler de
stirekli olarak evrim gecirmektedir. Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanhigi (MEB) tarafindan
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yayimlanan fen bilimleri dersi 6gretim programi da zaman i¢inde degisim gostermistir.
Ornegin, 2005 yilindaki fen ve teknoloji dersi dgretim programinda fen ve teknoloji
okuryazarligina vurgu yapilmistir. Bu vurgu, 2013 yili programinda da devam etmis, ancak
dersin ad1 fen bilimleri olarak degistirilmistir (Eskicumal1 vd., 2014). 2018 yil1 fen bilimleri
O0gretim programinda, bu vurgu biraz farkhi bir sekilde ele almmarak tiim bireylerin fen
okuryazar1 olarak yetismesi hedeflenmistir (Gtiler, 2024b). Ayrica programa mithendislik,
tasarim ve girisimcilik becerilerinin entegre edilmesi saglanmistir (MEB, 2018). 2024 yih
itibariyla, 6grenme deneyimlerinde alan becerileri, kavramsal beceriler, sosyal-duygusal
beceriler, okuryazarlik becerileri ve degerler egitimini bir araya getiren nitelikli bir fen
ogretimi anlayis1 benimsenmistir (Giiler, 2024b; MEB 2024). Bu amaglara ulasabilmek ve
anlamli 6grenmeyi saglamak i¢in oyun énemli bir arag olarak diisiiniilebilir. Nitekim, 2024 y1h
fen bilimleri 6gretim programi da 6grenciyi merkeze alan ve 6grenme siirecine aktif katilimi
ve etkilesimliligi esas kilan bir yapiya sahip olmasi bu diisiinceyi desteklemektedir. Bu
kapsamda fen bilimleri 6gretiminde oyun kullanimina iligkin pek ¢ok ¢alisma yapilmistir. Bu
calismalarda ilkokul fen bilimleri 6gretiminde oyun kullaniminin akademik basariy1 artirdig:
(Orn; Girpar, 2017; Korkmaz, 2018; ilkay & Atik, 2024; Sahin, 2015; Tut, 2018; Wouters vd.,
2013), soyut kavramlari anlamlandiramadiklarinda yardimei oldugu (Orn. Cavus vd., 2011;
Karamustafaoglu ve Kilig, 2020), derse karst tutumu olumlu yénde etkiledigi (Orn; Altunay,
2004; Bayirtepe ve Tiiziin 2007; Demir, 2012; Korkmaz, 2018; Sahin, 2015; Sentiirk, 2020; Vos
vd., 2011), 6grenilenlerin kalicihigini artirdig: (Om; Girbiiz vd., 2017; Giirpinar, 2017; Milner
vd., 2011; Sentiirk, 2020), yaratici diisiinme becerilerini gelistirdigi (Tut, 2018), sosyal
becerilerini gelistirdigi (Tosun & Kogak, 2021), motivasyonu artirdig1 (Orn; Ilkay & Atik, 2024;
Li vd., 2023; Yazicioglu, 2017) , yetiskin yasamina hazirlik olarak goriilen beceri ve bilgilerin
kazanimi sagladigr (Groos, 1901), sosyal 6grenme sagladig1 (Bandura 1986), sosyo-kiiltiirel,
bedensel, biligsel, duyussal ve psikomotor gelisime katki sundugu (Karamustafaoglu & Kilig,
2020; Vygotsky 1967), yasami yansitmasi ve ihtiyag olarak goriildiigii (Cakaroglu & Omiir,
2020), eglenceli keyif verici oldugu (Prensky 2001) sonuglar1 bulunmustur. Bu ¢alismalardan
da goriildiigli tizere fen bilimleri 6gretiminde oyun kullanimi pek cok avantaj saglarken,
oyunun fen bilimleri 6gretimi siirecinde kullanim1 6gretmenlerin oyuna iliskin yaklagimlar:
ve algilarma gore de degisiklik gosterebilmektedir. Ogretmenlerin oyuna iligkin yaklagim ve
algilarin1 belirlemenin bir yolu da iirettikleri metaforlar1 incelemektir. Tiirkcede metafor
kavrami "mecaz", "egretileme" veya "benzetme" ile karsilanmaktadir. Metaforlar, genellikle
benzer bir alandan yeni ve ¢ogunlukla bilinmeyen bir alana bilgi aktarimini ifade eder. Bu
baglamda, metaforlar olaylarin olusumunu ve gelisimini diisiincelerimizi yapilandirarak
yonlendiren en etkili zihinsel araglardan biri olarak karsimiza c¢ikar (Tsoukas, 1991).
Metaforlar, 6gretmenlerin kendilerini nasil gordiiklerini ve ¢evrelerindeki stiregleri nasil
algiladiklarini yansitir (Windschitl, 2003). Ogretmenlerin biligsel yapilar ile pratikleri
arasindaki iliskiyi anlamak i¢in metaforlarin olusumu ve yorumu 6nemli bir arastirma alani
olarak 6ne cikmaktadir. Ogretmenler, dgrenme ve 6gretme konusundaki diisiincelerini,
farkinda olmadan kullandiklari metaforlar araciligiyla ifade ederler (Seung vd., 2011). Bu
kapsamda, bu calismada sinif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyun oynamaya yonelik
goriislerini metaforlar1 nelerdir? Sorusuna yanit bulmak icin araciligiyla incelemeyi
amaclamaktadir. Smif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde egitsel oyun kullanimina iliskin
metaforlari incelenerek, temel tutum ve goriislerinin ve oyuna iligskin bakis a¢ilar1 ile ilgili bilgi
sahibi olmak amaglanmaktadir. Bu ¢alisma ile 6grenciler i¢in 6gretim siireglerinde pek ¢ok
avantaj sagladigi belirtilen egitsel oyunlarin fen bilimleri dersinde kullanimina yonelik algilar:
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metaforlar araciign ile tespit edilerek gelecekte yapilacak c¢alismalara zemin
olusturulabilecektir. Ayrica, alan yazinda egitsel oyunlarin fen bilimlerinde kullanimina
yonelik var olan smurlilik dikkate alindiginda bu calismanin alan yazina onemli katki
saglayabilecegi diistiniilmektedir.

YONTEM
Aragtirma Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yaklasimlarindan biri olan fenomenolojik desende
gerceklestirilmistir. Fenomenoloji, bireylerin deneyimlerinin anlamlarini kesfetmeyi hedefler.
Baska bir deyisle, fenomenolojinin amaci, bireylerin deneyimlerine iliskin kisisel algilarin
incelemektir (Bliytikoztiirk vd., 2008). Bu arastirma, katilimcilarin dogrudan deneyimledikleri
olgulara dair algilarmi, bu olgular1 nasil yagsadiklarmi, nasil deneyimlediklerini ve nasil diga
vurduklarini anlamak agisindan etkili bir yontemdir (Creswell, 1998). Insanlar,
deneyimledikleri ve algiladiklar1 olgular1 anlamlandirarak isimlendirirler. Dolayisiyla,
insanlarin davraniglarini anlayabilmek igin, onlarin tanimlamalarini, agiklamalarini ve bu
diistinsel stiregleri incelemek onemlidir (Bogdan & Biklen, 1998). Giinliik yasantimizda
karsilastigimiz deneyimler, diisiinceler ve eylemler, metaforlarla siki bir iligki igerisindedir.
Metaforlar, insanlarin bir konuya dair bakis agilarini, yani kavrayis bigimlerini, benzetmeler
araciligiyla agik ve somut sekilde ortaya koymak igin giiglii araglardir (Lakoff & Johnson,
1980). Bu arastirmada, smif dgretmenlerinin fen dersinde egitsel oyun kullanimma ilisin
metaforik algilarini incelemek amacglandigindan bu c¢alismada fenomonolojik desen
secilmistir.

Calisma Grubu

Calisma grubu, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Yozgat 11 Milli Egitim Miidiirligiine bagh
devlet okullarinda gorevli simif Ogretmenleri arasindan uygun Ornekleme yontemi ile
secilmistir. Uygun Ornekleme, bulabildigini 6rnekleme olarak da adlandirilmakta olup,
ulasilmasi kolay, mevcut olan ve arastirmaya katilmaya istekli (goniillii) bireylerin segildigi
bir 6rnekleme tiirtidiir (Christensen vd., 2015). Arastirma siirecinde, sinif ogretmenleri ile
arastirmacilar tarafindan iletisime gecilmis ve ¢alismaya katilmay1 goniillii olarak kabul eden
82 smif ogretmeninden (11+ yil kidem= 60, 6-11 yil kidem= 14, 1-5 yil kidem= 8) veri
toplanmistir. Metafor belirleme formu arastirmacilar tarafindan 6gretmenlere ulastirilmis ve
ogretmenler tarafindan form doldurulduktan sonra teslim alinmaistir.

Veri Toplama Arac1

Calismanin verileri arastirmacilar tarafindan c¢alisma kapsaminda hazirlanan “Metafor
Belirleme Formu” kullanilarak toplanmistir. Formda, smif 6gretmenlerinden

“Fen Bilimleri dersinde oyun .................. gibidir; Clinkii ...............c. ” seklinde iki
ifadeyi tamamlamalari istenmistir. Ornek form Sekil 1’de yer almaktadir.

65



Tekin Giiler - Aslihan Aslan
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Sekil 1. Ornek Metafor Belirleme Formu

Metafor belirlemede siklikla kullanilan bu formda smif 6gretmenlerinin oyuna iligkin
iiretecekleri metaforu yazmalar1 ve bu metaforu olusturma gerekgelerini de ifade etmeleri
hedeflenmistir.

Verilerin Analizi

Calismada metafor belirleme formu ile toplanan nitel veriler yazili verilerin anlamlarimi
¢oziimlemek, gizli tema ve Oriintiileri kesfetmeye ihtiya¢c duyulmas: sebebiyle icerik analizi
kullanilarak analiz edilmistir. Icerik analizi, yazili veya sozlii verilerin anlamini ¢oziimlemek,
gizli temalar1 ve Oriintiileri ortaya ¢ikarmak icin kullanilan bir nitel veri analiz yontemidir. Bu
yontemle veriler sistematik bir sekilde incelenir, kategorilere ayrilir ve belirli kaliplar veya
temalar ortaya konur. Arastirmacilar, icerik analizi ile veri igerisindeki mesajlari, anlamlar1
veya belirli konulara dair alt temalar: ortaya ¢ikararak, verilerin derinlemesine anlagilmasini
saglar (Yildirim & Simsek, 2018). Calismada, eksik birakilan ve birden fazla metafor igeren 20
cevap disarida birakilmistir. Bu asamanin ardindan, gegerli olan metaforlar, konu, referans
verilen diistince ve kaynaklari dogrultusunda incelenerek benzer oOzelliklere gore
siniflandirilmistir. Ortak 6zellikleri belirlenen metaforlar, bu 6zellikleri yansitan kategoriler
ve temalar altinda birlestirilmistir. Katilimcilarin gelistirdigi metaforlarin analizi dort
asamada gergeklestirilmistir: ilk asama verilerin kodlanmasi, ikinci asama temalarn
belirlenmesi, iig¢lincli asama verilerin kodlara ve temalara gore diizenlenip tanimlanmas,
dordiincii asama ise bulgularin yorumlanmasidir (Ekiz, 2009; Yildirim & $imsek, 2008).

1. Kodlama Asamasi: Ilk olarak, arastirma sirasinda elde edilen veriler Microsoft Excel
programina aktarilmistir. 90 metafor ve agiklamalarindan olusan gegici bir liste hazirlanmstir.
Liste incelenerek, her bir metafor; metaforun konusu, kaynagi ve acgiklamasi agisindan
degerlendirilmistir. Arastirmaya katilan sekiz siif 6gretmeninin yanitlar1 (20 metafor ve
metafor agiklamasi) birden fazla metafor yazmalari, metafor agiklamalari ile gerekgelerindeki
tutarsizliklar nedeniyle analiz disi birakilmis toplamda 70 adet metafor analize dahil
edilmistir. Her bir forma sira numarasi verilmis ve sinif 0gretmenine ait veriler, kodlama
asamasinda “0O1, 02, O3.....” kisaltmasi ile belirtilmistir.

2. Temalarin Kodlanmasi Asamasi: Temalar belirlenirken, ilk olarak yapilan kodlamalar
bir araya getirilmis ve incelenmistir. Kodlar arasindaki ortak yonler tespit edilmeye ¢alisilmis,
birbiriyle iligkili olan kodlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur (Ekiz, 2009). Bu
asamada, fen dersinde oyun kavramina iliskin metaforlar, ortak 6zellikleri bakimindan yedi
kavramsal tema altinda toplanmistir. Fen dersinde oyun olgusunun nasil
kavramsallastirildigina dikkat edilerek, "pekistirme kalicilig1 saglama, ¢ocuklugun kendisi,
gelisimi icin ihtiya¢, hayatin kendisi, motivasyon kaynagi, somutlastiran, kolaylastiran,
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ogrenciyi etkinlestiren, tamamlayici, eksik giderici, eglendiren, 6greten" gibi kategoriler
olusturulmustur. Belirlenen temalar ise somutlama, kalicilik, eglenme, motivasyon, kesif, arag
ve ihtiyag¢ olarak tespit edilmistir. Ardindan 6gretmen cevaplar1 biri siuf egitimi biri fen
bilimleri egitimi alanlarindan olmak {izere iki uzmana gonderilerek kod ve temalar
olusturmalart istenmistir. Uzmanlar tarafindan olusturulan kod ve temalar aragtirmacilar
tarafindan olusturulan kod ve temalarla yiiksek benzerlik gostermis olup, benzesmeyen
kisimlarda ise gerekli diizeltmeler yapilarak uyum saglanmistir.

3. Verilerin Kodlara ve Temalara Gore Diizenlenmesi ve Tanimlanmasi: Bu agsamada elde
edilen veriler, tanimlanan temalara gore diizenlenmis ve tanimlanmistir. Veriler, belirlenen
temalar cercevesinde detayli bir sekilde analiz edilip yorumlanmistir.

4. Bulgularin Yorumlanmasi: Son olarak, elde edilen bulgular yorumlanmis ve sonuglar
cikarilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Arastirma gergevesinde, oncelikle sinif 6gretmenlerinin fen dersindeki "oyun" kavramina dair
gelistirdikleri metaforlar belirlenmistir. Sinif O6gretmenleri, fen dersindeki oyun kavrami
iizerine 70 farkli metafor olusturmuslardir. Bu metaforlar, kullamim sikliklarina gore kelime
bulutu seklinde Sekil 1’de sunulmustur.

\.E OP o > 1 )
E“ \mwﬁ‘“osx
g 0%

ot
= i o

Di ymk

\R\f‘“

£t

l\mos‘.w"‘

E\u.\i\k s
ch
UMM

Sekil 2. Metaforlarm Kullanim Yogunluklar:

Sekil 2’den goriildiigii tizere sinif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyunu kavramina
iliskin gelistirdikleri metaforlardan tiger kez drama ve tiyatro, ikiser kez ekmek, su ve ilag
tekrarlanirken geri kalan metaforlar birer kez tekrarlanmistir. Ogretmenlerin cevaplarina
iliskin 6rnekler su sekildedir:
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048: “Fen bilimleri dersinde oyun drama gibidir ciinkii 6grenciye uygulayarak 6grenme
firsat1 saglar.”

O46: “Fen bilimleri dersinde oyun tiyatro gibidir ¢iinkii 6grenciye uygulayarak kalici 6grenme
imkani saglar.”

Sekil 1'de sikliklarina yer verilen metaforlarin gerekgeleri incelendiginde en ¢ok oyunun kalict
ogrenmeye etkisine, kolay 6grenmeye ve 6grenciyi aktiflestirerek siirece dahil olmasi yararina
deginildigi bulunmustur. Arastirmada ikinci olarak smif Ogretmenlerinin fen bilimleri
dersinde oyun kavramina yonelik gelistirdikleri metaforlar, ortak 6zelliklerine gore belirlenen
kavramsal kategoriler agisindan smiflandirilmistir. Smif Ogretmenlerinin fen bilimleri
dersinde oyun kavramina iliskin gelistirdikleri metaforlarin kategorilere gore dagilimi Sekil
2’de sunulmustur.

= Somutlastiran ve kolaylastiran
= Eglendirerek 6greten
Hayatin kendisi
= Ogrenciyi etkinlestiren
= Pekistiren ve kalicilik saglayan

Motivasyon kaynagi

= Tamamlayic1 ve eksik giderici

= Cocugun gelisimi i¢in ihtiyag

Sekil 3. Metaforlarin Kategorilere Dagilimi

Sekil 3’den goriildiigii gibi sinif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyun kavramina iliskin
gelistirdikleri metaforlar sekiz farkli kategori altinda simiflandirilmistir. En ¢ok metaforun
bulundugu kategori somutlastiran ve kolaylastiran (f=16) kategorisi olmustur. En az
metaforun bulundugu kategori ise ¢gocugun kendisi gelisimi i¢in ihtiyactir (f=5). Calismadan
elde edilen metaforlarin temalara ve kategorilerine dagilimi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Metaforlarin Temalara ve Kategorilere Dagilimi

Tema Kategori f Metaforlar f

Motivasyon Motivasyon Kaynag;; 3 Hayalden gercege doniistiiren resim; En 7
Eglendiren ve Ogreten; sevdikleri; Motivasyon i¢in arag; Miknatis;
Somutlastiran ve Kolaylastiran Konunun kavranmasi igin arag; Eglencedir;

Giines

1htiyag Cocuklugun Gelisimi i¢in 4 Mutluluk; Uyku; Yildiz; Yemek yapma; Ara tatil; 13
1htiyag; Etkinlestiren; Hayatin Hava; Besin; Para; Ekmek-Su; Kuru fasulye
Kendisi; Tamamlayici ve Eksik yaninda sogan; Yeme-i¢me
Giderici

Kalicilik Pekistiren ve Kalicilik 6 Sihirli degnek; Drama; Kaliciligt mermere 10
Saglayan; Ogrenciyi kazimak; Oyun hamuru; Eglence; Tiyatro;
Etkinlestiren; Somutlagtiran ve Cogkulu akan nehir; Can damari; Merak
Kolaylagtiran; Tamamlayici ve arttirma; DNA
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Eksik Giderici; Motivasyon

Kaynag
Somutlastirma Somutlastiran ve Kolaylastiran; 6 Isik; Tiirkge dersindeki hikaye; Gozliik; Hafiza; 23
Motivasyon Kaynagi; Drama; Macera; Bilimsel deney yapmak;
égrenciyi Etkinlestiren; Diinyanin hareketleri; Kendini ve diinyay1
Pekistiren ve Kalicilik kesfetmek; Kendini ifade edecegi platform;
Saglayan; Hayatin Kendisi; Deney yapmak; Gergeklige atilan ilk adim; Bilim
Eglendiren ve Ogreten kurgu filmi; Masal dinlemek; Doktorculuk
oynamak; Kostebege kanat takmak; Bilinmeyene
yolculuk; Hayat1 6grenmenin kisa yolu;
Mikroskop; Gergek hayatin simiilasyonu; Deney;
Para; Deneyim
Kesif Hayatin Kendisi; Ogrenciyi 4  Bulmaca; Aksam trafigi; Hayat gibidir; 11
Etkinlestiren; Eglendiren ve Diinyamiz; Kesif; Gokkusagt; Gokyiiziine
Ogreten bakmak; Diinyay1 ve uzay1 kesfetmek; Yolculuk;
Atmosfer; Deniz
Arag Pekistiren ve Kalicilig1 4  Islem puzzle; Dolgu malzemesi; Yapistirici; Tuz- 8
Saglayan; Somutlastiran ve baharat; Hag; Krank mili; Ayna; Pasta tizerindeki
Kolaylastiran; Ogrenciyi cilek
Etkinlestiren; Tamamlayici ve
Eksik Giderici
Eglenme Eglendiren ve Ogreten; 2 Ay, Maymun; Oyuncak; Stiper kahraman 4

Tamamlayic ve Eksik Giderici

Tablo 1'den gorildiigi tizere sif dgretmenlerinden elde edilen veriler motivasyon (f=3),
ihtiyag (£=3), kalicilik (f=6), somutlastirma (f=6), kesif (f=4), arag (f=4) ve eglenme (f=2) olmak
tizere yedi temada toplanmistir. Bu temalar1 destekleyen metafor kategorileri ise
somutlastiran ve kolaylastiran, pekistiren ve kalicilik saglayan, eglendiren ve 6greten, hayatin
kendisi, 6grenciyi etkinlestiren ile motivasyon kaynagidir. En fazla vurgulanan tema kalicilik
ve somutlastirma, en az vurgulanan tema ise eglenmedir.

Bir temanin birden azla kategoriyi kapsamasi nedeniyle kategoriler ve temalarla mataforlarin
iliskisine iliskin bulgular ayri ayri sunulmustur. Ayrica, herbir metafora iliskin metafor
acgiklamalar1 ve metaforlarin tekrarlanma sikliklar: Ek’te sunulmustur (Bkz. Ek 1).

Kategorilere liskin Bulgular
Kategori 1: Somutlagtiran kolaylastiran

Smif 6gretmenlerinden 16 tanesi fen bilimleri dersinde oyunu somutlagtiran ve kolaylastiran
kategorisinde ifade eden, para, diinya, atmosfer, bilim kurgu film, masal dinlemek,
bilinmeyene yolculuk, kostebege kanat takmak, besin, tiyatro, gozliik, hafiza, ilag, krank mili,
151k, glines metaforlarini tiretmislerdir. Bu kategoride yer alan metaforlardan ilag iki kez
digerleri birer kez ifade edilmistir. Kategoriye iliskin 6rnek cevaplar:

26: “Fen bilimleri dersinde oyun bilinmeyene yolculuk gibidir ¢iinkii 8grencideki soyut bilgi
somutlasir bilinmezlik ¢oziiliir.”

O53: “Fen bilimleri dersinde oyun gozliik gibidir ciinkii 6grencinin konulara daha net
bakmasini saglar, algilamay1 kolaylastirir bulaniklig: giderir.”
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Bu kategoriye iliskin Ogretmenler tarafindan gelistirilen metaforlar ve gerekgeleri
incelendiginde oyunlarin dersi somutlagtirdigina, kolay anlasilmasmna katki sagladigina,
degisen kosullara uyum saglanmasini kolaylastirdigina, daha iyi giizel keyifliyi bulma
somutlastirdigina, kolay, kendini olayin iginde bularak olaylar1 daha iyi kavrama olanag1
sunduguna, odaklanmay1 kolaylastirmasina yaradigi yorumlarinda bulunduklar
goriilmektedir.

Kategori 2: Pekistiren ve kalicilik saglayan

Smif 6gretmenlerinden 11'i fen bilimleri dersinde oyunu pekistiren ve kalicihk saglayan
kategorisinde ifade eden mikroskop, DNA, hayat, yapistirici, bilimsel deney, tiyatro, pasta
iizerinde ¢ilek, oyun hamuru, eglence, kalic1lig1 mermere kazimak, sihirli degnek olarak ifade
etmislerdir. Bu kategoride her bir metafor birer kez ifade edilmistir. Kategoriye iliskin 6rnek
cevaplar:

0O19: “Fen bilimleri dersinde oyun DNA gibidir ¢iinkii 6grenciye dgrenmede aktarim yapar,
kalicilik saglar.”

069: “Fen bilimleri dersinde oyun hamuru gibidir giinkii gocuk hangi konuda oyun oynarsa
zihnindeki bilgiler daha hizli sekil alir bigimlenir kalic1 hale gelir.”

Bu kategoriyle ilgili olarak smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun bilgi, beceri ve
yeterliklerin ~pekistirilmesinde veya kalict hale getirilmesinde bir rolii oldugunu
diustinmektedirler.

Kategori 3: Eglendiren ve 6greten

Simif Ogretmenlerinden 11 tanesi fen bilimleri dersinde oyunu eglendiren ve Ogreten
kategorisinde ifade eden; deniz, ayi, maymun, atmosfer, oyuncak, doktorculuk oynamak,
gokyliziine bakmak, deney yapmak, diinyayr kesfetmek, kesif, bulmaca metaforlarimi
tiretmislerdir. Bu kategoride her metafor birer kez ifade edilmistir. Kategoriye iliskin 6rnek
cevaplar:

O14: “Fen bilimleri dersinde oyun oyuncak gibidir ¢iinkii 6grenci eglenerek dgrenir somut
yasanti kazandirir.”

O24: “Fen bilimleri dersinde oyun doktorculuk oynamak gibidir ¢iinkii 6grenci oynayarak
Ogrenir oyun arastirmanin ilk basamagidir.”

Bu kategoriyle ilgili olarak smnif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun eglenceli vakit
gecirmenin yani sira fen dersinde oyunu oynama siirecinde 6grenmenin de devam ettigini
vurgulamiglardir. Sinif Ogretmenleri burada fen oyunlarinin 6grenme siirecine kattig1
eglenceyi de ifade etmiglerdir.

Kategori 4: Hayatin kendisi

Sinif 6gretmenlerinden 11'i fen bilimleri dersinde oyunu hayatin kendisi kategorisinde ifade
eden; deneyim, diinyay1 kesfetmek, gercek hayatin simiilasyonu, gergeklige atilan ilk adim,
kendini ve diinyay1 kesfetmek, diinyanin hareketleri, yemek yapmak, diinya, aksam trafigi,
uyku, hayat metaforlarini tiretmislerdir. Bu kategoride diinya ile ilgili dort, gerceklik ile ilgili
iki digerleri birer kez tekrar etmistir. Kategoriye iliskin 6rnek sdylemler:

O76: “Fen bilimleri dersinde oyun hayat gibidir ¢iinkii oyun oynadikca dersi sever mutlu olur
yeni seyler kesfedersin.”
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O2: “Fen bilimleri dersinde oyun diinyay1 kesfetmek gibidir ¢iinkii fen dersi hayat gibidir
oyun sayesinde kesfedilir.”

Bu kategoriyle ilgili olarak simif dgretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun hayatin kendisi
oldugunu vurgulayan ve benzerligi yiiksek metaforlar tiretmiglerdir.

Kategori 5: Ogrenciyi etkinlestiren

Smif 6gretmenlerinden 11'i fen bilimleri dersinde oyunu 6grenciyi etkinlestiren kategorisinde;
deney, yolculuk, para, kendini ifade edecegi platform, tiyatro, gokkusagi, drama, ayna,
hikaye, y1ldiz metaforlarini iiretmislerdir. Kategoriye iligkin 6rnek cevaplar:

O73: “Fen bilimleri dersinde oyun drama gibidir ¢iinkii kendi uygulayimca daha iyi ogrenir
mutlu olur mutlu olmak i¢gin aktif olmak gerekir fen dersinde oyunlar da 6grenciyi aktif kilar.”

O79: “Fen bilimleri dersinde oyun yildiz gibidir ¢linkii yildizlar gokytiziinti parlatir fen
derslerinde oyun sayesinde de ¢ocuk pasif olmaktan kurtulup parlar.”

Bu kategori kapsaminda, smif ogretmenleri oyunun fen bilimleri dersinde 6grencilerin
ogrenme siirecine aktif katilimini destekledigini belirtmislerdir.

Kategori 6: Motivasyon kaynag:

Smif 6gretmenlerinden dokuzu fen bilimleri dersinde oyunu motivasyon kaynagi olarak
kategorisini ifade eden; merak arttirma, hayalden gercege doniisen resim, eglence, macera,
drama, en sevilen, konu kavratmada arag, motivasyon kaynagi, miknatis metaforlarin
uiretmislerdir. Bu kategoride her bir metafor birer kez tekrar etmistir. Kategoriye iligkin 6rnek
cevaplar:

O81: “Fen bilimleri dersinde oyun miknatis gibidir ¢linkii ilgiyi tizerine c¢eker defalarca
oynamak isteyebilirler bu da dersteki motivasyonun siirekliligini saglar.”

O42: “Fen bilimleri dersinde oyun hayalden gercege doniistiiren resim gibidir ¢iinkii soyut
kavramlar1 somutlagtiran daha iyi kavrama saglayip ilgi istek arttirir.”

Bu kategoriyle ilgili olarak smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun 6grenciler igin ilgi
¢ekici oldugunu vurgulamiglardir. Bu 6zelligi sayesinde derse, fene ve 0grenmeye iliskin
motivasyon arttirmadaki etkisini ifade etmislerdir

Kategori 7: Tamamlayici ve eksik giderici

Sinif 6gretmenlerinden sekizi fen bilimleri dersinde oyunu tamamlayici eksik giderici olarak
kategorisini ifade eden; kuru fasulye yaninda sogan, islem puzzle, dolgu malzemesi, coskulu
akan nehir, can damari, tuz, siiper kahraman, ara tatil metaforlarini tiretmislerdir. Bu
kategoride her bir metafor birer kez tekrar etmistir. Kategoriye iliskin 6rnek cevaplar:

20: “Fen bilimleri dersinde oyun dolgu malzemesi gibidir giinkii 6grencide olusan 6grenme
eksikligini tamamlar.”

O64: “Fen bilimleri dersinde oyun siiper kahraman gibidir ¢iinkii uzun saatler anlatmam
gereken konuyu kisa zamanda yorulmadan eglenceli sekilde vermemi saglayan kurtaricidir.”

Bu kategoriyle ilgili olarak sinif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun 6grencilerde
olusan eksik bilgileri tamamladigina, bilgilerde gelisim degisim yasattigina, kendilerine de
kolaylik sagladigma vurgu yapmaiglardir.
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Kategori 8: Cocuklugun gelisimi i¢in ihtiyag

Sinif 6gretmenlerinden besi fen bilimleri dersinde oyunu gocuklugun kendisi gelisimi igin
kategorisini ifade eden; yeme i¢me, ekmek su, hava metaforlarini tiretmislerdir. Bu kategoride
su 1i¢, ekmek iki kez, digerleri birer kez tekrar etmistir. Kategoriye iliskin 6rnek sdylemler:

O15: “Fen bilimleri dersinde oyun ekmek su gibidir ¢iinkii 6grenciye 6grenmede doyum
saglar ihtiyactir.”

O43: “Fen bilimleri dersinde oyun hava gibidir ¢linkii hava insan i¢in nasil vazgecilmezse
oyun da fen dersinde gerekli.”

Bu kategoriyle ilgili olarak sinif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun 6grenciler igin bir
ihtiyac oldugunu, gelisimine katki verdigini, ona doyum sagladigini belirtmislerdir.

Temalara Gore Metaforlar
Tablo 1'de ve Ek 1’de yer alan metaforlar gruplandiklari temalar bakimindan incelendiginde:
Motivasyon Temasma Gore Metaforlar

Motivasyon temasinda yedi metafor toplanmis olup bu metaforlar; motivasyon kaynagi
eglendiren Ogreten somutlastiran kolaylastiran kategorilerinden secilmistir. Metaforlarin
ozellikle motivasyon saglamasi, kolaylik sunmas, ilgi gekici olma, 6grenme istegi olusturma
dgretmenler tarafindan verilen ortak cevaptir. Ornek 6gretmen cevaplari:

0O42: “Soyut kavramlari somutlagtiran daha iyi kavrama saglay1p ilgi istek artiran resim”

O81: “Ilgiyi tizerine geker defalarca oynamak isteyebilirler bu da dersteki motivasyonun
stirekliligini saglar.”
Ihtiyag Temasina Gore Metaforlar

Thtiya¢ temasinda toplam 13 metafor toplanmis olup bu metaforlar ¢ocuklugun kendisi,
gelisimi icin ihtiya¢ 6grenciyi etkinlestiren ve hayatin kendisi olarak tamamlayic1 ve eksik
giderici kategorilerinden segilmistir. Sinif 6gretmenleri metaforlarini agiklarken oyunun
ogrenciyi aktif kildigin, ilgisini gektigini, dersi eglenceli hale getirdigini, kolay anlamay1
sagladigini doyuma ulastiklar igin ilgi cekici oldugunu belirtmiglerdir. Ornek 6gretmen
cevaplart:

0O82: “Mutlu olmak icin aktif olmak gerekir fen dersinde oyunlar da &grenciyi aktif kilar.”

O79: “Yildizlar gékyiiziinii parlatir fen derslerinde oyun sayesinde de gocuk pasif olmaktan
kurtulup parlar.”

Kalicilik Temasina Gore Metaforlar

Kalicilik temasinda toplam 10 metafor toplanmis olup bu metaforlar pekistirme kalicilig:
saglama Ogrenciyi etkinlestiren somutlagtiran kolaylastiran tamamlayic1 eksik giderici
motivasyon kaynagi kategorilerinden segilmistir. Simif Ogretmenlerince agiklanan
metaforlarda bilginin unutulmadigi, kolay kalict 6grenme oldugu, zor kavramlarin
kolaylastig1 ve ¢cocugun kendisi de aktif oldugu icin basarili 6grenme oldugu genel olarak
séylenmistir. Ornek 6gretmen cevaplart:
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O71: “Cocuk konuyu kendi dramatize ederek oynadiginda isin icine kendini kattiginda daha
kalic1 6grenme gergeklesir.”

O41: “Onceki deneyimler anlatilarak hatirlanarak kolay 6grenme saglanir.”
Somutlastirma Temasina Gore Metaforlar

Somutlastirma temasinda toplam 23 metafor toplanmis olup bu metaforlar somutlagtiran
kolaylagtiran motivasyon kaynag: 6grenciyi etkinlestiren pekistirme kaliciligi saglama hayatin
kendisi olarak eglendiren 0greten kategorilerinden secilmistir. En fazla bu temada toplanan
metaforlarda sinif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunun dersleri kavramada kolaylik
sagladigina, kalic1 izli eglenceli 6grenme ortami olusturduguna, gercek hayatla bag kurdurup
soyutlasmanin azaldigina, yaparak yasayarak keyifli ortam olusturduguna deginmisleridir.
Ornek 6gretmen cevaplari:

O30: “Yaparak yasayarak eglenir grenir.”

023: “Dinlerken kendini olayn i¢inde bulur daha iyi kavrar.”

Kesif Temasina Gire Metaforlar

Kesif temasinda toplam 11 metafor toplanmis olup bu metaforlar hayatin kendisi 6grenciyi
etkinlestiren eglendiren Ogreten kategorilerinden se¢ilmistir. Sinif 6gretmenleri oyun igin
ogrencide farkli kapilar agip kesfetmesini, bilgiye kendi kesfederek ulagmasini saglayan bir
arag olarak degerlendirme yapmuslardir.

O65: “Yeni seyler kesfetmeyi saglar.”
O12: “Yeni yerleri tiirleri bilgileri kesfetmeyi saglayan tiilkenmez yolculuk imkani sagliyor.”
Arag Temasina Gore Metaforlar

Arag temasinda toplam sekiz metafor toplanmis olup bu metaforlar pekistirme kalicihigi
saglama somutlastiran kolaylastiran Ogrenciyi etkinlestiren tamamlayic1 eksik giderici
kategorilerinden segilmistir. Simif Ogretmenleri fen bilimleri dersinde oyunu Ogrencide
ogrenme eksikligini tamamlayan, lezzet katan, hazir bulunuslugu ortaya koymasini saglayan,
ders icerigini kolaylagstirmaya yarayan bir arac olarak anlatmislardir. Ornek &gretmen cevabr:

O55: “Dersin anlagilmasini kolaylastirir hedef davranisa kolay ulagir.”
O59: “Dersin anlasilmasini kavranmasini somutlagmasini saglar.”
Eglenme Temasina Gore Metaforlar

Eglenme temasinda toplam dort metafor toplanmis olup bu metaforlar eglendiren 6greten
tamamlayic ve eksik giderici kategorilerinden secilmistir. Siif 6gretmenleri oyunu dersin
eglenceli komik gegmesini, somutlagtirma saglamasini ve kendisine kolaylik sunmasini 6rnek
vermiglerdir.

O7: “Derslerin eglenceli ve komik olmasini saglar.”

O14: “Eglenerek 6grenir somut yasant: kazandirir.”
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER
Tartisma

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyun kavramina iliskin 70 farkl
metafor gelistirmistir. Elde edilen bu bulgu sinif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyunla
ilgili algilarinin gesitli oldugunu gostermektedir. Seung vd. (2011)"in 6gretmenler, 6grenme ve
ogretme konusundaki diisiincelerini, farkinda olmadan kullandiklar1 metaforlar araciigiyla
ifade ederler goriisiiyle bu gesitliligin dogal oldugunu desteklemektedir koymaktadir
(Aytekin, 2023; Yaman, 2020). Ayrica, bu sonuglar, fen bilimleri dersinde oyunun tiim
ozelliklerini tek bir metaforla agiklamanin zor oldugunu ve oyunun ¢ok boyutlu bir yapiya
sahip oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durum, Korkmaz'in (2018) fen bilimleri 6gretim
stirecini daha eglenceli, kavramlari somutlastirarak 6grenilen bilgileri kalic1 hale getirmek icin
oyunun Ogretim siireglerinde kullanilmasmin faydali olacagma dair goriisiiyle de tutarhidar.
Arastirma bulgularindan Ogretmenlerin fen bilimleri dersinde oyun kavramina iliskin
metaforlar incelendiginde; 6gretmenlerin oyunun 6grenme islevi, eglendiriciligi, kalicilik,
motivasyon arttirma, somut 0grenme kazandirma ve kesfetme imkani sunma tiizerinde
durdugunu gostermektedir. Ogretmenlerden gelen metaforlar ortak ozellik ve kullanim
gerekcelerine dayali olarak gruplandirilmistir. Bu kategorilerden en ¢ok {izerinde durulan
kategori “somutlagtiran” kategorisidir. Bu bulgulara dayali olarak 6gretmenlerin oyunu
egitim ortamlarinda net gorme saglayan, somutlastiran, bilinmezligi ¢ozen, kolaylastiran,
ogrenciyi etkinlestiren bir arag olarak gordiikleri sdylenebilir. Bunun yani sira 6gretmenlerin
oyun kavramina iligkin gortiisleri “pekistiren ve kalicilik saglayan”, “eglendiren ve 6greten”
“Ogrenciyi etkinlestiren tamamlayic1 ve eksik giderici” “hayatin
kendisi” ve “¢ocugun gelisimi igin ihtiya¢” kategorileri altinda toplanmaktadir. Alanyazinda
yer alan benzer calismalarda da egitsel oyunlarin 6grencilerin derse karsi olumlu tutum
gelistirmelerine katki sagladig1 (Bayirtepe & Tiiziin 2007; Demir, 2012; Korkmaz, 2018), derse
karst motivasyonu artirdi1 (Bayirtepe & Tiiziin, 2007; Ilkay & Atik, 2024), 6grenilenlerin
kaliclhigimi artirdigr (Altunay, 2004; Giirbiiz vd., 2017) sonuglari bulunmasi sebebiyle bu
calismanin bulgularinin alan yazindaki bulgularla benzerlik gosterdigi soylenebilir. Bu
calismadan elde edilen bulgularda yer alan kategori ve tema gesitliligi goze g¢arpmaktadir.
Toplanan metaforlar 6zelliklerine gore gruplandiginda sekiz kategori ve kategoriler de yedi
bashik altinda toplanarak oyun kavraminin gesitliligine, kullanim alanimin faydalarimin
cokluguna dikkat cekmektedir. Bu durum, Adigiizel (2018)’in de ifade ettigi gibi oyunun
cocugun gelisim diizeyine, ihtiyaglarina gore zamanla degisime ugramasiyla ilgilidir.

V/aTi V/ATi

motivasyon kaynagi

Calismanin bulgularindan olan somutlastirma temasinda smif 6gretmenleri oyunun yol
gosterdigine, soyut kavramlarin anlagilmasini kolaylastirdigina, 6grenme istegini arttirdigina,
uygulama firsati verdigi i¢in kolay unutulmadigma, hayatin kendisi olduguna, gercege
ulasmay1 sagladigma, gercek diinyanin fen olduguna dair agiklamalarda bulunmuslardir.
Alan yazim incelendiginde, bu alanda pek ¢ok ¢alisma yapildig1 ve bu ¢alismanin bulgularinin
mevcut literatiirle tutarli oldugu goriilmektedir (Yenice vd., 2019; Yildiz vd., 2017). Cavus vd.
(2011), oyun temelli fen ve teknoloji derslerinin, 6grencilerin derse karst motivasyonlarini
artirdigina dair bulgulara ulagsmislardir. Meluso vd. (2012) ise, oyunlarin 6grenme tizerinde
etkili oldugunu, Ogrencilerin i¢sel motivasyonlarini giiglendirdigini ve geleneksel smif
ortamindan farkli bir 6grenme deneyimi sundugunu ifade etmislerdir. Bu alanyazindaki
bulgular, ¢alismanin sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Calismanin bulgularina gore,
kalicilik temasinda sinif 6gretmenleri, oyunun kalic1 6grenmeyi sagladigini, somutlastirma
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yaptig1 i¢in daha etkili oldugunu, 6grenmede aktarima yardimci oldugunu, ders igerigini
besledigini, kolay 6grenme imkani1 sundugunu ve zihindeki bilgilerin hizlica sekil almasin
sagladigini belirtmislerdir. Bu bulgu, Giirpinar (2017); Giirbiiz vd. (2017); Milner vd. (2011);
Sentiirk (2020) gibi arastirmacilarin, oyunun o&grenilen bilgilerin kalicihigmi artirdigy
yoniindeki goriisleriyle uyumludur.

Smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunu eglendirerek 6grenme saglayan, eglenerek
motivasyon arttiran, heyecan ve ilginin ders suresince olmasini saglayan bir ara¢ olarak
tanimlamislardir. Korkmaz (2018)'1n 6zellikle fen bilimleri 6gretimi siirecini daha eglenceli,
kavramlar1 daha somut ve ogrenilenleri daha kalici hale getirmek i¢in oyunun &gretim
stireclerinde kullanimmin faydali olacag1 goriisiinii destekler bir bulgudur. Yine literatiir
incelendiginde benzer sekilde Prensky (2001)’in tamimladig1 oyunun 12 6zelliginden alt:1 tanesi
oyunlarin eglenceli, keyif verici oldugu ile Salen ve Zimmerman (2003) ‘in oyun yalnizca bir
sonu¢ yaratmaz; kimin oynadigina bakilmaksizin oyuncuyu eglendirir ve mutlu eder
diistincesiyle ilgilidir. Oyunlar, sadece eglenceli olmakla kalmaz, ayni zamanda matematiksel
diistinmeyi tesvik etme potansiyeline sahiptir (Rutherford, 2015). Dogan ve Sonmez (2019),
smif 6gretmenlerinin eglenceli bir 6gretim siireci saglamak amaciyla oyunlar1 kullandiklarin
belirlemislerdir. Alan yazimindaki bu bulgu, bu arastirma kapsaminda olusturulan
"eglendirerek Ogreten" fen oyunu kavramini destekleyen ©nemli bir veridir. Smif
ogretmenlerinin verdigi yanitlardan; oyunu maymun, oyuncak, doktorculuk oyunu, bulmaca
gibi metafora benzetmisler ve agiklama olarak da eglenceli vakit gecirmenin yani sira
ogrenmenin aktif olarak devam ettigini, siireci eglenceli hale getirip 6grenmeye olumlu ket
vurdugu agiklamalarinda bulunmuslardir. Bu durum Salen ve Zimmerman, (2003)'1n oyun
yalnizca bir sonug yaratmaz; kimin oynadigina bakilmaksizin oyuncuyu eglendirir ve mutlu
eder goriisiinii desteklemektedir. Arastirma bulgularindaki temalar arasinda arag, ihtiyag,
eglenme vardir. Cakaroglu ve Omiir (2020), oyunla ilgili algilamalar1 arastirirken, oyunun
mutluluk sagladigini, ruhsal ihtiyaglar: karsiladigini ve bireylerin hayatlarina pozitif katkilar
sundugunu belirtmigtir. Cakaroglu ve Omiir'iin (2020) gocuk gelisimi iizerine yaptiklar
calismada ise, oyunlarin yasamin gekirdegini simgeledigi ve kisilerin serotonin hormonu
salgilayarak mutluluk hissettirdigi vurgulanmistir.

Bu arastirma bulgulari, smif 6gretmenlerinin de benzer sekilde, oyunu sadece eglenceli vakit
gecirme araci olarak degil, ayn1 zamanda derste aktif 6grenmeyi saglayan, 6grenme istegini
artiran, motivasyonu olumlu yonde etkileyen ve dersin kaliciligini artiran etkin bir arag olarak
gordiiklerini ortaya koymustur. Ayrica, Ogretmenler oyunun, Ogrenme eksikliklerini
tamamlayan ve hazirbulunuslugu eglenceli bir sekilde yansitan bir ara¢ olarak islev
gordiigiinii, dersi somutlastiran ve kolaylastiran bir ihtiya¢ oldugunu ifade etmislerdir. Bu
bulgular, alanyazindaki 6rneklerle tutarli olup, oyunlarin egitimdeki ¢ok yonlii faydalarin
desteklemektedir. Calismadan elde edilen bulgulardan biri de ¢ocuklarin hayati diinyay1
kesfetmesi, ¢ocuklara diinyaya farkli pencereden bakmay1 saglamasi, ¢ocugun icinde aktif
olmasindan dolay: siirekli bulma kegfetme isteginden kopmamasinin oyun sayesinde
oldugudur. Bu bulgu Rousseau (1889), cocuklugun bir bilinmezlik oldugunu vurgulayarak,
cocuklar1 tanimanin ve onlarin dogadan ve oyundan mahrum birakilmamasmin énemine
dikkat ¢ekmektedir goriisiiyle uyusmaktadir. Cocuklugun kendisi gelisimi icin ihtiyag,
ogrenciyi etkinlestiren tamamlayici eksik giderici bir ihtiyag¢ olarak tanimlanan oyun
arastirmanin bulgularindandir.
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Sonuc ve Oneriler

Smif 6gretmenlerinin Fen Bilimleri dersinde oyun kavramina iliskin metaforlarini belirlemeyi
amaclayan bu ¢alismada elde edilen bulgulardan hareketle su sonuglar elde edilmistir:

. Smif 6gretmenleri oyun kavramima iligkin 70 farkli, farkli metafor iiretmislerdir. Fen
bilimleri dersinde oyun kavramiyla ilgili metaforlar pekistiren-kalicihik saglayan,
somutlagtiran-kolaylastiran, eglendiren-6greten, hayatin kendisi, 6grenciyi etkinlestiren,
motivasyon kaynagi, tamamlayici-eksik giderici, ¢ocugun kendisi ve gelisimi igin ihtiyagctir.
Olusturulan bu metaforlardan hareketle smif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyun
kullanimimi 6grenilenlerin kalici olmasimni saglamasi, icerigi eglenceli hale getirmesi, derse
kars1 motivasyonu olumlu yonde etkilemesi ve 6grencinin etkin katilim sagladig: bir 6grenme
ortami olusturmasi sebebiyle dnemli gordiikleri sonucu ortaya ¢ikmistir.

. Sinif 6gretmenlerinin fen bilimleri dersinde oyunu zaman alici, gereksiz olarak degil,
aksine oyunlarla ilgili olumlu bir alg1 i¢inde olduklari, derslerinde de siklikla yer verdikleri,
faydasini goriip 6grenci agisindan da kullanmaya deger bulduklar belirlenmistir.

. Smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunu soyut kavramlari somutlastiran, daha
iyi kavranmasini saglayan, derse ilgiyi arttiran, dikkati toplatan, eglence saglayan, 6grenme
istegini arttiran, farkli bakis agilari gelistirmelerini saglayan bir motivasyon araci olarak
gormektedirler. Ayrica, 6grenciyi aktif hale getirdigi, ders icin gerekli oldugu, verilen emege
degdigi, dersi kolay, eglenceli, anlasiir kildigi, o6grenmede doyum saglayip dersin
kesfedilmesini sagladi8: igin ihtiyag olarak degerlendirmektedirler.

o Fen bilimleri dersinde oyun kullaniminin, 6grencinin oyunlastirdig1 bilgiyi kolay
unutmadigl, kendi aktif rol aldigy, siirece dahil olup 6nceki 6grenmeleri ile aktarim yaptig,
zor konularin kolaylagsmasini sagladig igin kalici 6grenme olusturdugunu belirtmislerdir.

. Fen bilimleri dersinde oyun kullaniminin, 6grencinin bilgiyi zihninde canlandirip
anlamlandirmasina katki sagladigimni, konulara daha net bakip algilamay1 kolaylastirdigini,
heyecan ve Ogrenme istegini arttirdigini, uygulama sayesinde kolay unutmadiklarmni,
bilinmezligin ¢oziildiiglinii, hayatin rutini gibi oldugu igin kesfetmeyi kolaylastirdigini, hayal
sayesinde gercege ulasmada kolaylik sagladigini, degisen kosullara uyum saglamasimi bilen
ogrenmeler olusturdugunu diisiinmektedirler.

d Smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunu yorucu ama mutlu sonla biten, yeni
seyler bulmay1 saglayan, farkli bakis acilar1 olusturan, yeni pencerelerden yeni seyler
algilamay1 kolaylastiran, heyecan eglence ortami olusturan kendi uygulamalar1 sayesinde
kesfetme olanag1 saglayan yol olarak algilamaktadirlar.

. Sinif ogretmenleri fen bilimleri dersinde oyun kullaniminin 6grenme eksikliklerini
giderdigi, birbiriyle iligkili oldugu i¢in tamamlayici nitelikte, egelenerek kalici 6grenme
saglayan anlasilmay1 kolaylastiran hedef davranisa kolay ulasilmasini saglayan, pekistirme
saglayan, hazirbulunusluklarin eglenceli sekilde sunma imkani veren bir arag olarak énemli
oldugunu diistinmektedirler.

. Smif 6gretmenleri fen bilimleri dersinde oyunlarin, eglendirip somut yasanti sagladigy,
kisa stlirede gereken bilginin eglenceli ve akilda kalici sekilde verilmesini sagladigina
inanmaktadirlar.

Aragtirma sonuglarindan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir;
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. Bu calisma Yozgat ilinde gorev yapan smif ogretmenleriyle yiiriitiilmiistiir. Daha
biiyiik bir 6rneklem grubunda benzer ¢alisgmalar uygulanabilir.

. Bu ¢alisma fen bilimleri dersinde egitsel oyun kullanimu ile ilgili yapilmistir. Gelecek
calismalarda farkli dersler igin benzer ¢alismalar yapilabilir.

. Gelecekte yapilacak g¢alismalarda fen bilimleri dersinde egitsel oyun kullanimina
iliskin smif 6gretmenlerinin metaforlari ile oyunla ders isleme davranislar: arasindaki iliski
incelenebilir.

d Egitsel oyunlarin tasarlanmasi ve uygulanmasi ile ilgili hizmet ici egitimler
diizenlenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The utilisation of games in the context of science education offers numerous advantages; nevertheless,
the manner in which games are employed during the teaching process can fluctuate depending on the
pedagogues' individual approaches and their personal perceptions of games. A methodology that can
be employed to ascertain these individual approaches and perceptions is to analyse the metaphors that
the pedagogues produce. Metaphors are linguistic devices that are employed to transfer knowledge
from one field to another, where the knowledge is usually transferred from a field that is conceptually
similar to the new field, which is conceptually dissimilar. In this context, metaphors emerge as a
prominent cognitive instrument that guides the formation and evolution of events by structuring our
thoughts (Tsoukas, 1991). Metaphors have been shown to reflect how teachers see themselves and how
they perceive the processes around them (Windschitl, 2003).In order to understand the relationship
between teachers' cognitive structures and their practices, the formation and interpretation of
metaphors has been identified as a significant research area (Stofflett, 1996).Teachers have been found
to express their thoughts about learning and teaching through metaphors that they use without realising
it (Seung et al., 2011). The present study aims to examine primary school teachers' views on playing
games in science lessons through metaphors, with the intention of gaining insight into their
fundamental attitudes, opinions, and perspectives on the game.

Method

In this study, phenomenology design, a qualitative research method, was employed. Phenomenology
is concerned with elucidating the significance of experiences to individuals, that is to say, the objective
is to investigate the personal perceptions of individuals regarding experiences (Biiyiikoztiirk et. al.,
2008). Metaphors have been demonstrated to be an effective means of elucidating the cognitive
processes underlying individuals' perceptions of a given subject, or, in other words, their
comprehension system (Lakoff & Johnson, 1980). In this study, the utilisation of metaphors within the
framework of phenomenology was employed to explore and interpret the cognisances of primary
school teachers with regard to the utilisation of games in science lessons. The study group was selected
from among the primary school teachers working in public schools affiliated to Yozgat Provincial
Directorate of National Education in the 2024-2025 academic year by using the appropriate sampling
method. In the course of the study, primary school teachers were contacted and data were collected
from 64 primary school teachers (11+ years seniority= 14, 6-11 years seniority= 8, 1-5 years seniority= 42)
who volunteered to participate in the study. The data of the study were analysed by the researchers
using the 'Metaphor Determination Form' to collect the data. The collected data were then subjected to
content analysis, a qualitative data analysis method, to identify metaphors. However, responses that
were left blank in the Metaphor Identification Form or where multiple metaphors were used were
excluded from the analysis. Following this stage, the remaining valid metaphors were analysed
according to subject, thought, source and classification according to their common features. The
metaphors that shared common features were grouped into categories and themes that met these
common features. The metaphors developed by the participants were analysed in four stages: the first
stage was coding the data, the second stage was finding the themes, the third stage was organising and
defining the data according to the codes and themes, and the fourth stage was interpreting the findings
(Ekiz, 2009; Simsek & Yildirim, 2008).
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Findings

The data set revealed that while the metaphors related to drama (f=3), theatre (f=3), bread (f=2), water
(f=2), and medicine (f=2) were reiterated on a single occasion, the remaining metaphors were reiterated
on a single occasion. The findings indicated that the impact of the game on permanent learning,
facilitative learning, and the efficacy of engaging students by activating them were discussed. Secondly,
the metaphors developed by primary school teachers for the concept of game in the science course were
classified in terms of conceptual categories determined according to their common characteristics. The
metaphors developed by primary school teachers about the concept of play in the science course were
classified under eight different categories. The category with the highest number of metaphors was
science game categories as embodying-facilitating (f=16). In contrast, the category with the least number
of metaphors was science play as a need for the development of the child itself (f=5). Sixteen of the
primary school teachers produced metaphors related to money, world, atmosphere, science fiction film,
listening to a fairy tale, journey to the unknown, putting wings on a mole, food, theatre, glasses,
memory, medicine, crankshaft, light, sun. These metaphors were expressed in the category of
facilitating the game in science lesson. Eleven of the primary school teachers expressed metaphors
related to the microscope, DNA, life, glue, scientific experiment, theatre, strawberry on a cake, play
dough, entertainment, engraving permanence on marble, and magic wand, in the category of providing
permanence that reinforces the game in science lesson. Eleven of the primary school teachers produced
metaphors that were associated with the categories of experience, discovering the world, simulation of
real life, first step into reality, discovering oneself and the world, movements of the world, cooking,
world, evening traffic, sleep, life. These metaphors express the game in the category of life itself. In the
category of enabling play in science lessons, eleven teachers produced metaphors such as experiment,
journey, money, platform for self-expression, theatre, rainbow, drama, mirror, story, star. Two of the
metaphors related to drama were repeated once. Nine of the primary school teachers produced
metaphors expressing the category of game as a source of motivation in science lessons, including
curiosity enhancement, transformation of imagination into reality, entertainment, adventure, drama,
preference, tool in comprehending the subject, motivation source, and magnet. In this category, each
metaphor was repeated once. In addition, eight of the primary school teachers produced metaphors that
were associated with the category of complementing the game in science lessons, including the
following: onion next to dried beans, process puzzle, filling material, enthusiastic flowing river,
lifeblood, salt, superhero, intermediate holiday. Furthermore, five of the primary school teachers
produced metaphors that were associated with the category of the game in the science lesson for the
development of childhood itself, including the following: eating and drinking, bread, water, air. It is
noteworthy that the concept of water emerged on three occasions, followed by bread on two instances,
and the remaining metaphors were each represented once. In the context of the study, a total of seven
metaphors were collected in the theme of motivation. These metaphors were selected from the following
categories: motivating, entertaining, teaching, concretising and facilitating. The analysis of the teachers'
responses revealed that the metaphors were perceived to offer motivation, convenience, interest and a
desire to learn. In the collection pertaining to the theme of need, a total of 11 metaphors were collated,
selected from the categories of childhood itself, the necessity for development, the facilitation of student
learning, life itself, and complementary deficiency remediation.When elucidating their metaphors, the
primary school teachers asserted that the game engenders active student participation, captivates their
interest, renders the lesson enjoyable, facilitates straightforward comprehension, and is engaging due
to the satisfaction it engenders. The collection of metaphors pertaining to permanence, numbering 10 in
total, were selected from the following categories: reinforcement, providing permanence, enabling the
student, concretising, facilitating, complementary, deficiency remediation, and motivation source.lt was
generally asserted by the primary school teachers that the information was not forgotten, permanent
learning was facilitated, difficult concepts were rendered easier, and successful learning was achieved
by the child's active engagement. The collection of metaphors pertaining to the concept of concretisation
yielded a total of 23 metaphors, which were selected from the following categories: concretising,
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facilitating, motivating, enabling the student, reinforcing, providing permanence, entertaining as life
itself, and teaching. In the metaphors collected in this theme, primary school teachers mentioned that
the game provides ease in comprehending the lessons, creates a fun learning environment with
permanent traces, reduces abstraction by connecting with real life, and creates a pleasant environment
by doing and experiencing. A total of 11 metaphors were collected in the theme of discovery, and these
metaphors were selected from the categories of life itself, activating the student, entertaining, and
teaching. A total of eight metaphors were collected in the theme of tool, and these metaphors were
selected from the categories of reinforcement, permanence, concretising, facilitating, enabling the
student, complementary, deficiency remediation. Primary school teachers described the game as a tool
that addresses learning deficiencies in the science course, adds flavour, enables students to demonstrate
readiness, and facilitates learning.

Conclusions and Suggestions

The ensuing conclusions and suggestions are derived from the analysis of a corpus of 70 metaphors
pertaining to the concept of play, as employed by primary school teachers. The metaphors related to the
concept of game in science lessons are Reinforcing-Permanent, Concretising-Facilitating, Entertaining-
Teaching, Life Itself, Activating the Student, Motivation Source, Complementary-Deficiency Remover,
Need for the Child and Development. The analysis of these metaphors suggests that primary school
teachers regard the integration of games in science lessons as a significant pedagogical strategy. This is
due to the fact that games ensure the permanence of knowledge, enhance student motivation, and foster
an interactive learning environment. It was determined that primary school teachers did not perceive
games as time-consuming or unnecessary in science lessons. On the contrary, they had a positive
perception of games and frequently included them in their lessons, recognising their benefits and
finding them worthwhile for students. The teachers' perspective on games in science lessons is that they
serve as a motivational tool, helping to concretise abstract concepts, enhance comprehension, spark
interest, capture attention, provide entertainment, boost the desire to learn, and facilitate the
development of diverse perspectives among students. Furthermore, it is considered a necessity due to
its ability to engage students, its indispensability for effective pedagogy, and its value in enhancing the
overall learning experience. Games are viewed as a facilitator of comprehension, a source of enjoyment,
and a means of achieving success in the classroom. It was asserted that the incorporation of games into
the science curriculum fosters permanent learning due to the students' ability to retain gamified
information, their active engagement, involvement in the learning process, and the transfer of prior
learning to new subjects. It is further theorised that the incorporation of games into science lessons
facilitates students' ability to visualise and comprehend information, enhances their perception of
subjects, fosters excitement and a desire to learn, promotes long-term retention, enables the resolution
of uncertainties, and encourages discovery by making it analogous to real-life experiences.
Additionally, it is argued that games offer a flexible approach to learning, allowing for adaptation to
changing circumstances. Primary school teachers perceive the game in science lessons as a tiring yet
rewarding endeavour, providing opportunities for the discovery of new concepts, the cultivation of
diverse perspectives, and the facilitation of a sense of excitement and engagement. Furthermore, it is
perceived by primary school teachers that the integration of games within science lessons is a pivotal
pedagogical strategy, serving to rectify learning deficiencies and complement existing teaching
methodologies. The utilisation of games fosters a dynamic and enjoyable learning environment, thereby
facilitating comprehension, promoting the acquisition of target behaviours, and providing a means to
reinforce learning. Additionally, it is held by primary school teachers that games in science lessons offer
a combination of concrete experiences and enjoyable activities, delivering essential information in a
concise and memorable manner. In light of the findings of the research, the following recommendations
can be put forward: Given the recognised challenges associated with game production, games can be
developed with a focus on the desired learning outcomes. To promote the integration of games in
science lessons, educators can be furnished with the necessary tools and resources. This study was
conducted with primary school teachers operating in Yozgat province. It would be advantageous to
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conduct similar studies with a more extensive sample group. In-service training programmes focused
on the design and implementation of educational games can be organised. Furthermore, schools can
undergo improvements to their physical facilities to facilitate the integration of educational games.

Etik Komite Onayr: Bu arastirma i¢in Yozgat Bozok Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurulundan (21/11/2024-19/10) etik izin alinmistir

Hakem Degerlendirmesi: Dis bagimsiz.

Yazar Katkilart: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarhigl ve yayimlanmasi igin esit diizeyde katki
saglamislardir.

Cikar Catismast: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmasina iliskin herhangi bir
potansiyel ¢ikar ¢atismasi beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: i¢in herhangi bir
finansal destek almamustir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazar (lar); bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi
i¢cin herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamustir.
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2024 MAARIF MODELI 5. SINIF TURKCE DERSi OGRETIM PROGRAMI’'NDA YER
ALAN OGRENME CIKTILARININ SOLO TAKSONOMISINE GORE INCELENMESI
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Oz

Ogretim programlarinda yer alan 6grenme giktilari, bireylere kazandirilmasi hedeflenen becerilerden
olusmaktadir. SOLO taksonomisi, O0grenme g¢iktilarimin dfiizeylerini siniflandirarak hedeflenen
becerilerin etkili 0grenmeler gerceklesmesini saglayan bes basamakli taksonomik bir yapidan
olusmaktadir. Bu nedenle bu arastirmada Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2024 yilinda
uygulamaya gecilen 5. smif Tiirk¢e dersi 0gretim programinda yer alan dinleme/izleme, okuma,
konusma ve yazma becerilerine ait 6grenme ¢iktilarinin SOLO taksonomisinin diizeylerine gore analiz
edilmesi amaglanmistir. Calismada nitel arastirma yaklagimlarindan biri olan dokiiman analizi yontemi
kullanilmistir. Toplanan veriler betimsel analiz yontemi ile incelenmistir. Veriler, arastirma amacina
uygun olarak Maarif Modeli Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi'mda yer alan &grenme
ciktilarindan elde edilmistir. Arastirma amaci belirlenerek veriler toplanmis, analiz siirecinde her bir
ogrenme ciktist SOLO taksonomisinin biligsel basamaklarina gore siniflandirilmistir. Aragtirma
bulgulari Ortaokul 5. siif Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda bulunan 100 6grenme ciktistnin SOLO
taksonomisinin daha ¢ok niteliksel boyutunda yer aldigini gostermekte iken niceliksel boyutuna daha
az yer verildigi sonucuna ulagilmistir. Taksonomisin niceliksel boyutunda yer alan yap1 6ncesi diizeyine
ait 6grenme c¢iktis1 ise belirlenmemistir. 5. sinif 6grenme ¢iktilarinda tekli yap1 diizeyinde az sayida
ogrenme ¢iktisina yer verilmesi ve daha ¢ok iligskisel yapr ve soyutlanmis yap: diizeyinde 6grenme
ciktilarina yer verilmesi sonucu ortaya ¢ikmistir. Calismanin sonucunda 6grenme ¢iktilarinin daha ¢ok
iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte
ogrencilerin gelisim donemlerinin de dikkate almarak 6grenme ciktilarmin taksonomik olarak daha
dengeli dagilim gostermesi gerektigi diisiiniilmektedir. Ust biligsel grenmeyi gelistirmeyi amaglayan
ogrenme c¢iktilarinin da ders kitabindaki etkinliklerle somutlastirilarak desteklenmesi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge Dersi Ogretim Programi, SOLO Taksonomisi, Ogrenme Ciktilari, Maarif
Modeli.
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Neslihan Cetinkaya — Sevil Filiz

Examination of Learning Outcomes in the 2024 Education Model 5th Grade Turkish
Language Curriculum According to the Solo Taxonomy

Abstract

Learning outcomes included in curricula consist of skills that are intended to be acquired by individuals.
The SOLO taxonomy is a five-tiered taxonomic structure that classifies the levels of learning outcomes,
ensuring effective learning of the targeted skills. Therefore this research aims to analyze the learning
outcomes related to listening/watching, reading, speaking, and writing skills in the 5th grade Turkish
language curriculum, implemented by the Ministry of National Education (MoNE) in 2024, according
to the levels of the SOLO taxonomy. The study utilized document analysis, a qualitative research
approach. The collected data were analyzed using descriptive analysis. The data were obtained from
the learning outcomes included in the Maarif Model Middle School Turkish Language Curriculum, in
accordance with the research objective. The research objective was determined, data were collected, and
during the analysis process, each learning outcome was classified according to the cognitive levels of
the SOLO taxonomy. The research findings indicate that the 100 learning outcomes in the 5th grade
Turkish Language Curriculum are mostly categorized into the qualitative dimension of the SOLO
taxonomy, while the quantitative dimension is given less attention. Furthermore, no learning outcome
belonging to the pre-construction level, which is included in the quantitative dimension of the
taxonomy, was identified.This resulted from the fact that in the 5th grade learning outcomes, there were
few learning outcomes at the single-structure level and more learning outcomes at the relational and
abstract levels. As a result of the study, it was concluded that the learning outcomes were mostly aimed
at developing higher-order thinking skills. However, it is thought that the learning outcomes should
show a more balanced taxonomic distribution, taking into account the developmental stages of the
students. It is also suggested that the learning outcomes aimed at developing metacognitive learning
should be supported by concretizing them with activities in the textbook.

Keywords: Turkish Language Curriculum, SOLO Taxonomy, Learning Outcomes, Education Model

Giris

Egitim, bireylerin gelisimini merkeze alarak onlar1 bilissel, duygusal ve sosyal y&nden
destekleyen bir siirectir. Bu kapsamda egitimin toplumlarin kalkinmasini saglayarak iilkelerin
gelecegine yon verdigi de sdylenebilir. Ulkelerin geleceginde 6nemi olan egitimin sistemli
olarak verilmesi ise 0gretim programlari ile saglanmaktadir. Bireyi merkeze alan 6gretim
programlarinin  amaci, bilgileri gilincel hayatla iliskilendirerek biitiinciil gelisimi
desteklemektir (OECD, 2021). Bununla birlikte egitim sisteminin bireylere kazandirmak
istedigi becerileri, belirli bir plan ¢ercevesinde yapilandirarak uygulanmasini saglamaktir.

Egitimin temel unsuru goriilen 6gretim programlari 21. yiizyil diinyasinda bireylerin problem
¢ozme, elestirel ve yaratici diislinme becerileri kazanmalarini hedeflemektedir. Bireylerin
glincel hayatta kargilastiklar1 problemleri sorgulayarak analiz etmesi tist diizey bilissel
o0grenmelerle miimkiindiir (Yosepha vd., 2023). Bu nedenle egitim sistemlerinin ¢agmn
gereksinimleri goz Oniine alinarak yeniden yapilandirilmasi gerekmektedir. Tiirkiye’de bu
ihtiyaca cevap vermek amaciyla gelistirilen 2024 Maarif Modeli Ogretim Programlari 6grenci
merkezli ve {ist biligsel diisiinmeyi 6n planda tutan bir anlayisla hazirlanmistir. Bu modelin
amaci Ogrencilere bilgi edinmenin Otesinde bilgiyi anlamlandirma, kullanma ve yeni
baglamlara transfer etme becerilerini kazandirmaktir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2024).
Tiirkge dersi bu modelde 6nemli bir yere sahiptir.
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Tiirkge dersinde edinilen bilgiler ile 0grenciler ana dillerini gelistirmektedirler. Ana dili
egitimi, ilk olarak aile ve yakim ¢evre ile olusturulurken sonrasmnda ¢ocugun okulda planli ve
diizenli bir egitim siireciyle temel dil becerilerini gelistirdigi bir siireci kapsamaktadir (Onan,
2014). Tiirkge dersinde ana dili egitiminin temelini, bireylere kazandirilmasi gereken anlama
ve anlatma becerileri olusturur. Anlama boyutunda dinleme/izleme ile konusma; anlatma
boyutunda ise konusma ve yazma becerileri yer almaktadir. Bu becerilerin gerceklestirilmesi
O0gretim programlarinda yer alan 6grenme ¢iktilarina baglhdir. Ogrenme giktilar1 6grencinin
neyi bildigini, ne yaparak somut basar1 ortaya koyacagin ifade edecek bicimde yazilmasi
anlamina gelmektedir (Taspinar, 2024). Bu ifade dogrultusunda egitim siirecinin niteligini
belirleyen ve egitimde rehber olarak kabul edilen 6grenme ¢iktilari ile bireylere kazandirilmak
istenen belirli bilgi, beceri ve tutumlar verilerek bireylerin bu becerileri giinliik hayatta
kullanmalari amaglanmaktadir.

Tiirkge dersi 6gretim programindaki 6grenme c¢iktilary, anlamli 6grenmeyi amaglayarak
bilgiyi sadece ezberletmek yerine onu anlamlandirilmasini, birbiriyle iliskilendirilmesini ve
yeni durumlarda kullanilmasimni hedefler. Bu hedefler programda kullanilan taksonominin
Onemini ortaya ¢ikarmaktadir. Taksonomik yapr ile olusturulan 6grenme ciktilar etkili ve
anlamli 6grenmeler saglamaktadir. Ogrenme ¢iktilarinin kazandirilmak istenen becerilere
gore uygun bicimde kademeli olarak diizenlenmesi, egitimde kullanilan taksonomilerin
temelini olusturmaktadir (Yesilyurt, 2024). Ogrenme ¢iktilarinin yaziminda yaygin olarak
kullanilan Bloom taksonomisinin yerine farkli taksonomiler de kullanilabilmektedir. Buna
ornek olarak SOLO taksonomisi, program olusturmada ve degerlendirmede kullanilmakla
birlikte {ist bilissel diizeyde 6grenmeler saglayarak etkili 6grenmeyi hedefleyen taksonomik
yapidir. 1982 yilinda John Biggs ve Kevin Collis tarafindan gelistirilen SOLO taksonomisi
Structure of Observed Learning Outcomes ifadesinin bas harflerinden olusmaktadir. Bu
kavram 6grencilerin ortaya koydugu gozlemlenebilir 6grenme ¢iktilarinin yapisina odaklanan
basamakli taksonomik bir yapiy: ifade eder. SOLO taksonomisi ayni zamanda, 6grenci
cevaplar1 kontrol edilerek siire¢ degerlendirmede de aktif bir sekilde kullanilabilmektedir. Bu
amag dogrultusunda bes basamaktan olusarak kademeli bir yap1 sunan SOLO taksonomisi
ogrencilerin 6grendiklerinin degerlendirilmesinin yani sira siireci de kontrol etmede ve
O0grenciye geri bildirimlerde bulunmada faydali goriilmektedir (Biggs & Collis, 1982).

Biggs ve Collis tarafindan gelistirilen SOLO taksonomisindeki bes basamagin agiklanmasi
sOyledir (Lancester, 2014; Ozkaya, 2024):

Taksonominin en alt basamagindaki yap1 dncesi diizeyinde olan 6grenci, konu ile ilgili hicbir
bilgiye sahip olmadig: icin sorulan sorulara cevap veremez veya yanlis, alakasiz cevaplar
verir. Yine ayn1 sebepten yani herhangi bir bilgiye sahip olmadig icin sorulan sorular1 aynen
tekrar edebilir. Bu seviyedeki 6grenci yanlis cevaplar vermekle birlikte hatali 6grenmeler
gerceklestirebilir. Ogrencinin zihninde diislinceler net degildir ve hicbir sey
O0grenememektedir.

Tekli yapr diizeyindeki 6grenci tek bir bakis agisina sahip oldugundan konunun bir kismini
Ogrenebilir ve sadece bu yoniiyle ilgili cevap verebilir. Konu ile ilgili diger konularla iliski
kuramaz ve bu baglantiy1 saglamadig igin agiklamalar: tek bir bilgi igerir.
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Coklu yap1 diizeyindeki 6grenci artik konu ile ilgili birkag bilgiyi agiklayabilir. Ancak bu
bilgiler arasinda baglanti olmadig1 igin ytiizeysel aciklamalardir. Ciinkii sadece aklinda
tutabildigi bilgileri sdyleyebilir. Yani 6grencinin agiklamalarinda birbiriyle baglantil olmadan
ylizeysel birkag bilgi vardir.

fliskisel yap1 diizeyindeki dgrenci artik nitelikli ve derin 6grenme gerceklestirebilmektedir.
Sahip oldugu bilgileri arasinda baglanti kurarak anlamli 6grenme gerceklestirmeye
baslamistir. Konunun artik tek yoniine odaklanmaz veya ayn konu iizerinde sadece ezber
diizeyinde birkag bilgiyi agiklamanin Gtesine gegebilir. Bu seviyedeki 6grenci konu ile ilgili
ogrendikleri arasinda smiflandirma yaparak karsilastirmalarda bulunup g¢ikarim yapabilir.
Cikarimda bulunabildigi icin daha o©nceki bilgileriyle iliskilendirerek yeni durumlara
uygulayabilir. Bu seviyedeki 0grenci karsilastigi bir problem durumunu da akil yiirtiterek
¢Ozebilir.

Soyutlanmis yap1 SOLO taksonomisinin en iist diizeyidir. Bu diizeydeki 6grenci yeni fikirler
olusturabilmekte ve daha derin 6grenme gergeklestirebilmektedir. Bilgileri arasinda iligki
kurabilmenin o6tesinde 6grenci kendi degerlendirmelerde bulunarak yeni, orijinal fikirler
sunabilir. Diisiinceleri iizerinden tartigarak yargilarda bulunabilir. Ozetle soyutlanmis yapi
diizeyindeki ogrenci iliskisel yap1 diizeyinden farklh olarak sadece bilgiler arasinda baglanti
kurarak aciklamalar, analizler, smiflandirmalar yapmak yerine bildikleri disinda yeni konular
iizerinde diisiincelerini agiklayarak degerlendirmelerde bulunabilir ve yeni fikirler tiretebilir.

SOLO taksonomisinde biligsel diizeyler belirlenirken programda 6grenme ¢iktilarinin fiillerin
yapisina bakilir. Tablo 1’"de SOLO taksonomisi diizeyleri igin fiil ornekleri verilmistir.

Tablo 1. SOLO Diizeyleri i¢in Olusturulan Ornek Fiiller

Tek Yonlii Yap1 Cok Yonlii Yap: fligkisel Yap1 Soyutlanmis Yapi

-Aktarmak -Birlestirmek -Sorgulamak -Derinlemesine incelemek

-Soylemek -Siniflandirmak -Uygulamak -Tasarimlamak

-Ifade etmek -Numaralandirmak -Ana hatlarini ¢izmek -Olusturmak

-Teshis etmek -Listelemek -Ayirt etmek -Yargilamak

-Farkina varmak -Tanumlamak -Analiz etmek -Hipotez kurmak

-Hatirlamak -Metaforik konusmak -Simiflandirmak -Degerlendirmek

-Tekrar etmek -Planlamak -Karsilagtirmak -Tartismak

-Isaretlemek -Algoritmalar1 ve -Kategorize etmek -Yansitmak

-Isimlendirmek -Yontemleri Uygulamak -Gozlemlemek “Teoriyl yeni bir alana
uygulamak

-Tanimak -Aciklik getirmek -Ozetlemek -Genellemeler yapmak

-Netlestirmek -Tahmin etmek -Kuram olusturmak

-Anlamini agiklamak
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-Sembollestirmek -Sebeplerini agiklamak

-Nitelendirmek -Degerlendirmek

-Verilen bir teoriyi alana
uygulamak

Kaynak: (Biggs, 2003; Burnett, 1999).

Tiirkiye’de 2024 yilinda uygulanmaya baslayan Maarif Modeli Tiirke Dersi Ogretim
Programi'ndaki 6grenme g¢iktilarimin SOLO taksonomisine gore diizeylerinin belirlenmesi
sadece ne Ogretilecegini degil, ogrencilerin bu bilgileri ne kadar kavradigini belirlemek
agisindan Onem tasimaktadir. Egitim sisteminde Tiirkge dersi; oOgrencilerin bilgiyi
anlamlandirmasi, metinler aras: bag kurmasi, ¢ikarim yapmasi ve elestirel diistinmesi gibi iist
diizey diistinme becerilerini gelistirmeyi hedeflenmektedir. Bu dogrultuda SOLO
taksonomisinin hem Ogrenme c¢iktilarnin biligsel diizeylerini ortaya koymas: hem de
ogrencilerin tiist diizey diisiinme becerileriyle olan iliskisini analiz ederek oOgretim
programinin niteligini degerlendirmeye imkan tanimasi bakimindan tercih edilmistir.
Alanyazin incelendiginde; 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi alan
becerilerini (Karaggl, 2025) ve 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi kazanimlarini (Cergi, 2018;
Erol & Kavruk, 2021) yenilenmis Bloom taksonomisine gore inceleyen aragtirmalara
rastlanilmistir. Ote yandan Goger ve Kurt'un (2016), Tiirkce Dersi Ogreﬁm Programi'nda yer
alan 6, 7 ve 8. smif sozli iletisim kazanimlarini SOLO taksonomisine gore inceleyen bir
calismas: yer almaktadir. 2024 Maarif Modeli Program’in uygulanmasimna yeni gecildigi i¢cin
ve Tiirkge Dersi Ogretim Programi'na ait §grenme giktilarimin SOLO taksonomisine y&nelik
analizi yapilmadigindan alana katki saglayacag: diistiniilerek bu ¢alisma yapilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanhig: tarafindan yayimlanan, 2024
Maarif Modeli kapsaminda hazirlanmis olan 5. smif Tiirkce Dersi Ogretim Programi’'ndaki
dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma becerilerine ait 6grenme c¢iktilarim1 SOLO
taksonomisine gore incelemektir. Bu amagla asagidaki sorularin cevab: aranmistir.

1- 5. sinif Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'ndaki dinleme/izleme becerisine ait §grenme
¢iktilarinin SOLO taksonomiye gore yap1 6ncesi, tekli yapi, ¢oklu yapy, iligskilendirilmis
yap1 ve soyutlanmis yap: diizeyleri nasildir?

2- 5. siuf Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'ndaki okuma becerilerine ait dgrenme
ciktilarinin SOLO taksonomiye gore yapi dncesi, tekli yapi, ¢oklu yapy, iliskilendirilmis
yap1 ve soyutlanmis yapi diizeyleri nasildir?

3- 5. smif Tiirkge Dersi Ogretim Programi'ndaki konusma becerilerine ait dgrenme
¢iktilarinin SOLO taksonomiye gore yap1 6ncesi, tekli yapi, ¢oklu yapy, iliskilendirilmis
yap1 ve soyutlanmis yapi diizeyleri nasildir?

4- 5. smif Tiirk¢e Dersi C)gretim Programi'ndaki yazma becerilerine ait Ogrenme
ciktilarinin SOLO taksonomiye gore yapi dncesi, tekli yapi, ¢oklu yapy, iliskilendirilmis
yap1 ve soyutlanmis yapi diizeyleri nasildir?

91



Neslihan Cetinkaya — Sevil Filiz

5- 5. siuf Tirkge Dersi C)gretim Programi'ndaki dinleme/izleme, okuma, konusma ve
yazma becerilerine ait 6grenme ¢iktilar1 SOLO taksonomiye gore dagilimi nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programu 5. sinifa ait 6grenme ¢iktilar1 SOLO
taksonomisine gore incelenip analiz edildiginden arastirma, nitel arastirma yaklasimi
kapsaminda yiirtitiilmiistiir. Bu ¢alismada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Nitel
arastirmalar; siirece bakarak sonucu etkileyen, sebepleri ortaya ¢ikaran, davranisin neden ve
nasil ortaya ¢iktigiyla ilgilenen yontemdir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz &
Demirel, 2013). Arastirmada veri toplama yontemi olarak nitel arastirma yontemleri arasinda
yer alan dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizinde arastirilacak yazih
materyaller giinlitk ve mektup gibi kisisel dokiimanlar veya 0gretim programlari ve ders
kitaplar1 gibi resmi dokiimanlar olabilir (McMillan & Schumacher, 2010). Bu yontem, zaman
veya mekana bagli kalmadan analiz yapmaya olanak tanir.

Arastirmanin Veri Kaynag

Aragtirmanin veri kaynagii 2024 yilinda MEB Talim Terbiye Kurulu Bagkanlig: tarafindan
yayimlanan 2024 Maarif Modeli Tiirkce Ogretim Programi olusturmaktadir. Arastirmada
kullanilan dokiimanlar, MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanlifinin internet sayfasinda,
programlar boliimiinde yer alan 6gretim programlarindan elde edilmistir. Tablo 2’de 5. sinifa
ait 6grenme alanlar1 ve 6grenme ciktilarinin sayilar: gosterilmistir.

Tablo 2. Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi 5. Sinifa Ait Ogrenme Ciktis1 Sayilarinin Ogrenme
Alanlarina Gore Dagilimi

Ogrenme Alanlar1 Ogrenme Ciktis1
Sayilar1

Dinleme/izleme 25

Okuma 27

Konusma 26

Yazma 22

Toplam 100

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada elde edilen verilere MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanliginin resmi internet
sayfasinda yer alan egitim Ogretim boliimiiniin 6gretim programlari kisminda bulunan
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Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programindan ulagilmistir. Arastirmaya ait verilerin
toplanma stirecinde $Sekil 1’deki dokiiman inceleme basamaklar1 kullanilmistir (Forster, 1995).

4 r
y Veriyi
y | IVeriyi Analiz ® Kullanma
4 r IDokﬁmanlarl Etme
Ozgiinliigii Anlama 2
IDokﬁmanlara Kontrol (S)ernﬁqlzlem
Ulasma Etme ¢
Kategorileri
Gelistirme
Analiz
Birimlerini
Saptama

Sawvisallastirma

Sekil 1. Dokiiman Inceleme Basamaklari

1. Dokiimanlara Ulasma: 2024 Maarif Modeli Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’na Talim Terbiye Kurulu Bagkanli$1 resmi internet sayfasindan ulagilmigtir.
flgili dokiimanlara PDF formatinda ulasilabilmektedir.

2. Ogzgiinliigii Kontrol Etme: Dokiiman resmi internet sayfasindan elde edildiginden
orijinaldir.

3. Dokiimanlar1 Anlama: Elde edilen dokiimanin anlasilmasi ve ¢oziimlenmesi icin
arastirmacilar tarafindan Biggs ve Collis'in (1982) gelistirdigi SOLO taksonomisi
tablosu kullanilmistir.

4. Veriyi Analiz Etme: Toplanan dokiimanlardan elde edilen verilerin analizinde
dokiiman analizi kullanilmistir.

a. Analize konu olan veriden orneklem secme: Orneklem amacsal Ornekleme
yontemlerinden 06lgiit Ornekleme ile olusturulmustur. Bu asamada onaylanip
uygulamaya konulan son 6gretim programi olmasi 6lgiit olarak belirlenmistir.

b. Kategorileri gelistirme: 2024 Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda yer alan
o0grenme ciktilarinin hangi analiz birimine ait oldugu 2024 Ortaokul Tiirkg¢e Dersi
Ogretim Programi taranarak belirlenmistir.

c. Analiz birimini saptama: Arastirmanin analiz birimini SOLO taksonomisinde yer alan
yap1 Oncesi, tekli yapi, ¢oklu yapy, iligskisel yap1 ve soyutlanmig yap: olusturmaktadar.

d. Sayisallagtirma: Bu asamada 2024 Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’'nda yer
alan 6grenme ciktilar1 incelenerek analiz birimlerine kargilik gelen seviyelere isaretler
yerlestirilmistir.

5. Veriyi kullanma: Veriler MEB Talim Terbiye Kurulu Bagskanlig: internet sayfasinda yer
almaktadir ve herkes kolayca erisebilmektedir. Bu yiizden bu verilerin
kullanilmasinda herhangi bir gruba, kuruma ya da kurulusa zarar gelmeyecektir.

Verilerin Analizi
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Arastirmada elde edilen veriler, dokiiman analizi yaklasimma gore analiz edilip
diizenlenmistir. Bu baglamda arastirmacilar tarafindan SOLO taksonomisi tablosu
kullanilmigtir. Bu tablo ile 2024 Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda yer alan dgrenme
¢iktilarinin taksonomik agidan smiflandirma siirecinde ii¢ uzmandan gortisler alinarak ortak
bir yargiya varma yoluna gidilmistir. Bu asamada arastirmacilar arasinda ortak bir yarg:
yoluna gidilmesi igin kodlamalar yapilmistir. Kodlamalarin ardindan arastirmacilar
arasindaki uzlasmay1 belirlemek i¢in Miles & Huberman Giivenirlik Formiilii (1994) ile
aragtirmanin giivenirlik calismas1 saglayarak goriis birligi/(goriis birligi + goriis ayriligr)
formiilii ile hesaplanan basit uyum ytiizdesi kullanilmistir. Son olarak hesaplama sonucunda,
aragtirmacilar arasindaki uyumun O6grenme ¢ktilart igin %80’in {izerinde oldugu
belirlenmistir. Giivenirlik katsayis1 %70'in iizerinde ¢iktig1 igin yapilan analizlerin
glvenilirligin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirma kapsaminda Tiirkge Dersi
Ogretim Programi'nda bulunan 100 6grenme ciktisi incelenmis ve SOLO taksonomisi
diizeyleri ile iligkilendirilmistir. Ogrenme giktilar1 “T.D.5.1.” seklinde gosterilmektedir ve
sirasiyla ders kodu, 6grenme alani kodu, sinif diizeyi ve 6grenme ¢iktisina ait numara yer
almaktadir.

Bulgular

1- 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda yer alan 5. sinif diizeyindeki
dinleme/izleme becerisine ait 25 6grenme ¢iktis1 SOLO taksonomisinin yap1 dncesi,
tekli yapi, ¢oklu yapy, iliskisel yap1 ve soyutlanmis yap1 diizeyine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

Tablo 3. Tiirkge dersi 5. sinif dinleme/izleme becerisine ait 25 6grenme ¢iktisinin SOLO taksonomisine
gore dagilim

5. SINIF TURKCE

DERSI OGRENME SOLO TAKSONOMISi DUZEYLERI
CIKTILARI

DINLEME/iZLEME Yap1 Tekli Coklu fligkisel Yap1 Soyutlanmis
BECERISi Oncesi Yap1 Yap1 Yap

T.D.5.1. 4
T.D.5.2. v
T.D.5.3.
T.D.5.4.
T.D.55.
T.D.5.6.
T.D.5.7.
T.D.5.8. v
T.D.59.
T.D.5.10.
T.D.5.11.
T.D.5.12.
T.D.5.13.
T.D.5.14.
T.D.5.15.
T.D.5.16.

ANENENENEN

ASRNIENEN

AN NI NI
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T.D.5.17.
T.D.5.18.
T.D.5.19.
T.D.5.20.
T.D.5.21. v
T.D.5.22.
T.D.5.23.
T.D.5.24.
T.D.5.25.

AN NERN

SN NI NEANEAN

TOPLAM 0 0 10 9

Tablo 3 incelendiginde ¢oklu yap1 diizeyinde 10 6grenme ¢iktisi, iliskisel yapr diizeyinde 9
ogrenme ciktisi ve soyutlanmis yapi diizeyinde ise 6 6grenme ¢iktis1 tespit edilmisken yap1
Oncesi ve tekli yapi diizeylerinde 6grenme ¢iktis1 tespit edilmemistir. 5. sinif dinleme/izleme
becerilerine ait toplam 25 6grenme ¢iktisinin 10'u SOLO taksonomisinin niceliksel boyutunda;
15’1 ise niteliksel boyutunda yer almaktadir. Taksonominin niceliksel boyutunda yer alan
¢oklu yap1 diizeyinde 10 6grenme ¢iktisina yer verilerek dinlediklerine/izlediklerine yonelik
karsilastirma yapma, siniflandirma, iliskilendirme ve Ozetleme yapma becerilerinin
gelistirilmesi amaglanmaktadir. Niteliksel boyutunu olusturan iligkisel yapr diizeyinde 9
O0grenme ciktisina yer verilerek ¢ozlimleme yapma ve iist diizey ¢ikarimlarda bulunma
amaclanmaktadir. Soyutlanmis yap1 diizeyinde ise 6 6grenme ¢iktisina yer verilmektedir ve
degerlendirme yaparak elestiride bulunabilme, materyal, strateji ve yontem segimlerini
yOnetebilme becerilerine yer verilmektedir. Dinleme becerisine ait 6grenme ¢iktilarindan
“Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yoOnetebilme” ifadesi, Ogrencinin dinleme
materyalini 6z denetimle secip yoOnetmesini ve iist biligsel bir siireci gerektirdiginden
soyutlanmis yapi diizeyindedir. Buna karsilik “Dinlediginin/izlediginin derin anlaminm
belirlemeye yonelik basit ¢ikarimlar yapabilme” ifadesi, bilgiler arasinda derin iligkiler
kurmadan yiizeysel somut ifadeler iizerinden basit ¢ikarimlar yapmay igerdiginden ¢oklu
yap1 diizeyinde ele alinmigtir. Son olarak “Oykiileyici metinlerdeki hikaye unsurlarim
belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme” ifadesi ise metin igi 6geleri sorgulama ve analiz
etmeyi gerektirdiginden iligkisel yap1 diizeyinde degerlendirilmistir.
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Dinleme / izleme

0%
0%

24%

40%

36%
mYapi Oncesi = TekliYapi m Coklu Yapi miliskisel Yapi = Soyutlanmis Yapi

Sekil 2. Tiirkge dersi 5. sinif dinleme/izleme becerisine ait 6grenme ¢iktilarinin SOLO taksonomisine
gore dagihiminin yiizdeleri

Sekil 2’deki 5. sinif dinleme/izleme becerisine ait 6grenme ciktilarina ait veriler incelendiginde
coklu yap1 diizeyi %40, iliskisel yap1 diizeyi %36 ve soyutlanmus yap: diizeyi %24 olarak tespit
edilmistir.

2- 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda yer alan 5. simif diizeyindeki
okuma becerisine ait 27 6grenme ¢iktis1 SOLO taksonomisinin yap1 6ncesi, tekli yapa,
coklu yaps, iliskisel yap1 ve soyutlanmis yapi diizeyine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

Tablo 4. Tiirkge dersi 5. stmif okuma becerisine ait 27 6grenme ¢iktistiin SOLO taksonomisine gore
dagilimi

5. SINIF TURKCE
DERSi OGRENME SOLO TAKSONOMISi DUZEYLERI
CIKTILARI
OKUMA BECERISi Yap1 Tekli Coklu fliskisel Yap1 Soyutlanmis
Oncesi Yap1 Yap1 Yap1

T.05.1. v
T.0.5.2. v

T.0.5.3. v
T.0.54.
T.0.5.5.
T.0.5.6.
T.0.5.7.
T.0.5.8.
T.0.5.9. v
T.0.5.10.
T.0.5.11.
T.0.5.12.
T.0.5.13.

AN NN

AN NEANIEN
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T.0.5.14.
T.0.5.15.
T.0.5.16.
T.0.5.17.
T.0.5.18.
T.0.5.19.
T.0.5.20.
T.0.5.21.
T.0.5.22.
T.0.5.23. 4
T.0.5.24.
T.0.5.25.
T.0.5.26.
T.0.5.27.

AN NN Y Y N N N

SN NN

TOPLAM 0 0 10 11

Tablo 4 incelendiginde ¢oklu yap1 diizeyinde 10 6grenme c¢iktisy, iliskisel yapr diizeyinde 11
ogrenme ciktisi ve soyutlanmis yapi diizeyinde ise 6 6grenme ¢iktis1 tespit edilmisken yap1
Ooncesi ve tekli yapr diizeylerinde oOgrenme c¢iktisi tespit edilmemistir. 5. smif okuma
becerilerine ait toplam 27 6grenme ¢iktisinin 10'u SOLO taksonomisinin niceliksel boyutunda;
17’si niteliksel boyutunda yer almaktadir. Taksonominin niceliksel boyutunda yer alan ¢oklu
yap1 diizeyinde 10 6grenme ciktisina yer verilerek 6grencilerin okuduklariyla ilgili tahminde
bulunma, okuduklarmin yilizey anlamini belirleme, karsilastirma, smiflandirma yapma
becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Niteliksel boyutunu olusturan iligkisel yap1
diizeyinde 11 6grenme ¢iktisina yer verilerek okuma unsurlarini yonetebilme ve ¢éziimleme
yapabilme becerilerine agirlik verilmektedir. Soyutlanmis yapr diizeyinde ise 6 6grenme
ciktisina yer verilerek strateji ve yontem belirleme, degerlendirme, ¢6ziim iiretme ve elestirme
becerileri hedeflenmektedir.

Okuma Becerisi
0%
0%

22%

37%

41%

mYapiOncesi mTekliYapi w Coklu Yapi miliskiselYapi = Soyutlanmis Yapi
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Sekil 3. Tiirkce dersi 5. sinif okuma 6grenme ¢iktilarmmm SOLO taksonomisine gore dagiliminin yiizdeleri

Sekil 3’teki 5. sinif okuma becerisine ait 6grenme ¢iktilarina ait veriler incelendiginde ¢oklu
yap1 diizeyinde %37, iliskisel yap1 diizeyinde %41 iken soyutlanmis yap1 diizeyi %22 olarak
tespit edilmistir.

3- 2024 Maarif Modeli Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi'nda yer alan 5. siif diizeyindeki
konusma becerisine ait 26 6grenme ¢iktis1 SOLO taksonomisinin yapi oncesi, tekli yaps,
coklu yaps, iliskisel yap1 ve soyutlanmis yapr diizeyine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

Tablo 5. Tiirkge dersi 5. sinif konusma becerisine ait 26 6grenme ¢iktisinin SOLO taksonomisine gore
dagilimi

5. SINIF TURKCE
DERSIi OGRENME SOLO TAKSONOMIiSi DUZEYLERI
CIKTILARI

KONUSMA BECERISi Yap1 Tekli Coklu Tligkisel Yap1 Soyutlanmis
Oncesi Yap1 Yap1 Yap1

T.K.5.1. v
T.K.5.2. v
T.K.5.3. v
TK.54. v
T.K.5.5.
T.K.5.6.
T.K.5.7.
T.K.5.8.
T.K.5.9. v
T.K.5.10. v
T.K.5.11. v
T.K.5.12. 4
T.K.5.13. 4
T.K.5.14. v
T.K.5.15. v
T.K.5.16.
T.K.5.17.
T.K.5.18.
T.K.5.19.
T.K.5.20.
T.K.5.21.
T.K.5.22.
T.K.5.23.
T.K.5.24.
T.K.5.25.
T.K.5.26. v
TOPLAM 0 1 3 10 12

AN NI NERN

AN NI N NN

AN NI NI NI

Tablo 5 incelendiginde tekli yapi diizeyinde 1 6grenme ¢iktisi, ¢oklu yap1 diizeyinde 3
ogrenme ciktis, iliskisel yap1 10 ve soyutlanmis yap: diizeyinde 12 6grenme ciktis1 tespit
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edilmisken yap1 oncesi diizeyde 6grenme ciktis1 tespit edilmemistir. 5. smif konusma
becerilerine ait toplam 26 6grenme ¢iktisinin 4'iit SOLO taksonomisinin niceliksel boyutunda;
22’si ise niteliksel boyutunda yer almaktadir. Taksonominin niceliksel boyutunda yer alan
tekli yapr diizeyinde 1 6grenme ciktisina yer verilerek on 6grenmelerden yararlanma
becerisinin; ¢oklu yap1 diizeyinde 3 6grenme ¢iktisina yer verilerek karsilastirma yapma,
smiflandirma ve yorumlama becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Niteliksel
boyutunu olusturan iliskisel yap1 diizeyinde 10 6grenme ¢iktisina yer verilerek konusmasinda
beden dilini kullanma, konusma igerigini yonetebilme, konusurken acik ve ortiik ciimleler
kurma, diislinceyi gelistirme yollarmi kullanma, s6zlii sunum yapma becerileri
amaglanmaktadir. Soyutlanmis yap1 diizeyinde ise 12 6grenme ciktisina yer verilmektedir ve
konusmasma ait igerik olusturma, yaratici, hazirlikli, hazirliksiz konusma yapma, 0z
degerlendirmede bulunma, problem ¢oziimiine yonelik konusma, elestirel konusma becerileri
hedeflenmektedir.

Konusma Becerisi

4%
0%

12%

46%

mYapi Oncesi = TekliYapi m Coklu Yapi miliskisel Yapi = Soyutlanmis Yapi

Sekil 4. Tiirkce dersi 5. sinif konusma becerisine ait 6grenme ¢iktilarinin SOLO taksonomisine gore
dagiliminin yiizdeleri

Sekil 4’'teki 5. sinif konusma becerisine ait 6grenme ¢iktilarina ait veriler incelendiginde tekli
yap1 diizeyi %4, coklu yap diizeyi %12, iligskisel yap1 diizeyi %38 ve soyutlanmis yap1 diizeyi
%46 olarak tespit edilmistir.

4- 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda yer alan 5. simif diizeyindeki
yazma becerisine ait 22 6grenme ¢iktis1 SOLO taksonomisinin yap1 oncesi, tekli yaps,
coklu yaps, iliskisel yap1 ve soyutlanmis yapr diizeyine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

Tablo 6. Tiirkge dersi 5. sinif yazma becerisine ait 22 6grenme ¢iktistnin SOLO taksonomisine gore
dagilimi
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5. SINIF TURKCE
DERSIi OGRENME SOLO TAKSONOMISi DUZEYLERI
CIKTILARI

YAZMA BECERISI Yap1 Tekli Coklu fligkisel Yap1 Soyutlanmis
Oncesi Yap1 Yap1 Yap1

T.Y.5.1. v

T.Y.5.2. v
T.Y.5.3. v
T.Y.5.4. v

T.Y.55. v
T.Y.5.6.
T.Y.5.7. v
T.Y.5.8.
T.Y.5.9.
T.Y.5.10.
T.Y.5.11.
T.Y.5.12.
T.Y.5.13.
T.Y.5.14.
T.Y.5.15.
T.Y.5.16.
T.Y.5.17.
T.Y.5.18.
T.Y.5.19.
T.Y.5.20.
T.Y.5.21.
T.Y.5.22. v

ANENENENEN
ASNRNENEN <

ASANENENEN

TOPLAM 0 1 5 6 10

Tablo 6 incelendiginde tekli yapi diizeyinde 1 6grenme c¢iktisi, ¢oklu yapr diizeyinde 5
ogrenme ciktisy, iliskisel yap: diizeyinde 6 6grenme ¢iktisi, soyutlanmis yap: diizeyinde 10
o0grenme ciktis1 tespit edilmistir. Yap1 Oncesi diizeyde ise 6grenme ¢iktisi tespit edilmemistir.
5. smif yazma becerilerine ait toplam 22 6grenme g¢iktisinin 6’st SOLO taksonomisinin
niceliksel boyutunda; 16’s1 ise niteliksel boyutunda yer almaktadir. Taksonominin niceliksel
boyutunda yer alan tekli yap1 diizeyinde 1 6grenme ¢iktisina yer verilerek yazi yazarken 6n
bilgilerinin hatirlanmasi becerisinin; ¢oklu yap1 diizeyinde 5 6grenme ¢iktisina yer verilerek
kargilastirma yapma, siniflandirma, yorumunu yazili olarak ifade etme ve Ozetleme
becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Niteliksel boyutunu olusturan iliskisel yap1
diizeyinde 6 6grenme ciktisina yer verilerek yazma siirecini kontrol etme, yazisinda uygun
gecis ve baglanti ifadelerini kullanma, kelime hazinesini gelistirerek yaziya dokme, yazim ve
noktalama kurallarin1 uygulayabilme becerileri amaglanmaktadir. Soyutlanmis yap:
diizeyinde ise 10 0grenme c¢iktisina yer verilmektedir ve yeni bir yazi1 olusturma, igerik
seciminde bulunarak kendi yazisin1 yazma ve bu siireci yonetip 6z degerlendirmede bulunma
becerileri hedeflenmektedir.
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Yazma Becerisi

5%
0%
’. 23%

27%

48%

mYapi Oncesi = TekliYapt m Coklu Yapi miliskisel Yapi = Soyutlanmus Yapi

Sekil 5. Tiirkge dersi 5. sinif yazma becerisine ait 6grenme g¢iktilarinin SOLO taksonomisine gore

dagiliminin yiizdeleri

Sekil 5'teki 5. smif yazma becerisine ait 6grenme ¢iktilarina ait veriler incelendiginde tekli yap:
diizeyi %5, ¢oklu yap1 diizeyi %23, iliskisel yap1 diizeyi %27 iken soyutlanmis yap1 diizeyi

%46 olarak tespit edilmistir.

5- 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda yer alan 5. siif diizeyindeki
dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma becerilerine ait 100 6grenme ¢iktis1 SOLO

taksonomiye gore dagilimi nasildir?

Tablo 7. Tiirkge dersi 5. sinif dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma becerilerine ait 6grenme

ciktilarinin SOLO taksonomisine gore dagiliminin yiizdeleri

Yap1 Migkisel Toplam
Oncesi | Tekli Yap1 | Coklu Yap: Yap1 Soyutlanmis Yap1
f %o
f % f % f % f % f %
_ 25 25,0
Dinleme/Izleme 0 0 0 00 [10] 100 | 9 9,0 6 6,0
27 27,0
Okuma 0 0 0 00 | 10| 100 | 11 | 110 6 6,0
26 26,0
Konusma 0 0 1 1,0 3 3,0 10 10,0 12 12,0
22 22,0
Yazma 0 0 1 1,0 | 5] 50 6 6,0 10 10,0
100 100
Toplam 0 0 2 20 [ 28| 280 | 36 | 36,0 34 34,0

Tablo 7'de 5. sinifa ait 100 6grenme ¢iktisinin genel dagilimi SOLO taksonomisine gore
incelenmistir. 5.sinif diizeyindeki dinleme/izleme, okuma, konusma, yazma becerilerine ait
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100 6grenme ciktilarinda %2 tekli yapi, %28 ¢oklu yap1, %36 iliskisel yap1 ve %34 soyutlanmis
yap1 diizeyi tespit edilmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

2024 Maarif Modeli Tiirkge Ogretim Programi'ndaki 5. siif diizeyine ait dinleme/izleme,
okuma, konusma ve yazma becerileri 6grenme c¢iktilarinin SOLO taksonomisine gore
incelenip analiz edilmesini amaglayan bu ¢alismanin sonuglar: asagida sunulmaktadir.

Arastirmada 5. smif Tiirkge dersine ait 100 6grenme ¢iktis1 analiz edilmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda 5. smif dinleme/izleme becerisine ait 6grenme ¢iktilarinin taksonomik
dagilimlar1 incelendiginde en fazla O6grenme c¢iktisimin ¢oklu yapr diizeyinde (%10)
bulundugu, en az 6grenme ¢iktisinin ise soyutlanmis yapi (%6) diizeylerinde bulundugu
tespit edilmistir. 5. sitmif okuma becerisine ait 6grenme ¢iktilarinin taksonomik dagilimlar:
incelendiginde en fazla 6grenme ¢iktisinin iliskisel yap1 diizeyinde (%11) bulundugu en az
ogrenme ¢iktisinin ise soyutlanmis yap: diizeyinde (%4) bulundugu tespit edilmistir. 5. siuf
konusma becerisine ait 6grenme ciktilarinin taksonomik dagilimlari incelendiginde en fazla
ogrenme ¢iktisinin soyutlanmisg yapi diizeyinde (%12) bulundugu en az 6grenme ¢iktisinin ise
tekli yap1 diizeyinde (%1) bulundugu tespit edilmistir. 5. sinif yazma becerisine ait 6grenme
ciktilarmin taksonomik dagilimlari incelendiginde en fazla 6grenme ¢iktisinin soyutlanmis
yap1 diizeyinde (%10) bulundugu en az 6grenme ¢iktisinin ise tekli yap: diizeyinde (%1)
bulundugu tespit edilmistir.

Anlama becerilerinden olan dinleme/izleme ve okuma becerilerine ait 6grenme ¢iktilarinda en
az soyutlanmis yap1 diizeyinde, en fazla ise ¢oklu yapi ve iligkisel yap: diizeyinde 6grenme
¢iktilarina yer verilmistir. Anlama becerilerinde en fazla bu diizeyde 6grenme c¢iktilarinin
olmas1 Ogrencilerin yeni kavramlar 6grenme, bu kavramlar arasinda baglanti kurma ve
bunlar1 yeni bilgilerle iliskilendirerek kullanmasma imkan tanimaktadir. Bu yoniyle
programda vurgulanan dinleme/izleme ve okuma becerisinin etkili ve verimli kullanilmas:
gerektigi sonucu ile Ortiismektedir. Bununla birlikte soyutlanmis yapr diizeyinde daha az
ogrenme ¢iktilarma yer verilmesi programin iist diizey diisiinme, ¢ikarim yapma ve genelleme
becerilerini 6grenme ciktilarinda da yer vererek daha fazla desteklemesi gerektigi sonucuna
ulasilmaktadir. Bu degerlendirme dogrultusunda ders kitaplarinda {iist diizey bilissel
becerilere yonelik etkinliklere agirlik  verilmesi bu becerileri giliclendirebilecegi
diistintilmektedir. Okuma becerisine ait 6grenme c¢iktilarinda soyutlanmis yap1 diizeyinin
yine diger yap1 diizeylerine gore geride kaldig1 goriilmektedir. Oysa 6grencilerin metinden
¢ikarimda bulunarak yeni fikirler olusturmalari, elestirel okuma yapmalar: ve bunlari giincel
durumlarla iligkilendirip 06zgiin ¢Oziimler iiretmeleri gibi beceriler programin temel
amaglariyla uyumlu olarak okuma siirecinde ortaya ¢ikmaktadir. Hem dinleme izleme hem
de okuma becerisine ait 6grenme c¢iktilarinda tekli yapi diizeyine yer verilmemesi ise
programin Ogrencilerin ezbere dayali O0grenme yerine ¢ok yonlii bilissel gelisimini
hedefledigini gostermekte ve programin genel ilkeleri ile tutarlilik gostermektedir.

Anlatma becerilerinden konusma ve yazma becerilerine ait 6grenme ¢iktilarinda en az tekli
yap1 diizeyinde, en fazla ise soyutlanmis yap1 diizeyinde 6grenme ciktilarina yer verildigi
goriilmektedir. Ogrenciler, konusma ve yazma becerilerini kullanarak uygulamaya dayali
ogrenme siireclerinde aktif rol almaktadir. Bu beceriler ile yalnizca basit diizeyde iletisim
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kurmakla kalmayip cikarim  yaparak elestirel  diisiinebilme becerilerini de
gelistirebilmektedirler. Aragtirmanin sonucuna gore programda bu alanda en ¢ok soyutlanmis
yapr diizeyine ait O0grenme c¢iktilarina yer verilmesi, programin da temel ilkelerinde
vurgulanan bu becerilerin gelistirilmesine yonelik amaclarla uyum gostermektedir. Buna
karsin ¢oklu yap1 diizeyinde 6grenme ¢iktilarina daha az yer verilmesi 6grencilerin temel
bilgileri kavramadan daha yiiksek diizeyde sentez ve genelleme yapmasina neden
olabilecegini diistindiirmektedir. En az tekli yap1 diizeyinde 6grenme c¢iktilarina yer verilmesi
ise 0grencilerin sadece temel kavramlar1 kullanarak bilgi edinmesinin 6niine gecerek 2024
Maarif Modeli Tiirkge Ogretim Programi’nin {ist diizey bilissel becerileri destekledigini
gostermektedir.

Tiirkge dersi 6gretim programi 5.sinif 6grenme ¢iktilarinin SOLO taksonomisindeki yapilara
gore genel dagilimi degerlendirildiginde taksonominin niteliksel boyutu olan iliskisel yap1
(%36) ile soyutlanmis yapi (%34) diizeylerinde daha fazla oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu oranlar
dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma becerileri alani igerisindeki iligkisel yapr ile
soyutlanmis yap1 dagilimini gostermektedir. Belirlenen bu sonuglar, 6grenme ¢iktilarinin 2024
Maarif Modeli Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda (MEB, 2024) belirtildigi gibi {ist diizey
bilissel becerilere onem verdigi bilgisiyle ortiismektedir. Bu durum ortaokulun ilk seviyesinde
olan 5. smif ogrencileri i¢in olumlu olurken aynmi zamanda bu seviyenin 0grencilerin temel
kavramlar1 6grenmesi agisindan kritik bir donem oldugu diistiniilmektedir. Ciinkii bilgi
birikimi edinmeden konular arasi iliski kurarak bunlar pratige dokmek giictiir. (Goger &
Kurt, 2016.) Bu baglamda 5. smif 6grenme c¢iktilarinda goklu yap1 diizeyindeki 6grenme
ciktilan ile iliskisel yap1 ve soyutlanmis yap1 seviyelerine ait 6grenme ¢iktilarinin birbirine
yakin sayilarda olmasi ve dengeli dagiliminin olmasi yararl olacag diistiniilmektedir.

SOLO taksonomisine gore soyutlanmis yap: diizeyi biligsel diizeyin en {ist basamagina denk
gelmektedir. Biggs ve Collis (1982), 6grencilerin bilissel gelisim diizeylerini degerlendiren
SOLO taksonomisi modelinin, Piaget'in bilissel gelisim asamalariyla paralellik gosterdigini
belirtmistir. Piaget’in teorisine gore, 6grenciler belirli yaslarda daha soyut diisiinmeye baslar
(Eroglu, 2023). Bu da SOLO taksonomisinin soyutlanmis yap1 diizeyine karsilik gelir. 5. sinif
seviyesindeki Ogrenciler ise Piagetin biligsel gelisim donemine gore somut islemler
donemindedir ve soyut diislinmeye heniiz baslamamislardir. Bu nedenle bu smmf
seviyesindeki soyutlanmis yap:r diizeyine ait 6grenme g¢iktilarinin diger diizeylere gore
dengeli olmasi gerektigi diisliniilmektedir. Bu seviyedeki 6grenme ¢iktilarina ait becerileri
somutlastirmak icin ise Tiirkge ders kitabindaki metinlerin ve etkinliklerin énemli oldugu
diisiintilmektedir.

Alanyazinda SOLO taksonomisi ile ilgili arastirma yapildiginda 2024 Maarif Modeli Ortaokul
Tiirkge Dersi Ogretim Programi'ndaki 6grenme ciktilarina ait calisma bulunmamaktadir
(05.12.2025). Bu durum alanyazinda arastirmanmn bulgulari karsilastirmada smirlilik
olusturmakla birlikte yenilenmis Bloom taksonomisi kullanilarak yapilan diger ¢alismalarla
da ortiigmektedir. Karagdl (2025) yaptig1 aragtirmada ise Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi Ogrenme c¢iktilarimi yenilenmis Bloom taksonomisine gore degerlendirmesi
neticesinde analiz, degerlendirme ve yaratma basamaklarmin 6n plana gikarak {ist diizey
becerilerini gelistirmeye yonelik oldugunu belirtmistir. Kaya ve Aydin (2024) calismasinda tist
diizey hedeflere vurgu yapildigin belirtmistir. Bu sonuglar mevcut ¢alismanin sonuglar ile
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tutarhilik saglayarak alandaki galismalar1 desteklemektedir. Karagol ve Yesilyurt (2025) ise
yaptig1 arastirmada yenilenmis Bloom taksonomisi ve Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli'ndeki
degerler baglaminda 5. sinif Tiirkge ders kitab1 ¢alismasinda etkinliklerin daha ¢ok anlama ve
uygulama diizeyinde oldugunu ve iist diizey bilissel becerileri aktarmada sinirli kaldigi
sonucuna ulagmistir. Bu ¢alisma ile 6grenme ¢iktilar: daha ¢ok iist diizey basamaklarda tespit
edildiginden Tiirkce ders kitabindaki etkinlikler ile 6grenme ciktilarinin tutarli olmasinin
onemi ortaya cikmaktadir. Cerci (2018) Ortaokul Tiirke Dersi Ogretim Programi
kazanimlarmin yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelemesi sonucunda st diizey
hedeflerin artirilmasi gerektigi sonucuna ulagsmistir. Erol ve Kavruk (2021) Ortaokul Tiirkge
Dersi Ogretim Programi kazanimlarmnin yenilenmis Bloom taksonomisine gdre
smiflandirilmasi ile ilgili calismasinda alt diizeye ait kazanimlarin agirlikta oldugu sonucuna
ulagmustir.

Alanyazinda Akt Aslan (2023) ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019) kazanimlarim
SOLO taksonomisine gore incelemis ve kazanimlarin en c¢ok iliskisel yap1 diizeyinde
oldugunu tespit ederek sinif seviyelerine gére uygun olmadigini belirtmistir. Bu calismada da
en ¢ok iligkisel yap1 diizeyinde 6grenme ¢iktis1 tespit edilerek benzer bir sonuca ulasilmakla
birlikte ¢oklu yap1 ve soyutlanmis yap: diizeylerinde dengeli bir dagilim saglandig: tespit
edilmistir. SOLO taksonomisi ile ilgili yapilan bir diger arastirmada ise Goger ve Kurt (2016)
6, 7 ve 8. sinf Tiirkge Dersi Ogretim Programi sozlii iletisim kazamimlari incelemis ve
sonucunda tekli yap1 ve iligskisel yap1 diizeylerinde agirlikli kazanimlara yer verildigini tespit
etmislerdir. Mooney (2002) ¢alismasinda ise ortaokul 6grencilerinin diisiinme seviyelerinin
SOLO taksonomisine gore alt basamaklarda kaldig1 sonucuna ulagmistir. Bu aragtirmalarin
sonucunda bir o6nceki programa gore 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim
Programi'ndaki sozlii iletisim becerilerinde daha iist diizey bilissel 6grenme ¢iktilarina yer
verdigi sonucuna ulasilmaistir.

Bu kapsamda mevcut calisma, 2024 Maarif Modeli Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim
Programi’na ait 6grenme ¢iktilarinin 6grencilerde derin 6grenmeyi ve iist diizey diistinme
becerilerini gelistirmeye yoOnelik eski programa gore olumlu yonde degistigini; 6grenme
giktilarinin st diizey biligsel siiregleri destekleyen sekilde hazirlandigini ancak 6grenme
giktilarinin sinif seviyesi yoniinden Ogrencilerin gelisim donemlerinin de dikkate alinarak
farklilagtirilabilir olmasi gerektigi sonucunu ortaya koymaktadir. Bu farklilastirma ile soyut
yap1 diizeyindeki 0grenme c¢iktilarmin 5. sif 6grencileri icin gelisim donemleri dikkate
aliarak ders kitabindaki etkinliklerin seviyeye uygun olacak sekilde desteklenmesi gerektigi
sonucuna ulagilmaktadir.

Bu arastirmanin sonuglarina bakarak sunulacak 6neriler ise soyledir:

1. Bu ¢alisma ortaokul Tiirkce dersi 5. smif 6grenme ¢iktilari ile simirlidir. Benzer ¢calisma
ortaokul Tiirkce dersi 6, 7 ve 8. siuif 6grenme ¢iktilar ile de yapilabilir.

2. Alanda ¢alisma yapacaklara yenilenen 2024 Maarif programina gore hazirlanan Tiirkge
dersine yonelik EBA’daki etkinliklerin, Tiirk¢e dersine yonelik yapilan ortak simnav
sorularin veya LGS Tiirk¢e sorularin taksonomik agidan incelenmesine yonelik
calismalar yapilabilir.

EXTENDED ABSTRACT
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Introduction

Education is a process that focuses on the development of individuals, supporting them cognitively,
emotionally and socially. In this context, it can be said that education shapes the future of countries by
enabling the development of societies. The systematic provision of education, which is crucial for the
future of countries, is ensured through curricula. The aim of individual-centered curricula is to support
holistic development by connecting knowledge to real-life situations (OECD, 2021). Curricula, regarded
as a fundamental element of education, aim for individuals to acquire problem-solving, critical, and
creative thinking skills in the world of the 21st century. Individuals' ability to question and analyze the
problems they encounter in daily life is possible through higher-order cognitive learning (Yosepha et
al., 2023). For this reason, education systems need to be restructured by taking the requirements of the
era into account. The 2024 Maarif Model Curricula, developed in Turkey to respond to this need, have
been prepared with an approach that is student-centered and prioritizes metacognitive thinking. The
objective of this model is to equip students with the skills to make sense of, utilize, and transfer
knowledge to new contexts, beyond just the acquisition of information (MEB, 2024). The learning
outcomes in the Turkish language curriculum aim for meaningful learning, focusing not only on
memorization but also on the understanding, correlation, and application of information in new
situations. These objectives highlight the importance of the taxonomy used in the program. Learning
outcomes created with a taxonomic structure provide effective and meaningful learning. The
appropriate, graded arrangement of learning outcomes according to the skills to be acquired forms the
basis of taxonomies used in education (Yesilyurt, 2024). Instead of Bloom's taxonomy, which is widely
used in writing learning outcomes, different taxonomies can also be used. For example, the SOLO
taxonomy, while used in program development and evaluation, is a taxonomic structure that aims for
effective learning by providing metacognitive-level learning. Developed in 1982 by John Biggs and
Kevin Collis, the SOLO taxonomy is an acronym for Structure of Observed Learning Outcomes. This
concept refers to a hierarchical taxonomic structure that focuses on the structure of observable learning
outcomes produced by students. The SOLO taxonomy can also be used in process evaluation by
controlling student responses. To this end, the SOLO taxonomy, which offers a hierarchical structure
consisting of five levels, is considered useful in evaluating students' learning, monitoring the process,
and providing feedback to the student (Biggs & Collis, 1982). The five levels of the SOLO taxonomy,
developed by Biggs and Collis, are explained as follows (Lancester, 2014; Ozkaya, 2024): At the pre-
structural level, the lowest level of the taxonomy, the student cannot answer the questions asked
because they have no knowledge of the subject, or they give incorrect or irrelevant answers. For the
same reason, they may repeat the questions exactly as asked because they have no knowledge. Students
at this level may give incorrect answers and may engage in faulty learning. The student's thoughts are
unclear, and they are unable to learn anything. At the single-structure level, students have only one
perspective, so they can only learn a part of the subject and answer questions related to that aspect.
They cannot connect the subject to other related topics, and because they don't establish this connection,
their explanations contain only a single piece of information. At the multiple-structure level, students
can now explain a few pieces of information related to the subject. However, these explanations are
superficial because there is no connection between them. They can only state what they have
memorized. In other words, the student's explanations contain a few superficial pieces of information
that are not interconnected. At the relational-structure level, students can now achieve qualitative and
deep learning. They have begun to achieve meaningful learning by establishing connections between
the information they possess. They no longer focus on a single aspect of the subject or can go beyond
simply memorizing a few pieces of information on the same subject. Students at this level can classify
what they have learned about the subject, make comparisons, and draw conclusions. Because they can
draw conclusions, they can relate it to their previous knowledge and apply it to new situations. Students
at this level can also solve problem situations by reasoning. The abstract structure is the highest level of
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the SOLO taxonomy. Students at this level can generate new ideas and achieve deeper learning. Beyond
establishing relationships between pieces of information, students can present new, original ideas by
making their own assessments. They can make judgments by discussing their thoughts. In short, unlike
students at the relational level, those at the abstract structure level can explain, analyze, and classify
information by simply establishing connections between them, and can express their thoughts on new
topics beyond their knowledge, make assessments, and generate new ideas. In Turkey, determining the
levels of learning outcomes in the Turkish Language Curriculum, which started to be implemented in
2024 as part of the Maarif Model, according to the SOLO taxonomy is important not only for what will
be taught, but also for knowing how well students have grasped this information. A review of the
literature reveals studies evaluating the field skills of the 2024 Maarif Model Turkish Language
Curriculum from the perspective of the revised Bloom's taxonomy (Karagol, 2025), examining the
learning outcomes of the 2018 Turkish Language Curriculum from the perspective of the revised
Bloom's taxonomy (Erol & Kavruk, 2021; Cerg¢i, 2018), and analyzing the oral communication learning
outcomes of grades 6, 7, and 8 in the Turkish Language Curriculum according to the SOLO taxonomy
(Goger & Kurt, 2016). Since the 2024 Maarif Model has recently been implemented and an analysis of
the learning outcomes of the Turkish Language Curriculum according to the SOLO taxonomy has not
yet been conducted, this study was undertaken with the expectation of contributing to the field.

Method

This study examines and analyzes the learning outcomes of the 5th grade Turkish Language Curriculum
according to the SOLO taxonomy; therefore, the research was conducted within the scope of a
qualitative research approach. A descriptive survey model was used in this study. Qualitative research
is a method that examines the process, reveals the causes influencing the outcome, and deals with why
and how behavior occurs (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2013). The document
analysis method, which is among the qualitative research methods, was used as the data collection
method in this research. Written materials to be investigated in document analysis can be personal
documents such as diaries and letters, or official documents such as curricula and textbooks (McMillan
& Schumacher, 2010). This method allows for analysis regardless of time or place. The data source for
this research is the 2024 Turkish Language Teaching Program, published by the Ministry of National
Education's Board of Education in 2024. The documents used in the research were obtained from the
curricula located in the programs section of the Ministry of National Education's Board of Education's
website. The data obtained in the research was accessed from the Middle School Turkish Language
Curriculum, located in the curriculum section of the education and training section on the official
website of the Ministry of National Education's Board of Education. The data obtained in the research
were analyzed and organized according to the document analysis approach. In this context, the SOLO
taxonomy table was used by the researchers. With this table, a common conclusion was reached by
obtaining opinions from three experts in the process of determining the learning outcomes included in
the 2024 Turkish Language Curriculum from a taxonomic perspective. At this stage, coding was
performed to reach a common conclusion among the researchers. Following the coding, the Miles &
Huberman Reliability Formula (1994) was used to determine the agreement among the researchers, and
a simple agreement percentage was calculated using the agreement/(agreement + disagreement)
formula to ensure the reliability of the research. Finally, the calculation showed that the agreement
among the researchers was above 80% for the learning outcomes. Since the reliability coefficient was
above 70%, it was concluded that the reliability of the analyses performed was high. Within the scope
of the research, 100 learning outcomes in the Turkish Language Curriculum were examined and
associated with the SOLO taxonomy levels. Learning outcomes are shown as "T.D.5.1." and respectively
include the course code, learning area code, class level, and the number corresponding to the learning
outcome.

Results, Discussion, and Recommendations
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This study analyzed 100 learning outcomes for the 5th-grade Turkish language course. The findings
revealed that the taxonomic distribution of learning outcomes related to 5th-grade listening/watching
skills showed the highest number of outcomes at the multiple structure level (10%) and the lowest at
the abstract structure level (6%). Similarly, the taxonomic distribution of learning outcomes related to
5Sth-grade reading skills showed the highest number of outcomes at the relational structure level (11%)
and the lowest at the abstract structure level (4%). Finally, the taxonomic distribution of learning
outcomes related to 5th-grade speaking skills showed the highest number of outcomes at the abstract
structure level (12%) and the lowest at the single structure level (1%). Finally, the taxonomic distribution
of learning outcomes related to 5th-grade writing skills showed the highest number of outcomes at the
abstract structure level (10%) and the lowest at the single structure level (1%).

The overall distribution of 5th-grade Turkish language curriculum learning outcomes according to the
SOLO taxonomy revealed that the qualitative dimensions of the taxonomy, namely relational structure
(36%) and abstract structure (34%), are more prevalent. These results coincide with the information that
the 2024 Maarif Model Turkish Language Curriculum emphasizes high-level cognitive skills, as stated
in the program (MEB, 2024).This is positive for 5th-grade students, who are at the first level of middle
school, and is considered a critical period for students to learn fundamental concepts. Because it is
difficult to establish relationships between subjects and put them into practice without acquiring
accumulated knowledge (Goger and Kurt, 2016). In this context, it is thought that it would be beneficial
for the 5th grade learning outcomes to have a similar number and a balanced distribution of learning
outcomes at the multiple structure level and those at the relational and abstract structure levels.

Mooney (2002) concluded in his study that the thinking levels of middle school students remained at
the lower levels according to the SOLO taxonomy. In this context, the current study reveals that the
learning outcomes of the 2024 Maarif Model Middle School Turkish Language Curriculum have
changed positively compared to the old program in terms of developing deep learning and higher-order
thinking skills in students; the learning outcomes are prepared in a way that supports higher-order
cognitive processes, but the learning outcomes should be differentiated according to the grade level,
taking into account the developmental stages of the students. This differentiation leads to the conclusion
that abstract-level learning outcomes should be supported by activities in the textbook that are
appropriate to the level of 5th-grade students, considering their developmental stages. Based on the
results of this research, the following recommendations can be made:

1. This study is limited to the learning outcomes of the 5th-grade middle school Turkish language
course. A similar study could be conducted with the learning outcomes of the 6th, 7th, and 8th-grade
middle school Turkish language course.

2. For those who will conduct research in this field, studies can be carried out on the taxonomic
analysis of the activities on EBA (Educational Information Network) for the Turkish language course
prepared according to the updated 2024 Maarif program, the common exam questions for the Turkish
language course, or the LGS (High School Entrance Exam) Turkish language questions.
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2024 MAARIF MODELI 5. SINIF TURKCE DERSi OGRETiM PROGRAMI'NDA YER ALAN
OGRENME CIKTILARININ SOLO TAKSONOMIiSiNE GORE iINCELENMESI

Giris

Egitim, bireylerin gelisimini merkeze alarak onlari bilissel, duygusal ve sosyal yonden destekleyen bir
siirectir. Bu kapsamda egitimin toplumlarin kalkinmasin saglayarak tilkelerin gelecegine yon verdigi
de sdylenebilir. Ulkelerin geleceginde énemi olan egitimin sistemli olarak verilmesi ise 6gretim
programlar ile saglanmaktadir. Bireyi merkeze alan 6gretim programlarinin amaci, bilgileri giincel
hayatla iliskilendirerek biitiinciil gelisimi desteklemektir (OECD, 2021). Egitimin temel unsuru goriilen
Ogretim programlar 21. yiizyil diinyasinda bireylerin problem ¢tzme, elestirel ve yaraticar diigiinme
becerileri kazanmalarmi hedeflemektedir. Bireylerin giincel hayatta karsilastiklar1 problemleri
sorgulayarak analiz etmesi {ist diizey bilissel 6grenmelerle miimkiindiir (Yosepha vd., 2023). Bu
nedenle egitim sistemlerinin ¢agin gereksinimleri goz oniine alinarak yeniden yapilandirilmasi gerekir.
Tiirkiye’de bu ihtiyaca cevap vermek amaciyla gelistirilen 2024 Maarif Modeli Ogretim Programlari
ogrenci merkezli ve list biligsel diisiinmeyi 6n planda tutan bir anlayisla hazirlanmistir. Bu modelin
amact Ogrencilere bilgi edinmenin 6tesinde bilgiyi anlamlandirma, kullanma ve yeni baglamlara
transfer etme becerilerini kazandirmaktir (MEB, 2024). Tiirkge dersi 6gretim programindaki 6grenme
giktilari, anlamli 6grenmeyi amaglayarak bilgiyi sadece ezberletmek yerine onun anlamlandirilmasini,
bilginin birbiriyle iliskilendirilmesini ve yeni durumlarda kullanilmasini hedefler. Bu hedefler
programda kullanilan taksonominin 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir. Taksonomik yapi ile olusturulan
ogrenme ciktilar1 etkili ve anlamli 6grenmeler saglamaktadir. Ogrenme ciktilarmin kazandiriimak
istenen becerilere gore uygun bicimde kademeli olarak diizenlenmesi, egitimde kullanilan
taksonomilerin temelini olusturmaktadir (Yesilyurt, 2024). Ogrenme ciktilarmin yaziminda yaygin
olarak kullanilan Bloom taksonomisinin yerine farkl: taksonomiler de kullanilabilmektedir. Buna 6rnek
olarak SOLO taksonomisi, program olusturmada ve degerlendirmede kullanilmakla birlikte {ist bilissel
diizeyde 0grenmeler saglayarak etkili 6grenmeyi hedefleyen taksonomik yapidir. 1982 yilinda John
Biggs ve Kevin Collis tarafindan gelistirilen SOLO taksonomisi Structure of Observed Learning
Outcomes ifadesinin bas harflerinden olusmaktadir. Bu kavram oOgrencilerin ortaya koydugu
gozlemlenebilir 6grenme ¢iktilarinin yapisina odaklanan basamakli taksonomik bir yapiy: ifade eder.
Ayn1 zamanda SOLO taksonomisi &grenci cevaplarimin kontrol edilerek siire¢ degerlendirmede de
kullamilabilir. Bu amag¢ dogrultusunda bes basamaktan olusarak kademeli bir yap:1 sunan SOLO
taksonomisi 6grencilerin 6grendiklerinin degerlendirilmesinin yani sira siireci de kontrol etmede ve
ogrenciye geri bildirimlerde bulmada faydal goriilmektedir (Biggs & Collis, 1982). Biggs ve Collis
tarafindan gelistirilen SOLO taksonomisindeki bes basamagin aciklanmas: soyledir (Lancester, 2014;
Ozkaya, 2024): Taksonominin en alt basamagindaki yap1 oncesi diizeyinde olan 6grenci konu ile ilgili
higbir bilgiye sahip olmadig1 igin sorulan sorulara cevap veremez veya yanlis, alakasiz cevaplar verir.
Yine ayn1 sebepten yani herhangi bir bilgiye sahip olmadig: i¢in sorulan sorular1 aynen tekrar edebilir.
Bu seviyedeki 6grenci yanlis cevaplar vermekle birlikte hatali 6grenmeler gergeklestirebilir. Ogrencinin
zihninde diisiinceler net degildir ve hicbir sey 6grenememektedir. Tekli yap1 diizeyindeki 6grenci tek
bir bakis agisina sahip oldugundan konunun bir kismini 6grenebilir ve sadece bu yoniiyle ilgili cevap
verebilir. Konu ile ilgili diger konularla iliski kuramaz ve bu baglantiy1 saglamadig: icin agiklamalar:
tek bir bilgi icerir. Coklu yap1 diizeyindeki 6grenci artik konu ile ilgili birkag bilgiyi aciklayabilir. Ancak
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bu bilgiler arasinda baglant1 olmadig; i¢in yiizeysel aciklamalardir. Ciinkii sadece aklinda tutabildigi
bilgileri sdyleyebilir. Yani 6grencinin agiklamalarinda birbiriyle baglantili olmadan yiizeysel birkag
bilgi vardur. fligkisel yap1 diizeyindeki 6grenci artik nitelikli ve derin 6grenme gerceklestirebilmektedir.
Sahip oldugu bilgileri arasinda baglanti kurarak anlamli 6grenme gerceklestirmeye baslamistir.
Konunun artik tek yoniine odaklanmaz veya ayni konu iizerinde sadece ezber diizeyinde birkag bilgiyi
agiklamanin 6tesine gegebilir. Bu seviyedeki 6grenci konu ile ilgili 6grendikleri arasinda siiflandirma
yaparak karsilastirmalarda bulunup ¢ikarim yapabilir. Cikarimda bulunabildigi i¢in daha onceki
bilgileriyle iligkilendirerek yeni durumlara uygulayabilir. Bu seviyedeki 6grenci karsilastigi bir problem
durumunu da akil yiiriiterek ¢6zebilir. Soyutlanmis yap1 SOLO taksonomisinin en {iist diizeyidir. Bu
diizeydeki 0grenci yeni fikirler olusturabilmekte ve daha derin 6grenme gerceklestirebilmektedir.
Bilgileri arasinda iliski kurabilmenin otesinde 6grenci kendi degerlendirmelerde bulunarak yeni,
orijinal fikirler sunabilir. Diisiinceleri iizerinden tartisarak yargilarda bulunabilir. Ozetle soyutlanmig
yap1 diizeyindeki Ogrenci iligskisel yap1 diizeyinden farkli olarak sadece bilgiler arasinda baglanti
kurarak agiklamalar, analizler, siniflandirmalar yapmak yerine bildikleri disinda yeni konular iizerinde
diistincelerini agiklayarak degerlendirmelerde bulunabilir ve yeni fikirler {iretebilir. Tiirkiye’de 2024
yilinda uygulanmaya baglayan Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'ndaki &grenme
¢iktilarinin SOLO taksonomisine gore diizeylerinin belirlenmesi sadece ne Ogretilecegini degil,
ogrencilerin bu bilgileri ne kadar kavradigini bilmek acisindan onem tasimaktadir. Alanyazin
incelendiginde; 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim Programi alan becerilerini (Karagdl, 2025) ve
2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programi kazanimlarini (Cergi, 2018; Erol & Kavruk, 2021) yenilenmis
Bloom taksonomisine gore inceleyen aragtirmalara rastlanilmistir. Ote yandan Goger ve Kurt'un (2016),
Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda yer alan 6, 7 ve 8. sinif sozlii iletisim kazanimlarini SOLO
taksonomisine gore inceleyen bir calismasi yer almaktadir. 2024 Maarif Modeli Program’in
uygulanmasina yeni gecildigi i¢in ve Tiirkce Dersi Ogretim Programi’'na ait 6grenme ¢iktilarinin SOLO
taksonomisine yonelik analizi yapilmadigindan alana katki saglayacagi diisiiniilerek bu c¢alisma
yapilmistir.

Yontem

Bu calismada Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi 5. sinifa ait dgrenme ciktilari SOLO
taksonomisine gore incelenip analiz edildiginden arastirma, nitel arastirma yaklasimi kapsaminda
ylriitiilmiistiir. Bu calismada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Nitel arastirmalar; siirece bakarak
sonucu etkileyen, sebepleri ortaya ¢ikaran, davranisin neden ve nasil ortaya ¢iktigiyla ilgilenen
yontemdir (Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2013). Arastirmada veri toplama
yontemi olarak nitel arastirma yontemleri arasinda yer alan dokiiman analizi yontemi kullanilmistir.
Dokiiman analizinde arastirilacak yazili materyaller giinliik ve mektup gibi kisisel dokiimanlar veya
Ogretim programlari ve ders kitaplar: gibi resmi dokiimanlar olabilir (McMillan & Schumacher, 2010).
Bu yontem, zaman veya mekana baghh kalmadan analiz yapmaya olanak tanir. Aragtirmanin veri
kaynagini 2024 yilinda MEB Talim Terbiye Kurulu Bagkanlig1 tarafindan yayimlanan 2024 Maarif
Modeli Tiirkge Ogretim Programi olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan dokiimanlar, MEB Talim
Terbiye Kurulu Baskanhigimin internet sayfasinda, programlar boliimiinde yer alan o6gretim
programlarindan elde edilmistir.

Aragtirmada elde edilen veriler, dokiiman analizi yaklagimina gore analiz edilip diizenlenmisgtir. Bu
baglamda arastirmacilar tarafindan SOLO taksonomisi tablosu kullanilmistir. Bu tablo ile 2024 Tiirkce
Dersi Ogretim Programi'nda yer alan grenme giktilarinin taksonomik agidan belirleme siirecinde iig
uzmandan goriisler alinarak ortak bir yargiya varma yoluna gidilmistir. Bu asamada aragtirmacilar
arasinda ortak bir yargi yoluna gidilmesi i¢in kodlamalar yapilmistir. Kodlamalarin ardindan
arastirmacilar arasindaki uzlasmay1 belirlemek i¢in Miles & Huberman Giivenirlik Formiilii (1994) ile
arastirmanin giivenirlik calismasi saglayarak goriis birligi/(goriis birligi + goriis ayriligi) formiilii ile
hesaplanan basit uyum yiizdesi kullanilmistir. Son olarak hesaplama sonucunda, arastirmacilar
arasindaki uyumun 6grenme c¢iktilari igin %80’in {izerinde oldugu belirlenmistir. Giivenirlik kat say1s1
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%70’in {izerinde ¢iktig1 icin yapilan analizlerin giivenilirligin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Aragtirma kapsaminda Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda bulunan 100 6grenme ciktis1 incelenmis ve
SOLO taksonomisi diizeyleri ile iligkilendirilmistir. Ogrenme ciktilar1  “T.D.5.1.” seklinde
gosterilmektedir ve sirasiyla ders kodu, 6grenme alani kodu, simf diizeyi ve 6grenme ciktisina ait
numara yer almaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmada 5. sinif Tiirkge dersine ait 100 6grenme ciktisi analiz edilmistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda 5. sif dinleme/izleme becerisine ait 6grenme giktilarimin taksonomik dagilimlar:
incelendiginde en fazla 6grenme ciktisinin ¢oklu yap: diizeyinde (%10) bulundugu, en az 6grenme
¢iktisinin ise soyutlanmis yapi (%6) diizeylerinde bulundugu tespit edilmistir. 5. sinif okuma becerisine
ait 6grenme ¢iktilarinin taksonomik dagilimlar: incelendiginde en fazla 6grenme ¢iktisinun iliskisel yap1
diizeyinde (%11) bulundugu en az 6grenme c¢iktisinin ise soyutlanmis yapi diizeyinde (%4) bulundugu
tespit edilmistir. 5. smif konusma becerisine ait 6grenme cktilarimin taksonomik dagilimlar
incelendiginde en fazla 6grenme c¢iktisinin soyutlanmis yap:r diizeyinde (%12) bulundugu en az
o0grenme ciktisinin ise tekli yap: diizeyinde (%1) bulundugu tespit edilmistir. 5. simif yazma becerisine
ait 6grenme ¢iktilarinin taksonomik dagilimlari incelendiginde en fazla 6grenme ciktisinin soyutlanmig
yap1 diizeyinde (%10) bulundugu en az 6grenme ¢iktisinin ise tekli yap:1 diizeyinde (%1) bulundugu
tespit edilmistir. Tiirkce dersi dgretim programi 5.sinif 6grenme ¢iktilarinin SOLO taksonomisindeki
yapilara gore genel dagiliminda taksonominin niteliksel boyutu olan iliskisel yap1 (%36) ile soyutlanmis
yap1 (%34) diizeylerinde daha fazla oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu oranlar dinleme/izleme, okuma,
konusma ve yazma becerileri alami igerisindeki iligkisel yapi ile soyutlanmis yap: dagiliminm
gostermektedir. Belirlenen bu sonuglar, 6grenme ciktilarmin 2024 Maarif Modeli Tiirkge Dersi Ogretim
Programi'nda (MEB, 2024) belirtildigi gibi iist diizey bilissel becerilere énem verdigi bilgisiyle
ortiismektedir. Bu durum ortaokulun ilk seviyesinde olan 5. smif 6grencileri i¢in olumlu olurken aym
zamanda bu seviyenin 6grencilerin temel kavramlar1 6grenmesi agisindan kritik bir donem oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkii bilgi birikimi edinmeden konular aras: iliski kurarak bunlar: pratige dokmek
glictiir. (Goger & Kurt, 2016.) Bu baglamda 5. smif 6grenme ciktilarinda ¢oklu yap1 diizeyindeki
ogrenme ciktilar ile iliskisel yap1 ve soyutlanmis yapi seviyelerine ait 6grenme ¢iktilarinin birbirine
yakin sayilarda olmasi ve dengeli dagiliminin olmasi yararli olacag: diisiiniilmektedir. Mooney (2002)
calismasinda ise ortaokul Ogrencilerinin diisiinme seviyelerinin SOLO taksonomisine gore alt
basamaklarda kaldig1 sonucuna ulasmistir. Bu kapsamda mevcut ¢alisma, 2024 Maarif Modeli Ortaokul
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na ait 6grenme ciktilarin 6grencilerde derin 6grenmeyi ve iist diizey
diistinme becerilerini gelistirmeye yonelik eski programa gore olumlu yonde degistigini; 6grenme
¢iktilariin iist diizey bilissel siiregleri destekleyen sekilde hazirlandigini ancak 6grenme ¢iktilarinin
sinif seviyesi yoniinden dgrencilerin gelisim donemlerinin de dikkate alinarak farklilastirilabilir olmasi
gerektigi sonucunu ortaya koymaktadir. Bu farklilagtirma ile soyut yapr diizeyindeki 6grenme
ciktilarinin 5. simif 6grencileri icin gelisim donemleri dikkate alinarak ders kitabindaki etkinliklerin
seviyeye uygun olacak sekilde desteklenmesi gerektigi sonucuna ulasilmaktadir.

Bu arastirmanin sonuglarina bakarak sunulacak oneriler ise soyledir:

1- Bu calisma ortaokul Tiirkge dersi 5. siif 6grenme ¢iktilar: ile sinirlidir. Benzer ¢alisma ortaokul
Tiirkge dersi 6, 7 ve 8. sinif 6grenme ¢iktilari ile de yapilabilir.

2- Alanda calisma yapacaklara yenilenen 2024 Maarif programina gore hazirlanan Tiirk¢e dersine
yonelik EBA’daki etkinliklerin, Tiirkge dersine yonelik yapilan ortak sinav sorularin veya LGS Tiirkce
sorularin taksonomik agidan incelenmesine yonelik ¢alismalar yapilabilir.
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Neslihan Cetinkaya — Sevil Filiz

Etik Komite Onay1: Bu arastirma igin etik kurul izni gerekmemektedir.
Hakem Degerlendirmesi: D1is bagimsiz.

Yazar Katkilar:: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarlig1 ve yayimlanmasi i¢in esit diizeyde katki
saglamislardir.

Cikar Catismast: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmasina iliskin herhangi bir
potansiyel ¢ikar catismasit beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: igin herhangi bir
finansal destek almamuistir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi igin
herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamustir.
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LEHCE-i OSMANI'DE DUYGUSAL DURUMLARA BAKIS?!
Esra OZTURK?

Oz

Tiirk sozliikgtiltigiiniin ilk modern 6rnegi olarak kabul edilen ve 19. yiizyilda Tanzimat déneminin 6ncii
ismi Ahmet Vefik Pasa tarafindan kaleme alinan Lehce-i Osmani, Tiirkce kelimeleri madde bag1 yapan
ve agiklamalar1 yine Tiirk¢e sunan milli bir sozliiktiir. Bu calismanin konusu Lehce-i Osmani
sozliigiinde gecen duygu terimleri (seving, {iziintii, keder, korku, 6fke, merhamet vb.) ve ruhsal
durumlari, bu terimlerin anlam, kullanim bakimindan incelenmesi ve Osmanli doneminde Ahmet Vefik
Pasa’nin derlemesinde yer alan duygu ile ilgili kelimelerin s6zliik i¢i temsili ve sozliikg¢ii bakis agisinin
¢ozlimlenmesidir. Calismada Lehce-i Osméani sozliigiinde yer alan duygusal durumlara dair
kelimelerin kavram alanlarim tespit etmek, bu kelimeleri sistematik bir sekilde tasnif etmek,
agiklamalarini ve anlam katmanlarini ¢oziimlemek ve bu inceleme iizerinden Osmanli donemi dil
kiiltiirti ve duygu anlayis1 hakkinda ipuglari sunmak amaglanmaktadir. Lehge-i Osmani gibi temel bir

kaynagin “duygu sozliigli” odaginda ele alinmasi, bu klasik eserde duygu terimlerinin ve ruhsal
durumlarin nasil konumlandig; tizerine bir sozliiksel bir analiz sunmay1 amaglar.

Anahtar Kelimeler: Lehce-i Osmani, Sozliikk, Duygu, Ruhsal Durum.

The Perspective on Emotional States in Lehce-i Osmani

Abstract

Lehce-i Osmani, written in the 19th century by Ahmet Vefik Pasa, a prominent figure of the Tanzimat
era, is regarded as the first modern example of Turkish lexicography and stands as a national dictionary
that adopts Turkish words as headwords with explanations provided in Turkish. The subject of this
study is the examination of emotion terms (such as joy, sadness, grief, fear, anger, compassion, etc.) and
mental states found in Lehce-i Osmdni in terms of their meaning and usage, as well as the analysis of the
intra-dictionary representation and the lexicographical perspective of emotion-related words in Ahmet
Vefik Paga's compilation. The study aims to identify the conceptual fields of words related to emotional

1 Bu makale, 20.02.2025 tarihinde savunulan doktora tezinden tiretilmistir.
2 Dr, Yunus Emre Enstitiisii, esra.ozturk@yee.org.tr, Orcid No: 0000-0002-8083-179X.
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states in Lehce-i Osmdni, to classify these words systematically, and to analyze their definitions and
layers of meaning. Through this investigation, it seeks to provide insights into the linguistic culture and
the understanding of emotions during the Ottoman period. Treating a fundamental source like Lehce-i
Osmani specifically as an "emotion dictionary" aims to provide a lexical analysis of how emotion terms
and mental states are positioned within this classical work.

Keywords: Lehce-i Osmani, Dictionay, Emotion, Psychological State.

GIRiS

Dil, bir toplumun diistince bicimini ve kiiltiirel degerlerini yansitir. Eger bir dilde bir kavrama
dair bir¢ok kelime varsa, bu o kavramin o kiiltiirde anlamli ve 6énemli oldugunu gosterir.
Ornegin; Arapga kokenli “hiiziin”, “keder”, “gam”, “inkisar”, “melal” gibi kelimelerin her biri
farkli tonlamada {iizgiinliik hallerini anlatir. Bu tiir bir ¢alisma duygu tarihi yaklasimiyla
paraleldir. Duygularin dilsel ifadesinin tarihsel degisimini ve kiiltiirel cercevesini anlamaya
odaklanir. Dilbilimsel ve tarihsel boyutuyla duygularin Osmanl Tiirkgesi s6z varlig1 icindeki
yerini agiga ¢ikarmak amaglanur.

Lehge-i Osmani sozliigiinde duygu ve ruhsal durumlari anlatan kelimelerin fazlaligi, Osmanl
toplumunun duygu diinyasmna, igsel yasantiya ve insan ruhuna verdigi onemi gosterir.
Osmanlica; Arapga ve Farscadan aldig1 kelimelerle birlikte, 6zellikle duygu ve ruh hallerini
ifade etmede oldukca zengin bir dile sahiptir. Bu zenginlik toplumun duygusal inceliklere,
i¢gsel deneyimlere 6nem verdigini, insan davranislarin1 ve ruh hallerini detaylica tanimlama
ihtiyact duydugunu, dilin sadece iletisim degil ayn1 zamanda psikolojik ve estetik bir arag
oldugunu gosterir.

Calismada tarama yontemi kullanilmis ve tespit edilen kelimeler “korku, ofke, tiziintii” gibi
temel duygu kategorilerine ayrilarak smiflandirilmistir. Duygusal durumlar1 belirten
kelimeler belirtilerek isimler ve fiiller olarak her bir duygusal durumu ifade eden ayr1 basliklar
altinda incelenmistir. Bu ¢alismada amag; donemin duygu diinyasii anlamak ve 19. yiizyil
Osmanl toplumunun duygularin1 hangi kelimelerle, hangi yogunlukta ifade ettigini ortaya
koymaktir. Ayni zamanda dil ve kiiltiir bagini kurarak duygularin dilsel insasini ve Tiirkgenin
bu konudaki zenginligini kanitlamaktir.

Lehce-i Osmani, Ahmet Vefik Pasa’nin eserleri igerisinde ¢ok 6nemli bir yeri olan ¢alismasidir.
Madde bas Tiirkce kelimeden agiklamalar1 Tiirkgeye seklinde diizenlenmis ilk sozliiktiir. Bu
eser yazilana kadar alt1 yiiz y1llik Anadolu Tiirkgesinin edebi hayatina girmis bir¢ok sozliik
calismas:t Tirkgeyi ihmal etmistir; daha ¢ok Arapca ve Farsca kelimelerle eserlerini
olusturmuslardir.

“Tiirkiye’de ilk kez Esad Efendi (1685-1753), Lehcetii’l Liigat (1732) adli sozliigiinde Tiirkce
kelimeleri esas almis; bunlarin Arapga ve Farsca karsiliklarim1 vermistir. Tiirk dilini esas
almasi, onsoziinde ‘lisan-1 Tiirki” deyimini kullanmas: bakimindan 6nemli olan bu eser de
Tiirkgeden Tiirkgeye bir sozliik degildir. Tiirk¢eden Tiirkgeye ilk sozlitk olma serefi, Ahmet
Vefik Pasa’nin Lehce-i Osmani’sine aittir” (Goziitok, 1997, s. 29).

“15 Agustos 1873’te Sira-y1 Devlet tiyeligi gorevinden alinan Ahmet Vefik, {i¢ yillik gérevden
alinma doneminde Tiirkgenin ilk milli sozliigiinii yazmistir. Sozliik ilk defa 1876 yilinda
Tabhane-i Amire’de iki cilt olarak basilmistir. Bu ilk baski 3+1294 olmak iizere toplam 1297
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sayfadan ibarettir. Bu yaymn Arapca ve Farsca disgindaki kelimeleri icermektedir. Yapilan
eklemelerle genisletilerek 1890 yilinda Mehmet Bey Matbaasinda yapilan ikinci baskida
Arapca ve Farsca kelimeler de yer almistir” (Toparli, 2000, s. XVII).

“Halkin konustugu Tiirk¢enin sozliigii olmasi agisindan biiyiik 6nem tasiyan Lehce-i
Osmani’de Ahmet Vefik Pasa'nin ad1 yoktur. Eserde “Rumfizat Cedveli, “Mukaddime” ve
ikinci cildin sonuna eklenmis “Bazi Tashih ve Ilave” béliimleri bulunmaktadir. Eser 1279
sayfadir. Baz1 Tashih ve Ilave kismiyla birlikte 1293 sayfada son bulur. Birinci cilt 608. sayfada
bitmekte 609. sayfada ikinci cilt baglamaktadir. Vefik Pasa, dil konusunda oldukga titiz
davranmistir. Dilin asil unsurunun Tiirkce kelimeler oldugunu ama bunlarin Arap ve Fars
kelimelerin agirlig: altinda ezildigini diistindiigli ic¢in ve Tiirk’iin asil dilinin unutulmamasi
i¢in Lehce-i Osmani’yi yazmistir” (Oztiirk, 2025, 5. 45).  Lehce-i Osmani’nin sozlik
boltiimiiniin getirdigi temel yenilikler sunlardir:

“1- Tiirkge kelimelerin acgiklamalarini tiiredikleri kokten hareketle birlesik sozlerle tamlama
ve deyimlerdeki kelime kiimelerinin etrafinda toplandiklar1 taban s6z veya kavrama gore
gostermeyi esas alan bir yontem ortaya koymas: dikkate deger bir yeniliktir. Bir kokten ¢ikma
sOzlerin ayr1 madde baslarma dagilmadan bir arada bulunmas: Tiirk¢enin kelime ve deyim
teskilindeki zenginligini meydana gikarmustir.

2- Tirkge kelimelerle gittikge artan imla kargasasina ve Arap harflerinin Tiirk¢enin bazi
seslerini ifadede yetersizligine ¢6ziim getirmek icin Tiirkgede bulunmayan seslere mahsus
Arap harflerini kullanmayan Dogu Tiirkcesindeki asli sekillere gore diizenlenmis bir imla
sistemini teklif eder. Ahmet Vefik Pasa, Tiirkcenin tek harfte toplanmis ayr1 ve farkl seslerinin
belli olmas icin her birine 6zel isaret koydurdugu degisik harfler doktiirtip kullanmugtir.

3- Tiirk tarihi, etnolojisi, lehgeleri ve cografyasina dair maddeler sozliige kiictik bir Tiirkoloji
ansiklopedisinin taslagi 6zelligini kazandirmistir. Bunlar arasinda ti¢ stitunluk yer kaplayan
“Tirk” maddesi Ahmet Vefik Pasa'nin Tiirk¢li zihniyetini yansitmasi bakimindan
zikredilmeye degerdir. Lehge-i Osmani’de bazi kelimeler i¢in Osmanli ve Dogu Tiirkgesinden
Ornek beyitler zikredilmisse de bunlarin kimlere ait oldugu belirtilmemistir” (Akiin, 2003, s.
128).

“1876 ve 1890 yillarinda iki farkli baskisi yapilan Lehce-i Osmani, iki boliimden olusmaktadir.
Birinci boliimde Arapga ve Farsca olmayan kelimeler, ikinci boliimde Arapca ve Farsga olan
kelimeler siralanmistir. Tiirk dilinin sozlitk sahasindaki temel eserlerinden sayilan Lehce-i
Osmani, Tirkliik biliminin temel bagvuru kaynaklarindan biri olarak degerlendirilebilir.

Lehce-i Osmani “balik, bahge, bas, cografya, Cagatay, Tiirk, yeniceri” gibi madde basi
kelimelerle ansiklopedik bir eser oldugunu agikca gostermektedir” (Oztiirk, 2025, s. 49).

Duygular, insan yasaminin her evresinde bizi sekillendiren, kararlarimizi etkileyen ve
gelisimimize yon veren temel unsurlar olarak tarih boyunca biiyiik bir ilginin odag1 olmustur.
Gegmiste dogas1 tam olarak kavranamayan; kokeninin psikolojik mi yoksa fizyolojik mi
oldugu konusunda belirsizlikler yasanan bu kavramlar, zamanla gergeklestirilen bilimsel
arastirmalar ve deneyler sayesinde daha somut bir zemine oturmustur. Giiniimiizde,
terminolojik agidan ufak farkliliklar olsa da arastirmacilarin biiyiik bir ¢cogunlugu "duygu”
kavrami iizerinde ortak bir paydada bulusmaktadir.
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Duygu kelimesi igin Tiirkge Sozliikte: “Duyularla algilama; his, ihtisas; Belirli nesne, olay veya
bireylerin insanin i¢ diinyasinda uyandirdig izlenim; kalp; Nesneleri veya olaylar1 ahlaki ve
estetik yonden degerlendirme yetenegi; Kendine 6zgii bir ruhsal hareket ve hareketlilik”
tanimlar1 yapilmistir. (TDK, Tiirkge Sozliik).

“Duygular Sozliigii'nde Tiffany Watt Smith (2018) duygularla ilgili yapilan ilk ¢alismalardan
bahseder. Burada verdigi bilgiler 6zetle su sekildedir: 1830’a kadar kimse duygular gercekten
hissetmiyordu. Bu zamana kadar duygular yerine “tutkular, ruh kazalari, ahlaki hisler” gibi
bagka seyler hissediliyordu. Antik Yunan’da isyankar 6fkeyi hastalikli bir riizgarin getirdigine
inaniliyor, ¢olde yasayan Hristiyanlar can sikintisinin kotii niyetli seytanlar tarafindan ruha
yerlestirildigini diisiiniiyorlardi. Islam diinyasindan yayilan ve Rénesans déneminde saray
doktorlarinin gelistirdigi, viicut sivilarina dayali tip kuramina gore her insanda dort temel
maddenin kurdugu bir denge vardi: kan, sari safra, siyah safra ve balgam. Bu sivilarin insanin
karakterini ve ruh halini belirledigine inaniliyordu. Duygu kavrammin modern algisinin
kokleri 17. yiizyilin ortasinda deneysel bilimin dogusuna dayanmaktadir. 19. ytizyilin basinda
filozof Thomas Brown bedenin yeni algis1 i¢in yeni sozciikler gerektigini One slirmiis ve
emotion (duygu) sozctigiinii onermistir. Terim Fransizca émotion sozciigiinden gelmektedir. Bu
yeni sozciigiin icadi hisler diinyasina yeni bir yaklasim anlamina geliyordu. Deney ve
anatomik arastirmalara odaklanan bu yaklagim sikilmig disler, akan gozyaslari, titremeler,
biiyiiyen gozler gibi gozlemlenebilir tepkileri igeriyordu. 1930'larda Darwin duygular ciddi
ve bilimsel anlamda dikkate deger bir konu olarak gordii. Diinyanin dort bir ucundaki
misyonerlere ve kasiflere karsilastiklar: yerel halklarin keder ya da heyecan gibi duygulari
nasil ifade ettiklerini soran anketler yolluyordu. Kendisi {izerinde deneyler yapip
glliimsediginde ya da titrediginde hangi kaslarmi kullandigini belirlemeye c¢alisiyordu.
1872'de bulgularm insan ve Hayvanlarda Beden Dili adli kitabinda yayimladi ve duygularin
milyonlarca yildir devam eden evrim siireclerinin sonucu oldugunu iddia etti. Bu goriis
1980’lerde ¢ok yayginlasti ki filozof William James bedensel tepkinin duygunun ta kendisi
oldugunu ve 6znel hislerin ancak bedensel tepkilerden sonra geldigini ileri siirdii. 1890'larin
basinda norolojideki kariyerini terk eden Freud, duygularin sadece beyin ve beden iizerinden
incelenmesini yetersiz buldu ve “Hisleri bilimsel olarak incelemek kolay degil.” diye yazdi.
Duygularin bastirilabilir ya da birikip disa vurulabilir seyler oldugu Freud un ¢alismalarindan
sonra diisiiniilmeye bagland1” (Ilter, 2019, s. 6-7).

“Duyguyla ilgili yapilan ¢alismalar, duygunun bilissel alana ait bir kavram oldugunu
gostermektedir. Konusucunun mental durumu hakkinda bilgi veren iletisim goriiniisleri ve
isaretleyicileri yani, inanglar, amaclar, duygular birer zihin gostergesidir. Son zamanlarda dil
bilimiyle iligkili olarak duygularla, zihinle, psikolojik durumla ilgili ¢alismalar merak
uyandirmistir. Bu alanda yapilan ¢alismalarda duygu kavram alanina ait olan fiiller, genel
olarak psych verb “psikolojik, ruhsal fiiller” olarak adlandirilmistir” (Sahin, 2013, s. 342).

“Diinyada bazi dillerde duygu fiillerini siniflandirma calismalar1 yapilmistir. Jackendof
(1990), duygu fiillerini pozitif, notr, negatif fiiller olmak {izere tlige ayirdi. Ozen Yaylagiil,
Tiirkiye Tiirkgesindeki duygu fiillerini anlamsal acidan 1. Biitiinsel Davranis Tepki Fiilleri 2.
Olumsuz Duygu Fiilleri 3. Olumlu Duygu Fiilleri seklinde ii¢ gruba ayirmistir. Hatice Sirin
User “Koktiirk ve Otiiken Uygur Kaganligi Yazitlar1 S6z Varligi Incelemesi” adli kitabinda
duygularla ilgili fiilleri “Duygu, Zihin Fiilleri” baghg: altinda toplamistir” (Sahin, 2013, s. 342).
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“Plutchik (1991), duygulan sekiz baghk altinda toplamigtir: anger “6fke”, fear “korku”,
sadness “lizlintii”, disgust “nefret”, surprise “sasirma”, anticipation “tahmin, beklenti”,
acceptance “onaylama”, joy “nese” (Sahin, 2013, s. 342).

“Tlirkgede gec¢misten gilintimiize, dildeki duygu kavraminmi karsilayan pek ¢ok kelime ve
kelime grubu bulmak miimkiindiir. Eski Tiirk¢e donemi, bugiinkii bilgilerimiz 1s181nda Tiirk
dilinin en eski yazili belgelerinin bulundugu devreyi kapsamaktadir. Bu dénem ayrica
Tiirkgenin iglek bir yazi dili olarak kullanildigini da belgelendirebildigimiz en eski donemidir.
Bir dil ne kadar ¢ok terimi ya da kavrami karsilayabiliyorsa bu, o dilin ne kadar zengin ve
koklii oldugunun gostergesidir” (Sahin, 2013, s. 343).

“Hirik, ¢alismasinda duygu isimlerinin sunlar oldugunu ifade eder: “Tiirk¢ede duygu ismi
olarak degerlendirilmesi miimkiin kelimelerden bazilar1 sunlardir: beklenti, dargin, duygu, gam,
gergin, hirs, his, hiiziin, igreng, kirgin, korku, mutlu, sevgi, saskin, iiziintii, tizgiin vb. Duygu isimleri
duyu organlar aracilig: ile algilanan verilerin zihinde bagka bir veri ile eglesip eslesmemesi
neticesinde ortaya ¢ikan durumlari anlatan ifadeler oldugu soylenebilir. Ciinkii duygu denen
kavramin ¢iktiya doniigsmesi i¢in zihinde daha once birtakim verilerin depolanmis olmasi
gerekir. Duygusal tepkilerde deneyimlerin Onemli bir etkisi vardir. Daha O©nce hig
kargilagilmamig veya 6grenilmemis durumlar kisiyi tirkme, korkma temelli duygusal tepkilere
yoneltebilir. Ciinkii insan i¢in bilinmeyen de tehlikelidir” (2021, s. 50).

“Yildiz, calismasinda Tiirkiye’de mental fiiller iizerine yapilan biitiin ¢alismalar incelemis ve
psikolojik durum fiillerini vurgulamistir: Anlik tepki bildiren (6fke, saskinlik, korku, heyecan,
tahrik, utanma, panik), Siireg iginde gelisen olumlu psikolojik durum (sevgi, huzur, merhamet,
zevk-keyif, arzu, iyilik, memnuniyet, nese, cesaret, tatmin), Olumsuz psikolojik durum (nefret,
izilintt, kaygy, aci, sikinti, rahatsizlik, tehlike, mutsuzluk, kiskanglik, tisengeclik, pismanlik,
kotiilesme, umutsuzluk, usang, can sikintisy, basarisizlik, kaybetme, zorluk, zayiflik, azalma,
yorgunluk, Notr psikolojik durum (kibir, kararsizlik) olarak listelemistir” (2020, s. 107).

“Ilter (2019), galismasinda duygu fiillerini anlam o6zelliklerine ve durum gramerine gore
inceleyen calismalari listelemistir. “Duygu fiilleri genel olarak mental fiillerin bir alt dali
olarak incelenmislerdir. Duygu fiillerini mental fiiller igerisinde degerlendiren ¢alismalar
oldugu gibi yalnizca duygu fiillerini inceleyen ¢alismalar da mevcuttur. Yapilan ¢alismalarda
duygu fiilleri anlamsal Ozellikleri esas alinarak ya da durum grameri cercevesinde
incelenmislerdir. Tiirkcedeki duygu fiilleri {izerine yapilan c¢alismalarda duygu fiilleri
genellikle anlam 6zellikleri dikkate alinarak incelenirken, 6zellikle ingﬂizcedeki duygu fiilleri
iizerine yapilan ¢alismalarda bu fiillerin daha ¢ok durum grameri agisindan incelendikleri
goriilmektedir” (2019, s. 17).

Duygu; zihin ve dilin birbirleriyle iliskili oldugu bir kavramdir. Duygular, bireyin zihin yapisi
hakkinda bilgi verdigi ruhsal tepkilerdir. Bu ¢alismada Lehce-i Osmani’de duygu ve ruhsal
durumlari ifade eden madde basi isim ve fiil soylu kelimeler duygu ve ruhsal durumlar: ifade
eden farkli baghklar altinda incelenmistir. Arapga ve Farsca kelimelerin anlamlar1 parantez
icerisinde belirtilmistir.

Bu calisma, klasik sozliikgiilitkten modern dil bilimine gegisin en énemli duraklarindan biri
olan Lehce-i Osmani'yi duygu ontolojisi ve tematik dil bilimi agisindan analiz etmektedir.
Calismada rastgele bir kelime listesi sunmak yerine, insan psikolojisinin temel duraklar: olan
duygusal durumda "akil, agk, cesaret, gurur, korku, mutluluk, 6fke vb." gibi ana basliklar
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belirlenmistir. Kelimeler sadece sozlitk anlamlariyla degil, birbiriyle iliskili olduklar1 duygu
kiimeleri iginde listelenerek bir araya getirilmistir. Incelemede, dénemin dilindeki zenginlik;
isimler ve fiiller seklinde iki ana kategoriye ayrilarak sunulmustur. Bu yontemle, bir
duygunun dilde sadece bir durum (isim) olarak mi1 yoksa bir eylem/siireg (fiil) olarak m1 daha
agirlikh temsil edildigini gozler 6niine sermektedir. Ornegin, “korku” basghigmda isimlerin
fazlalifl, duygunun cesitliligine; “akil” baghgindaki fiil yogunlugu ise zihinsel siireclerin
varligina isaret eder. Bu ¢alisma, Lehce-i Osmani'yi salt bir kelime deposu olarak degil,
Osmanli insaninin zihnindeki duygu haritasin1 ¢ikaran bir veri seti olarak ele almaktadir.
Kelimelerin semantik (anlamsal) iligkileri {izerinden gidilerek donemin "duyus ve diisiiniis"
bigimleri bir tasnife tabi tutulmustur.

Bu calismada, Ahmet Vefik Pasanin duygusal durumlardaki dil hazinesini ¢oziimlemek
admna, Lehce-i Osmani'nin Recep Toparli tarafindan hazirlanan ve 2000 yilinda Tiirk Dil
Kurumu tarafindan yayimlanan baskis: esas alinmuistir.

1. Akal, idrak ve Zihinsel Siirecleri

Isimler: Akil, akli, akliyat, basiret (idrak), diisiince, endis (diistiniicii), endise, feraset (cabuk
kavrama), hayal, ihtisas (duygu), kavrayis, miifekkire (diisiinme), san1 (zan), sezgi, vahime
(hayal), zan, zihni.

Fiiller: Anlamak, anlanilmak, anlagsmak, anlatmak, anlattirmak, bellemek, bellenmek,
belletmek, bilinmek, bilismek, bilmek, diisinmek, ezberlemek, ezberletmek, hifiz
(ezberlemek), ilkan (ezberlemek), istinbat (anlamak), kurdurmak (hayal ettirmek), 6l¢tinmek
(tahmin etmek), 6grenmek, 6gretmek, 6giitlemek, sanmak, sayinmak (diisiinmek), sezdirmek,
sezinmek, sezmek, ta’akkul (akil etmek), tahattur (hatirlamak), tahayytil (hayal etmek), tahsil
(0grenmek), talim (0gretmek), tasavvur (diisiinmek), tefehhiim (anlamak), tefekkiir
(diistinmek), teferriis (anlamak), telkin, telmih (hatirlatmak), teyakkun (anlamak).

2. Ask, Sevgi, Arzu ve Tutku

isimler: Asik, asinai, agk, bah (sehvet), bestegi (baglilik), cilve, delal (naz), dil-dade (vurgun),
dil-dtiz (goniil delici), dil-firib (goniil ¢alan), dil-hah (goniil istegi), dil-kes (goniil ¢alan), dil-
nisin (goniilde yer tutan), dil-niivaz (iltifatl), dil-riiba (cazibeli), emani (iimitler), emel (amal),
erman (arzu), esha (sevilip isteme), esvak (istekler), garam (hirs), hah (arzu), hasret, heves,
hirs, hubb (sevgi), hiilya (sevda), hur(is (cosma), istek, isve (cilve), kalugan (heves), kif (heves),
malihulya (sevda), meftun, mesgtf (ask delisi), muasaka (ask), muhabbet, miistehi (istekli),
sevda, sevgi, sa’f (ask), tutkun, viid (sevgi), viila (hirs).

Fiiller: Arzulamak, ballandirmak, cosmak, dadandirmak (alistirmak), dilemek, esirgemek,
esirgenmek, esirgetmek, imrenmek, istibga (arzu etmek), kiflanmak (heveslenmek),
koklagmak, onamak (dilemek), 6zendirmek, 6zenmek, 6zlemek, 6zlesmek, sevilmek, sevmek,
ta’agsuk (asik olmak), tahanniin (acimak/meyletmek), tahasstir (hasret cekmek).
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3. Cesaret, Giig, Sabir ve Kararlilik

Isimler: Azim, celadet (yiireklilik), cesaret, cesur, cidam (sabir), dayanik (tahammiil), dilir
(ytrekli), fa’'iz (tistiin gelen), istihkdm (metanet), irade, metanet, resanet (dayanikl), riistih
(saglamlik), ytirekli.

Fiiller: Basarilmak, basarmak, dayanmak, dayatmak, diremek, direnmek, 1stibar (sabretmek),
katlanmak, tesci (ylireklendirmek), yigitlendirmek, yigitlenmek, yiireklendirmek,
ytireklenmek.

4. Gurur, Kibir, Ovgii ve Asagilama

Isimler: Calim, enaniyet (kibir), fahr (6viinme), fahri, fahriye (6viinme), firdzi (kibirlenme),
gurur, kibir, medayih (6vgiiler), mefahir (6viinmeler), mefharet (6viinme), midhat (6vgii),
miifaheret (6viinme), miikabere (kibir), ucb (gurur), uzm (kibir), tistiinliik.

Fiiller: Algaklamak (asagilamak), asagilamak, bobiirlenmek, biliytinmek (biiyiiklenmek),
¢oksunmak (hor gormek), izlal (kii¢iik gormek), koglanmak (kibirlenmek), koltuklamak
(kibirlenmek), koskoslanmak (kibirlenmek), kiicliklemek, 6vmek, Oviinmek, ta’azzum
(kibirlenmek), ululanmak, yegnilenmek (asagilamak), yermek.

5. Korku, Urkme, Kayg1 ve Endise

Isimler: Bak (korku), be’s (korku), bim (korku), ce’s (iirkme), dehset, ehval (korkular), evham,
ha’if (korkan), harib (korkudan kagan), hasyet (iirkiintii), havf (korku), hevl (korku), heybet,
hiras (korku), hirasan (korkmus), iksi'rar (lirperme), irva (lirperme), kag’arire (lirperme),
korkak, korkaklik, korku, medhtis (korku), mehabet (korkung), mehafet (korku), mehazir
(korkulacak), mehbtt (korkudan sasirmig), mer’ab (iirkek), nehib (korku), rehb (siddetli
korku), remide (lirkmiis), ru’b (korku), sehm (korku), silkinti (iirkme), ters (korku), uma
(korku), tirkek, tirkeklik, trkiintii, tirkiintiiliik, {irperme, vahset (irkme), vahsiyet, va'id
(korkutma), vehim (korku), vesavis (vesveseler), vesvese, za'r (korku), zehre (korkmus).

Fiiller: Cekinmek, irti’ab (korkmak), korkmak, korkulmak, korkutmak, 6rflemek (korkutmak),
tehasi (korkmak), tevahhus (lirkmek), tevhis (korkutmak), tirkmek, tirkiitmek, tirpermek.

6. Mutluluk, Seving, Huzur ve Barisiklik

isimler: Aram (huzur), 4sti (barisiklik), besaret (miijde), cemile (gonlii hos etme), dil-kiisa
(ferahlik), dil-sad (mutlu), felah (rahat), ferah, hosnut, hubir (seving), ibtihac (seving), kivang,
mahziziyet (haz), memnuniyet, merah (ferah), merahim (liituflar), merzat (hosnutluk),
mes’adet (mutluluk), mesarr (sevingler), mesrur (sevingli), mes’ut, meyamin (mutluluk),
mustu (miijde), mutlu, mutmain (huzura kavusmus), miihellil (seving), miijde, miisterih
(rahat), nesat (seving), nese, saadet, sava (mutluluk), seving, sevinici, siirur (seving), sadi
(seving), sadman (sevingli), sakrak, sefkat, sen.

Fiiller: Avunmak, avutmak, bagislamak, barismak, baristirmak, begenilmek, begenmek,
benimsemek, eglendirmek, eglenmek, giilmek, giiliimsemek, is’at (mutluluk vermek), istthsan
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(begenmek), istihza (mutlu olmak), kazanmak, kayrilmak (mutlu olmak), sevindirmek,
sevinmek, senlendirmek, senlenmek, tahsin (begenmek), tiitmek (kazanmak), yilmek
(tebesstim etmek).

7. Ofke, Sinir, Nefret, Darginlik ve Kin

Isimler: Asab, asabiyet, asap, bugz (nefret), bugzan (biiyiik nefret), darginlik, dil-gir (kizgin),
dil-sikeste (kirgin), dil-teng (giicenmis), fiisvat (kizginlik), garaz (kin), garran (kizgin), gayz
(kizginlik), gazap, gazup (dargm), hikd (kin), hiddet, hisim (gazap), kerahet (nefret), kerh
(nefret), kerhen, kin, lehib (kizgin), makt (6fke), mu’tasib (sinirli), miiltehib (kizgin), miinaferet
(nefret), miistekreh (igreng), nefret, nifrin (nefret), 6tke, 6fkeci, sahin (kizgin), saht (gazap),
sehanet (kizginlik), sinir, sinirli, zahir (sinirli), zultim.

Fiiller: Azdirmak (kizdirmak), bezdirmek, c¢ikismak, darilmak, darlanmak, diklenmek,
fitlemek (kigskirtmak), gerilmek, gocundurmak, gocunmak, giicendirmek, gilicenmek,
horlamak (kizmak), incinmek, infial (kiismek), kakalasmak (bozusmak), kakimak (darilmak),
kizdirmak, kizmak, kiismek, kiistiirmek, ofkelendirmek, 6fkelenmek, somurmak (darilmak),
somurtmak, ta’abbiis (sinirlenmek), taassup (sinirlenmek), terslemek, terslenmek, titizlenmek.

8. Pismanlik, Utang, Af ve Alcakgoniilliiliik

Isimler: Ab-riiy (utanma), af, amirzis (af), dzerm (utang), gufran (magfiret), hacalet (utanma),
haya (utanma), husye (utanma), huz (edeple mahviyet), ildim (pisman), mahcubiyet, nadim
(pisman), nedamet (pismanlik), pesimani (pismanlik), pisman, pismanlik, riicu (pismanlik),
serm (utanma), teessiif, tevazu, utan, utangag, utangaclik, zird’at (algakgoniilliiliik).

Fiiller: Bagislamak, inabe (pisman olmak), istihya (utanmak), kopeklemek (pisman olmak),
tahcil (utandirmak), teeddiip (utanmak), tevakki (utanmak), utandirmak, utanmak.

9. Saskinlik, Hayret ve Kararsizlik

Isimler: Biiht (saskinlik), catallik (tereddiit), edall (sasmus), gavi (sasmis), havl (saskinlik),
hayran, hayret, igercinlik (tereddiit), mu’cib (sagkinlik), taacciip (sasirma), velh (saskmlik).

Fiiller: Afatlatmak (kararsiz kalmak), isti’cab (sasmak), sasilamak, sasirmak, sasirtmak,
saskinlamak, sasmak, tahayyiir (sagirmak), tanlamak (sasmak), tasalmak (hayret etmek),
tereddiit.

10. Uziintii, Keder, Sikint1 ve Yas

Isimler: Aci, acik (keder), ahzan (hiiziinler), alam (elemler), aralayis (perisanlik), aza (matem),
azap (eziyet), azar (keder), aziirde (rencide olmus), bilbal (elem), bizari (istirap), canhiras
(kederli), cile, dagdaga (1stirap), dert, dertli, dil-haste (gamli), dil-stiz (mahzun), dokunak,
dokunur (hiiziin), diigiim, ekdar (kederler), elem, elim, eniz (inleyis), erbain (kirk giinliik gile),
esef (lizlintil), eza (liziintii), eziyet, faci (dertli), feci, feryat, feryatgi, figan, gam, gussa (endise),
gumiim (gamlar), giriv (feryat), girye (aglama), haz, hazin (hiiziinlii), helecan (1stirap), hemm
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(hiiziin), himGm (liziintiler), hiisran, hiiziin, kahir, kalak (1stirap), kasavet (tasa), keder,
kedtiret (kaygi), kiirbet (gam), magmum (gamli)), magmumiyet, mahzun (hiiziinlii),
mahziiniyet, matem, melal (sikint), melalet (gam), meliil (usanmis), mendeb (yas edip
aglasma), mihnet (dert), minen (dertler), mélim (elem verici), musap (matemli), mustarip
(rahatsiz), mii’ellim (keder), miiltehif (elem), miistemend (gamli), miitelehhif (kederli),
miite’ellim (elemli), miiteessif (tasa edici), miiteessir, nahib (feryat), nevha (feryatla aglama),
s1z1, sikinty, siven (feryat), tasa, tasali, terah (keder), tizgiin, tizgiinliik, tiziintii, yazik.

Fiiller: Acillanmak, acimak, acimilmak, acinmak, acittirmak, aglamak, aglasmak, aglatmak,
basirganmak (sikilmak), bogunmak (bunalmak), bunalmak, bunaltmak, dertlenmek,
dertlesmek, dogiinmek, fiklamak (sizlanmak), igtimam (gamlanmak), iktirab (kederlenmek),
insilah (liziilmek), mizikmak (sikilmak), 6ksimek (tasalanmak), sagmak (iiztilmek), siklamak
(aglamak), sizlanmak, sizlatmak, tahazziin (hiiztinlenmek), tasalanmak, tebkiye (aglatmak),
te’elliim (hiiztinlenmek), tegazzub (liziilmek), tekdir (kederlenmek), tekeddiir (kederlenmek),
intirdemek (aglamak), iizmek, tiziilmek, wviklamak (sizlanmak), yakilmak, yakinmak,
yerinmek (iiziilmek), yolundurmak (aglatmak), yolunmak (yirtinip aglamak).

11. Diger Ruhsal Durumlar (Zayiflik, Sarhosluk, Inat vb.)

Zayiflik/Miskinlik: Behk (miskinlik), bi-neva (caresiz), kemin (aciz), meskenet (miskinlik),
ylireksiz, yiireksizlik, zaaf. / Bezgin, bezdirmek, bezmek, bikmak, biktirmak, farimak
(bikmak).

Sarhosluk/Kendinden Ge¢me: Bekri, bekrilik, bihud, bihus, humar, isrik, mest, sahv, sekr,
sekran, sergiran, siikara. / Esrimek (sarhos olmak).

Inat: Baginmak (inat etmek), inat, 6ngiismek (inatlasmak).

Kiskanglik: Gipta, giinii (kiskanglik), haset, hasut (kiskang), resk (kiskanma). / Istirkab
(kiskanmak).

Perisanlik/Bunalim: Bassizlik, bozgun, bozgunluk, buhran (bunalim), muzmahil (perisan). /
Kokozlamak (perisan olmak), tefekkiik (perisan olmak).

SONUC

Lehce-i Osmani; bitkiler, hayvanlar, besin, organ, akrabalik, arag-gere¢ vb. ve temel somut
fiillerin kullanilmasi bakimindan insan hayatinda birinci derece 6nem tasiyan kelimeleri
yansitmalar1 ve bu kelimelerin nesilden nesile aktarilmasiyla temel s6z varligi bakimindan
oldukc¢a zengin olan bir eserdir. Bu sozliikte duygu ve ruhsal durumlari (mutluluk, ofke,
tiziintii vb.) ifade eden isimler ve fiiller siniflandirma esasli bir ¢calismayla ortaya koyulmustur.
Oldukca zengin bir igerige sahip olmasiyla bu noktada Lehce-i Osmani, duygu ve ruhsal
durum {izerine yapilan ¢alismalarda bagvurulmasi gereken bir eser olarak degerlendirilebilir.

Dilin duygu ve ruh hallerini ayrintili bigimde yansitabilmesi, bireyler arasi iletisimde empati
kurma, duyarlilik gosterme ve etkili anlatim gibi becerileri artirir. Kelime gesitliligi, bir
toplumun duygu ve diisiincelerini ne kadar ince ayrimlarla ifade edebildigini gosterir.
Duygulara ve ruh hallerine dair ¢ok sayida kelimenin bulunmasi, Osmanli toplumunun
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ozellikle bireyin i¢ diinyasina, duygusal zenginlige ve ruhsal hallere 6nem verdigini gosterir.
Bu da bireyin psikolojik ve duygusal deneyimlerinin dil araciligiyla detayli bicimde ifade
edilmesini miimkiin kilar.

Yapilan calismayla siniflandirmadaki bu kelimeler incelendiginde nicelik agisindan sozliikte
en fazla duygusal durumu anlatan kelime “Uziintii, Keder, Sikint1 ve Yas” bagliginda yer alir.
“Aglamak” fiili i¢in bile “figan, nevha, siven, iiniirdemek, siklamak” gibi onlarca farkli niians
iceren kelime toplanmis durumdadir. Ayrica hem “dert” gibi isimler hem de “dertlenmek,
dertlesmek” gibi fiiller bu baglig1 sayica en biiyiik grup yapar. kinci sirada “Korku, Urkme,
Kayg1 ve Endise” baghigmdaki kelimeler yer alir. Ozellikle “iirperme” ve “korkuyla sarsilma”
(kag’arire, iksi'rar, irva vb.) kavramlari igin listede ¢ok fazla Arapga ve Farsga kokenli terim
yer alir. Ugijncii sirada “Ofke, Sinir, Nefret ve Darginlik” kelimeleri yer alir. Sinirlenmenin
tiziksel hallerinden (titizlenmek, hadse), nefretin en koyu hallerine (bugzan, nifrin) kadar
genis bir yelpaze sunar.

Ahmet Vefik Pasa'nin Lehce-i Osmani sozliigii, Tiirk sozliikgiilitk tarihinde bir doniim
noktasidir. Bu sozliikte duygusal durum kelimelerinin, 6zellikle de {iziintii, sikint1 ve yas
kavramlariin bu denli yogun olmasi, hem dilbilimsel hem de sosyo-kiiltiirel agidan ¢ok derin
anlamlar tasir. Sozliikte duygusal durumlar ifade eden kelimeler “keder ve ac1” {izerine
odaklanmis durumdadir. Bu da veri setinin duygusal agirllk merkezinin “melankoli ve
hiiziin” oldugunu gosterir. Sikint1 ve yas kelimelerinin ¢oklugu dildeki bir karamsarlig1 degil,
o acinin her halini tanima ve tanimlama olgunlugunu temsil eder.

Duygusal incelik ve niians zenginligi noktasinda bir dilde bir kavram i¢in ne kadar ¢ok kelime
varsa, o toplum o kavrami o kadar ¢ok islemis ve detaylandirmis demektir. Sadece
“lizglinim” demek yerine; bunun keder mi (keder), igten gelen bir inleme mi (eniz), ytirek delici
bir s1z1 mu (dil-diiz), yoksa bir hayal kiriklignr m1 (yeis) oldugunu ayirt edebilmek, Osmanh
toplumunun ruhsal diinyasindaki inceligini gosterir. Bu durum, Tiirk¢enin ve Osmanl
Tiirkgesinin psikolojik tahlil yeteneginin ne kadar yiiksek oldugunu kanitlar.

Dogu edebiyati ve ozellikle Divan siiri geleneginde hiiziin, kagmnilan bir duygu degil
yliceltilen bir mertebedir. Tasavvufi diisiincede diinya bir siirgiin yeridir ve gercek sevgiliye
(Hakk’a) duyulan 6zlem, hiiziinle ifade edilir. Uziintii ve sikinti kelimelerinin fazlaligy,
toplumun bu diinyay1 “gecici bir ¢ile yeri” (erbain) olarak gérmesinin dile yansimasidir. Yas
kelimelerinin ¢oklugu, toplumsal hafizada kayiplara verilen degeri ve vedalarin ritiiellesmis
agirligini gosterir. Sozliikte “dil” (goniil) ile baslayan bir¢ok kelime olmas: (dil-sikeste, dil-
teng vb.) Osmanl insaninin dis diinyadan ziyade i¢ diinyasina, kalbine ve ruhuna
odaklandigini gosterir. Maddi diinyadan ¢ok, manevi ve psikolojik durumlarin énemsendigi
bir medeniyetin dilini ifade eder.

Sozliik, insanlarin ruh hallerini tanimlayan ¢ok giiglii bir psikolojik terminoloji sunar. O
donemdeki insanlarin nelerden korktugunu (bim, havf), nelere sevindigini ve toplumsal
baskilarin ruhlarda nasil bir agirlik (basan) biraktigini belgeleyen tarihi bir kiiltiirel antropoloji
belgesi sunar.

Lehce-i Osmani'de duygu ve ruhsal durumlara ait kelimelerin fazla olmasi, o donemin
insanlarinin ruhsal durumlar fark etme ve adlandirma becerisine sahip oldugunu,
duygularmi ayrintili ve estetik bicimde ifade etmeye 6nem verdiklerini, toplumsal yasamda
duygulara, nezakete ve igsel degerlere yer verildigini gosterir. Bu sozliikk, Osmanlica
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doneminin duygu s6z varligina dair degerli bir kaynak olarak duygu terimlerinin gegitliligini
ve o dénemin duygulanim diinyasin1 yansitma kapasitesini gosterir. Duygu terimleri agirlikli
olarak Arapca ve Farsca kokenlere dayanmakla birlikte Tiirkce kokenli terimlerin kullanimina
dair isaretler de vardir. Bu durum Osmanli déneminde dilsel etnik etkilesimleri gosterir.

Lehce-i Osmani’de duygu ve ruhsal durumlari anlatan kelimelerin fazlali§i, Osmanh
toplumunun i¢ diinyaya yonelik bir bakis agismma sahip oldugunu, insan ruhunun
derinliklerine énem verdigini, dili, diisiinceyi ve duyguyu islemek konusunda gelismis bir
kiiltiirel yapiya sahip oldugunu gosterir.

Bu calismanin sagladig: sozliiksel dokiim, sonraki duygu tarihi aragtirmalarina, Osmanlica
edebi metin analizlerine ve Tiirk dili tarihine Onemli bir kaynak olusturmada
degerlendirilebilir. Ayrica duygu terimlerinin tarihsel kokenleri ve doniigtimleri iizerine
yapilan bu inceleme, kiiltiir tarihi, edebiyat tarihi ve duygularin tarihsel sosyolojisi gibi
disiplinlere katki saglamay1 amaglar. Sonug olarak Lehge-i Osmani’de duygusal durumlara ve
ruh hallerine dair kelimelerin olmasi, Osmanli toplumunda bireyin i¢ diinyasina, duygu
yogunluguna ve manevi degerlere verilen onemi; ayn1 zamanda dilin ve kiltiirtin bu
alanlarda ne kadar gelismis oldugunu gosterir.

KAYNAKCA
Akiin, O. F. (2003). Lehge-i Osmani. TDV Islam Ansiklopedisi, 27, 127-128.

Goziitok, A. (1997). Tiirkiye Tiirkgesinin Ilk SézI{igii Lehce-i Osmani. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, (24), 29-37.

Hirik, E. (2021). Tiirkiye Tiirkcesinde Mental Isimler. Dil Arastirmalari, Journal of Language Studies, 28,
1307-7821.

Ilter, E. (2019), Karahanl: Tiirkcesinde Duygu Fiilleri. (Doktora tezi, Hacettepe Universitesi). YOK Ulusal
Tez Merkezi.

Oztiirk, E. (2025). Lehcetii’l Liigat ve Lehce-i Osmani’den Hareketle 18. Ve 19. Yiizyil Séz Varligi. (Doktora
tezi, Bursa Uludag Universitesi). YOK Ulusal Tez Merkezi.

Sahin, S. (2013). Eski Tiirkcede Duygu Fiilleri. Arslan, M. (Ed). UTEK’13.Uluslararas: Tiirk Dili ve
Edebiyat: Kongresi Bildiri Kitab: 11 (17-19 Mayis 2013 / Saraybosna) 341-349. Sarajevo: International
Burch University.

TDK, Tiirkge Sozliik (2023). Tiirk Dil Kurumu Yayinlari.

Toparli, R. (2000). Lehce-i Osmini Ahmet Vefik Paga. Tiirk Dil Kurumu Yaynlar.

Yildiz, H. (2020). Eski Uygurcada Mental Fiiller Arasi Gegisler Uzerine Notlar. Gazi Tiirkiyat, 2020 (26),
105-125.

EXTENDED ABSTRACT

Written by Ahmet Vefik Pasha in the second half of the 19th century (1876), Lehce-i Osmani represents
a revolution in the history of Turkish lexicography. One of the most concrete fruits of the
"nationalization" and "purification” movements of the Tanzimat period, this work positioned Turkish
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not merely as an imperial language, but as an independent language of science and literature nourished
by its own roots. The dictionary is not only a reference source providing word meanings; it is also a vast
dataset encoding the mentality, values, and, most importantly, the "ways of feeling" of Ottoman society.
This article examines the immense treasure offered by this work from an interdisciplinary perspective,
focusing on "emotion terminology." The study meticulously scans the comprehensive two-volume
content of Lehce-i Osmani, extracting concepts that directly or indirectly represent emotional and
spiritual states. This process considers not only general expressions such as "happiness" or "sadness,"
but also nuances encompassing the degrees of these emotions, their physical manifestations, and their
social contexts. The data obtained were divided into ten basic ontological categories: Cognitive
Processes (Reason/Understanding), Desire and Passion (Love/Lust), Resistance (Courage/Patience),
Self-Perception (Pride/Arrogance), Avoidance (Fear/Anxiety), Well-being (Happiness/Peace), Reaction
(Anger/Hate), Conscience (Regret/Shame), and Depression (Sorrow/Grief). The words were classified
into two categories: "nouns" indicating a state and "verbs" indicating a process/action. The most striking
finding of the analysis is that the emotional center of gravity of the dictionary is concentrated in the
"Sorrow, Grief, and Grief" category. In Ottoman Turkish, the concept of "pain" refers to... Melancholy is
expressed not just with a single word, but with dozens of different concepts such as grief, sorrow,
anguish, sadness, melancholy, longing, and suffering, depending on the depth of the pain within the
individual. This richness proves that Ottoman people viewed melancholy not as a character trait, but as
a "quest for wisdom" and a stage of spiritual maturation (seyr-i siiluk). For example, the act of "crying"
is not only a physical reaction, but sometimes it finds its expression in language as a wail (figan),
sometimes as a silent moan (eniz), and sometimes as a social mourning ritual (siven), which is a
linguistic construction of social empathy. In the second intense category, "Fear and Anxiety," a wide
range is presented, especially from metaphysical fears (hasyet) to momentary shivers (iksi'rar). This
situation can be read as a reflection of the uncertainties in the social structure of the period and the
perception of "awe" in the belief system in the language. The section titled "Anger and Hatred" details
the individual's reflex to protect their boundaries, ranging from attributing divine authority, such as
wrath, to everyday anxieties like meticulousness. The compound words centered on the "heart" (or
"soul") in the dictionary (e.g., dil-sikeste, dil-teng, dil-niivaz) demonstrate the heart-centered nature of
Ottoman psychology. This terminology, in contrast to the rationalist "ego” understanding of the Western
world, bears the traces of a civilization that defines the essence of humanity through the "heart." The
abundance of words of Arabic and Persian origin shows the influence of these languages in the
production of abstract thought; while the new layers of meaning these words have acquired in Turkish
reveal the synthesizing power of Ottoman Turkish. Thanks to Ahmet Vefik Pasha's meticulousness,
Lehce-i Osmani functions as an "emotional map" that brings the spiritual panorama of the 19th century
to the present day. Analyses conducted through this dictionary document the high awareness of the
people of that era in naming their emotions, their emotional intelligence, and the psychological depth
of their language. The abundance of words expressing sorrow and grief does not indicate a pessimism
in the language, but rather a profound maturity of "feeling and thinking" that accepts the tragic aspects
of life and transforms them into aesthetic expressions. Consequently, this study has repositioned Lehce-
i Osmani not merely as a technical dictionary, but as one of the most fundamental building blocks of
the Turkish spirit and psychological terminology.

GENISLETILMIiS OZET

Ahmet Vefik Pasa tarafindan 19. yiizyin ikinci yarisinda (1876) yazilan Lehge-i Osmani, Tiirk
sozliikbilimi tarihinde bir devrimi temsil etmektedir. Tanzimat doneminin "millilestirme" ve "arinma"
hareketlerinin en somut meyvelerinden biri olan bu eser, Tiirkceyi sadece imparatorluk dili olarak degil,
kendi koklerinden beslenen bagimsiz bir bilim ve edebiyat dili olarak konumlandirmistir. Sozliik,
sadece kelime anlamlarini saglayan bir referans kaynag: degil; ayn1 zamanda Osmanli toplumunun
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zihniyetini, degerlerini ve en 6nemlisi "duygu bigimlerini" kodlayan genis bir veri kiimesidir. Bu
makale, "duygu terminolojisine" odaklanarak, bu eserin sundugu muazzam hazineyi disiplinlerarasi bir
bakis agistyla inceliyor. Calisma, Lehge-i Osmani'nin kapsamli iki ciltlik igerigini titizlikle tarayarak,
dogrudan veya dolayl: olarak duygusal ve manevi durumlari temsil eden kavramlari ortaya ¢ikariyor.
Bu siireg, yalnizca "mutluluk” veya "lizlintii" gibi genel ifadeleri degil, ayn1 zamanda bu duygularin
derecelerini, fiziksel tezahiirlerini ve sosyal baglamlarim kapsayan niianslar1 da dikkate almaktadir.
Elde edilen veriler on temel ontolojik kategoriye ayrilmistir: Biligsel Siirecler (Akil/Anlama), Arzu ve
Tutku (Ask/Sehvet), Direng (Cesaret/Sabir), Oz Alg1 (Gurur/Kibir), Kaginma (Korku/Kaygt), fyi Olma
Hali (Mutluluk/Huzur), Tepki (Ofke/Nefret), Vicdan (Pismanlik/Utanc) ve Depresyon (Uziintii/Keder).
Kelimeler iki kategoriye ayrilmistir: bir durumu gosteren "isimler" ve bir siireci/eylemi gosteren "fiiller".
Analizin en carpici bulgusu, sozliigiin duygusal agirlik merkezinin "Uziintii, Keder ve Yas"
kategorisinde yogunlasmis olmasidir. Osmanl: Tiirkgesinde "ac1" kavramu... Melankoli, tek bir kelimeyle
degil, bireyin igindeki acinin derinligine bagl olarak keder, iiziintii, 1stirap, hiizniin, 6zlem ve ac1 gibi
onlarca farkli kavramla ifade edilir. Bu zenginlik, Osmanli halkinin melankoliyi bir karakter 6zelligi
olarak degil, "bilgelik arayis1” ve manevi olgunlagsma asamasi (seyr-i siiluk) olarak gordiigiinii kanitlar.
Ornegin, "aglamak” eylemi sadece fiziksel bir tepki degil, bazen dilsel bir feryat (figan), bazen sessiz bir
inilti (eniz) ve bazen de toplumsal empatiyi ifade eden bir dilsel yap1 olan toplumsal yas ritiieli (siven)
olarak ifade bulur. Tkinci yogun kategori olan "Korku ve Kaygi"da ise, dzellikle metafizik korkulardan
(hasyet) anlik tirpertilere (iksi'rar) kadar genis bir yelpaze sunulmaktadir. Bu durum, dénemin sosyal
yapisindaki belirsizliklerin ve dildeki inang sisteminde algilanan "saygi" duygusunun bir yansimasi
olarak okunabilir. "Ofke ve Nefret" baslikl1 boliim, bireyin sinirlarini koruma refleksini, gazap gibi ilahi
otorite atfetmekten titizlik gibi giinliik kaygilara kadar ayrintili olarak ele almaktadir. Sézliikteki "kalp"
(veya "ruh") merkezli bilesik kelimeler (rnegin, dil-sikeste, dil-teng, dil-niivaz), Osmanl psikolojisinin
kalp merkezli dogasini gostermektedir. Bati diinyasinin rasyonalist "ego” anlayisinin aksine, bu
terminoloji, insanhigm 6ziinii "kalp" araciifiyla tanimlayan bir medeniyetin izlerini tagimaktadir.
Arapca ve Farsca kokenli kelimelerin bollugu, bu dillerin soyut diisiincenin tiretimindeki etkisini
gosterirken, bu kelimelerin Tiirkcede kazandigi yeni anlam katmanlari, Osmanli Tiirkgesinin
sentezleme giiciinii ortaya koymaktadir. Ahmet Vefik Pasanin titizligi sayesinde, Lehge-i Osmani, 19.
ylizyllin manevi panoramasini giiniimiize tasiyan bir "duygu haritas1” islevi gérmektedir. Bu sozliik
tizerinden yapilan analizler, o donemin insanlarinin duygularint adlandirmadaki yiiksek farkindaligini,
duygusal zekalari ve dillerinin psikolojik derinligini belgelemektedir. Uziintii ve kederi ifade eden
kelimelerin bollugu, dildeki bir karamsarli1 degil, hayatin trajik yonlerini kabul eden ve bunlar estetik
ifadelere doniistiiren derin bir "duygu ve diistince” olgunlugunu gostermektedir. Sonug olarak, bu
calisma Lehge-i Osmaniyi sadece teknik bir sozliik olarak degil, Tiirk ruhunun ve psikolojik
terminolojisinin en temel yap1 taglarindan biri olarak yeniden konumlandirmistir.

Etik Komite Onay1: Bu arastirma igin etik kurul izni gerekmemektedir.
Hakem Degerlendirmesi: D1is bagimsiz.

Yazar Katkilari: Bu makalenin arastirilmasi, yazarhigi ve yayimlanmasi tek yazar tarafindan
ylriitilmiistiir.

Cikar Catismasi: Yazar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasina iliskin herhangi bir
potansiyel ¢ikar catismasi beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: icin herhangi bir
finansal destek almamuistir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: icin
herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamastir.
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ERKEN COCUKLUK DONEMINDE EKOLOJiK OKUR YAZARLIK iCIN DOGA
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Oz

Erken ¢ocukluk déneminde gerceklestirilen doga temelli egitim uygulamalarinin ¢ocuklarin ekolojik
cevre bilinci kazanmalarina katk: sagladigini gosteren bilimsel ¢alismalar mevcuttur. Bu ¢alismalarda
ozellikle okul 6ncesi 6gretmenlerinin doga temelli egitim uygulamalarini planlamada yetkinliklerini
artirmast gerektigi iizerinde durulmaktadir. Calismanin amaci Mersin bolgesindeki okul Oncesi
ogretmenlerinin ekolojik okuryazarlik ve vatandaslik, ekolojik tarim, su okuryazarligy, siirdiiriilebilir
gevre konularindaki yetkinliklerini arttirmak, ekolojik ¢evre konularimi okul oOncesi egitim
programindaki kazanimlar1 baz alarak uyguladig giinliik etkinlik akisina nasil entegre edebilecegi,
sadece smnifi degil baska 0grenme ortamlarini da giinliik etkinlik akisina nasil dahil edebilecegi
noktasinda farkli 6gretme metotlar1 gelistirmelerine katki saglamaktir. Calismanin hedef kitlesi Mersin
merkez ilgelerinde gorev yapan okul oncesi Ogretmenleridir. Calismaya Mersin ilinin Yenisehir,
Akdeniz, Mezitli ve Toroslar ilgelerinde gorev yapan 22 okul oncesi 6gretmeni katilmistir. Calismaya
katilan 6gretmenlerin farkl ilgelerde calisan, farkli egitim diizeyine sahip, farkl: yas gruplarinda olan,
hizmet yillar: farkli olan 6gretmenlerden olusmasini saglamak amaciyla maksimum gesitlilik 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Calismanin bulgularinda doga temelli egitim uygulamalarinin katilimci
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ogretmenlerin ekolojik biling gelistirmelerine, ekolojik tarima ve siirdiiriilebilir gevreye yonelik
farkindalik olusturmalarina, su okuryazarligi konusunda olumlu davraniglar kazanmalarina katki
sagladig1 gozlenmistir. Bu calisma elde edilen bulgularin referans alindig1 ulus 6tesi boyutta bir calisma
yapilmasina katki saglayabilir.

Anahtar Kelimeler: Erken Cocukluk Donemi, Ekolojik Okuryazarlik, Doga Temelli Egitim
Uygulamalari.

Nature-Based Education Practices for Ecological Literacy in Early Childhood

Abstract

There are scientific studies showing that nature-based education practices in early childhood contribute
to children’s gaining ecological environmental awareness. These studies also emphasize the need for
preschool teachers to increase their competence in planning nature-based education practices. The aim
of the study is to increase the competencies of preschool teachers in Mersin region in ecological literacy
and citizenship, ecological agriculture, water literacy, sustainable environment, to contribute to the
development of different teaching methods in terms of how to integrate ecological environmental issues
into the daily activity flow based on the achievements in the preschool education program, and how to
include not only the classroom but also other learning environments into the daily activity flow.The
target audience of the study consists of preschool teachers working in the central districts of Mersin.
Twenty-two preschool teachers working in the Yenisehir, Akdeniz, Mezitli, and Toroslar districts of
Mersin province participated in the study. The maximum variation sampling method was employed to
ensure that the participating teachers represented a diverse group in terms of the districts where they
worked, their educational backgrounds, age groups, and years of service. The study’s findings indicate
that nature-based educational practices contributed to the participating teachers developing ecological
consciousness, raising awareness regarding ecological agriculture and a sustainable environment, and
adopting positive behaviors related to water literacy. This study may contribute to conducting a cross-
national study in which the findings are taken as reference.

Keywords: Early Childhood, Ecological Literacy, Nature-Based Education Practices.

GIRis

Milli Egitim Bakanlig1 (MEB, 2024) tarafindan 2024 yilinda yayimlanan Tiirkiye Yiizyilh Maarif
Modeli (TYMM) Okul Oncesi Ogretim Programi, yedi alana (matematik, fen, sosyal, hareket
ve saglik, sanat, miizik, Tiirkge) iliskin becerileri tanimlayarak Ogrenme ¢iktilarinin
olusturulmasinda alan becerileri ve kavramsal becerileri temel almistir. TYMM’de fen alan
becerileri arasinda yer alan bilimsel veriye dayali tahmin etme becerisi, okul dncesi 6gretim
programinda ekolojik okuryazarlik ve siirdiiriilebilirlik baglaminda iki 6grenme ¢iktisiyla
desteklenmistir. Bu 6grenme ¢iktilarindan ilki, dogal kaynaklarin kisisel kullanimini verilere
dayal1 olarak degerlendirme; ikincisi ise giintimiiz ¢evre sorunlarindan hareketle gelecekte
ortaya gikabilecek olasi problemlere iliskin tahminde bulunma becerisidir (MEB, Okul Oncesi
Egitim Programi, 2024).

Cocuklara stirdiiriilebilirlikle ilgili igerik sunmak dogru yonde atilmis 6nemli bir adimdir;
ancak okul Oncesi Ogrencilerin c¢evresel siirdiiriilebilirligin anlamini derinlemesine
kavrayabilmeleri, yalnizca bilgi aktarimiyla degil, aymi zamanda pedagojik olarak
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yapilandirilmis, aile, okul ve toplum baglaminda diisiinme ve Ogrenmeyi destekleyen
deneyimlerin dikkatle planlanmasi ve modellenmesiyle miimkiindiir (MacDonald, 2015).

Erken c¢ocukluk, insanin tiim yasamini etkileyen davranislarinin, tutumlarinn,
aligkanliklarinin kazanildig: bir donemdir. Bu nedenle 6zellikle bu donemde gevre egitimi ile
ilgili farkindalik kazandirmak ¢ok onemlidir (Kaya Aydin, 2021). Uluslararasi Doga Koruma
Birligi'nin Diinya Koruma Kongresi'nde ¢ocuklarin saglikli bir dogal diinyay1 deneyimleme
hakkina sahip oldugunu ilan eden tarihi bir karar kabul edilmistir. “Cocugun Dogayla ve
Saglikli Bir Cevreyle Baglanti Kurma Hakki” baslikli kararda “cocuklarin saglikli bir ¢evrede
biiylimesi ve dogayla baglanti kurmalar;, hem ¢ocuklar hem de doganin ve c¢evrenin
korunmasi (gelecegi) igin o kadar temel bir oneme sahiptir ki, uluslararasi alanda ¢ocuklar igin
bir insan hakki olarak taninmali1 ve kanunlastirilmalidir” ifadesi kullanilmistir (Louv, 2020).

Hendrick ve Chandler (1996)’e gore okul oncesi donemde cevre egitimini gerekli kilan
nedenlerden ilki gelisim ilkelerine baglh olan nedenlerdir. Okul 6ncesi dénem ¢ocuklarmnin
ogrenmeleriyle iligkili iki kavram vardir: Cevre ile etkilesime girmek ve merak. Okul 6ncesi
donem ¢ocuklarinin diizenli olarak doga ile dogrudan etkilesime girmesi ve dogay1 izlemesi
gevre egitimi uygulamalari sirasinda saglanabilir. (Giilay, 2011). “Siirdiiriilebilir Yasam Igin
Ekolojik Okuryazarim” egitim programinin okul 6ncesi ¢ocuklarin cgevresel farkindalik ve
tutumlarina etkisinin incelendigi calismada arastirma bulgular1 incelendiginde, calisma
grubunda yer alan ¢ocuklarin canlilar1 koruma, titketim ve gevre kirliligi boyutlarinda cevresel
farkindalik puanlarinmn, tiiketim kaliplar: (su, elektrik ve kagit tiiketimi), cevre koruma, geri
dontiisiim, yasam aliskanliklar1 boyutlarinda da gevresel tutum puanlarinin egitim programi
uygulamas1 Oncesine gore anlamh diizeyde arttigy goriilmiistiir (Okyay, Saymn, Demir &
Ozdemir, 2022).

Macun (2018) 60-72 aylik ¢ocuklarin ¢evreye yonelik goriislerini orman okulu uygulamalar
kapsaminda incelemistir. Arastirmada, ¢ocuklarin ekolojik okuryazarlik diizeylerinin ve
cevresel farkindaliklarinin arttigi belirlenmigtir. Ayrica, ¢ocuklarin dogal kaynaklarin
kullanim1 konusunda daha bilingli hale geldikleri gozlemlenmistir (Konoralp, 2024). Erken
cocukluk déneminde doga temelli 6grenme deneyimlerini benimseyen egitim kurumlarinm
felsefeleri farklilik gosterse de her biri dogayla yogun etkilesimler kurmayr amaglar ve bu
hedef dogrultusunda ¢ocuklarin farkl siirelerde acik hava etkinliklerine katilarak dogayla i¢
ice olmalarini saglar (Uluay, 2024). Kanada’da yapilan bir ¢alismada en az bir yil boyunca
Reggio-Emilia okul 6ncesi egitim kurumlarina kayith okul 6ncesi ¢ocuklarin biligsel, duygusal
ve tutumsal bio-yakinligini incelemek i¢in oyun testini de igeren karma yontemli bir yaklagim
kullanilmigtir. Sonuglar okul oncesi egitim kurumlarinda uygulanan Reggio-Emilia’dan
esinlenen miifredatin ¢ocuklara dogayla tanismalari igin gesitli firsatlar saglamasina ragmen,
cocuklarin dogayla ilgili bilissel, duygusal ve tutumsal yakinliklarmin zayif oldugunu
gostermistir (Omidvar, Wright, Beazley & Seguin, 2019).

Jagers, Martinsson ve Matti'ye gore kiiresel vatandaghk ve dijital vatandashk gibi
ekolojik/cevresel vatandaslikta degisen diinyada geleneksel vatandaslik anlayisiyla ¢oziilmesi
zor olan gevre sorunlarinin ¢oziimii ve doga ile birey arasindaki iliskilerin vatandaglik
agisindan diizenlenebilmesi i¢in ortaya ¢ikmis yeni bir vatandaslik anlayisidir. Ekolojik
vatandaslik teorisi, kisileraras: politik iligkilere dayanan bireysel bir ¢evre sorumlulugunu
onermektedir. Ekolojik vatandaslhigin 6ne ¢ikan dort temel boyutu vardir. Bunlar katihm,

128



Erken Cocukluk Déneminde Ekolojik Okur Yazarlik Icin Doga Temelli Egitim Uygulamalar

siirdiirtilebilirlik, sorumluluk, hak ve adalettir. Bireylerin bu 6zelliklere sahip olabilmesi igin
onlarda ekolojik vatandaslik bilincinin kiigiik yaslardan itibaren kazandirilmas: gerekir. Bu
noktada bir¢ok calismada vurgulanan cevre, vatandaslik ve egitim arasmdaki iliskinin
(Dobson & Bell, 2006) 6nemi on plana ¢ikartilmali ve okul 6ncesinden baslayarak ilkokul ve
ortaokulda gevre egitiminden sorumlu olan 6gretmenlerin yiiksek diizeyde ekolojik vatandas
olmalar1 saglanmalidir (Karatekin, Salman & Uysal, 2019). Pooley ve O’Connor (2000)’a gore
cocuklarin iyi olus hallerini, biligsel, sosyal, duygusal, fiziksel becerilerini okul dis1 ortamda
destekleyen doga temelli egitimin, dgretmenler tarafindan kullanilabilmesi igin oncelikle
ogretmenlerin doga temelli egitim hakkinda bilgi ve olumlu tutumlarinin bulunmasi
gerekmektedir. Cocuklarin dogayla giiclii bag kurmasi, ¢evresine kars1 sorumluluk sahibi
olmasi, sevgi duymasi ve dogay1 koruma iggiidiisiiyle biiytimeleri i¢in doga egitimi bir arag
olarak kullanilabilir (Karaoglu, 2024). Okul 6ncesi 6gretmenlerin gocuk gelisimi ve erken
cocukluk egitimi konularinda yenilik¢i bir anlayisa sahip olmalari; egitim etkinliklerini
planlama, uygulama ve degerlendirme agisindan bir cerceve gorevi gormeleri
beklenmektedir. Ivanchuk vd.'ne gore 6gretmenler yenilikleri farkl sekillerde uygulayabilir,
cevre bilincini olusturmak icin tarim egitiminin giiglii ve ¢ok boyutlu bir 6grenme deneyimi
oldugunu kabul ederek acik havada cocuklarla birlikte topragi kazabilir, topraga dikim
yapabilir ve uzmanlar1 sinifa davet ederek tarim egitimine dnemli katkilar saglayabilir (Aysu
& Aral, 2024). Tiirkiye Cumhuriyeti Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK, 2018), 2018-2019
akademik yil itibariyle gecerli olmak iizere, 25 6gretmen yetistirme lisans programinda
glincelleme gergeklestirmis ve “Erken Cocukluk Dénemi Cevre Egitimi” isimli yeni bir dersi,
Okul Oncesi Ogretmenligi lisans programinda zorunlu dersler arasina yerlestirmistir (YOK,
2018). Gelecegin nesillerini yetistirecek olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin, gevre egitimini,
smiflarinda nasil uygulayacaklarin1 6grenmeleri agisindan bu gelisme, biiyiik 6nem
tasimaktadir (Cabuk, Kahriman Pamuk, Ahi, Cevher Kalburan & Giingor, 2019). Bulut Gngen
ve Ersay (2024) Doga Temelli Egitim Programi-Erken Yillar ¢alismalarinda ¢ocuklarda doga
algis1 ve ekolojik farkindalik agisndan olumlu diisiince, dogaya yonelik olumlu duygu ve
stirdiiriilebilir olumlu davranis gelistirerek; 6ziinde “dogaya yonelik olumlu yaklagim”
gelistirdigi sonucuna ulagmiglardir. Dolayisiyla, ¢ocuklarin dogaya yonelik olumlu yaklagmm
gelistirmesi igin, Ozellikle sehir merkezinde c¢alisan Ogretmenlerin gevrelerindeki doga
alanlarini kesfetmesi ve ¢ocuklarin dogayla etkilesimde kalmalarini saglamasi 6nerilmektedir
(Bulut Ongen & Ersay, 2024).

Amerika Birlesik Devletleri (ABD), yaban hayat1 egitimi ve yonetimi alaninda diinyada onde
gelen tilkeler arasinda yer almaktadir. Bu baglamda, Oregon Eyaleti'nin Corvallis kentinde
uygulanan okul Oncesi egitim sistemi ile Tiirkiye'nin Trabzon ilindeki okul Oncesi egitim
sistemi, doga ve yaban hayati kavramlar1 agisindan karsilagtirilmistir (Sar1, 2022). Arastirma
bulgulari, Oregon’da ¢ocukluk doneminden itibaren dogayla biitiinlesik bir yasam bi¢iminin
benimsendigini ve bireylerin yasam boyu gevre bilinci gelistirdiklerini gdstermistir. Buna
karsilik, Tiirkiye’de zengin bir yaban hayati cesitliligine ragmen, bireylerin bu dogal
zenginliklerin farkinda olmadiklari ve gevre bilincinin yeterince gelismedigi sonucuna
ulagilmistir.

Ekolojik vatandaslik kavramy, ilk bakista cevreye duyarl ya da gevre dostu sorumlu vatandas
anlayisini cagristirsa da, gevresel vatandaslik ve ekolojik vatandaslik arasinda Onemli
tarkliliklar bulunmaktadir. Cevresel vatandagslik, geleneksel vatandashik anlayismnin smnirlar
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icinde ¢evreye yonelik sorumluluklar: vurgularken; ekolojik vatandaslik, cevresel sorunlari
daha kapsamli1 bicimde ele alan ve bu sorunlara kars: koklii bir degisim gerekliligini savunan
yeni bir vatandaslik bi¢imidir (Bostanci, 2019). Cevreye, degerler ve eylemlerle ¢oziilmesi
gereken bir dizi sorun olarak odaklanan ¢evre okuryazarligi gergevelerinin aksine, ekolojik
okuryazarlik gerceveleri, bilingli karar alma i¢in ¢evre hakkinda bilgi sahibi olmanin gerekli
oldugunu vurgular. Daha yeni ekolojik okuryazarlik cercevelerinde de vurgulandig: gibi bu
bilgi sistematik gozlem, Ol¢iim ve deney gibi bilimsel yontemler ve hipotezlerin formdiile
edilmesi, test edilmesi ve degistirilmesi yoluyla edinilir. Yeni ekolojik okuryazarlik cerceveleri
ayrica, ekolojik okuryazar bireyin bir sistemin dinamikleri ve kirilma noktalar ile gegmis ve
alternatif gelecek yoriingeleri hakkinda net bir alg1 ve anlayisi gelistirmeye olanak tanir
(McBride, Brewer, Berkowitz & Borrie, 2013). Tiirkiye Erozyonla Miicadele, Agaglandirma ve
Dogal Varliklar1 Koruma Vakfi (TEMA, 2013) diinyada sinirli sayida 6rnegi bulunan ekolojik
okuryazarlik programini Milli Egitim Bakanligi’'min (MEB) destegiyle 6gretmenlere yonelik
olarak uygulamaktadir. TEMA Vakfi, 6gretmenlerin 6grencilerinin ekolojik okuryazarhik
diizeylerini gelistirmelerinin, gelecekte alinacak kararlarin ve atilacak adimlarin insan-doga
catigmasmi artirmak yerine dogayla uyumlu bir yasam bicimini tegvik edecegini
ongormektedir (TEMA, 2013). MEB ve TEMA Vakfi is birligiyle yiiriitiilen “Erken Cocukluk
Doneminde Ekolojik Okuryazarlik i¢in Doga Temelli Egitim Uygulamalar1” ¢alismasi, 2010-
2013 yillari arasinda gerceklestirilen “Ekolojik Okuryazarhk Ogretmen Egitimi”
programindan farkli bir yaklasim benimsemektedir. Erken Cocukluk Déneminde Ekolojik
Okuryazarlik igin Doga Temelli Egitim Uygulamalar1 c¢alismasmm o6zgiin degeri
ogretmenlerin mevcut ekolojiye bakis acilarini atdlye temelli etkinliklerle bilimsel bir
diizlemde yeniden yapilandirmalarini hedefleyen bir uygulama olarak one c¢ikmasidir.
Calisma kapsaminda sadece ekolojik okuryazarlik konusunda degil ayrica su okuryazarligs,
ekolojik tarim ve siirdiiriilebilir ¢evre konularinda da doga temelli egitim uygulamalarin
kapsamaktadir.

Ekolojik tarim, modern bilimi ve yenilik¢i uygulamalar1 dogaya ve biyogesitlilige duyulan
saygtyla biitiinlestiren bir yaklasimdir. Bu tarim bigimi, saglikli gida iiretimini desteklerken
topragi, suyu ve iklimi korur; kimyasal girdilerle ¢evreyi kirletmez ve genetigi degistirilmis
diriinlerin kullanimini reddeder (Greenpeace, 2015). Deaton ve Hoehn’e gore ekolojik tarim,
organikligi tanimlayabilecek ve bunu izleyebilecek yontemleri esas alir. Riddle’e gore ise
ekolojik tarim, belli kurallar1 temel alan, sertifikasyonla yapilan ve iiretimin basindan isleme
asamalarina kadar tiim islemlerin kayit altina alindig: bir faaliyettir (Nur, Deveci, Kirpik, Nur,
Bagriacik & Yildiz, 2016). Bergan’a gore acgik havada gerceklestirilen gevre egitiminin erken
donemden itibaren uygulanmasi g¢ocuklarin hem gelisimini destekleme hem de gevre
bilincinin olusturulmasi agisindan etkili olmaktadir. Bu donemde kazandirilan aligkanliklar
ve uygulamalar, stirdiiriilebilirlige yonelik aliskanliklarin kazanilmasinda, bireylerin gevre
dostu davraniglar gelistirmesinde kritik bir rol oynamaktadir. Ayrica erken cocukluk egitim
kurumlarmin bahgelerinde verilecek tarim egitimine dikkat ¢ekmek, bu donemde gevre
egitimi kapsaminda bulunan okul bahgeciligi kavraminin yayginlagsmasina, okul bahgelerinde
tarim uygulamalarinin arttirllmasina, bu uygulamalarin miifredatin bir pargas1 olmasina, iyi
orneklerin goriiniir olmasma ve ileride yapilacak bilimsel arastirmalara temel olusturma
noktasinda bir¢ok boslugun doldurulmasina katki saglayabilir (Aysu & Aral, 2024).
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Wood’a gore su okuryazarlig1 su kaynaklarinm bilinmesi, suyun stirdiiriilebilir kullanimi ve
yOnetimi ile suyun yasam i¢in 6nemi ve gerekliligi ile ilgili temel bilgileri anlamay1 igerecek
bilgi diizeyidir. Su ayak izi kavrami, WWF-Tiirkiye tarafindan T.C. Orman ve Su Isleri
Bakanlig: ile isbirligi icerisinde Unilever ve OMO isbirligi ile hazirlanan raporda su ayak izi,
suyun ekonomi igerisinde oynadig roliin ve su yonetiminin ekonomik kalkinma siireglerinde
bir arag olarak kullaniminin anlasilmasini saglayan, yeni bir kavram olarak ifade edilmistir
(Ilgar, 2020). Iklim degisikliginin Tiirkiye {izerindeki en belirgin ve yikici etkilerinden birinin
su kaynaklar iizerinde olacag1 ngoriilmektedir. Ozellikle Mersin’in de i¢inde yer aldig1 Dogu
Akdeniz Su Havzasi'nda son bes yil icerisinde su kaynaklarinda yaklasik %40 oraninda
azalma ve kuraklik yasanmistir. Tiirkiye’de kisi basina diisen yillik su miktarinin 2030 yilinda
yaklagik 1.100 m?3, 2040 yilinda ise 700 m3 seviyelerine gerileyecegi tahmin edilmektedir. Bu
durum, etkin bir su yonetimi ve planlamasi yapilmadig: takdirde Tiirkiye'nin yakin gelecekte
“su fakiri” bir iilke konumuna gelebilecegini gostermektedir (Kumbur, 2021). Cevrenin
korunmasi agisindan stirdiiriilebilirlik, bireylerin cevreyle etkilesimlerinde dogay1 en dogal
halinde koruyacak davraniglar sergilemeleri ve insan faaliyetleri sonucunda zarar goren
ekolojik ¢evreyi yeniden kazanmaya yonelik ¢abalarda bulunmalari olarak tanimlanmaktadir
(Yavuz, 2010). Covitt, Gunckel ve Anderson 6grencilerde su farkindalig: gelistirmek icin su ile
ilgili kavramsal bilgilerinin, su okur-yazarlikliginin 6nemli oldugunu diisiinmektedirler. Bu
nedenle 6grencilerin su ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmalari igin ilgili derslerde su kavramina
daha fazla yer verilmeli ve bireylerin bunu davranisa dontistiirebilmeleri i¢in kiigiik yaslardan
itibaren egitim gormeleri gerekmektedir (Ursavas & Aytar, 2018). Bu kapsamda, Erken
Cocukluk Déneminde Ekolojik Okuryazarlik icin Doga Temelli Egitim Uygulamalar:
calismasinda katilimcr 6gretmenlerle ekolojik okuryazarlik ve vatandaslk, su okuryazarligy,
ekolojik tarim ve siirdiiriilebilir ¢evre konularmi kapsayan ¢esitli atdlye calismalar:
yuratilmistiir.

Aragtirmanin Amaci ve Ozgiin Degeri

Bu ¢alismanin amaci, Mersin ilinde gorev yapan okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik doga
temelli egitim uygulamalarinin 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeyleri, ekolojik cevre
konularini okul 6ncesi egitim baglamina uyarlama bigimleri ve okul dis1 6grenme ortamlarina
iliskin farkindaliklar: {izerindeki yansimalarini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda
arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmaistir:

1. Doga temelli egitim uygulamalar1 sonrasinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin ekolojik
okuryazarlik toplam puanlari ve alt boyut puanlarinda anlamli bir degisim var midir?

2. Katilimar 6gretmenler ekolojik okuryazarlik, su okuryazarligi, ekolojik tarim ve
stirdiiriilebilir cevre konularinda edindikleri bilgileri okul 6ncesi egitim etkinliklerine nasil
uyarlamaktadir?

3. Katilmcr 6gretmenlerin okul dist ve yerel dgrenme ortamlarini erken gocukluk
donemi ¢evre egitimiyle iliskilendirmeye yonelik goriisleri nasildir?

4. Katilimcr 6gretmenlerin bes giinliikk doga temelli egitim siirecine iliskin mesleki
O0grenme deneyimleri ve uygulamaya aktarim konusundaki degerlendirmeleri nelerdir?
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Bu calismanin 0zgiin degeri, erken ¢ocukluk doneminde ekolojik okuryazarligin
gelistirilmesine yonelik doga temelli egitim uygulamalarini okul 6ncesi 6gretmenlerinin
mesleki Ogrenme siireciyle iliskilendirmesidir. Alanyazinda ekolojik okuryazarlik,
stirdiiriilebilir cevre, su farkindalig1 ve doga temelli egitim konular1 ¢cogunlukla ¢ocuklarm
cevresel farkindaliklar1 ya da Ogretmen adaylarmin bilgi ve tutumlari baglaminda ele
alinmaktadir. Bu galisma ise gorevdeki okul 6ncesi 6gretmenlerine odaklanarak ekolojik
okuryazarlik, ekolojik vatandaslik, su okuryazarligi, ekolojik tarim ve stirdiiriilebilir ¢evre
temalarin biitiinciil bir egitim programi icinde ele almaktadur.

Calismanin  bir diger 0zgiin yonii, Ogretmenlerin yalnizca ekolojik okuryazarlik
diizeylerindeki degisimi incelemekle simrli kalmayip, edindikleri bilgileri erken gocukluk
donemine uygun etkinlik fikirlerine doniistiirme siireclerini de degerlendirmesidir. Bu
yoniiyle arastirma, doga temelli egitim uygulamalarinin 6gretmenlerin bilgi ve farkindalik
diizeyleriyle birlikte pedagojik uyarlama siireglerine nasil yansidigini gdstermeye yonelik 6n
bulgular sunmaktadir. Ayrica ¢alismanin Mersin’in yerel gevresel baglami, su kaynaklari,
ekolojik tarim olanaklar1 ve okul dis1 O6grenme ortamlariyla iliskilendirilmesi, erken
cocuklukta ekolojik okuryazarlik egitimlerinin yerel baglama duyarli bicimde
yapilandirilmasina iliskin uygulamaya doniik katki saglamaktadir.

YONTEM

Calisma kapsaminda 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeyleri ve giin sonu etkinlikler
ayri ayrt degerlendirilmistir. Calismaya katilan Ogretmenlerin ekolojik okuryazarlik
diizeylerini incelemek amaciyla Kogoglu vd. (2023) tarafindan gelistirilen “Ekolojik
Okuryazarlik Olgegi” on test- son test yar1 deneysel diizenekte calismada yer alan 22 okul
Oncesi 6gretmenine uygulanmustir.

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada, katihmc Ogretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerindeki degisimi
derinlemesine incelemek amaciyla karma yontem arastirma yaklasimi benimsenmistir. Karma
yontem, nicel ve nitel veri toplama tekniklerinin bir arada kullanilarak arastirma probleminin
daha biitlinciil bir bakis agisiyla ele alinmasina olanak tanimaktadir (Creswell & Plano Clark,
2017). Bu dogrultuda ¢alismada agiklayici sirali desen kullanilmistir. Bu desende ncelikle
nicel veriler toplanmis ve analiz edilmis, ardindan nicel bulgular1 derinlestirmek ve agiklamak
amactyla nitel veriler toplanmastir.

Aragtirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubunu, 19-23 Agustos 2024 tarihleri arasinda yiirtitiilen “Erken
Cocukluk Déneminde Ekolojik Okuryazarhk Igin Doga Temelli Egitim Uygulamalar1”
projesine Mersin ilinin dort merkez ilgesinden (Yenisehir, Akdeniz, Toroslar, Mezitli) katilan
22 okul Oncesi Ogretmeni olusturmaktadir. Katilimcilar belirlenirken, amacli 6rnekleme
yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi kullanilmistir. Bu 6rnekleme yaklasimi,
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goreli olarak kiigiik bir 6rneklem olusturulmasmna karsin, arastirma konusuna taraf olabilecek
bireyler arasindaki gesitliligin en genis bicimde temsil edilmesini hedeflemektedir (Yildirim &
Simsek, 2021). Katilimcilarin se¢iminde; farkli ilgelerde gorev yapma, farkli egitim diizeylerine
(lisans veya yiiksek lisans) sahip olma, yas ve mesleki kidem agisindan farklihik gosterme,
temel diizeyde farkl dijital yeterliliklere sahip olma, daha 6nce ekolojik cevreyle ilgili seminer,
kurs veya etkinliklere katilma gibi Olgiitler dikkate alinmistir. Ayrica, dezavantajli bolgelerde
veya kirsal alan okullarinda gorev yapan ogretmenlerin calisma grubuna dahil edilmesine
oncelik verilmistir. Katilimcilar, gizliligi korumak amactyla O1’den O22’ye kadar kodlanmis
olup ‘O’ kisaltmasi [6gretmen/dgretmen aday1] ifadesini kargilamaktadir

Veri Toplama Araglar

Arastirmada, katiimcr Ogretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerindeki degisimi,
etkinliklerin etkililigini ve tiretilen tirtinlerin niteligini belirlemek amaciyla hem nicel hem de
nitel veri toplama araglar1 kullanilmistir.

Ekolojik Okuryazarlik Olcegi

Katilimc 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerini belirlemek amaciyla Kogoglu vd.
(2023) tarafindan gelistirilen "Ekolojik Okuryazarlik Olgegi" 6n test-son test deseni seklinde
uygulanmistir. Ekolojik Okuryazarlik Olgegi {ig faktdr ve toplam 34 maddeden olugsmaktadir.
Olcekte bilissel tutum boyutuna iliskin 7, duyussal tutum boyutuna iliskin 13 ve davranigsal
tutum boyutuna iligkin 14 madde bulunmaktadir. Olgegin alt boyutlarina iliskin Cronbach alfa
i¢ tutarlilik katsayilari biligsel tutum igin .84, duyussal tutum igin .87 ve davranigsal tutum igin
.92 olarak rapor edilmistir. Ayrica agimlayici faktor analizi sonrasinda olusturulan modelin
gecerligini sitnamak igin yapilan dogrulayici faktor analizinde model veri uyum indekslerinin
kabul edilebilir smirlarinda oldugu belirtilmistir (Kogoglu vd., 2023). Olgekte alinabilecek en
yiiksek puan 170, en diisiikk puan ise 34‘tiir. Olgekten alinacak puanim yiiksekligi
ogretmenlerin ytiiksek ekolojik okuryazarlik diizeyini ifade etmektedir.

Nitel Veri Toplama Ara¢lan

Aragtirmanin alt amagclarina yonelik olarak, her etkinlik giintintin sonunda etkinliklerin
etkililigini ve 6gretmenlerin alt hedeflere ulasma diizeylerini degerlendirmek amaciyla cesitli
nitel veri toplama araclar1 kullanilmistir. Bu kapsamda giin sonu degerlendirmelerinde KWL
formu (Ne biliyorum-Ne 6grenmek Istiyorum-Ne 6grendim), cikis karti, grafiti panosu ve
diistin-esles-paylas (think-pair-share) teknikleri kullanilmistir. KWL formunda, etkinlik
Oncesi katilimcilardan konuya iliskin bildiklerini ve etkinlikten ne 6grenmek istediklerini
yazmalar istenmistir. Etkinlik sonunda ise 6grendiklerini ve etkinlik baginda 6grenmek
isteyip de Ogrenemedikleri konular1 yazmalari istenmistir. Cikis kartinda 3-2-1 teknigi
kullanilmigtir. Cikis kartinda “Bugiinkii etkinliklerde yeni 6grendiginiz 3 seyi yazimz.”,
Bugiinkii etkinliklerde size ilging gelen ve daha detayli 6grenmek istediginiz 2 seyi yaziniz.”,
“Bugiinkii etkinliklerde zorlandigimz 1 seyi yazmiz.” maddeleri yer almaktadir. Grafiti
panosunda, etkinlik sonunda tiim katilimcilar etkinlige yonelik akillarinda kalan en 6nemli
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kavram veya sonuglari, birka¢ kelime veya bir sekille/semayla, bir kagida aktarmasi
istenmistir. Cikis karti ve KWL formu dijital ortamda uygulanmistir. Diisiin-esles-paylas
etkinligi ise video kayit altina alinmstir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen nicel ve nitel verilerin analizinde farkli yontemler kullanilmistir.
Aragtirmanin nicel boyutunda, Ekolojik Okuryazarlik Olgegi'nden elde edilen verilerin
analizinde SPSS 27.0 paket programi kullanilmigtir. Bu kapsamda ilk olarak veri setinde kayip
veri (missing data) bulunup bulunmadigi incelenmis ve galismada herhangi bir kayip veriye
rastlanmamigtir. Ardindan, katithimer dgretmenlerin Ekolojik Okuryazarlik Olgeginin hem
toplam puanlari hem de alt boyutlarina (bilissel tutum, duyussal tutum ve davranigsal tutum)
iliskin puanlar1 hesaplanmigtir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi Shapiro-Wilk
testi ile incelenmistir. Shapiro-Wilk testi sonucunda, Ekolojik Okuryazarlik Olgegi'nin hem
toplam puanlarinin hem de alt faktdr puanlarinin 6n test ve son test uygulamalarinda normal
dagilim gostermedigi belirlenmistir (p<.001). Katilimci 6gretmenlerin proje 6ncesi (On test) ve
proje sonrasi (son test) ekolojik okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigin1 belirlemek amaciyla, bagimli gruplar t testinin parametrik olmayan karsili1
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Wilcoxon Isaretli Siralar Testi hem 6lgegin toplam
puani hem de ii¢ alt boyutu igin ayri ayr uygulanmistir. Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonuglarinin etki biiytikliigii, r degeri hesaplanarak belirlenmis ve Rosenthal (1991) tarafindan
onerilen Olgiitlere gore yorumlanmistir (r > .50 = biiytik etki; .30 <r <.50 = orta etki; .10 <r<.30
= kiiglik etki).

Nitel veriler igerik analiziyle ¢oziimlenmistir. Icerik analizi, metinsel verideki tekrarlayan
anlam Oriintiilerinin sistematik bi¢cimde kodlanmasini ve kodlarin daha soyut kategoriler
altinda toplanmasini igermektedir (Elo & Kyngas, 2008). Analiz 6ncesinde KWL formlari, ¢ikis
kartlar1 ve grafiti panosu ¢iktilar dijital ortama aktarilmais; diistin-esles-paylas etkinligine ait
video kayitlar1 yazili metne doniistiirtilmiistiir. Veri seti iki uzman tarafindan okunmus, alt
amaclarla iligkili anlam birimleri isaretlenerek ilk kodlar {iretilmistir. Kodlama tek seferde
tamamlanan dogrusal bir islem olarak degil, dongiisel bir siireg olarak yiiriitiilmiistiir. Benzer
kodlardan temalara ulasildiktan sonra kod-tema yapisina geri doniilmiis, arastirma
sorulariyla ortiismeyen kodlar yeniden diizenlenmis ya da birlestirilmistir (Yildirim & Simsek,
2021). Iki kodlayici veri setinin tamamini bagimsiz olarak kodlamis, uyusmayan kodlar
iizerinde tartisilarak uzlasiya varilincaya kadar kod listesi revize edilmistir. Bulgular temalara
iliskin frekanslarla ve dogrudan katilimc1 alintilarryla sunulmustur. Video kayitlarindaki jest,
mimik ve vurgu gibi sozel olmayan wunsurlar icin ayr1 bir kodlama kategorisi
olusturulmamaistir. Bu unsurlar yalnizca ifadelerin baglamini netlestiren betimleyici notlar
olarak kullanilmistir.

Uygulama Siireci

TUBITAK 4004 Doga Egitimi ve Bilim Okullar1 ¢agrisi kapsaminda desteklenen "Erken
Cocukluk Déneminde Ekolojik Okuryazarlik i¢in Doga Temelli Egitim Uygulamalar1” baghkh
proje, 19-23 Agustos 2024 tarihleri arasinda Mersin ilinde yiiriitiilmiistiir. Proje kapsaminda
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okul Oncesi 6gretmenlerine yonelik bes giinliik bir egitim programi diizenlenmistir. Bu
programin temel amaci, 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik ve vatandaslik, ekolojik tarim, su
okuryazarlig1 ve stirdiiriilebilir ¢evre konulari erken gocukluk dénemindeki g¢ocuklarin
gelisim diizeylerine uygun bir sekilde aktarabilmelerini saglamaktir. Ayrica, bu konularin
okul Oncesi egitim programina entegre edilebilmesi i¢in 6gretmenlere rehberlik etmek ve sinif
i¢ci uygulamalara yonelik alternatif etkinlikler gelistirebilmeleri konusunda destek vermek
hedeflenmigtir. Bu hedefler dogrultusunda belirlenen atdlyeler, ilgili alanlarda uzman
egitmenler tarafindan bes giin boyunca katilimc1 6gretmenlere uygulanmistir. Uygulanan
atOlyelerin igerikleri asagida sunulmustur:

Bes giinliik egitim programi, farkli ekolojik konular {izerine odaklanmis atolye
calismalarindan olusmaktadir. Program kapsaminda birinci giin ekolojik okuryazarlik,
vatandaslik ve biyogesitlilik; ikinci giin su okuryazarligl, suyun dongiisii ve su ayak izi;
tiglincii giin ekolojik tarim; dordiincii giin stirdiiriilebilir cevre ve iklim degisikligi konular:
ele alinmistir. Besinci giin ise ilk dort giinde gergeklestirilen etkinliklerin okul oncesi egitim
programi kazanimlari ile entegre edilmesine ve 6gretmenlerin simiflarinda kullanabilecekleri
dijital materyaller gelistirmelerine odaklanilmistir. Atdlye c¢alismalari, alaninda uzman
akademisyenler ve egitmenler tarafindan ytriitiilmiistiir. Bes giinliik egitim programinda
gergeklestirilen giinliik etkinlikler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Bes Giinliik Egitim Progranuna Iliskin Etkinlikler
Giin Tema Etkinlikler

o Acilis ve tanisma
e Ekolojik Okuryazarlik Olgegi 6n test uygulamast
e Buz kirma etkinligi

. Ekolojik ¢ Ekolojik okuryazarlik ve vatandaslik konulu sunum
1. giin O.kurya‘za.rlllk ve Bilimsel saha gezisi
Biyogesitlilik Biyomimikri etkinligi
e Sanat atolyesi
¢ Ekolojik oda kokusu STEAM c¢alismasi
e Giin sonu degerlendirme (KWL)
e Buz kirma etkinligi
e Su okuryazarhigl, suyun dongiisii ve su ayak izi konulu sunum
. Su e Suyun temizligini test etme STEAM calismasi
2. glin o . . ..
Okuryazarlig e Deniz canlilar1 miizesi gezisi
e Makey Makey teknigi ile su piyanosu yapimi
¢ Giin sonu degerlendirme (Diisiin-Esles-Paylas)
e Buz kirma etkinligi
e Ekolojik tarim konulu sunum
3. giin Ekolojik Tarim o Yukse'l‘tllmlg yatua'k yapimu ve fidan dikimi
¢ Ekolojik tarim egitsel oyunlar:
¢  Oryantiring etkinligi
e Giin sonu degerlendirme (Grafiti panosu)
Sirdiiriilebilir  ° Do krmaetkinligi
. o e Cevre ve iklim degisikligi konulu sunum
4. giin Cevre ve Tklim o .. .
S ¢ Bilim atdlyelerinde deneyler
Degisikligi

e  Geri doniisiim fabrikasi saha gezisi
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¢ Dalga makinesi yapimi STEAM calismasi
e Scratch ve Microbit ile kodlama etkinligi
e Giin sonu degerlendirme (Cikis kart1)

e Buz kirma etkinligi

Miifredat e Miifredat kazamimlar1 ile entegre edilebilecek etkinlik
Entegrasyonu planlamasi
5. giin ve Dijital e Dijital materyal havuzu olusturma
Materyal o Dijital 6ykii ve e-kitap hazirlama ¢alismasi
Gelistirme e Ekolojik Okuryazarlik Olgegi son test uygulamasi
e Kapans ve sertifika toreni
BULGULAR VE YORUM

Proje kapsaminda katilimci 0gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerinde anlamli bir
degisim olup olmadigini belirlemek amaciyla Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmistir.
Ogretmenlerin 6n test ve son test puanlari arasindaki fark, 6lgegin alt boyutlari (bilissel tutum,
duyusgsal tutum, davramigsal tutum) ve toplam puan diizeyinde incelenmis olup analiz
sonuglar1 Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Ekolojik Okuryazarlik Olgegine Iliskin Wilcoxon Isaretli Sira Testi Sonuglart

Faktor N X SS Z p r

. On test 22 26.60 3.98
. <. .
Biligsel Tutum Son test . 3273 358 3.74 001 796

On test 22 5490 541
D 1T 220 <001 687
uyugsal futum Sontest 22 5977 427 220 <00 68

On test 22 56.40  6.88
Davranigsal Tutum Son test ” 64.36 6.34 3.584  <.001 .764

On test 22 13790 15.07
Ekolojik Okuryazarlik (Toplam) s:n tesst > 1cse 1as 3842 <001 819

Not. r, etki biiytikliigiinii gostermektedir.

Tablo 2’de yer alan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglarina gore, katilimcr 6gretmenlerin
ekolojik okuryazarlik diizeylerinde proje oncesi ve sonrasi Ol¢limler arasmnda tim alt
boyutlarda ve toplam puanda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Biligsel
tutum alt boyutunda 6gretmenlerin 6n test puan ortalamasi 26.60 iken, son test puan
ortalamasi 32.73’e yilikselmistir. Bu artis istatistiksel olarak anlamlidir (Z=3.735, p<.001, r=.796).
Duyussal tutum alt boyutunda 6n test ortalamasi 54.90’dan son testte 59.77’ye yiikselmis ve
bu fark anlamli bulunmustur (Z=3.220, p<.001, r=.687). Davranigsal tutum alt boyutunda ise
on test ortalamasi 56.40 iken son test ortalamasi 64.36 olarak gergeklesmistir (Z=3.584, p<.001,
r=.764). Olgegin toplam puani incelendiginde, gretmenlerin 6n test ortalamasi 137.90 iken son
test ortalamasi 156.86'ya yiikselmis ve bu artis istatistiksel olarak anlamli bulunmustur
(Z=3.842, p<.001, r=.819).

Etki biiytikligii degerleri incelendiginde, tiim alt boyutlarda ve Olgek toplam puaninda
yiiksek etki biiytikliigii tespit edilmistir (r > .05; Rosenthal, 1991). Bu bulgular, uygulanan
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egitim programinin Ogretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerini artirmada hem
istatistiksel hem de pratik agidan anlamli oldugu sdylenebilir.

Nitel Verilere iliskin Bulgular

Bes giinliik egitim programu siiresince her giin sonunda farkli nitel veri toplama teknikleri
kullanilarak katihlmcr Ogretmenlerin 6grenme siiregleri, kazanimlar1 ve deneyimleri
degerlendirilmistir. Bu boliimde, giinliik degerlendirme sonuglar1 tematik olarak
sunulmustur.

Ekolojik Okuryazarlik ve Biyogesitlilik: KWL Formu Bulgular:

Ekolojik okuryazarlik ve biyogesitlilik temal: etkinliklerin 6ncesinde ve sonunda katilimcilara
KWL (Biliyorum-égrenmek Istiyorum-ogrendim) formu uygulanmistir. Katilimcilarin
yanitlari igerik analizine tabi tutularak temalar olusturulmus ve Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ekolojik okuryazarlik ve biyocesitlilik etkinliklerine iliskin bulgular
KWL Tema
Ekolojik okuryazarhik

Geri dontistim

Biyogesitlilik
Bildiklerim Uygulamalar

Teorik bilgi eksikligi

Stirdiiriilebilirlik

Diger

Uygulama 6rnekleri

Ekolojik okuryazarhk

Bi itlilik

Merak Ettiklerim 1yo<.;e§1. ! 1
Teorik bilgi
Siirdirilebilirlik

Diger

Biyocgesitlilik
Ekolojik okuryazarlik
Cevresel vatandaslik
Stirdiriilebilirlik
Iklim degisikligi

Ogrendiklerim

BN W W O AN DN W B Gk WO B DN G|

Diger

Katilimcilarin "Bildiklerim" kategorisindeki yanitlar1 incelendiginde, ekolojik okuryazarlik ve
biyogesitlilik konularinda temel farkindaliga sahip olduklar1 goriilmiistiir. Katilimcilar,
cevreye yonelik bireysel sorumluluklarmin bilincinde olduklarmi ve stirdiiriilebilir yasam
bigimleri hakkinda 6n bilgiye sahip olduklarini belirtmislerdir. Ancak bazi katilimcilar, bu
alanlarda kavramsal derinlik ve uygulama agisindan teorik bilgi eksiklikleri yasadiklarini
vurgulamiglardir. Katilimei goriislerinden bazilar: sdyledir:
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"Cevreye daha az atik sunarak daha iyi bir cevre elde etmek miimkiin.” (O7)

"Dogaya karst sorumluluklarimiz, dogadaki farkls tiirlerin farkinda olma ve onlarm yasam alanlarinin
korunmast.” (012)

"Enerji kaynaklarin: bilingli tiiketmek ve cevre dostu iiriinler kullanmak énemli.” (O18)

Katilimcilarin "Merak Ettiklerim" kategorisindeki yanitlari, mevcut bilgilerini derinlestirme ve
pratik uygulamalar gelistirme yoniinde belirgin bir istek oldugunu ortaya koymustur.
Ozellikle uygulama 6rnekleri, ekolojik okuryazarlik ve siirdiiriilebilirlik konularinda daha
fazla bilgi edinme talepleri 6n plana ¢gikmistir. Katilimer goriislerinden bazilar: soyledir:

" Atiklarimi nasil daha faydali hale getiririm?” (O3)

"Ekolojik okuryazarlk ile ilgili daha detayli bilgi sahibi olmak ve bu bilinci 6grencilere de aktarmak
istiyorum.” (O15)

"Insanin cevreye verdigi zarar: nasil siirdiiriilebilir cziimlerle azaltabiliriz?” (021)

Katilimcilarm "Ogrendiklerim” kategorisindeki yartlari, gerceklestirilen etkinliklerin cevre
bilinci ve ekolojik farkindahk diizeylerini artirdigini gostermistir. Ozellikle ekolojik
okuryazarlik, biyogesitlilik, siirdiiriilebilirlik ve g¢evresel vatandashk kavramlari en ¢ok
Ogrenilen temalar arasinda yer almistir. Katilimc goriislerinden bazilari soyledir:

"Biyogesitliliin, canli tiirlerinin kendi aralarinda ve birbirleriyle olan iliskilerinin énemini anladim.”
(09)

"Su kirliligi ile ilgili istatistikler 6grendim ve bireysel olarak neler yapabileceSim konusunda farkindalik
kazandim.” (O14)

"Siirdiiriilebilirlik ve cevresel dengenin korunmastmin dnemini 6grendim.” (022)

KWL formu sonuglar genel olarak degerlendirildiginde, katihmcilarm "Merak Ettiklerim" ile
"Ogrendiklerim" kategorileri arasinda uyum oldugu goriilmiistiir. Bu durumda, etkinliklerin
katihmalarin bilgi ihtiyaglarini karsilamada etkili oldugunu sdylenebilir.

Su Okuryazarhigina iliskin Bulgular

Su okuryazarlig: temali etkinliklerin sonunda, katihimcilarin gelistirdigi etkinlik onerilerden
bazilar1 asagida sunulmustur:

Suyun Bulanikligini Ol¢me: Ogretmen smifa girdiginde panoya iki resim asar: Biri temiz bir
denizi, digeri ise Marmara Denizi'ndeki miisilaj olayinin yasandig1 zamana ait kirli bir denizi
gosterir. Bu resimler, 6grencilerin dikkatini ¢gekmek i¢in kullanilir. Daha sonra genis bir kap
igerisine temiz su koyulur ve 6grenciler bu suyu gozlemler. Ayni sekilde, ikinci bir kaba da su
konur. Bir hafta boyunca, siniftaki atiklar (silgi, kalem, kagit, pecete gibi) bu ikinci kabin i¢ine
atilir. Ik kaptaki su ise temiz kalir. Bir hafta sonra, her iki kaptaki suyun bulanikligimi 8lgmek
i¢in suya para atilir. Ogrenciler, hangi suyun daha bulanik oldugunu ve bu bulanikligin neden
olustugunu tartisir. Son olarak, suyun kirlenmesini onlemenin yollar1 iizerine bir beyin
firtinas1 yapilir.
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Gereksiz Su Tiiketimini Azaltma: Oncelikle, dgrencilerin fikirleri alimir ve birlikte neler
yapilabilecegi tartisilir. Ornegin, klozetlerin ¢ok fazla su tiiketimi sorun olarak belirlenir. Bu
soruna bir ¢oziim bulmak igin, 6grencilerle birlikte kiigiik pet siselere su doldurarak bu siseler
klozetin su haznesine yerlestirilir. Bu sayede, her sifon ¢ekildiginde daha az su kullanulmasi
amaglanmistir. Ogrencilerin bu yéntemi evde de uygulamalar igin ailelerine bilgi veren
brostirler hazirlanir. Projenin etkililigini degerlendirmek igin, bir sonraki ayin su faturalar
incelenerek yapilan calismanin su tasarrufuna olan katkis: gézlemlenir.

Dogada Su Aritma: Bu etkinlikte, 6grencilerle birlikte bir pet sise kullanarak basit bir su aritma
sistemi olusturulacaktir. Sisenin igerisine pamuk, komiir, kiigiik taglar, ot ve toprak koyulur.
Daha sonra hazirlanan ¢amurlu su bu sistemin i¢inden gegirilir ve temiz su elde edilir.
Ogrenciler, suyun nasil temizlendigini gdzlemleyerek bu dogal aritma yéntemini deneyimler.
Etkinlik sirasinda, arkadaslarinin da katilimiyla farkli yontemler ve yaklasimlar tartisilir. Su,
sistemden gecip temizlendikten sonra, suyun ne kadar temiz ve igilebilir oldugunu
Olctimlenir. Bu siiregte, suyun Kkalitesini ve igilebilirligini deneyimlemeleri saglanmis olur.
Etkinligin ardindan, oOgrencilerle birlikte su kaynaklarmin azalmasma, bulanikliginin
artmasina veya kalitesinin diismesine nelerin sebep olabilecegi tartisilir. Ogrencilerden,
evlerine gittiklerinde aileleriyle birlikte dogal kaynak sularimi nasil temizleyebilecekleri veya
bu konuda nasil tasarruf saglayarak dogadaki su kaynaklarini daha verimli kullanabilecekleri
konusunda diisiinmelerini ve oneriler gelistirmelerini istenebilir.

Bitkilerin Gelisimi ve Canlilarin Suya Ihtiyaci: Bu etkinlikte, iki farkli saksi kullanarak
bitkilerin su ve hava ile iliskisi gézlemlenecektir. i1k olarak, bir hafta boyunca iki farkl sakst
hazirlanir: Birinde temiz ve hava alan bir toprak, digerinde ise hava almayan, siki bir toprak
vardir. Bu siire zarfinda, hava almayan toprakta bitkilerin biiytimedigini, ancak temiz ve hava
alan toprakta bitkilerin daha saglikli gelistigini gozlemeleri beklenmektedir. Bir sonraki hafta,
suyun kalitesinin bitki gelisimine etkisini incelemek i¢in bir deney yapilir. Bir siseye saf temiz
su koyulur, digerine ise suyun aromasini bozmak i¢in karabiber, karbonat gibi maddeler
ekleyerek kirli bir su hazirlanir. Tki saksiya araliklarla birine temiz su digerine ise kirli su
verilir. Bir siire sonra, kirli su verilen bitkinin ¢iirtimeye basladigini, temiz su verilen bitkinin
ise daha canli bir sekilde biiytidiiglinii, govdesinin ve ¢iceginin daha saglikli oldugunun
gozlemlenmesi beklenir. Ekinlikte her giin bir 6grenciye gorevler verilerek, dgrencilerin
sorumluluk alma duygusu giiclendirilebilir. Ogrenciler, “Benim cicegim biiyiiyecek mi?” ya
da “Diger ¢icek ne olacak?” gibi sorularla bekleme ve sabretme becerilerini gelistirebilirler. Bu
siirecte hem suyun faydalarin1 hem de topragin oksijen almasimnin 6nemini anlamaya ¢alisirlar.
Ayrica, gozle goriilmeyen mikroplarin var olabilecegini ve bir¢ok seye dokunurken ne kadar
hassas davranmamiz gerektigi konusunda farkindaliklar1 artar. Bu sayede 6grenciler hem
doganin isleyisini hem de temiz suyun ve oksijenin yasam igin ne kadar énemli oldugunu
deneyimleyerek 6grenirler.

Elde edilen bulgular, katilimc1 6gretmenlerin su okuryazarligina iliskin edindikleri bilgileri
erken cocukluk donemine uygun 6grenme deneyimlerine doniistiirme yoniinde farkindalik
gelistirdiklerini gostermektedir. Katilimcilar, suyun 6nemi, korunmasi ve dogru kullanimi
hakkinda ¢ocuklarin farkindaligini artirmak igin gesitli etkinlik Onerileri gelistirmislerdir.
Onerilen etkinlikler incelendiginde, suyun bulanikhigini 6lgme, gereksiz su tiiketimini
azaltma, dogada su aritma, bitkilerin gelisiminde suyun rolii ve suyun yasamsal onemi gibi
tarkli boyutlarin ele alindig1 goriilmektedir.
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Ekolojik Tarim: Grafiti Panosu Bulgulan

Uygulama siirecinde katiimcilara biiyiik beyaz bir kagit ve renkli kalemler saglanmus,
ekolojik tarimla ilgili 6grendikleri en 6nemli kavramlars, kisisel goriislerini ve edinilen bilgileri
diger calisma alanlariyla iligskilendirerek kelimeler, semboller veya gorsellerle ifade etmeleri
istenmistir. Her katilimcinin katkis1 sonrasinda, olusturulan grafiti panosu {izerinde énemli
noktalar ve eksik kalan konular grup tartismasi ile degerlendirilmistir. Hazirlanan grafiti
panosu Sekil 1'de gosterilmektedir. Grafiti panosunun sistematik igerik analizi sonucunda alt1
ana tema belirlenmis ve Tablo 4’te sunulmustur.
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Sekil 1. Katilimcilarin ekolojik tarim etkinliklerinden yola ¢ikarak hazirladiklar: graffiti panosu

Tablo 4. Ekolojik tarim etkinliklerine iliskin bulgular

Tema Ornekler

Tohumun yoleulugu T.c.)humlar.n.l ekirr.li, biiyiimesi ve olgunlagma siireglerinin
gorsellestirilmesi

Ekolojik Tarim Kavramlari Agaclar, g{geikler, bitkiler ve bolgesel bitki cesitliligi (6rn.
Bodrum giili1)

Orman ve Dogal Ortamin Korunmas1 Dogal ekosistemin korunmasi ve siirdiiriilebilir kullamm

Okul 6ncesi donemde gocuklara ekolojik farkindalik

kazandirma

Oryantiring Dogayla etkilesim iginde 6grenmeyi tesvik eden aktiviteler
"Ben biiyiiyiince ne olacagim?" sorusu ile ¢ocuklarin merak

Egitimde Ekolojik Tarim

Gelecek Farkindalig:
duygusunu artirma

Grafiti panosu tekniginin uygulanmas: sonucunda, katilimcilarin ekolojik tarima iligskin
kavramsal anlayislarinin ¢ok boyutlu oldugu ortaya ¢ikmistir. Icerik analizi, katilimcilarn
ekolojik tarimi farkli temalar altinda ele aldiklarini gostermektedir. Panoda yer alan gorseller
ve ifadeler incelendiginde, katiimcilarin teorik bilgileri somut uygulamalara doniistiirme

cabasinda olduklar1 gézlemlenmistir. Ozellikle "Tohumun Yolculugu", "Oryantiring Etkinligi"
ve "Ben Biiyiiyiince Ne Olacagim?" gibi ifadeler, ekolojik tarim konusunun erken ¢ocukluk
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egitimine yonelik etkinlik fikirleriyle iligkilendirildigini gostermektedir. Ayrica, agag, gicek ve
bitki ¢izimleri ile "Bodrum giilii" gibi yerel bitki isimlerinin yer almasi, katilimcilarin bolgesel
biyocesitlilik ve dogal ortamin korunmasi konularma vurgu yaptiklarimi ortaya koymaktadir.
Grafiti panosunda "Orman ve Dogal Ortamin Korunmasi" ile "Siirdiiriilebilir Kullanim"
temalarinin 6n plana ¢ikmasi, katihmcilarin ekolojik tarimi gevre koruma perspektifiyle ele
aldiklarini gostermektedir. Bu bulgulardan hareketle, katilimcilarin ekolojik tarimi sadece
tarimsal iiretim agisindan degil, aynm1 zamanda gevresel stirdiiriilebilirlik baglammda da
yeterlilik diizeylerinin arttig1 sdylenebilir.

Siirdiiriilebilir Cevre ve iklim Degisikligi: 3-2-1 Cikis Kart1 Bulgular

Siirdiirtlebilir gevre ve iklim degisikligi temal1 etkinliklerin sonunda katilimcilara 3-2-1 ¢ikis
kart1 teknigi uygulanmustir.

Tablo 5. Cikis kart1 (3-2-1 Teknigi) Sonuclar:

Tema f
Geri dontisim 12
Yeni renilenler Stirdiirtlebilirlik 19
Kodlama ve teknoloji 16
Deniz kirliligi 8
. e Geri doniistim 5
E‘f;‘é filjzuvlzrdaha fazla grenilmek g\ 4_1 iletkenlik ve bilimsel deneyler 19
Scratch ve microbit kodlama 12
Mercan iklim ve ekolojik sorunlar 8
Yok 18
Giigliik ¢ekilen Alanlar Lego ve kodlama
Balon etkinligi 1

Katiimcilarm ~ "Yeni ~ Ogrendiklerim"  kategorisindeki ~ yanitlar1  incelendiginde,
surdiiriilebilirlik (f=19) en yiiksek frekansta yer alan tema olmustur. Bunu kodlama ve
teknoloji (f=16) ile geri dontistim (f=12) temalar1 izlemistir. Deniz kirliligi konusu ise 8 katilimci
tarafindan yeni 6grenilen bilgiler arasinda belirtilmistir. Ozellikle geri doniistim siireglerinin
iilkemizdeki isleyisi ve gevresel farkindalik konular1 6ne gikmustir. Katilimer goriislerinden
bazilar1 soyledir:

"Ulkemizde ¢dplerin geri doniisiim yolculugunu 6grendim.” (O5)
"Denizlerdeki kirlilik ve geri doniisiim maddeleri hakkinda bilgi edindim.” (O13)
"Scratch kodlama ve Micro: bit ile grendigim seyler cok ilgingti.” (O16)

Katilimcilarin en ¢ok ilgisini ¢eken ve derinlestirmek istedikleri konular incelendiginde,
sudaki iletkenlik ve bilimsel deneyler (f=19) en yiiksek frekansa sahip tema olarak
belirlenmistir. Scratch ve Microbit kodlama (f=12), mercan iklimi ve ekolojik sorunlar (f=8) ile
geri dontistim (f=5) diger ilgi ceken konular olarak tespit edilmistir. Bu bulgulara gore,
katilimalarin 6zellikle uygulamali ve deneysel etkinliklere yonelik yiiksek motivasyona sahip
olduklar: sdylenebilir. Katiima goriislerinden bazilar1 syledir:
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"Sudaki iletkenligi kullanarak yaptigumiz miizik ilgincti, daha fazla 6grenmek isterim.” (O11)

"Geri doniisiimii yerinde inceleme ve mercan iklimi ve etkileri hakkinda daha fazla bilgi edinmek
istiyorum.” (O8)

”Scratch ve Microbit kodlama ilgimi cekti, daha fazla 6grenmek istiyorum.” (O19)

Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu (£=18) etkinliklerde herhangi bir zorluk yasamadiklarimi
belirtmislerdir. Bu durum, etkinliklerin katihmecilarin gelisim diizeylerine ve 6n bilgilerine
uygun olarak tasarlandigini gostermektedir. Sadece 3 katilimci Lego ve kodlama etkinliginde,
1 katilimar ise balon etkinliginde giicliik cektigini ifade etmistir. Katilimc1 goriislerinden
bazilar1 soyledir:

"Etkinliklerde herhangi bir zorluk yasamadim.” (O2)
"Hepsinden cok keyif aldim.” (O17)

Cikis karti bulgularn genel olarak degerlendirildiginde, katiimcilarin stirdiiriilebilirlik,
teknoloji entegrasyonu ve cevre egitimi konularinda dnemli kazanimlar elde ettikleri ve bu
konularda daha fazla dgrenme istegi tasidiklar goriilmiistiir. Ozellikle uygulamali ve
deneysel etkinliklerin katilimcilarin ilgisini yiiksek diizeyde c¢ektigi ve Ogrenme
motivasyonunu artirdig1 sylenebilir.

TARTISMA

Bu arastirmada, okul Oncesi Ogretmenlerine yonelik bes giinlitk doga temelli egitim
uygulamalarmin 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlk diizeyleri ve ekolojik ¢evre konularim
okul Oncesi egitim baglamina uyarlama bigimleri tizerindeki yansimalari incelenmistir. Nicel
bulgular, uygulama sonrasinda katilimci Ogretmenlerin ekolojik okuryazarlik toplam
puanlarinda ve Olgegin bilissel, duyussal ve davranigsal tutum alt boyutlarinda anlaml
artiglar oldugunu gostermistir. Nitel bulgular ise 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik, su
okuryazarligi, ekolojik tarim ve siirdiiriilebilir ¢evre konularinda edindikleri bilgileri erken
cocukluk donemine uygun etkinlik fikirlerine doniistirme yoniinde farkindalik
gelistirdiklerini ortaya koymustur.

Aragtirmanin nicel bulgulari, bes giinliik doga temelli egitim uygulamalar1 sonrasinda
katilimc1 okul oncesi 6gretmenlerinin ekolojik okuryazarlik toplam puanlarinda ve bilissel,
duyussal ve davranigsal tutum alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli artiglar oldugunu
gostermektedir. Bu artislar, uygulama siirecinin 6gretmenlerin ekolojik okuryazarliga iliskin
bilgi, farkindalik ve tutum diizeylerinde kisa siireli olumlu degisimlerle iliskili olabilecegine
isaret etmektedir. Ozellikle davranigsal tutum boyutunda gozlenen artis, &gretmenlerin
cevreye duyarli uygulamalara yonelik egilimlerinde olumlu bir degisim oldugunu
diistindiirmekle birlikte, bu degisimin gilinlitk yasam davraniglarina veya smuf igi
uygulamalara ne 6l¢iide yansidig1 mevcut arastirma kapsaminda dogrudan test edilmemistir.
Nitel bulgular ise 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik, su okuryazarligi, ekolojik tarim ve
stirdiiriilebilir cevre konularinda edindikleri bilgileri okul 6ncesi egitim baglamina uyarlama
yoniinde farkindalik gelistirdiklerini gostermektedir. Bu yoniiyle nicel ve nitel bulgular
birlikte degerlendirildiginde, uygulama siirecinin 6gretmenlerde ekolojik okuryazarhga
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iliskin kisa stireli ve olumlu 6grenme yansimalar:1 olusturdugu soylenebilir. Nitekim Okyay
vd. (2021) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada da on test ve son test uygulamalari sonunda okul
oncesi 0gretmenlerinin ekolojik farkindalik diizeylerinde artis belirlenmis olmasi, mevcut
arastirmanin bulgulariyla genel olarak ortiismektedir.

Katilmc1 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik ve biyocgesitlilik konularinda belirli bir 6n
farkindaliga sahip olduklarini, ancak bu bilgileri okul 6ncesi egitim baglaminda uygulanabilir
etkinliklere dontigtiirme konusunda destege ihtiyag duyduklarimi gostermektedir.
Ogretmenlerin o6zellikle somut etkinlik 6rneklerini merak etmeleri, erken ¢ocukluk
doneminde cevre ve siirdiiriilebilirlik egitiminin yalnizca kavramsal bilgi aktarimiyla smirh
kalamayacagini, pedagojik olarak yapilandirilmis, deneyim temelli ve ¢ocuklarin gelisim
ozelliklerine uygun uygulamalarla desteklenmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu,
MacDonald'in (2015) erken ¢ocukluk doneminde siirdiiriilebilirligin aile, okul ve toplum
baglaminda yapilandirilmis 6grenme deneyimleriyle ele alinmasi gerektigi yoniindeki
degerlendirmesiyle Ortiismektedir. Benzer bicimde Pooley ve O’Connor'in (2000)
ogretmenlerin doga temelli egitimi kullanabilmeleri i¢in 6ncelikle bu alanda bilgi ve olumlu
tutuma sahip olmalar1 gerektigi yoniindeki vurgusu, mevcut galismada 6gretmenlerin bilgi
edinme ve uygulamaya aktarma ihtiyaclarmi agiklamaktadir. Ayrica ekolojik vatandaghgin
katilim, stirdiiriilebilirlik, sorumluluk, hak ve adalet boyutlariyla ele alinmas1 gerektigini
belirten Karatekin vd. (2019), 6gretmenlerin ¢evresel konular1 yalnizca doga sevgisi veya gevre
koruma diizeyinde degil, daha genis bir vatandaslik ve sorumluluk gercevesinde ele
almalarinin 6nemini gostermektedir.

Su okuryazarligina iliskin bulgular, katihmc1 6gretmenlerin suyun korunmasi, su kirliligi,
suyun aritilmasi ve canli yasamindaki rolii gibi konular: okul 6ncesi doneme uygun deneysel
ve gozleme dayali etkinliklere doniistiirmeye c¢alistiklarini gostermektedir. Suyun
bulanikligin1 6lgme, basit su aritma diizenegi olusturma ve bitkilerin gelisiminde suyun
roliinii gbzlemleme gibi etkinlik onerileri, 6gretmenlerin su okuryazarligini ¢ocuklarin giinliik
yasamlariyla iligskilendirme egiliminde olduklarimi ortaya koymaktadir. Bu durum,
ogrencilerde su farkindalig1 gelistirmek igin suya iliskin kavramsal bilginin erken yaslardan
itibaren egitim siireglerine dahil edilmesi gerektigini belirten Ursavas ve Aytar'in (2018)
degerlendirmeleriyle tutarlidir. Ayrica Mersin’in de iginde yer aldigi Dogu Akdeniz Su
Havzasi'nda su kaynaklarinda azalma ve kuraklik riskine dikkat ¢ceken Kumbur'un (2021)
bulgular: dikkate alindiginda, ¢calismada su okuryazarligina yer verilmesi yalnizca genel gevre
egitimi acgisindan degil, yerel c¢evresel sorunlarla iligkili bir gereklilik olarak da
degerlendirilebilir.

Ekolojik tarim etkinliklerine iliskin bulgular, 6gretmenlerin ekolojik tarimi yalnizca tarimsal
iiretim siireci olarak degil, biyogesitlilik, dogal ortamin korunmasy, siirdiiriilebilir kullanim ve
erken c¢ocukluk doneminde dogayla etkilesim kurma baglaminda ele aldiklarim
gostermektedir. “Tohumun Yolculugu”, “Ben Biiyiiyiince Ne Olacagim?” ve yerel bitki
orneklerinin panoda yer almasi, 6gretmenlerin soyut ekolojik kavramlar: ¢ocuklarin gozlem,
merak ve deneyim siireglerine uygun bicimde somutlastirmaya ¢alistiklarmni
diistindiirmektedir. Bu bulgu, erken ¢ocukluk egitim kurumlarinin bahgelerinde
gerceklestirilecek tarim uygulamalarinin gevre bilinci, okul bahgeciligi ve stirdiiriilebilirlik
egitimi acisindan Onemli firsatlar sundugunu Dbelirten Aysu ve Aral'in (2024)
degerlendirmeleriyle desteklenmektedir. Bununla birlikte, bu bulgular 6gretmenlerin ekolojik

143



Zeynep Gokalp — Mustafa Hiiseyin Keser — Orhan Yurtalanoglu
Orkun Cogskuntuncel — Pinar Arisoy — Semih Asiret

tarim konusunda kalic1 bir uygulama yeterligi gelistirdiklerini gostermekten ¢ok, uygulama
stireci sonunda ekolojik tarimi erken ¢ocukluk egitimiyle iligskilendirme yoniinde farkindalik
gelistirdiklerini gostermektedir.

Siirdiiriilebilir cevre, iklim degisikligi, geri doniisiim ve teknoloji temelli etkinliklere iligkin
bulgular ise katihmcilarin 6zellikle uygulamali ve deneysel etkinliklere ilgi gosterdiklerini
ortaya koymaktadir. Scratch ve Micro: bit gibi araglarin kullanildig: etkinlikler, 6gretmenlerin
cevre egitimini dijital materyaller ve disiplinler aras: etkinliklerle iligskilendirme konusunda
yeni fikirler gelistirmelerine katki saglamis olabilir. Bu bulgu, cevre ve atik yOnetimi
egitimlerinin katihmcilarda geri doniisim ve ¢evre bilinci konusunda duyarlilik
olusturdugunu belirten Hacisalihoglu'nun (2021) bulgulariyla genel olarak ortiismektedir.

SONUC

Bu arastirmada elde edilen bulgular, bes giinliik doga temelli egitim uygulamalari sonrasinda
katihmar okul 6ncesi 6gretmenlerinin ekolojik okuryazarlik toplam puanlarinda ve bilissel,
duyussal ve davramigsal tutum alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlaml artislar oldugunu
gostermektedir. Nitel bulgular ise 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik, su okuryazarhig;,
ekolojik tarim ve siirdiiriilebilir ¢evre konularinda edindikleri bilgileri okul 6ncesi egitim
baglamimna uyarlama yoniinde farkindalik gelistirdiklerini gostermektedir. Ancak bu
farkindaligm smif ici uygulamalara ne Olciide yansidigi ve zaman iginde siirdiiriiliip
stirdiiriilmedigi, izleme Olctimleri ve sinif i¢i gozlemlerle desteklenen yeni arastirmalarla
incelenmelidir.

SINIRLILIKLAR VE ONERILER

Bu calisma, “Erken Cocukluk Déneminde Ekolojik Okuryazarlik Igin Doga Temelli Egitim
Uygulamalar1” etkinlik programi ve Mersin ilinden programa katilan 22 okul oncesi
ogretmeniyle sinirlidir. Arastirmada kontrol grupsuz 6n test-son test deseni kullanilmisgtir. Bu
nedenle elde edilen bulgular, uygulama sonrasinda katilimci ogretmenlerde gozlenen
degisimi gostermekte, ancak bu degisimin yalnizca uygulanan programa bagli oldugunu
ortaya koyan giiclii bir nedensel kanit sunmamaktadir. Ayrica calisma grubunun smirli sayida
O0gretmenden olusmasi ve katilimcilarin yalnizca Mersin ilinden secilmesi, bulgularin farkl
bolgelerdeki okul Oncesi Ogretmenlerine genellenebilirligini  simirlandirmaktadir.
Arastirmanin bir diger smirlilig1, son test dl¢iimlerinin bes giinliik uygulama siirecinin hemen
sonunda alinmis olmasidir. Bu nedenle ekolojik okuryazarlik puanlarinda gozlenen artiglarin
uzun donemde kalict olup olmadig1 bu ¢alisma kapsaminda degerlendirilememistir. Benzer
sekilde, 6gretmenlerin program siirecinde gelistirdikleri farkindalik ve etkinlik onerilerinin
sinif i¢i uygulamalara ne Olctide yansidig1 dogrudan gozlem yoluyla incelenmemistir. Gelecek
calismalarda kontrol gruplu deneysel ya da yar1 deneysel desenlerin kullanilmasi, uygulama
sonrasinda gecikmis son test veya izleme Ol¢limlerinin yapilmasi ve 6gretmenlerin sinif igi
uygulamalarmin goézlem, Ogretmen giinliigii ya da performans temelli rubriklerle
degerlendirilmesi Onerilmektedir. Ayrica benzer programlarin farkli illerde, farkh
sosyoekonomik ve ekolojik baglamlarda gorev yapan daha genis 6gretmen gruplariyla
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yuriitiilmesi, doga temelli ekolojik okuryazarhk egitimlerinin uygulanabilirligi ve
surdiiriilebilirligi hakkinda daha kapsamli kanitlar saglayabilir.
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GENISLETILMIiS OZET

Amag: Bu arastirmanin amaci, Mersin ilinde gorev yapan okul oncesi 6gretmenlerine yonelik beg
giinliik doga temelli egitim uygulamalarinin 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerine, ekolojik
cevre konularini okul 6ncesi egitim baglamina uyarlama bigimlerine ve okul dis1 6grenme ortamlarina
iliskin farkindaliklarina yansimalarini incelemektir. Calisma; ekolojik okuryazarlik ve vatandaslik,
biyogesitlilik, su okuryazarligi, ekolojik tarim, siirdiiriilebilir ¢evre ve iklim degisikligi temalarim
biitiinciil bir mesleki 6grenme programi icinde ele almaktadir. Ayrica ogretmenlerin edindikleri
bilgileri Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Okul Oncesi Egitim Programi'min 6grenme g¢iktilariyla
iligkilendirerek ¢ocuklarin gelisim Ozelliklerine uygun, deneyim temelli ve yerel ¢evreye duyarh
etkinliklere doniistiirme siireclerine iligkin 6n bulgular sunmay1 amaglamaktadir. Bu yoniiyle
aragtirma, gorevdeki Ogretmenlerin yalmzca bilgi ve tutumlarindaki degisime degil, pedagojik
uyarlama ve uygulamaya aktarim farkindaliklarina da odaklanmaktadir.

Yontem: Arastirmada nicel ve nitel verilerin birlikte degerlendirildigi aciklayici sirali karma yontem
deseni kullamilmistir. Calisma grubunu, 19-23 Agustos 2024 tarihleri arasinda Mersin'in Yenisehir,
Akdeniz, Toroslar ve Mezitli ilgelerinden projeye katilan 22 okul 6ncesi d6gretmeni olusturmustur.
Katilimcilar; gorev yapilan ilge, egitim diizeyi, yas, mesleki kidem, dijital yeterlik ve cevre egitimi
deneyimi bakimindan cesitliligi yansitmak amacryla maksimum gesitlilik 6rneklemesiyle belirlenmistir.
Bes giinliik programda ekolojik okuryazarlik, vatandaglik ve biyocesitlilik; su dongiisil, su ayak izi ve
su okuryazarligi; ekolojik tarim; siirdiiriilebilir cevre ve iklim degisikligi ile bu iceriklerin okul 6ncesi
programa ve dijital materyallere uyarlanmasi ele alinmistir. Nicel veriler, {i¢ alt boyut ve 34 maddeden
olusan Ekolojik Okuryazarlik Olgeginin 6n test ve son test olarak uygulanmasiyla toplanmustir.
Verilerin normal dagilmamasi nedeniyle karsilastirmalarda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmus,
etki biiytikliikleri r katsayisiyla hesaplanmistir. Nitel veriler ise KWL formu, 3-2-1 ¢ikis karti, grafiti
panosu ve diisiin-esles-paylas teknigiyle elde edilmis; iki arastirmacinin bagimsiz kodlamalar: ve uzlas
siireciyle igerik analizine tabi tutulmustur.

Bulgular: Nicel bulgular, uygulama sonrasinda 6gretmenlerin ekolojik okuryazarlik diizeylerinde tiim
alt boyutlar ve toplam puan bakimindan anlamli artislar bulundugunu gostermistir. Biligsel tutum puan
ortalamas1 26,60'tan 32,73'e (Z=3,735; p<,001; r=,796), duyussal tutum ortalamasi 54,90'dan 59,77'ye
(2=3,220; p<,001; r=,687) ve davranissal tutum ortalamasi 56,40'tan 64,36'ya yiikselmistir (Z=3,584;
p<,001; r=,764). Toplam puan ortalamasi ise 137,90'dan 156,86'ya ¢ikmus; fark istatistiksel olarak anlaml
ve etki biiytikliigli yiiksek bulunmustur (Z=3,842; p<,001; r=819). Nitel bulgular, 6gretmenlerin
baslangicta ekolojik okuryazarlik ve biyogesitlilik konusunda temel bir farkindaliga sahip olmakla
birlikte kavramsal derinlik ve uygulanabilir etkinlik 6rneklerine gereksinim duyduklarin gostermistir.
Program sonunda katilimcilar suyun bulanikligini 6l¢gme, su tasarrufu, basit su aritma, bitki gelisiminde
suyun rolii, tohumun yolculugu, okul bahgeciligi, geri doniisiim ve teknoloji destekli ¢evre etkinlikleri
gibi erken ¢ocukluga uygun oneriler gelistirmistir. Ekolojik tarim; biyocgesitlilik, yerel bitkiler, dogal
ortamin korunmasi ve siirdiiriilebilir kullanim baglaminda ele alinmustir. Sitirdiiriilebilirlik, kodlama ve
teknoloji ile geri doniisiim en sik ifade edilen kazanimlar arasinda yer almis; uygulamali ve deneysel
etkinliklerin katihimalarin ilgisini ve 6grenme motivasyonunu artirdigi goriilmiistiir.

Sonug ve Tartisma: Bulgular birlikte degerlendirildiginde, bes giinliik doga temelli egitim programimin
Ogretmenlerin ekolojik okuryazarliga iliskin bilgi, farkindalik ve tutumlarinda kisa siireli olumlu
degisimlerle iligkili oldugu; ayrica ekolojik ¢evre konularini okul dncesi egitim baglamina uyarlama
yoniinde farkindalik gelistirmelerine katki sagladigi soylenebilir. Ozellikle davrarmgsal tutum
puanindaki artis ve nitel verilerde tiretilen somut etkinlik Onerileri, deneyim temelli mesleki
Ogrenmenin cevre egitimini giinlitk etkinlik akisina ve okul disi1 6grenme ortamlarina tasima
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potansiyeline isaret etmektedir. Bununla birlikte arastirmanin kontrol grupsuz on test-son test
deseniyle yiiriitiilmesi, 22 6gretmenle ve yalnizca Mersin iliyle sinirli olmasi, son testin programin
hemen ardindan uygulanmasi ve simif ici uygulamalarin dogrudan gozlenmemesi nedensel yorumlari
ve genellenebilirligi simirlandirmaktadir. Bu nedenle gozlenen degisimlerin kalicilig1 ve uygulamaya
yansimasi; kontrol gruplu veya yar1 deneysel desenler, gecikmis son testler, sinif gdzlemleri, 6gretmen
gilinliikleri ve performans temelli degerlendirmelerle incelenmelidir. Benzer programlarin farklh
sosyoekonomik ve ekolojik baglamlarda daha genis katilimcr gruplariyla uygulanmasi, doga temelli
ekolojik okuryazarlik egitiminin siirdiiriilebilirligi ve dlgeklenebilirligi hakkinda daha giiglii kanitlar
saglayabilir.

EXTENDED ABSTRACT

Aim: This study examined how a five-day nature-based professional development program for
preschool teachers working in Mersin was reflected in their ecological literacy levels, their ways of
adapting ecological issues to early childhood education, and their awareness of out-of-school learning
environments. The program addressed ecological literacy and citizenship, biodiversity, water literacy,
ecological agriculture, a sustainable environment, and climate change within an integrated professional
learning framework. It also sought to provide preliminary evidence on how teachers transformed the
knowledge gained during the program into developmentally appropriate, experiential, and locally
responsive activities aligned with the learning outcomes of the Tiirkiye Century Education Model
Preschool Education Program. Accordingly, the study focused not only on changes in the teachers'
knowledge and attitudes but also on their awareness of pedagogical adaptation and transfer into
practice.

Method: An explanatory sequential mixed-methods design was employed by integrating quantitative
and qualitative evidence. The study group consisted of 22 preschool teachers who participated in the
project from the Yenisehir, Akdeniz, Toroslar, and Mezitli districts of Mersin between 19 and 23 August
2024. Maximum variation sampling was used to represent diversity in district of employment,
educational background, age, professional seniority, digital competence, and prior experience in
environmental education. The five-day program covered ecological literacy, citizenship, and
biodiversity; the water cycle, water footprint, and water literacy; ecological agriculture; sustainable
environment and climate change; and the adaptation of these themes to the preschool curriculum and
digital materials. Quantitative data were collected by administering the 34-item Ecological Literacy
Scale, comprising three subdimensions, before and after the program. Because the scores were not
normally distributed, the Wilcoxon signed-rank test was used, and effect sizes were calculated using r.
Qualitative data were gathered through KWL forms, 3-2-1 exit cards, a graffiti board, and think-pair-
share activities. The data were subjected to content analysis through independent coding by two
researchers and a consensus-based revision process.

Findings: The quantitative findings showed statistically significant increases in all subdimensions and
in the total ecological literacy score after the program. The mean cognitive attitude score increased from
26.60 to 32.73 (Z=3.735, p<.001, r=.796), the affective attitude score from 54.90 to 59.77 (Z=3.220, p<.001,
r=.687), and the behavioral attitude score from 56.40 to 64.36 (Z=3.584, p<.001, r=.764). The total mean
score rose from 137.90 to 156.86, with a statistically significant difference and a large effect size (Z=3.842,
p<.001, r=.819). Qualitative findings indicated that the teachers initially possessed basic awareness of
ecological literacy and biodiversity but needed greater conceptual depth and concrete activity examples.
By the end of the program, they had generated developmentally appropriate ideas involving water
turbidity measurement, water conservation, simple filtration, the role of water in plant growth, the
journey of a seed, school gardening, recycling, and technology-supported environmental activities.
Ecological agriculture was associated with biodiversity, local plants, protection of natural

148



Erken Cocukluk Déneminde Ekolojik Okur Yazarlik Icin Doga Temelli Egitim Uygulamalar

environments, and sustainable use. Sustainability, coding and technology, and recycling were among
the most frequently reported learning gains, while practical and experimental activities appeared to
enhance participants' interest and motivation to learn.

Conclusion and Discussion: Taken together, the findings suggest that the five-day nature-based
program was associated with short-term positive changes in teachers' knowledge, awareness, and
attitudes concerning ecological literacy and supported their awareness of how ecological issues could
be adapted to preschool education. The increase in behavioral attitude scores and the concrete activity
ideas emerging from the qualitative data point to the potential of experiential professional learning to
extend environmental education into daily classroom routines and out-of-school settings. Nevertheless,
causal interpretations and generalizability are limited because the study used a single-group pretest-
posttest design without a control group, included only 22 teachers from Mersin, administered the
posttest immediately after the program, and did not directly observe classroom implementation. Future
research should therefore examine the durability and practical transfer of these outcomes through
controlled or quasi-experimental designs, delayed posttests, classroom observations, teacher journals,
and performance-based assessments. Replicating similar programs with larger groups across different
socioeconomic and ecological contexts may provide stronger evidence concerning the sustainability and
scalability of nature-based ecological literacy education.

Etik Komite Onay1: Bu arastirma igin etik kurul izni gerekmemektedir.
Hakem Degerlendirmesi: Dis bagimsiz.

Yazar Katkilar1: Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarlig1 ve yayimlanmasi icin esit diizeyde katki
saglamiglardir. (veya) Yazarlar; bu makalenin arastirilmasi, yazarligl ve yayimlanmas: icin 1. Yazar
%20, 2. %10, 3. Yazar %10, 4. Yazar %10, 5. Yazar %40, 6. Yazar %10 oraninda katki saglamiglardir.

Cikar Catismasi: Yazar(lar); bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasina iliskin herhangi
bir potansiyel ¢ikar ¢atismasi beyan etmemistir.

Finansal Destek: Yazar(lar); bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmas: icin herhangi bir
finansal destek almamustir.

Yapay Zeka Kullanimi Bildirimi: Yazar (lar); bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayimlanmasi
i¢in herhangi bir yapay zeka aracindan faydalanmamustir.

Sozciik Sayisi: Makaledeki sozciik sayist 9000'i gegmemelidir.
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Abstract

This study aims to comparatively evaluate language teaching policies in the Turkic world through the
examples of Azerbaijan and Tiirkiye. It is based on the assumption that, for Turkic communities,
language is not merely a means of communication but also a fundamental carrier of national identity
and social memory. The study examines the understanding of the state language, the language of
education, foreign language teaching, alphabet policies, and the role of language in identity construction
in Azerbaijan and Tiirkiye. Using document analysis, one of the qualitative research methods, the study
evaluates relevant constitutional regulations, documents related to education policies, official data, and
the existing literature. The findings of the study indicate that, in the post-Soviet period, Azerbaijan
shaped its language and alphabet policies around independence, national identity, and cultural
reconstruction, while Tiirkiye, since the establishment of the Republic, has positioned Turkish as one of
the fundamental elements of the nation-state structure. It is noteworthy that foreign language teaching
in Azerbaijan begins at an earlier grade level and that second foreign language instruction is included
in a more institutionalized form. In Tiirkiye, on the other hand, language teaching policies are structured
within a larger student population and a centralized education system. As a result, although the
examples of Azerbaijan and Tiirkiye show that language teaching policies differ according to historical
heritage, state-building experience, cultural orientation, and contemporary educational needs, they also
have significant areas of convergence around a common language consciousness.
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Tiirk Diinyasinda Dil Ogretim Politikalari: Azerbaycan ve Tiirkiye Orneginde Bir
Degerlendirme

Oz

Bu calismada, Tiirk diinyasinda dil 6gretim politikalarinin Azerbaycan ve Tiirkiye 6rnekleri iizerinden
karsilastirmali olarak degerlendirilmesi amaglanmistir. Dilin, Tiirk topluluklar agisindan yalnizca bir
iletisim araci degil, ayn1 zamanda milll kimligin ve toplumsal hafizamin temel tasiyicist oldugu
kabuliinden hareket edilmistir. Aragtirmada Azerbaycan ve Tiirkiye’de devlet dili anlayisi, egitim dili,
yabanc dil 6gretimi, alfabe politikalar: ve dilin kimlik insasindaki rolii ele alinmistir. Nitel arastirma
yaklagimlarindan dokiiman incelemesi yonteminin tercih edildigi bu arastirmada; ilgili anayasal
diizenlemeler, egitim politikalarina iligkin belgeler, resmi veriler ve alanyazin gercevesinde
degerlendirme yapilmistir. Arastirma sonucunda, Azerbaycan’in Sovyet sonrast donemde dil ve alfabe
politikalarini bagimsizlik, milli kimlik ve kiiltiirel yeniden yapilanma ekseninde sekillendirdigi;
Tiirkiye'nin ise Cumhuriyet’ten itibaren Tiirkceyi ulus-devlet yapisinin temel unsurlarindan biri olarak
konumlandirdigr sonucuna ulasilmistir. Azerbaycan’da yabanci dil gretiminin daha erken simuf
diizeyinde baslamasi ve ikinci yabanci dil dgretiminin daha kurumsal bicimde yer almasi dikkat
cekerken, Tiirkiye’'de dil 6gretim politikalarinin daha genis 6grenci niifusu ve merkezi egitim sistemi
icinde yapilandig1 goriilmektedir. Sonug¢ olarak Azerbaycan ve Tiirkiye oOrnekleri, dil O0gretim
politikalariin tarihi miras, devletlesme tecriibesi, kiiltiirel yonelim ve cagdas egitim ihtiyaclar:
dogrultusunda farkl olsa da ortak dil bilinci etrafinda énemli kesisim alanlarina sahip olduklar: tespit
edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dil Ogretim Politikalari, Tiirk Diinyasi, Azerbaycan ve Tiirkiye.

INTRODUCTION

Language is not merely a tool for communication and mutual understanding within a nation;
it is also one of the most vivid indicators of the historical memory, cultural accumulation, and
sense of identity carried from the past to the present. According to Banaz et al. (2023), language
is defined as a living entity that enables communication and interaction among people, as well
as a fundamental concept that individuals need in order to meet their basic needs. In this
respect, language has a fundamental function in the process through which societies define
themselves, establish ties with their past, and transmit their shared values to future
generations. The Turkic World, on the other hand, refers to a broad sphere of common heritage
that has spread across different geographies and has undergone various political, social, and
cultural processes throughout history. Within this vast sphere, the ways in which Turkic
communities have preserved, taught, and transmitted their languages to future generations
have not always been the same; historical conditions, state policies, alphabet changes, and
cultural interactions have directly shaped approaches to language teaching.

Although language teaching policies in the Turkic World are based on a shared historical and
linguistic background, they have developed in different directions due to the political ruptures
and state-building experiences of each country. In particular, after the dissolution of the Soviet
Union, debates on the state language, language of education, alphabet preference, and
common written language became central to cultural identity formation and nation-building
processes in the Turkic republics (Abdieva, 2017; Sazayeva, 2017). This process was not limited
to language teaching alone; it also enabled societies to reassess their historical heritage and
strengthen their national identities. The different language policies observed in the Turkic
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republics show that language is directly related to the education system, social belonging, and
state identity (Muhamedova & Akbarov, 2014; Urakova, 2014).

Purpose of the Research

The purpose of this research is to comparatively evaluate language teaching policies in the
Turkic World through the examples of Tiirkiye and Azerbaijan. In this regard, the study
examines the understanding of the state language, the language of instruction, foreign
language teaching, alphabet policies, and the role of language in the construction of national
identity in the two brotherly countries. It aims to reveal the similarities and differences
between Tiirkiye’s centralized and nation-state-oriented language teaching policies developed
since the Republican period and Azerbaijan’s state language and multilingual education
policies shaped during the post-Soviet independence process.

METHOD

In this study, the document analysis technique, one of the qualitative research methods, was
used to identify language policies in the context of the Turkic World, specifically in the cases
of Azerbaijan and Tiirkiye. According to Neuman, “In qualitative research, a deterministic
approach is not foregrounded, and causal relationships are not established between events.
While numerical data and statistics are used less frequently, greater emphasis is placed on
verbal and qualitative analyses. Qualitative research uses the language of events and contexts
and examines events within their context. It does not analyze problems by isolating them from
the system of values in which they emerge and develop; rather, it seeks to interpret the
network of relationships that dominate situations in their natural setting or to reveal their
meanings” (Karatag, 2015). “Document analysis involves the analysis of written materials that
contain information about the events or phenomena targeted for investigation. Documents are
important sources of information that should be used effectively in qualitative research”
(Yildirim & Simsek, 2006).

FINDINGS

The foundation of contemporary language teaching policy in Tiirkiye was laid through the
language and education reforms carried out during the early Republican period. In the process
of constructing the new nation-state, language was regarded not only as a means of
communication but also as one of the fundamental elements of social integration, cultural
modernization, and the formation of national identity. Accordingly, the transition to the Latin
alphabet was officially enacted through Law No. 1353 dated November 1, 1928, and the
writing system of Turkish was fundamentally reorganized. The Turkish Language Association
clearly states that the Turkish alphabet consists of 29 letters based on Latin characters (IS-12).
It can therefore be argued that the alphabet reform was not merely a technical change in the
writing system; rather, it represented a significant turning point in terms of standardizing the
language, expanding literacy, and establishing a shared language consciousness through
education.
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In the field of education, the centralization process that began with the Law of Unification of
Education (Tevhid-i Tedrisat) enabled language policy to become institutionally established.
The consolidation of educational institutions under a single framework, the standardization
of the language of instruction, and the strengthening of Turkish in the public sphere directly
associated the Republican understanding of language with educational policies. During this
process, Turkish functioned not only as the official language but also as a carrier element of
participation in public life, social mobility, and citizenship consciousness. Indeed, Kilicarslan’s
comparative evaluation emphasizes that the language reform in Tiirkiye was based on a strong
foundation in terms of political will, institutional continuity, and social legitimacy (Kiligarslan,
2022).

In Azerbaijan, the contemporary form of language policies has largely been shaped through
two major historical turning points: the Soviet period and the post-independence process of
re-nationalization. With the establishment of the Azerbaijan Democratic Republic in 1918, the
first examples of modern ministerial structures in the field of education emerged; after 1920,
the education system was institutionalized under a different ideological framework during
the Soviet administration. Following independence in 1991, the Azerbaijani language was
repositioned as a state-building element, and efforts to protect and develop the state language
and restructure the education system in accordance with national standards gained
momentum (Ibrahimov, 2020).

One of the most concrete indicators of this orientation in the post-independence period was
the 2013 “State Program on the Use of the Azerbaijani Language in Accordance with the
Requirements of the Time under the Conditions of Globalization and the Development of
Linguistics in the Country.” This program addressed the protection of the Azerbaijani
language not only within the framework of traditional language policies but also in terms of
digitalization, terminology development, and the advancement of scientific language (IS-14).
The state language regulations enacted in 2018 demonstrate that language policy was not
limited to the field of education; rather, it also had a regulatory and supervisory function over
the media, public communication, and social language use (IS-15). However, Mammadov
(2009) states that language policy in post-Soviet Azerbaijan was characterized not by strict
monolingualism but by multilingual orientations; particularly, Russian and later English
assumed significant roles in the educational market.

In Tiirkiye, the historical trajectory of language policies over the past three decades has
expanded from an approach centered on the protection of the national language toward an
approach that combines the preservation of the national language with the enhancement of
global foreign language proficiency. Kirkgdz (2017) notes that English language education
policy in Tiirkiye has been shaped not only by national actors but also by external and
international influences. Within this framework, historical continuity in Tiirkiye is reflected in
the principle of centrality in the state language, while historical change is manifested in the
increasing emphasis placed on foreign language teaching.

Tiirkiye’s constitutional language policy is based on two fundamental principles. The first is
Article 3 of the Constitution, which states: “The State of Tiirkiye, with its territory and nation,
is an indivisible entity. Its language is Turkish” (IS-9). The second is Article 42 of the
Constitution. While this article guarantees the right to education, it also states that no language
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other than Turkish shall be taught as a mother tongue to Turkish citizens and that the
principles governing foreign language education and schools providing education in foreign
languages shall be regulated by law (IS-9). When these two articles are evaluated together, it
becomes evident that the constitutional model regarding the language of instruction in
Tiirkiye has a strongly centralized structure.

The constitutional structure in Azerbaijan, on the other hand, produces a dual-oriented
language framework. Article 21 of the Constitution of Azerbaijan states that the state language
is the Azerbaijani language and that the state shall ensure its development (IS-5). Within the
same constitutional framework, Article 42 regulates the right to education, while Article 45
recognizes everyone’s right to use their mother tongue and receive education in the language
of their choice (IS-5). Therefore, the constitutional model in Azerbaijan preserves the priority
of the state language on the one hand, while establishing a structure that recognizes linguistic
diversity within the framework of certain rights on the other.

Azerbaijan’s education legislation also maintains this pluralistic outlook. The “Law on
Education” (“Tahsil haqqinda Qanun”) regulates the fundamental principles of state
education policy, educational standards, and the general structure of the education system,
while defining general education and higher education levels within this framework (IS-1).
The “Law on General Education” (“Umumi tehsil haqqinda Qanun”) establishes the
framework regarding the organization of instruction, educational standards, and the language
of instruction in general education institutions (IS-2). In accordance with this framework, the
recognition of schools where education is provided in Azerbaijani and other languages, as well
as programs in which the languages of small ethnic communities are taught, demonstrates that
a multilingual structure is institutionally acknowledged within the Azerbaijani education
system. Therefore, the Azerbaijani model produces an education architecture that is legally
centered on the state language but normatively and pedagogically multilingual.

Implementation of Language Teaching Policies at Educational Levels

In Tiirkiye, language teaching policy at the primary and secondary education levels is
conducted along two main axes: Turkish language education and foreign language education.
While Turkish language education constitutes the fundamental element of a state language-
centered education policy, foreign language education has become increasingly prominent in
recent years within the context of global communication, academic mobility, and international
competition. In this regard, the Board of Education and Discipline announced that English
language curricula had been updated and would be gradually implemented starting from the
2025-2026 academic year (IS-8). During the same period, the “Multilingual Foreign Language
Education Model” was expanded at the secondary school level, and German, in addition to
English, was introduced as a second foreign language with a broader scope of implementation
(IS-6). These developments demonstrate that Tiirkiye has adopted a pragmatic approach in
language education, aiming to increase foreign language proficiency while maintaining the
central position of the state language.

At the higher education level, Tiirkiye’s language regime becomes more complex. Law No.
2547 on Higher Education includes Turkish language and foreign language courses among the
common compulsory courses at higher education institutions (IS-13). In addition, foreign-
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language-medium instruction, compulsory foreign language preparatory classes, exemption
exams, and proficiency practices are regulated through relevant regulations. This structure, on
the one hand, maintains the institutional presence of the national language in higher
education, while on the other hand, provides a basis for English to gain importance as an
academic language, particularly in universities with strong internationalization goals.

In Azerbaijan, the implementation framework is designed in a more explicitly multilingual
manner compared to Tiirkiye at the primary and secondary education levels. Regulations
concerning the 2024-2025 academic year indicate that separate curricula have been approved
for schools where instruction is conducted in Azerbaijani and other languages, as well as for
schools where the languages of small ethnic communities are taught. In Azerbaijan, foreign
language education begins from the first grade in all general education institutions; the first
foreign language can be selected from among English, German, French, Russian, Arabic, and
Persian (IS-4). Therefore, it can be stated that foreign language education in Azerbaijan is
planned from earlier stages of schooling and that the concept of multilingual education is
incorporated more systematically into curricula.

Another notable aspect of the Azerbaijani model is the organization of the course “Azerbaijani
Language — as the State Language” as a separate category in classes where instruction is
provided in other languages. The curriculum plans for the 2024-2025 academic year indicate
that Azerbaijani is taught as the state language in classes where instruction is conducted in
other languages; in some cases, this course is supported through class division and additional
lesson hours. Furthermore, the introduction of new-generation classrooms for this course
starting from the 2020-2021 academic year (IS-3) demonstrates that the state language assumes
an integrative function within the multilingual school structure. In this respect, the state
language policy in Azerbaijan does not aim solely to create a single language of instruction;
rather, it seeks to strengthen Azerbaijani as a common language of citizenship and social
integration within different instructional languages.

From the perspective of standardization and the relationship between Tiirkiye Turkish and
Azerbaijani Turkish, the potential for technical convergence between the two countries is
considerably high. In Tiirkiye, the Latin-based Turkish alphabet was institutionalized through
the Alphabet Reform of 1928, and the Turkish Language Association states that the Turkish
alphabet consists of 29 letters based on Latin characters (IS-12). In Azerbaijan, the new Latin-
based alphabet was re-established as a state policy after independence. Most recently, the
Common Turkic Alphabet Commission, conducted through the cooperation of the Turkic
Academy and the Turkish Language Association, announced that a consensus had been
reached on a 34-letter Latin-based common alphabet at the 2024 Baku meeting (IS-11). The
convergence in the fields of alphabet and terminology does not only provide technical
compatibility between writing systems; it also enables the sharing of educational materials
between Tiirkiye and Azerbaijan, strengthens academic communication, and allows a
common language consciousness to develop on a more institutional basis.

CONCLUSION

Tiirkiye and Azerbaijan hold a special position within the Turkic World due to their historical,
cultural, and linguistic ties. Although both countries represent different branches of the
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Turkish language, they clearly demonstrate the role of language in preserving national
identity, ensuring cultural continuity, and shaping educational policies. In Tiirkiye, language
teaching policies have been shaped, particularly after the establishment of the Republic, in
accordance with the objectives of nationalization, modernization, and social integration. The
Alphabet Reform, the establishment of the Turkish Language Association, and the
strengthening of Turkish as the language of instruction reveal that language has been regarded
not only as a means of communication but also as one of the fundamental elements of national
identity construction (Bas & Temizyiirek, 2022). Within this context, language education in
Tiirkiye has functioned beyond teaching linguistic knowledge by reinforcing common cultural
awareness, national belonging, and the understanding of citizenship.

When evaluated comparatively, the first fundamental similarity between Tiirkiye and
Azerbaijan is that both countries position the state language at the center of educational
sovereignty and national integration. While this centrality produces a more rigid and
constitutionally defined model in Tiirkiye, Azerbaijan operates with the priority of the state
language alongside constitutional rights recognizing linguistic diversity. The second similarity
is that both countries consider foreign languages, particularly English, as strategic tools in
terms of global competition and internationalization in higher education. While English
language education policies in Tiirkiye have been shaped by both national reform processes
and international influences, the importance of English in educational and academic fields has
gradually increased in Azerbaijan as well (Kirkgoz, 2017; Mammadov & Mammadova, 2022).
The third similarity is the tendency of both countries to centrally restructure teacher
qualifications. While new regulations regarding the teaching profession in Tiirkiye emphasize
the establishment of the Teaching Academy, Azerbaijan aims to evaluate teachers’
professional competencies through certification processes. Therefore, the two countries should
not only be evaluated as examples developing different language policies but also as countries
sharing common concerns regarding modernization and the improvement of educational
quality.

In conclusion, the cases of Tiirkiye and Azerbaijan demonstrate that language teaching policies
in the Turkic World share common historical and cultural foundations while differing
according to each country’s political history, state-building experience, constitutional
structure, and educational priorities. Tiirkiye presents a model that maintains the principles
of unity, standardization, and centralization more strongly in its language policy, whereas
Azerbaijan implements a state language-centered structure together with multilingual
education practices. These differences represent not a contradiction between the two countries
but rather illustrate how language teaching policies in the Turkic World have diversified
under different historical conditions. Therefore, the language teaching experiences of Tiirkiye
and Azerbaijan have the potential to contribute to the development of a more comprehensive
language consciousness in the Turkic World through common alphabet initiatives, shared
terminology, mutual intelligibility, and educational cooperation.
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EXTENDED ABSTRACT

Language is not merely a tool for communication and mutual understanding within a nation; it is also
one of the most vivid indicators of the historical memory, cultural accumulation, and sense of identity
carried from the past to the present. According to Banaz et al. (2023), language is defined as a living
entity that enables communication and interaction among people, as well as a fundamental concept that
individuals need in order to meet their basic needs. In this respect, language has a fundamental function
in the process through which societies define themselves, establish ties with their past, and transmit
their shared values to future generations. The Turkic World, on the other hand, refers to a broad sphere
of common heritage that has spread across different geographies and has undergone various political,
social, and cultural processes throughout history. Within this vast sphere, the ways in which Turkic
communities have preserved, taught, and transmitted their languages to future generations have not
always been the same; historical conditions, state policies, alphabet changes, and cultural interactions
have directly shaped approaches to language teaching. The purpose of this research is to comparatively
evaluate language teaching policies in the Turkic World through the examples of Tiirkiye and
Azerbaijan. In this regard, the study examines the understanding of the state language, the language of
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instruction, foreign language teaching, alphabet policies, and the role of language in the construction of
national identity in the two brotherly countries. It aims to reveal the similarities and differences between
Tiirkiye’s centralized and nation-state-oriented language teaching policies developed since the
Republican period and Azerbaijan’s state language and multilingual education policies shaped during
the post-Soviet independence process. The foundation of contemporary language teaching policy in
Tiirkiye was laid through the language and education reforms carried out during the early Republican
period. In the process of constructing the new nation-state, language was regarded not only as a means
of communication but also as one of the fundamental elements of social integration, cultural
modernization, and the formation of national identity. Accordingly, the transition to the Latin alphabet
was officially enacted through Law No. 1353 dated November 1, 1928, and the writing system of Turkish
was fundamentally reorganized. The Turkish Language Association clearly states that the Turkish
alphabet consists of 29 letters based on Latin characters (IS-12). It can therefore be argued that the
alphabet reform was not merely a technical change in the writing system; rather, it represented a
significant turning point in terms of standardizing the language, expanding literacy, and establishing a
shared language consciousness through education. In Azerbaijan, the contemporary form of language
policies has largely been shaped through two major historical turning points: the Soviet period and the
post-independence process of re-nationalization. With the establishment of the Azerbaijan Democratic
Republic in 1918, the first examples of modern ministerial structures in the field of education emerged;
after 1920, the education system was institutionalized under a different ideological framework during
the Soviet administration. Following independence in 1991, the Azerbaijani language was repositioned
as a state-building element, and efforts to protect and develop the state language and restructure the
education system in accordance with national standards gained momentum (fbrahimov, 2020). Tiirkiye
and Azerbaijan hold a special position within the Turkic World due to their historical, cultural, and
linguistic ties. Although both countries represent different branches of the Turkish language, they
clearly demonstrate the role of language in preserving national identity, ensuring cultural continuity,
and shaping educational policies. In Tiirkiye, language teaching policies have been shaped, particularly
after the establishment of the Republic, in accordance with the objectives of nationalization,
modernization, and social integration. The Alphabet Reform, the establishment of the Turkish Language
Association, and the strengthening of Turkish as the language of instruction reveal that language has
been regarded not only as a means of communication but also as one of the fundamental elements of
national identity construction (Bas & Temizyiirek, 2022). Within this context, language education in
Tiirkiye has functioned beyond teaching linguistic knowledge by reinforcing common cultural
awareness, national belonging, and the understanding of citizenship. Tiirkiye presents a model that
maintains the principles of unity, standardization, and centralization more strongly in its language
policy, whereas Azerbaijan implements a state language-centered structure together with multilingual
education practices. These differences represent not a contradiction between the two countries but
rather illustrate how language teaching policies in the Turkic World have diversified under different
historical conditions. Therefore, the language teaching experiences of Tiirkiye and Azerbaijan have the
potential to contribute to the development of a more comprehensive language consciousness in the
Turkic World through common alphabet initiatives, shared terminology, mutual intelligibility, and
educational cooperation.

GENISLETILMIiS OZET

Dil, yalmzca bir devlet icinde iletisim ve karsilikli anlayisi saglayan bir ara¢ degil; aymi zamanda
gecmisten giiniimiize tasinan tarihsel hafizanin, kiiltiirel birikimin ve kimlik bilincinin en belirgin
gostergelerinden biridir. Banaz ve ark. (2023)'na gore dil, insanlar arasinda iletisim ve etkilesimi
miimkiin kilan yasayan bir varlik olmasinin yani sira, bireylerin temel gereksinimlerini
karsilayabilmeleri igin ihtiya¢ duyduklar: temel kavramlardan biridir. Bu yoniiyle dil, toplumlarin
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kendilerini tanimlama, ge¢misleriyle bag kurma ve ortak degerlerini gelecek kusaklara aktarma
siireclerinde temel bir isleve sahiptir. Tiirk Diinyas: ise tarih boyunca farkli cografyalara yayilan ve
cesitli siyasal, toplumsal ve kiiltiirel siire¢lerden gecen genis bir ortak miras alanin ifade etmektedir.
Bu genis cografyada Tiirk topluluklarinin dillerini koruma, 6gretme ve gelecek nesillere aktarma
bigimleri her zaman ayni olmamus; tarihsel kosullar, devlet politikalari, alfabe degisiklikleri ve kiiltiirel
etkilesimler dil 6gretimine yonelik yaklasimlari dogrudan sekillendirmistir. Bu arastirmanin amaci,
Tiirk Diinyasinda dil 6gretimi politikalarim Tiirkiye ve Azerbaycan ornekleri iizerinden karsilastirmali
olarak degerlendirmektir. Bu dogrultuda calismada iki kardes iilkede devlet dili anlayisi, 6gretim dili,
yabanci dil 6gretimi, alfabe politikalar1 ve dilin ulusal kimligin insasindaki rolii incelenmistir.
Aragtirma, cumhuriyet déneminden itibaren gelistirilen Tiirkiye'nin ulus-devlet odakli dil 6gretimi
politikalar: ile Sovyet sonrasi bagimsizlik siirecinde sekillenen Azerbaycan'in devlet dili ve ¢ok dilli
egitim politikalar1 arasindaki benzerlikleri ve farkliliklari ortaya koymay1 amaglamaktadir. Tiirkiye'de
dil 6gretimi politikalari, 6zellikle Cumhuriyet'in ilanindan sonra uluslasma, modernlesme ve toplumsal
biitiinlesme hedefleri dogrultusunda sekillendirilmistir. Harf Devrimi, Tiirk Dil Kurumunun kurulmas:
ve Tiirkgenin egitim-6gretim dili olarak giiclendirilmesi, dilin yalnizca bir iletisim araci olarak degil
ayni zamanda ulusal kimligin insasinda temel unsurlardan biri olarak goriildiiglinii gostermektedir
(Bas & Temizyiirek, 2022). Bu cercevede Tiirkiye'de dil egitimi, yalnizca dilsel bilgi ve becerilerin
kazandirilmasimi degil; ayni zamanda ortak kiiltiirel bilincin, ulusal aidiyet duygusunun ve vatandaslik
anlayisinin pekistirilmesini de amaglamistir. Tiirkiye, dil politikalarinda birlik, standartlasma ve
merkeziyetcilik ilkelerini daha giiglii bigimde siirdiiren bir model ortaya koyarken; Azerbaycan, devlet
dili merkezli bir yap1y1 ¢ok dilli egitim uygulamalariyla birlikte yiiriitmektedir. Bu farkliliklar, iki tilke
arasinda bir geliskiden ziyade Tiirk Diinyasinda dil 6gretimi politikalarinin farkl: tarihsel kogullar
altinda nasil gesitlendigini de gostermektedir. Dolayisiyla Tiirkiye ve Azerbaycanin dil 6gretimi
alanindaki deneyimleri, ortak alfabe calismalari, ortak terminoloji olusturma girisimleri, karsilikh
anlagilabilirligin artirilmas: ve egitim alanindaki is birlikleri araciligiyla Tiirk Diinyasinda daha
biitiinciil bir dil bilincinin gelistirilmesine 6nemli katkilar sunma potansiyeline sahiptir.
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