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BOLUM 1

SPOR BiLIMLERI OGRENCILERININ
PEDAGOJIK YETERLIKLERININ
GELISTIRILMESINDE URETKEN YAPAY ZEKA
DESTEKLI MiKRO OGRETIM YAKLASIMI:
KURAMSAL BiR INCELEME

1. TUGBA TUMEN!
2. VEDAT TUMEN?

Giris

Spor Bilimleri Fakiiltelerinde yiiriitiilen gretim programlari,
yalnizca alan bilgisinin degil aym1 zamanda etkili Ogretim
becerilerinin kazandirilmasimi da gerektiren ¢ok yonlii bir yapiya
sahiptir. Spor pedagojisi, hareket egitimi, antrendrliik ve beden
egitimi Ogretmenligi gibi alanlarda gorev alacak Ogrencilerin
pedagojik yeterliklerinin gelismesi, hem 6grenen giivenligi hem de
etkili performans olgiitleri agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Son
yillarda 6gretmen egitimi alaninda yapilan calismalar, pedagojik
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becerilerin gelistirilmesinde uygulama temelli modellerin daha
kalict 6grenme sagladigini gostermektedir (Kpanja, 2022). Spor
bilimleri 6grencilerinin 6gretim becerilerini gelistirmek i¢in mikro
Ogretim dongiilerinin etkin bir ara¢ oldugunu belirtmektedir.
Ogrenciler, kiiciik grup uygulamalariyla hem teknik hem de
pedagojik becerilerini pekistirmektedir (Fernandez, 2021). Benzer
sekilde, Morgan ve Hansen (2022) calismalarinda, mikro 6gretim
yoluyla 6grencilerin psikomotor yeterliklerinin ve sinif yonetimi
becerilerinin anlaml sekilde arttigini gozlemlemistir.

Bu baglamda mikro 6gretim, 6gretim becerilerinin kiigiik ve
kontrol edilebilir bir ortamda uygulanmasma olanak tantyan,
yapilandirilmis ve geri bildirim temelli bir 6gretmen yetistirme
yaklagimi olarak, spor bilimleri &grencileri i¢in de onemli bir
pedagojik ara¢ olarak one ¢ikmaktadir. Mikro6gretim ilk olarak
1960°larda Stanford Universitesi’nde ortaya ¢cikmis olsa da (Allen &
Ryan, 1969), gilinlimiizde dijital teknolojilerin, video-analiz
araglarmin  ve g¢evrim i¢ci mikro Ogretim uygulamalarinin
gelismesiyle daha zengin bir yaprya kavusmustur (Santagata & Yeh,
2021). Bu nedenle spor egitimcilerinin hem teknik hem pedagojik
becerilerini gelistirmek i¢in mikro 6gretim giderek daha yaygin bir
sekilde kullanilmaktadir.

Literatiirde mikrodgretimin; iletisim becerilerini gelistirme
(Gorgen, 2023), sinif yonetimi yeterliklerini artirma (Amobi, 2020),
ogretim stratejileri kullamimimm  giliglendirme (Fernandez &
Robinson, 2022) ve 6z-yeterlik algilarini yiikseltme (Ogeyik, 2021)
gibi ¢esitli pedagojik ciktilara katki sagladigr belirtilmektedir. Bu
ciktilar 6zellikle spor bilimleri alaninda biiylik 6nem tagimaktadir;
¢linkii spor egitim ortamlar1 cogunlukla hareket temelli, etkilesimli,
risk iceren ve anlik karar verme gerektiren yapilara sahiptir.
Dolayistyla 6grencilerin pedagojik acidan hazir olmalari, 6grenen
giivenligi ve etkin 6gretim agisindan belirleyici bir faktordiir.



Mikro Ogretim yaklasimi, spor bilimleri &grencilerinin
ogretim becerilerini kiigiik gruplar {lizerinde deneyimlemelerine,
hatalarin1 diisiik riskli bir ortamda gérmelerine ve sistematik geri
bildirimler  sayesinde  kendilerini  gelistirmelerine  olanak
tanimaktadir. Ayrica video destekli mikro 6gretim uygulamalarinin,
spor alanindaki hareket analizi kiiltiiriiyle uyumlu olmasi, yontemin
bu disiplin i¢in daha da islevsel hale gelmesine katki saglamaktadir
(Tripp & Rich, 2022). Ayrica mikro 6gretim son yillarda dijital
O0grenme araglartyla zenginlestirilmis, hem yiiz ylize hem ¢evrim igi
Ogretim baglaminda uygulanabilir bir modele donlismiistiir.
Universitelerde Ogretim becerisi egitimleri, Antrendr egitimi
programlari, Beden egitimi 6gretmeni yetistirme, Sporda iletisim ve
liderlik becerileri gelistirme ve Psikomotor beceri Ogretiminin
degerlendirilmesi alanlarinda uygulanmaktadir.

Bu kitap boliimiiniin amaci, spor bilimleri 6grencilerinin
pedagojik  yeterliklerinin  gelistirilmesinde = mikro  Ggretim
yaklagimini kuramsal bir cergevede ele almak ve bu yaklagimin
iiretken yapay zeka teknolojileriyle nasil biitiinlestirilebilecegini
tartismaktir. Calisma, deneysel bir uygulama sunmamakta; mevcut
literatiir tizerinden kavramsal bir degerlendirme yapmaktadir.
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Mikro Ogretim Yaklasimi

Mikro Ogretim, o6gretmen adaylarmin temel &gretim
becerilerini sistematik, yapilandirilmis ve geri bildirim temelli bir
strec iginde gelistirmeyi amaglayan bir Ogretmen egitimi
yontemidir. Kuramsal olarak Davranis¢i, Biligsel ve Yapilandirmaci
O0grenme anlayiglarinin kesisiminde konumlanan mikro Ogretim,
Ogretim siirecini daha kiiciik pargalara ayirarak becerilerin kontrolli
bir ortamda uygulanmasina olanak tanir. Allen ve Ryan’in (1969)
oncii ¢alismalarinda mikro 6gretim, 6gretmen adaylarinin kisa siireli
ders planlar1 hazirlamasi, uygulamasi, gozlemlenmesi ve geri
bildirim almasi esaslarina dayali bir dongii olarak tanimlanmaistir.

Davranis¢t kuram baglaminda mikro 6gretim, model alma,
pekistirme ve davranis tekraria 6nem verir. Ogretim becerilerinin
kisa ve tekrarlanabilir bir bigimde uygulanmasi, davranisei ilkelerle
uyumludur (Kpanja, 2022). Ogrenci, belirli bir gretim davranismi
uygular ve aninda geri bildirim alarak davranisi gelistirir. Biligsel
kuram agisindan mikro 6gretim, 6z diizenleme, bilissel farkindalik
ve problem ¢dzme becerilerini destekler. Ogrenciler uygulamayi
izlerken hem kendi performanslarint hem de 6gretim stratejilerinin
etkisini biligsel diizeyde analiz ederler (Santagata & Yeh, 2021).

Yapilandirmaci 6grenme yaklagimi ise mikro Ogretimi
deneyimsel Ogrenme siirecinin bir pargasit olarak degerlendirir.
Birey, 6gretim deneyimini yasar, gézlemler, geri bildirim alir ve yeni
bilgiler 1s18inda kendi Ogretim tasarimini yeniden yapilandirir
(Fernandez & Robinson, 2022). Bu siireg, 6zellikle spor bilimlerinde
deneyimsel 6grenme modelleriyle yiiksek uyum gostermektedir.

Mikro Ogretim yaklasimi, Spor Bilimleri Fakiiltesi
ogrencilerinin pedagojik yeterliklerini gelistirmeye yonelik olarak
birbiriyle iligkili temel bilesenlerden olusmaktadir. Literatiirde
yapilan incelemeler, mikro Ogretim siirecinin spor egitimi
baglaminda dort temel asama {izerine yapilandirildiginm
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gostermektedir. Bu asamalardan ilki, Ogrencilerin &gretilecek
hareket becerisi, antrenman igerigi ya da beden egitimi kazanimina
odaklanarak kisa ve hedefe yonelik bir mikro ders plani
hazirladiklar1 planlama asamasidir. Bu asamada 6grenciler, 6grenen
giivenligi, alan diizeni ve kullanilacak 6gretim stratejilerini dikkate
alarak ogretim siirecini yapilandirmaktadir. lkinci asama olan
uygulama agamasinda, hazirlanan mikro ders plani smirli sayida
Ogrenen lizerinde uygulanmakta; Ogrenciler hem Ogretim
davraniglarini hem de alan yonetimi, demonstrasyon ve geri bildirim
verme becerilerini deneyimleme firsatt bulmaktadir. Spor bilimleri
egitiminin uygulamaya dayali yapist nedeniyle bu asama,
psikomotor becerilerin  6gretimi agisindan  kritik bir Snem
tasimaktadir. Ugiincii asama, gézlem ve degerlendirme asamasi olup,
bu siirecte mikro 6gretim uygulamalar1 hem akranlar hem de 6gretim
elemanlar1 tarafindan yapilandirilmis gozlem formlar1 ve video
kayitlar1 araciligiyla degerlendirilmektedir. Bu degerlendirmeler,
Ogrencilerin 0gretim stratejileri, iletisim becerileri, alan hakimiyeti
ve giivenlik uygulamalar1 gibi pedagojik yeterliklerini nesnel
bicimde analiz etmelerine olanak saglamaktadir. Son asama olan geri
bildirim ve yeniden 6gretim asamasinda ise 6grenciler, aldiklar1 geri
bildirimler dogrultusunda 6gretim uygulamalarini gézden gegirmek,
pedagojik eksikliklerini fark etmek ve gerekli goriilen durumlarda
mikro derslerini yeniden planlayarak uygulamak suretiyle 6gretim
becerilerini gelistirmektedir. Bu dongiisel yapi, spor bilimleri
fakiiltesi Ogrencilerinin pedagojik yeterliklerini diisiik riskli,
yapilandirilmis ve yansitici bir 6§renme ortaminda gelistirmelerine
katki saglamaktadir (Gorgen, 2023; Amobi, 2020). Asagida bu
asamalar ayrintili bir sekilde 6rneklerle agiklanmistir.
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Mikro Ogretim Déngiisiiniin Spor Bilimleri Baglaminda
Biitiinlestirilmis Yapisi

1. Planlama

Mikro 6gretim dongiisliniin ilk asamasinda spor bilimleri
fakiiltesi 6grencileri, 6g8retilecek spor bransi, hareket becerisi ya da
antrenman igerigine odaklanan kisa ve hedef odakli mikro ders
planlart hazirlamaktadir. Bu asamada planlama; oOgretilecek
psikomotor becerinin niteligi, 6grenen gilivenligi, alan diizeni ve
kullanilacak Ogretim yontemleri dikkate alinarak
yapilandiriimaktadir. Uretken yapay zeka, bu siiregte spor bransina
0zgli mikro ders plan1 6rnekleri sunabilmekte, 6gretim hedeflerinin
sadelestirilmesine yardimci olmakta ve farkli yas gruplar1 ya da
performans  diizeyleri icin alternatif Ogretim senaryolari
onerebilmektedir. Boylece Ogrenciler, mikro O0grenme ilkelerine
uygun bi¢cimde siirli ancak anlamli 6gretim hedefleri belirleyerek
pedagojik planlama yeterliklerini gelistirmektedir.

2. Uygulama

Uygulama asamasinda  spor  bilimleri  Ogrencileri,
hazirladiklart mikro ders planlarini kiigiik ve kontrol edilebilir
ogrenen gruplar1 iizerinde uygular. Bu siirecte uygulama siiresi
siirlt tutulmakta ve belirli bir pedagojik beceriye (6rnegin hareketi
dogru modelleme, demonstrasyon yapma, giivenlik 6nlemlerini
uygulama veya doniit verme) odaklanilmaktadir. Spor bilimleri
egitiminin uygulamaya dayali yapisi geregi bu asama, dgrencilerin
alan yonetimi, psikomotor beceri 6gretimi ve 6grenenle etkilesim
kurma becerilerini deneyimlemeleri agisindan kritik bir Oneme
sahiptir. Uretken yapay zeka, bu asamada dogrudan 6gretimin yerine
geegmemekte; ancak uygulama oncesinde olusturulan bransa 6zgii
rehber senaryolar ve yapilandirilmis kontrol listeleri araciligiyla
ogrencilerin 6gretim performanslarini desteklemektedir.
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3. Gozlem ve Video Analizi

Gozlem ve video analizi agamasi, spor bilimleri baglaminda
mikro Ogretim dongiisliniin en kritik bilesenlerinden biri olarak
degerlendirilmektedir. Bu asamada mikro ders uygulamalar1 video
kayd1 altina alinmakta ve hem 6gretim elemanlar1 hem de akranlar
tarafindan  yapilandirilmis  gozlem  formlar1  araciliiyla
degerlendirilmektedir. Uretken yapay zeka, video kayztlari {izerinden
ogrencilerin 6gretim davranislarini ¢oziimleyebilmekte; agiklama
yapma bi¢imi, demonstrasyonun dogrulugu, iletisim dili, alan
hakimiyeti ve zaman yoOnetimi gibi pedagojik gostergelere yonelik
geri bildirimler {tretebilmektedir. Ayrica Ogrencinin giicli ve
gelistirilmesi gereken yonleri, mikro O0grenme c¢iktilart halinde
sunularak dgretim siirecinin daha anlasilir ve yonetilebilir olmasina
katki saglamaktadir. Bu yapi, spor bilimleri 6grencilerinin biligsel
farkindaliklarin1 = artirarak  yansitict  diisiinme  becerilerini
derinlestirmektedir.

4. Geri Bildirim ve Oz-Degerlendirme

Geri bildirim ve 6z-degerlendirme asamasinda spor bilimleri
ogrencileri, 6gretim elemani ve akran geri bildirimlerini iiretken
yapay zeka tarafindan liretilen analizlerle birlikte ele almaktadir.
Mikro 6grenme ilkelerine uygun olarak geri bildirimler kisa, odakli
ve uygulanabilir bi¢imde sunulmakta; bdylece 0Ogrenciler hem
pedagojik hem de psikomotor becerilerine iliskin eksiklikleri daha
net bicimde fark edebilmektedir. Bu siire¢, dgrencilerin 6gretim
performanslarii elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmelerine,
Ogrenen giivenligi ve Ogretim etkinli§i a¢isindan gerekli
diizenlemeleri yapmalarina olanak tanimaktadir. Ayn1 zamanda
biligsel yiikiin  azaltilmasi, geri bildirimlerin  6grenmeye
dontstiiriilmesini kolaylastirmaktadir.
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5. Yeniden Ogretim ve Gelistirme

Mikro 6gretim dongiisiiniin son agamasinda spor bilimleri
ogrencileri, aldiklar1 geri bildirimler dogrultusunda mikro derslerini
yeniden tasarlamakta ve 6gretim uygulamalarini gelistirilmis haliyle
tekrar uygulamaktadir. Bu asamada iiretken yapay zeka, 6grencinin
pedagojik gelisim diizeyine ve bransina uygun yeni Ogretim
senaryolari Onererek uyarlanabilir O0grenme stirecini
desteklemektedir. Bu dongiisel yap1 sayesinde mikro &gretim,
dogrusal ve tek seferlik bir uygulama olmaktan ¢ikarak spor
bilimleri Ogrencilerinin pedagojik yeterliklerini siirekli olarak
gelistiren, esnek ve siirdiiriilebilir bir 6grenme ekosistemine
doniismektedir.

Uretken Yapay Zeka Destekli Mikro Ogretim Yénteminin Spor
Bilimleri Baglaminda Ele Alinmasi

Son yillarda yapay zekad teknolojilerinde yasanan hizli
gelismeler, yiiksekogretim baglaminda 6gretim tasarimi, 6grenme
sirecleri ve Ogretmen egitimi yaklasimlarint kokli  bigimde
doniistiirmektedir. Ozellikle iiretken yapay zeka (generative artificial
intelligence) sistemleri, yalnizca bilgi sunan araglar olmaktan
cikarak; icerik treten, geri bildirim saglayan, 6grenme siireglerini
kisisellestiren ve pedagojik karar alma stireclerini destekleyen dijital
ogrenme paydaglar1 haline gelmistir (Kasneci et al., 2023; Zawacki-
Richter et al., 2019).

Spor bilimleri egitiminin uygulamaya dayali ve ¢ok boyutlu
yapisi dikkate alindiginda, tiretken yapay zekanin mikro 6gretim
yaklagimiyla birlikte ele alinmasinin pedagojik agidan anlamli bir
potansiyel sundugu sdylenebilir. Bu baglamda iiretken yapay zeka,
ogretmen adayinin pedagojik sorumlulugunu devralan bir unsur
olarak degil; planlama, gbzlem ve yansitict degerlendirme
stireclerini destekleyen tamamlayict bir 6grenme aract olarak
konumlandirilmalidar.
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Mikro dgretim siirecinin planlama agamasinda iiretken yapay
zeka, spor bransgma 6zgli mikro ders planlariin yapilandiriimasi,
ogretim hedeflerinin sadelestirilmesi ve farkli 6grenen profillerine
yonelik alternatif 6gretim senaryolarinin gelistirilmesi siireclerinde
Ogretmen adaylarima destek sunabilmektedir. Bu durum, spor
bilimleri  Ogrencilerinin  pedagojik  planlama  becerilerini
gelistirmelerine ve 6gretim siirecini daha sistematik bi¢cimde ele
almalarina katki saglayabilecek bir arag olarak
degerlendirilmektedir.

Uygulama asamasinda iiretken yapay zekd, dogrudan
ogretim siirecinin merkezinde yer almak yerine, uygulama dncesinde
olusturulan rehber senaryolar, kontrol listeleri ve giivenlik
hatirlatmalar1 araciligiyla 6gretim performansini dolayli bigimde
destekleyebilmektedir (Spasopoulos, 2025). Spor bilimleri
egitiminin dogas1 geregi, bu asamada pedagojik kararlarin ve
Ogretim etkilesiminin temel sorumlulugu O6gretmen adayinda
kalmaya devam etmektedir. Gézlem, video analizi ve geri bildirim
asamalarinda tiretken yapay zekanin mikro 6gretim siirecine daha
belirgin katkilar sunabildigi goriilmektedir. Video kayitlari
iizerinden yapilan analizler araciligiyla 6gretim davranislari, iletisim
dili, demonstrasyon dogrulugu ve alan hakimiyeti gibi pedagojik
gostergelere iliskin yapilandirilmig geri bildirimler
iretilebilmektedir (Yurtsever, 2025). Bu tiir geri bildirimlerin, spor
bilimleri o6grencilerinin 6z-degerlendirme ve yansitict diigiinme
becerilerini destekleyerek pedagojik farkindaliklarini artirmaya
katki saglayabilecegi degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte iiretken yapay zeka destekli mikro 6gretim
uygulamalarinin bazi sinirliliklart da g6z 6niinde bulundurulmalidir.
Yapay zekd tarafindan iretilen geri bildirimlerin baglamsal
hassasiyetinin sinirlt olabilecegi, pedagojik yargilarda yanlilik riski
tastyabilecegi ve Ogrencilerde asir1 otomasyona dayali 6grenme
egilimleri olusturabilecegi dikkate alinmalidir (Ogunleye,2024).
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Ayrica video kayitlarinin kullanildigi uygulamalarda veri gizliligi,
etik onay siirecleri ve pedagojik sorumlulugun insan merkezli
yapisinin korunmasi temel ilkeler olarak ele almmmalidir. Bu
cergevede iretken yapay zeka, spor bilimleri baglaminda mikro
ogretim yaklagimini destekleyen ve zenginlestiren bir pedagojik arag
olarak degerlendirilmeli; kullanim siireci elestirel, dengeli ve etik
ilkelere dayali bir ¢cer¢evede yapilandiriimalidir.

1. Uretken Yapay Zeka Kavram ve Egitimdeki Yeri

Uretken yapay zeka, metin, goriintii, ses ve video gibi
icerikleri insan benzeri bi¢cimde iiretebilen yapay zeka sistemlerini
ifade etmektedir. Bu sistemler, biiyiikk veri kiimeleri iizerinde
egitilmis derin 6grenme modellerine dayanmakta ve baglamsal
anlam {iretme, Oriintli tanima ve icerik olusturma yetenekleriyle 6ne
cikmaktadir (Dwivedi et al., 2023).

Egitim alaninda iiretken yapay zeka;
e Ders plani olusturma
e Ogretim senaryolar1 gelistirme
e Otomatik geri bildirim saglama
e Yansitic1 diisiinmeyi destekleme
e Ogretim performansini analiz etme

gibi islevler {istlenerek Ogretmen egitimi slireclerinde
giderek daha yaygin bigimde kullanilmaktadir (Holmes et al., 2022).

2. Ogretmen Egitimi ve Mikro Ogretim Baglaminda Uretken
Yapay Zeka

Ogretmen egitimi literatiiriinde {iretken yapay zekanin en
onemli katkilarindan biri, yansitict uygulama (reflective practice)
stireclerini desteklemesidir. Mikro &gretim yaklasimi, &gretmen
adaylarinin 6gretim davranislarini planlama, uygulama, gézlemleme
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ve degerlendirme dongiisii i¢cinde gelistirmeyi amagladigindan,
iiretken yapay zeka bu dongiliniin 6zellikle geri bildirim ve 06z-
degerlendirme asamalarinda islevsel bir rol iistlenmektedir (Kasneci
etal., 2023).

Uretken yapay zekd destekli sistemler, mikro ogretim
uygulamalari sirasinda:

e Ders anlatim metinlerini analiz edebilmekte,
e Opretim stratejilerine yonelik dneriler sunabilmekte,

e {letisim dili, agiklik ve yapilandirma diizeyine iliskin
geri bildirim iiretebilmekte,

e Alternatif 6gretim senaryolar1 6nerebilmektedir.

Bu yoniiyle iiretken yapay zeka, mikro Ogretim siirecini
yalnizca tekrar temelli bir uygulama olmaktan c¢ikararak veriye
dayal1 ve yansitici bir pedagojik gelisim siirecine doniistiirmektedir.

3. Spor Bilimleri Ogrencileri Acisindan Uretken Yapay Zekanin
Pedagojik Katkilar:

Spor bilimleri &grencileri, 6gretim siireglerinde hem
psikomotor becerilerin 6gretimi hem de giivenlik, motivasyon ve
etkilesim yonetimi gibi karmasik pedagojik sorumluluklar
istlenmektedir. Bu baglamda liretken yapay zeka, spor bilimleri
ogrencilerinin pedagojik yeterliklerini su acilardan destekleyebilir:

e Spor brangina 06zgli mikro ders planlarinin
olusturulmasi1 ve ¢esitlendirilmesi siireglerinde
ogretim planlamas1 yapilabilir.

e Video kayitlar1 {lizerinden yapilan  Ggretim
uygulamalarina yonelik yapilandirilmis pedagojik
geri bildirimler yapilabilir.
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e Ogrencilerin  kendi Ogretim davranislarini
sorgulamalarini ve alternatif yaklasimlar
gelistirmelerini destekleme adina yansitict diistinme
yontemleri kullanilabilir.

e Ogrencinin pedagojik gelisim diizeyine uygun
bireysellestirilmis 6grenme yontemleri gelistirilebilir.
Bu Ozellikler, tiretken yapay zekdyr spor bilimleri

baglaminda mikro 6gretimin tamamlayici ve giiclendirici bir bileseni
haline getirmektedir.
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Sonuc¢

Bu kitap boliimii, spor bilimleri 6grencilerinin pedagojik
yeterliklerinin gelistirilmesinde mikro 6gretim yaklasimini kuramsal
bir perspektiften ele almis ve bu yaklasimin iiretken yapay zeka
teknolojileriyle nasil biitlinlestirilebilecegini literatiir temelli olarak
tartismuistir. Incelenen calismalar, mikro Ogretimin Ogretmen
adaylarinin 6gretim becerilerini yapilandirilmis, disiik riskli ve
yansitict bir 6grenme ortaminda gelistirmelerine olanak taniyan
etkili bir pedagojik yaklasim olarak degerlendirildigini
gostermektedir.

Mikro ogretim yaklasimi, spor bilimleri &grencilerine
Ogretim  slireclerini  planlama, uygulama, gozlemleme ve
degerlendirme firsati sunarak; 6gretim stratejileri, iletisim becerileri,
alan yonetimi ve Ogrenen gilivenligi gibi pedagojik yeterliklerin
gelistirilmesine katki saglayabilecek bir yapt sunmaktadir. Video
analizi, geri bildirim ve 6z-degerlendirme siirecleri, dgrencilerin
Ogretim performanslarini daha bilingli bigimde sorgulamalarini
desteklemektedir.

Uretken yapay zeka teknolojilerinin mikro dgretim siirecine
entegrasyonu, Ozellikle geri bildirim ve yansitict degerlendirme
asamalarinda bu pedagojik yapiyr destekleyici bir rol
istlenmektedir. Ancak bu entegrasyonun, pedagojik sorumlulugun
merkezinde 6gretmen adaymin ve 6gretim elemaninin yer aldigi,
insan merkezli bir yaklasim cercevesinde ele alinmasi gerektigi
vurgulanmalidir.

Bu kitap boliimiiniin temel katkisi, mikro Ogretim
yaklagimini spor bilimleri baglaminda kuramsal olarak ele almasi ve
tiretken yapay zeka teknolojilerinin bu pedagojik yapr ile nasil
iligkilendirilebilecegine dair kavramsal bir cer¢eve sunmasidir.
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Calisma, uygulamaya doniik kesin yargilar iiretmekten ziyade, alan
yazin temelinde tartisma zemini olusturmay1 amacglamaktadir.

Sonug olarak, spor bilimleri programlarinda mikro dgretim
yaklagiminin iiretken yapay zeka destekli bigimde, etik ilkeler ve
pedagojik sorumluluklar gozetilerek uygulanmasinin, 6grencilerin
pedagojik yeterliklerinin gelistirilmesine katki saglayabilecek bir
yaklagim oldugu degerlendirilmektedir. Gelecekte yapilacak
arastirmalarin, bu biitiinlesik yaklagimin farkli spor disiplinlerindeki
uygulama orneklerini ve uzun vadeli pedagojik etkilerini incelemesi,
alan yazina onemli katkilar sunacaktir.

--14--



Kaynakc¢a

Allen, D., & Ryan, K. (1969). Microteaching. Reading, MA:
Addison-Wesley.

Amobi, F. (2020). The effectiveness of microteaching in teacher
education. Journal of Education for Teaching, 46(2), 234-246.

Dwivedi, Y. K., et al. (2023). So what if ChatGPT wrote it?
International Journal of Information Management, 71, 102642.

Fernandez, M. (2021). Microteaching in sports science education: A
systematic review. Physical Education and Sport Pedagogy, 26(5),
456-472.

Fernandez, M., & Robinson, L. (2022). Enhancing teacher
candidates’ pedagogical skills through microteaching. European
Journal of Teacher Education, 45(3), 301-319.

Gorgen, A. (2023). Microteaching in physical education teacher
education: Challenges and opportunities. Journal of Physical
Education, 35(1), 89-102.

Holmes, W., Bialik, M., & Fadel, C. (2022). Artificial intelligence in
education. Center for Curriculum Redesign.

Kasneci, E., et al. (2023). ChatGPT for good? Learning and
Individual Differences, 103, 102274.

Kpanja, E. (2022). Microteaching as a tool for teacher education in
higher education. Teaching in Higher Education, 27(7), 872-889.

Morgan, P., & Hansen, V. (2022). Physical education teacher
preparation and microteaching. Asia-Pacific Journal of Teacher
Education, 50(4), 421-437.

--15--



Ogeyik, N. (2021). Self-efficacy development through
microteaching in sports education. Journal of Education and
Learning, 10(3), 189-201.

Ogunleye, B., Zakariyyah, K. L., Ajao, O., Olayinka, O., & Sharma,
H. (2024). A Systematic Review of Generative Al for Teaching and
Learning Practice. Education Sciences, 14(6), 636.

Santagata, R., & Yeh, C. (2021). Video-based microteaching and
teacher learning. Teaching and Teacher Education, 104, 103370.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the
new reform. Harvard Educational Review, 57(1), 1-22.

Spasopoulos, T., Sotiropoulos, D., & Kalogiannakis, M. (2025).
Generative Al in Pre-Service Science Teacher Education: A
Systematic Review. Advances in Mobile Learning Educational
Research, 5(2), 1501-1523.

Tripp, T., & Rich, P. (2022). Using video for teaching and teacher
development. Journal of Teacher Education, 73(2), 115-128.

Yurtsever, M., & Yurtsever, G. G. (2025). Egitimde Yapay Zekd
Calismalarinda Ogretmenlerin Rolii ve Bakis Acilari. Cumhuriyet
Uluslararasi Egitim Dergisi, 14(2), 344-357.

Zawacki-Richter, O, et al. (2019). Systematic review of Al in higher
education. International Journal of Educational Technology in
Higher Education, 16(1), 39.

--16--



BOLUM 2

DUVARLARIN OTESINDE OGRENME: OKUL
DISI OGRENME ORTAMLARININ KURAMSAL,
PEDAGOJIK VE PROGRAMATIK TEMELLERI

1. HALIL KAMISLI*
Giris

Egitim, tarihsel siire¢ boyunca yalnizca belirli mekanlarda
ve zaman dilimlerinde gergeklesen bir etkinlik olmaktan ¢ikmis;
bireyin yasaminin tamamina yayilan, ¢cok boyutlu ve baglam
temelli bir silireg olarak yeniden tanimlanmaya baglanmistir. Bu
donilistimde, bilginin hizla artmasi ve cesitlenmesi, teknolojik
gelismeler, toplumsal yapidaki degisimler ve bireylerden beklenen
yeterliklerin farklilasmasi belirleyici olmustur. Gliniimiiz egitim
anlayis1, ogrencilerin yalnizca akademik bilgi edinmelerini degil;
ogrendiklerini gercek yasam durumlarina transfer edebilmelerini,
sosyal c¢evreleriyle etkilesim kurabilmelerini ve yasam boyu
Ogrenen bireyler olarak gelismelerini hedeflemektedir. Bu hedefler
dogrultusunda okul dig1 O8renme ortamlar, c¢agdas egitim

sistemlerinin 6nemli ve tamamlayici bir bileseni haline gelmistir.

Okul dis1 6grenme, Ogrenmenin yalnizca smif ve okul
binasiyla  smirlandirilamayacagr  anlayisma — dayanmaktadir.

! Dog. Dr., Hakkari Universitesi, Egitim Bilimleri Orcid: 0000-0001-6715-431X
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Ogrencilerin miizelerde, dogada, bilim merkezlerinde, toplumsal
yapilarda ya da dijital ortamlarda edindikleri deneyimler; okulda
kazanilan bilgi ve becerilerin anlamlandirilmasina,
derinlestirilmesine ve kalici hdle gelmesine katki saglamaktadir. Bu
baglamda okul dis1 6grenme, plansiz ve rastlantisal 6grenmelerden
farkli olarak; 6gretim hedefleriyle iliskilendirilen, pedagojik agidan
yapilandirilmis ve ¢cogunlukla 6gretmen rehberliginde yliriitiilen bir
stireci ifade etmektedir. Dolayisiyla okul dis1 6grenme, okul temelli
ogrenmeye alternatif bir yap1 degil; onu destekleyen, zenginlestiren
ve tamamlayan bir 6grenme alani olarak degerlendirilmelidir.

21. yiizyil becerileri ¢ercevesinde ele alindiginda, okul dis1
O0grenme ortamlarnin  6nemi daha da belirginlesmektedir.
Yaraticilik, elestirel diisiinme, problem ¢dzme, iletisim, is birligi ve
dijital okuryazarlik gibi becerilerin gelisimi, ¢ogu zaman gercek
yasam baglamlarinda ve disiplinler arasi deneyimler yoluyla
ger¢eklesmektedir. Yapilandirilmig sinif ortamlar1 bu becerilerin
kazandirilmasinda 6nemli olmakla birlikte, okul dis1 6grenme
ortamlar1 6grencilerin bu becerileri kullanmalarma, sinamalarina ve
icsellestirmelerine olanak tanmmaktadir. Bu yoniiyle okul dis1
o0grenme, 6grencilerin biligsel gelisimlerinin yan1 sira duyussal ve
sosyal gelisimlerini de destekleyen biitiinciil bir 6grenme yaklagimi
sunmaktadir.

Yasam boyu Ogrenme perspektifi, okul dis1 6grenmenin
egitim sistemleri i¢cindeki konumunu daha da giiclendirmektedir.
UNESCO ve OECD gibi uluslararast kuruluglar, 6grenmenin
bireyin yasami1 boyunca farkli baglamlarda ve ortamlarda
gerceklestigini vurgulamakta; orgilin, yaygin ve informal 6grenme
tiirlerinin ~ birbiriyle  biitiinlesik ~ bicimde ele  alinmasmi
onermektedir. Bu yaklasim, okul dis1 6§renme ortamlarmi yalnizca
ogrencilik donemine 6zgili uygulamalar olmaktan ¢ikararak, bireyin
tim yasamini1 kapsayan 6grenme ekosisteminin bir pargast haline
getirmektedir.
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Son yillarda dijitallesmenin hiz kazanmasiyla birlikte okul
dis1 6grenme ortamlarinin kapsami da genislemistir. Sanal miizeler,
cevrim i¢i bilim merkezleri, artirilmis ve sanal gergeklik
uygulamalar ile yapay zeka destekli 6grenme platformlari, mekan
ve zaman sinirliliklarin biiyiik 6l¢lide ortadan kaldirarak okul dis1
O0grenmeye yeni boyutlar kazandirmistir. Bu gelismeler, ozellikle
erisim ve firsat esitli§i acisindan 6nemli potansiyeller sunmakta;
ayn1 zamanda okul dis1 6grenmenin pedagojik tasariminin yeniden
diistiniilmesini gerekli kilmaktadir.

Bu boliim, okul dis1 6grenme olgusunu kuramsal temellersi,
O0grenme ortamlarmin tiirleri, 6grenci lizerindeki etkileri, 6gretim
programlariyla iliskisi, degerlendirme yaklagimlar1 ve giincel
egilimler ¢ergevesinde biitlinciil bir bakis agisiyla ele almayi
amacglamaktadir. Boliimiin ilerleyen kisimlarinda, okul dis1
O0grenmenin yalnizca “nerede Ogrenildigi” sorusuna degil; “nasil,
neden ve hangi pedagojik ilkelerle 6grenildigi” sorularma da yanit
aranacaktir. Bu yOniiyle boliimiin, hem uygulayicilar hem de
arastirmacilar i¢in kuramsal ve uygulamaya doniik bir bagvuru
kaynag1 olusturmasi hedeflenmektedir.

Okul Dis1 Ogrenme Kavram ve Kuramsal Temeller

Okul dis1 6grenmenin egitimde giderek artan Oneminin
ortaya konulmasi, bu 6grenme biciminin kavramsal sinirlarinin ve
dayandig1 kuramsal temellerin agik bicimde tanimlanmasmi gerekli
kilmaktadir. Okul dis1 68renme, yalnizca 6grenmenin gergeklestigi
mekanm okul binast disinda olmasiyla aciklanamayacak;
Ogrenmenin niteligi, siireci ve pedagojik tasarimiyla birlikte ele
alinmas1 gereken ¢ok boyutlu bir olgudur. Bu nedenle, okul dis1
Ogrenmenin  egitim  bilimleri  literatiirlindeki ~ konumunun
anlagilabilmesi i¢in, ilgili kavramlarin agikliga kavusturulmasi ve
bu Ogrenme bi¢imini destekleyen kuramsal yaklasimlarin
incelenmesi 6nem tasimaktadr.
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Egitimde Orgiin, yaygin ve informal 6grenme tiirlerinin
birbirinden kesin ¢izgilerle ayrilmasinin giderek zorlastigi
giiniimiiz 6grenme ekosisteminde, okul dis1 6grenme bu Ggrenme
tiirlerinin kesisim noktasinda yer alan 6zgiin bir yap1 sunmaktadir.
Okul dis1 6grenme etkinlikleri, bir yandan planli ve amagh
yapilartyla orgiin egitimin hedefleriyle iliskilendirilirken; diger
yandan Ogrencilerin gilindelik yasam deneyimlerinden, sosyal
etkilesimlerinden ve kiiltiirel baglamlarindan beslenmektedir. Bu
yoniiyle okul dis1 6grenme, O0grenmenin baglamsal ve yasantisal
boyutunu goriintir kilan O6nemli bir Ogrenme alan1 olarak
degerlendirilmektedir.

Kuramsal ac¢idan ele alindiginda, okul dis1 O0grenme;
deneyimsel 6grenme, yapilandirmaci 6grenme ve sosyo-kiiltiirel
O0grenme kuramlar1 basta olmak iizere bir¢ok cagdas Ggrenme
yaklasimiyla giiclii bir iliski i¢indedir. Ogrencinin aktif oldugu,
bilgiyi deneyim yoluyla yapilandirdigi ve sosyal etkilesim icinde
anlamlandirdigit bu kuramsal c¢erceveler, okul dig1 6grenme
uygulamalarmin pedagojik dayanaklarimmi olusturmaktadir. Bu
baglamda okul dis1 6grenme, 68renciyi pasif bilgi alicis1 olmaktan
cikararak, 6grenme silirecinin etkin bir Oznesi haline getirmeyi
amaclayan ¢cagdas egitim anlayislariyla 6rtiismektedir.

Bu boéliimde, okul dis1 6grenmenin kavramsal gercevesi ve
kapsami ele alinacak; informal ve non-formal 6grenme ile iligkisi
aciklanacak ve okul dis1 6grenmenin deneyimsel, yapilandirmaci ve
sosyo-kiiltiirel 6grenme kuramlariyla olan baglantilar1 ayrmtili
bicimde tartigilacaktir. Boylece okul dis1 6grenme ortamlarinin
hangi pedagojik temellere dayandigi ve neden etkili bir 6grenme
yaklasimi olarak degerlendirildigi kuramsal bir perspektiften ortaya
konulacaktir.

Okul Disi Ogrenmenin Tanimi ve Kapsami
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Okul dis1 6grenme, Ogrenmenin yalnizca Orglin egitim
kurumlar1 ve smif ortamlariyla sinirli olmadigi anlayigina dayanan,
O0grenme siirecinin okul binas1 disginda ancak pedagojik olarak
yapilandirilmis ortamlarda gergeklestigi bir 6grenme bi¢imi olarak
tanimlanmaktadir. Bu 6grenme tiirii; miizeler, doga alanlari, bilim
merkezleri, kiiltiirel ve toplumsal mekanlar ile dijital platformlar
gibi  farkli  baglamlarda yiriitiilen, Ogretim  hedefleriyle
iligkilendirilmis 6grenme etkinliklerini kapsamaktadir. Dolayisiyla
okul dis1 Ogrenme, tamamen rastlantisal ya da kendiliginden
gerceklesen 6grenmelerden ayrilmakta; planli, amagh ve egitsel bir
cerceveye sahip olmasiyla 6ne ¢ikmaktadir (Behrendt ve Franklin,
2014).

Alan yazinda okul dis1 6grenme, siklikla “out-of-school
learning”, “learning beyond the classroom” ya da “extramural
learning” kavramlariyla ifade edilmekte ve Ogrenmenin
gergeklestigi fiziksel mekandan ¢ok, 6grenme siirecinin niteligine
vurgu yapilmaktadir. Bu yaklagim, okul dis1 6grenmenin yalnizca
bir yer degisikliginden ibaret olmadigini; 6grenmenin baglam,
deneyim ve etkilesim boyutlariyla yeniden yapilandirilmasini
icerdigini ortaya koymaktadir (Dillon ve ark., 2006). Bu baglamda
okul dis1 6grenme, Ogrencilerin gercek yasamla dogrudan temas
kurabildikleri, bilgiyi deneyimleyerek anlamlandirabildikleri ve
O0grenme siirecine aktif bi¢imde katilabildikleri 6grenme firsatlar1
sunmaktadir.

Okul dis1 6grenmenin kapsami, Ogrenme ortamlarinin
cesitliligiyle paralel olarak oldukga genistir. Dogal ¢evreler, tarihsel
ve kiiltiirel mekanlar, bilim merkezleri, toplumsal kurumlar ve
dijital Ogrenme ortamlari, okul dig1 Ogrenmenin gergeklestigi
baslica alanlar arasinda yer almaktadir. Bu ortamlar, dgrencilerin
yalnizca biligsel kazanimlar elde etmelerini degil; ayn1 zamanda
cevresel farkindalik, kiiltiirel biling, toplumsal sorumluluk ve
vatandaslik bilinci gelistirmelerini de desteklemektedir (Falk ve
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Dierking, 2016). Bu yoniiyle okul dis1 6grenme, 0grenmeyi ¢ok
boyutlu bir slire¢ olarak ele alan ¢agdas egitim yaklagimlariyla
ortlismektedir.

Onemli bir diger nokta, okul dis1 &grenmenin &rgiin
egitimden bagimsiz bir yap1 olarak degil, 6gretim programlariyla
iliskili ve onlar1 tamamlayic1 bir Ogrenme alant olarak
degerlendirilmesidir. Etkili bir okul dis1 6grenme siireci, 6gretim
programlarinda yer alan kazanimlarla iligskilendirildiginde ve smif
ici  Ogrenme  etkinlikleriyle  biitiinlestirildiginde ~ anlam
kazanmaktadir. Bu biitiinlesik yaklasim, okul dis1 6grenmenin
ogrenme c¢iktilar1 iizerindeki etkisini artrrmakta ve O6grenmenin
kaliciligin1 giiclendirmektedir (Dillon ve ark., 2006; Rickinson ve
ark., 2004).

Son yillarda dijitallesmenin etkisiyle okul dis1 6grenmenin
kapsami1 daha da genislemistir. Sanal miizeler, ¢cevrim i¢i sergiler,
artirilmig ve sanal gergeklik uygulamalar1 ile yapay zeka destekli
ogrenme  platformlar;, okul disi  O0grenmeyi  mekansal
smirliliklardan  biliyiik 06lglide bagimsiz hale getirmistir. Bu
gelismeler, okul dis1 6grenmenin yalnizca fiziksel mekanlara 6zgii
bir olgu olmadigini; dijital baglamlarda da planli ve pedagojik
olarak yapilandirilmig bicimde gergeklestirilebilecegini
gostermektedir (OECD, 2021).

Sonu¢ olarak okul dig1 Ogrenme, Ogrenmenin nerede
gerceklestiginden ¢ok, nasil ve hangi pedagojik ilkeler
dogrultusunda gerceklestigine odaklanan bir 6grenme anlayismi
temsil etmektedir. Bu Ogrenme bi¢imi; planli yapisi, Ogretim
hedefleriyle iliskisi ve Ogrenci merkezli yaklasimiyla, cagdas
egitim sistemlerinde giderek daha fazla onem kazanan biitiinciil
Ogrenme  anlayisinin  temel  bilesenlerinden  biri  olarak
degerlendirilmektedir.

Informal ve Non-formal Ogrenme ile Iliskisi
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Okul dist 6grenmenin kavramsal olarak dogru bigimde
anlasilabilmesi i¢in, Orglin egitim disindaki 6grenme tiirleri olan
informal ve non-formal 6grenme ile olan iliskisinin netlestirilmesi
gerekmektedir. Gilinimiiz 6grenme yaklagimlary, &grenmenin
yalnizca okul temelli ve programl siireclerle sinirli olmadigini;
bireyin giindelik yasam deneyimleri, sosyal etkilesimleri ve
kiiltiirel baglamlar1 araciligtyla da gerceklestigini kabul etmektedir.
Bu c¢ercevede okul disi O6grenme, informal ve non-formal
ogrenmenin kesisim noktasinda konumlanan 6zgiin bir 6grenme
alani olarak degerlendirilmektedir.

Informal 8grenme, bireyin herhangi bir plan, program ya da
ogretim hedefi olmaksizin, giinliik yasam icinde kendiliginden
edindigi bilgi, beceri ve tutumlar1 kapsamaktadir. Aile ici
etkilesimler, akran iliskileri, medya kullanimi ve giinliik
deneyimler bu Ogrenme tiirline 6rnek olarak gdsterilmektedir.
Informal 6grenme ¢ogu zaman farkinda olunmadan gergeklesmekte
ve Olgme—degerlendirme siireglerine konu olmamaktadir (OECD,
2019).

Non-formal o6grenme ise Orglin egitimin  disinda
ger¢eklesmekle birlikte, belirli amaclar dogrultusunda planlanan,
yapilandirilmis ve ¢ogu zaman bir rehber ya da egitici esliginde
yiirlitiilen 6grenme etkinliklerini kapsamaktadir. Kurslar, atolye
caligmalari, miize egitim programlar1 ve bilim merkezlerinde
diizenlenen etkinlikler non-formal Ogrenmeye Ornek teskil
etmektedir (European Commission, 2021).

Okul dis1 6grenme bu iki 6grenme tiiriiyle giiclii baglar
kurmakla birlikte, her ikisinden de belirli yonleriyle ayrilmaktadur.
Okul dis1 6grenme etkinlikleri, ¢ogunlukla non-formal 6grenmenin
planlt ve amach yapisini taswken; Ogrencilerin gercek yasam
baglamlariyla etkilesime girmesi bakimindan informal grenmenin
dogal ve yasantisal Ozelliklerini de biinyesinde barindirmaktadir.

Bu nedenle okul dis1 6grenme, 6grenmenin baglamsal, deneyimsel
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ve sosyal boyutlarmmi bir araya getiren biitiinciil bir 6grenme
yaklagimi olarak degerlendirilmektedir (Falk ve Dierking, 2016).

Ozellikle okul dis1 Ogrenme etkinliklerinin ~ dgretim
programlariyla iliskilendirilmesi, bu 6grenme bigimini non-formal
O0grenmeden aywran Onemli bir Ozelliktir. Okul dis1 6grenme,
program kazanimlarmi destekleyecek bigimde planlandiginda ve
smif i¢ci 0grenme siirecleriyle biitiinlestirildiginde, 6grenmenin
kalicilig1 ve transferi agisindan onemli katkilar sunmaktadir. Bu
yoniiyle  okul  dist  Ogrenme, informal  6grenmenin
kendiligindenligini pedagojik bir ¢erceveye oturtarak yapilandiran
0zgiin bir 6grenme alan1 olarak konumlanmaktadir.

Deneyimsel, Yapilandirmaci ve Sosyo-Kiiltiirel Kuramlar

Okul dis1 6grenme ortamlarinin  pedagojik temelleri
incelendiginde, bu Ogrenme yaklasiminm tek bir kuramsal
cerceveyle agiklanamayacak kadar cok boyutlu bir yapiya sahip
oldugu goriilmektedir. Deneyimsel 06grenme, yapilandirmaci
O0grenme ve sosyo-kiiltirel Ogrenme kuramlari; okul dis1
O0grenmenin 6grenme siirecini nasil yapilandirdigini, 6grencinin bu
stiregteki roliinii ve 6grenmenin hangi mekanizmalar aracilifiyla
gergeklestigini agiklamada basvurulan temel kuramsal yaklagimlar
arasinda yer almaktadwr. Bu kuramlar, farkli vurgulara sahip
olmakla birlikte, okul dis1 6grenmenin 6grenci merkezli, aktif ve
baglam temelli dogasini ortak bir zeminde bulusturmaktadir.

Deneyimsel o6grenme kurami, Ogrenmenin dogrudan
yasantilar yoluyla gerceklestigini ve bireyin deneyimlerini
yansitarak anlamlandirdigmi savunmaktadir. Kolb tarafindan
gelistirilen bu kurama gore Ogrenme; somut yasanti, yansitici
gbzlem, soyut kavramsallagtirma ve aktif deneme olmak iizere dort
asamali bir dongii icerisinde gerceklesmektedir (Kolb, 2015). Okul
dis1 6grenme ortamlari, 68rencilerin gercek yasam deneyimleriyle
bu 6grenme dongiisiinii tamamlamalarina olanak taniyarak, bilgiyi
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pasif bicimde almaktan ziyade deneyimleyerek yapilandirmalarini
saglamaktadir.

Yapilandirmaci  6grenme kurami, bilginin = §gretmen
tarafindan dogrudan aktarilan bir yap1 olmadigini; Sgrencinin
onceki bilgi ve deneyimleriyle etkilesim halinde, aktif bir bigcimde
inga edildigini vurgulamaktadwr. Bu yaklasimda &grenme,
anlamlandirma siirecidir ve 6grenenin siirece etkin katilimi esastir
(Fosnot, 2013). Okul dis1 6grenme ortamlari, 6grencilere kesfetme,
sorgulama ve problem ¢6zme firsatlar1 sunarak yapilandirmaci
ogrenmenin temel ilkelerini somutlastirmaktadir. Ozellikle miize ve
bilim merkezi uygulamalari, 6grencilerin kendi 6grenme yollarini
olusturmalarma imkan tanimaktadir.

Sosyo-kiiltiirel 6grenme kurami ise 6grenmenin bireysel bir
stiregten ziyade, sosyal etkilesim ve Kkiiltiirel baglam icerisinde
gergeklestigini savunmaktadir. Vygotsky’nin onciiliigiinii yaptigi bu
yaklagim, 6grenmede dil, kiiltiir ve sosyal etkilesimin belirleyici
roliine dikkat c¢ekmektedir. Yakinsal gelisim alami ve rehberli
o0grenme kavramlari, okul dis1 6grenme baglaminda 6gretmen,
akran ve uzman rehberliginin O6nemini ortaya koymaktadir
(Vygotsky, 1978). Grup halinde gergeklestirilen miize gezileri,
topluluk temelli projeler ve sosyal sorumluluk etkinlikleri, sosyo-
kiiltiirel 6grenme kurammin okul dis1 6grenmedeki yansimalari
olarak degerlendirilebilir.

Bu ii¢ kuram birlikte ele alindiginda, okul dis1 6grenmenin;
bireysel deneyim, biligsel yapilandirma ve sosyal etkilesim
boyutlarin1 biitlinlestiren ¢ok katmanli bir 6grenme yaklasimi
sundugu goriilmektedir. Bu durum, okul disi1 6grenmenin neden
cagdas egitim yaklasimlarinda etkili bir 6§renme alani olarak 6ne
ciktigini kuramsal agidan agiklamaktadir

Okul Disi Ogrenmenin Pedagojik Dayanaklari: Politika ve
Program Boyutu
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Okul dis1 6grenmenin pedagojik temelleri yalnizca 6grenme
kuramlariyla sinirli olmayip, aym1 zamanda ulusal ve uluslararasi
egitim politikalar1 ile 6gretim programlarinin benimsedigi temel
ilkelerle de dogrudan iliskilidir. Son yillarda egitim sistemlerinin
hedefleri incelendiginde, bilgi aktarimina dayali geleneksel 6gretim
anlayigindan uzaklagilarak; 6grenci merkezli, beceri temelli ve
yasamla biitiinlesik 6grenme yaklasimlarinin 6n plana c¢iktig1
gorilmektedir. Bu doniisiim, okul dis1 6grenme uygulamalarini
pedagojik agidan mesrulastiran ve destekleyen 6nemli bir zemin
olusturmaktadir.

Uluslararas1 diizeyde OECD, UNESCO ve Avrupa Birligi
gibi kuruluslarm yayimladigi politika belgeleri, 6grenmenin
yalnizca smif ici silireglerle sinirlandirilmamasi gerektigini agik
bicimde ortaya koymaktadir. OECD’nin 6grenme ekosistemleri
yaklagimi, 6grenmeyi okul, aile, toplum, kiiltiir ve dijital ¢evrelerin
etkilesimi i¢cinde ele almakta; okul dis1 6grenme ortamlarini bu
ekosistemin dogal ve tamamlayic1 unsurlar1 olarak tanimlamaktadir
(OECD, 2021). Benzer bicimde UNESCO’nun yasam boyu
o0grenme politikalari, Orgiin, non-formal ve informal G&grenme
tiirlerinin biitiinciil bir yaklasimla ele alinmasini savunmakta; okul
dis1 6grenmeyi siirdiiriilebilir 6grenmenin temel bilesenlerinden biri
olarak konumlandirmaktadir (UNESCO, 2020).

Pedagojik agidan bakildiginda, okul dis1 6grenmenin temel
dayanaklarindan biri 6grenci merkezlilik ilkesidir. Okul dis1
ogrenme ortamlari, 6grencilerin pasif bilgi alicis1 olmaktan ¢ikarak
ogrenme siirecine aktif bi¢gimde katilmalarmi, deneyimlemelerini
ve sorgulamalarini tesvik etmektedir. Bu durum, cagdas ogretim
programlarinda vurgulanan aktif 6grenme, kesfetme ve problem
¢ozme yaklagimlariyla Ortiismektedir. Ogrencilerin gergek yasam
baglamlarinda karsilagtiklart durumlar, &grenmeyi anlamli ve
islevsel hale getirerek program kazanimlarmin igsellestirilmesine
katk1 sunmaktadir.
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Ogretim programlar1 boyutunda okul dis1 6grenme, kazanim
temelli 0gretim anlayisi ile gliclii bir iligki igerisindedir. Birgok
iilkede oldugu gibi Tiirkiye’de de dgretim programlari, 6grencilerin
yalnizca bilgi diizeylerini degil; bilgi, beceri ve degerleri biitiinciil
bicimde gelistirmeyi hedeflemektedir. Bu dogrultuda programlarda
yer alan c¢evre bilinci, kiiltirel mirasin korunmasi, bilimsel
disinme ve aktif vatandaslik gibi hedefler, okul dis1 6grenme
ortamlarinda daha etkili bicimde desteklenebilmektedir (MEB,
2018; giincel programlar). Okul disi 6grenme etkinlikleri, bu
kazanimlarin somut yasantilar yoluyla ele alinmasina imkan
tantyarak program—uygulama biitlinliigiinii giiclendirmektedir.

Bir diger onemli pedagojik dayanak, baglam temelli
o0grenme anlayisidir. Okul dig1 6grenme, bilginin soyut bir icerik
olmaktan cikarilarak gergek yasam baglamlariyla
iligkilendirilmesini  saglamaktadir. Bu yaklasim, &grencilerin
ogrendiklerini farkli durumlara transfer edebilme becerilerini
gelistirmekte ve 6grenmenin kaliciligini artirmaktadir. Arastirmalar,
baglam temelli 6grenme yaklagimlarmin Ozellikle fen, sosyal
bilgiler ve g¢evre egitiminde etkili sonuglar dogurdugunu ortaya
koymaktadir (Rickinson ve ark., 2019).

Politika ve program boyutuyla ele alindiginda okul dist
O0grenmenin bir diger 6nemli dayanagi da esitlik ve erisim ilkesidir.
Dijital okul dis1 6grenme ortamlarinin  gelismesiyle birlikte,
mekansal sinirliliklarin asilmasi ve daha genis 6grenci gruplarma
ogrenme firsatlar1 sunulmast miimkiin hale gelmistir. Bu durum,
egitim politikalarinda siklikla vurgulanan firsat esitligi hedefiyle
ortiismekte; okul dis1 6grenmenin yalnizca belirli gruplara degil,
tim Ogrencilere yonelik planlanmas1 gerekliligini ortaya
koymaktadir.

Sonu¢ olarak okul dist 68renme, 6grenme kuramlariyla
oldugu kadar egitim politikalar1 ve dgretim programlarinin temel
yonelimleriyle de giiclii bicimde temellendirilmektedir. Ogrenci

--27--



merkezlilik, kazanim temelli 6gretim, baglam temelli 6grenme ve
yasam boyu Ogrenme gibi cagdas pedagojik ilkeler, okul dist
Ogrenmenin egitim sistemleri i¢indeki yerini giliclendirmekte; bu
O0grenme bicimini destekleyici ve tamamlayici bir yapr olarak
konumlandirmaktadir. Bu kuramsal ve politik temeller, bir sonraki
boliimde ele alinacak olan okul dis1 6grenme ortamlarmin tiirlerinin
anlasilmasi i¢in de 6nemli bir ¢ergeve sunmaktadir.

Okul Disi Ogrenme Ortamlarimin Tiirleri

Okul dis1 6grenme ortamlar,, Ogrenmenin gergeklestigi
baglamlarin ¢esitliligi nedeniyle tek tip bir yap1 gostermemektedir.
Bu ortamlar; dogal, kiiltiirel, bilimsel, toplumsal ve dijjital
baglamlar basta olmak iizere farkli 6grenme hedeflerine hizmet
eden ¢ok sayida 6grenme alanin1 kapsamaktadir. Ortam tiirlerinin
bu g¢esitliligi, okul dis1 6grenmenin disiplinler arasi, esnek ve
baglam temelli dogasmi giiglendirmektedir. Bu boliimde okul dis1
o0grenme ortamlari, pedagojik ozellikleri ve egitimsel katkilar
dikkate alinarak smiflandirilmakta ve her bir ortam tiirii 6rnek
uygulamalarla a¢iklanmaktadir.

Dogal Ogrenme Ortamlan

Dogal 6grenme ortamlar1; doga, parklar, ormanlik alanlar,
botanik bahgeleri, milli parklar ve acik hava ekosistemleri gibi
fiziksel cevreleri kapsamaktadwr. Bu ortamlar, 6zellikle cevre
egitimi, fen egitimi ve cografya 6gretimi agisindan gii¢lii 6grenme
firsatlar1 sunmaktadir. Doga temelli 6grenme, dgrencilerin gozlem
yapma, veri toplama, siniflandirma ve neden—sonug iliskisi kurma
becerilerini gelistirmektedir.

Arastirmalar, dogal ortamlarda gergeklestirilen Ogrenme
etkinliklerinin Ogrencilerin akademik basarillarinin  yani1 sira
cevresel farkindalik ve sorumluluk duygularmi da artirdigmi
gostermektedir (Rickinson ve ark., 2004). Ornegin bir botanik
bahgesinde gerceklestirilen bitki gozlemi etkinligi, dgrencilerin
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biyoloji dersinde edindikleri bilgileri somutlastirmalarmna olanak
tanimakta; ayn1 zamanda dogayla duygusal bag kurmalarini
desteklemektedir.

Kiiltiirel ve Tarihsel Mekanlar

Miizeler, 6ren yerleri, anitlar, tarihi yapilar ve kiiltiirel miras
alanlari, okul dis1 6grenmenin en yaygmn kullanilan ortamlari
arasinda yer almaktadwr. Bu mekanlar, 6grencilerin tarihsel
disinme becerilerini gelistirmelerine, ge¢mis—bugilin iliskisini
kurmalarma ve Kkiiltiirel miras bilinci kazanmalarma katki
saglamaktadir.

Falk ve Dierking’in (2016) miize Ogrenmesi modeli,
o0grenmenin bireysel, sosyal ve fiziksel baglamlarm etkilesimiyle
gergeklestigini vurgulamaktadir. Bu baglamda bir miize gezisi,
yalnizca bilgi edinme siireci degil, Ogrencilerin akranlariyla
etkilesim kurdugu, sorular sordugu ve anlam {irettigi sosyal bir
ogrenme deneyimi olarak degerlendirilmektedir. Ornegin bir
arkeoloji miizesinde gergeklestirilen yapilandirilmig bir etkinlik,
sosyal  bilgiler = veya  tarth  dersindeki = kazanimlarin
derinlestirilmesine 6nemli katkilar sunmaktadir.

Bilim Merkezleri ve Planetaryumlar

Bilim merkezleri ve planetaryumlar, 6zellikle fen, teknoloji,
mithendislik ve matematik (STEM) alanlarinda okul dis1
O0grenmenin etkili bicimde gergeklestirildigi ortamlardir. Bu
merkezlerde yer alan etkilesimli sergiler ve deney istasyonlari,
ogrencilerin soyut bilimsel kavramlar1 somut deneyimler yoluyla
anlamlandirmalarint saglamaktadir.

Bilim merkezlerinde gerceklestirilen dgrenme etkinlikleri,
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini, merak duygularini ve
problem ¢6zme yetkinliklerini gelistirmektedir. Planetaryum
uygulamalar1 ise astronomi ve uzay bilimleri gibi sinif ortaminda
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simirli bigimde ele alinabilen konularin gorsel ve deneyimsel
yollarla  Ogrenilmesine imkan tanimaktadir. Bu ortamlar,
deneyimsel ve yapilandirmaci O6grenme kuramlarmin somut
yansimalar1 olarak degerlendirilmektedir.

Sosyal ve Toplumsal Ortamlar

Sosyal ve toplumsal Ogrenme ortamlari; sivil toplum
kuruluslari, yerel yonetimler, toplum merkezleri, sosyal sorumluluk
projeleri ve gonilliiliik faaliyetlerini kapsamaktadir. Bu ortamlar,
ogrencilerin yalnizca akademik degil; ayn1 zamanda toplumsal ve
etik beceriler gelistirmelerine katki saglamaktadir.

Toplum temelli 6grenme yaklasimi ¢ergevesinde ylriitiilen
okul dis1 etkinlikler, Ogrencilerin aktif vatandashik bilinci
kazanmalarin1 ve toplumsal sorunlara duyarhlik gelistirmelerini
desteklemektedir. Ornegin bir ¢cevre temizligi projesi ya da yasllara
yonelik sosyal destek etkinligi, 6grencilerin empati, sorumluluk ve
i birligi becerilerini giiclendirmektedir. Bu tiir uygulamalar, sosyo-
kiiltiirel 6grenme kuraminin okul dis1 6grenmedeki en belirgin
ornekleri arasinda yer almaktadir.

Dijital ve Sanal Okul Dis1 Ogrenme Ortamlar

Son yillarda dijitallesme ile birlikte okul dis1 6grenme
ortamlar1 fiziksel mekanlarin Otesine tasmmustir. Sanal miizeler,
cevrim i¢i sergiler, artirilmis gerceklik (AR), sanal gerceklik (VR)
uygulamalar1 ve yapay zeka destekli 6grenme platformlari, okul
dis1 6grenmenin dijital boyutunu olusturmaktadir.

Bu ortamlar, 6zellikle erisim ve firsat esitligi acisindan
onemli avantajlar sunmaktadwr. Fiziksel olarak miizeye gitme
imkani olmayan Ogrenciler, sanal miize turlar1 araciligiryla benzer
o0grenme deneyimleri yasayabilmektedir. Ayrica AR ve VR
uygulamalari, Ogrencilerin tarihsel ya da bilimsel olaylar
etkilesimli bigimde deneyimlemelerine olanak tanimaktadir. OECD
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(2021), dijital okul dist O6grenme ortamlarinin sosyal-duygusal
O0grenme ve motivasyon tlizerinde de olumlu etkiler yarattigini
belirtmektedir.

Ortam Tiirlerinin Pedagojik Acidan Degerlendirilmesi

Okul dis1 6grenme ortamlarmin her biri, farkli 6grenme
hedeflerine ve pedagojik Onceliklere hizmet etmektedir. Dogal
ortamlar deneyimsel 6grenmeyi; kiiltiirel mekanlar tarihsel ve
elestirel diisiinmeyi; bilim merkezleri bilimsel siire¢ becerilerini;
toplumsal ortamlar sosyal sorumluluk ve vatandashik bilincini;
dijital ortamlar ise erisilebilirlik ve esnek 6grenme olanaklarini 6n
plana ¢ikarmaktadir. Bu nedenle etkili bir okul dis1 6§renme siireci,
ortam sec¢iminin Ogretim programi kazanimlari ve Ogrenci
ozellikleriyle uyumlu bigimde yapilmasini gerektirmektedir.

Okul Dis1 Ogrenmenin Ogrenci Uzerindeki Etkileri

Okul dis1 6grenme ortamlarinin egitimde giderek daha fazla
yer bulmasinin temel nedenlerinden biri, bu ortamlarin 6grencilerin
biligsel, duyussal ve sosyal gelisimleri iizerindeki ¢ok yonlii
etkileridir. Alan yazinda yer alan nicel ve nitel ¢alismalar, okul dis1
O0grenmenin yalnizca kisa siireli 6grenme kazanimlariyla sinirl
olmadigini; Ogrencilerin motivasyonlari, 6grenmeye yonelik
tutumlar1 ve st diizey becerileri lizerinde de anlamli etkiler
yarattigini ortaya koymaktadir. Bu boliimde, okul dis1 6grenmenin
ogrenci iizerindeki etkileri; akademik basari, motivasyon ve tutum,
sosyal-duygusal gelisim ile kalic1 6grenme ve transfer becerileri
baglaminda ele alinmaktadir.

Akademik Basarya Etkileri

Okul dis1 6grenmenin akademik basar1 lizerindeki etkileri,
ozellikle matematik, fen, sosyal bilgiler ve c¢evre egitimi
alanlarinda yiiriitiilen nicel arastirmalarla desteklenmektedir (Cevik
ve ark., 2024). Deneysel ve yar1 deneysel ¢aligmalar, okul dis1
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o0grenme etkinliklerine katilan Ogrencilerin akademik basari
puanlarimnin, yalnizca smif i¢i 6gretimle 6grenen 6grencilere kiyasla
anlamli  diizeyde arttigm1  gostermektedir.  Rickinson ve
arkadaslarinin (2019) sistematik derlemesi, doga temelli ve miize
temelli 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin kavramsal anlamalarini
giiclendirdigini ve akademik basar1 iizerinde orta diizeyde etkiler
yarattigini ortaya koymaktadir.

Nicel bulgularin yani sira nitel arastirmalar da okul dist
ogrenmenin  akademik  O0grenmeyi  destekleyici  roliinii
vurgulamaktadir. Ogrenci goriislerine dayali calismalar, okul dis1
ortamlarda Ogrenilen bilgilerin daha anlasili, somut ve
hatirlanabilir oldugunu géstermektedir. Ogrenciler, bu ortamlarda
ogrendikleri bilgileri ders kitaplarindaki soyut anlatimlarla
iliskilendirebildiklerini ve konular1 daha biitiinciill bigimde
kavradiklarini ifade etmektedir (Falk ve Dierking, 2016).

Motivasyon, Tutum ve Ogrenmeye Yonelik Tlgi

Okul dis1 oOgrenmenin en giglii etkilerinden biri,
ogrencilerin d6grenmeye yonelik motivasyon ve tutumlarinda
gozlemlenmektedir. Nicel arastrmalar, okul dis1 6grenme
etkinliklerine katilan 6grencilerin derse yonelik ilgi diizeylerinin ve
icsel motivasyonlarinin  anlamli  bigcimde arttigin1  ortaya
koymaktadir. OECD’nin Sosyal ve Duygusal Beceriler Arastirmasi
bulgulari, 6grenme ortamlarinin  ¢esitliliginin ~ 6grencilerin
ogrenmeye katilim ve motivasyon diizeylerini olumlu ydnde
etkiledigini gdstermektedir (OECD, 2021).

Nitel bulgular ise bu motivasyon artisinin nedenlerine 151k
tutmaktadir. Ogrenciler, okul dis1 &grenme ortamlarmi “sikici
olmayan”, “eglenceli” ve “ger¢ek yasamla baglantili” olarak
tanimlamakta; bu ortamlarmm derse karsi olumlu tutum
gelistirmelerine katki sagladigini belirtmektedir. Ozellikle miize
gezileri, bilim merkezleri ve doga etkinlikleri, 6grencilerin merak
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duygularin1 harekete gecirerek 6grenmeye yonelik goniillii katilimi
artirmaktadir (Dere ve Cifci, 2022; Usta ve ark., 2023).

Sosyal-Duygu sal Ogrenme ve Vatandashk Bilinci

Okul dig1 6grenme, 6grencilerin sosyal-duygusal gelisimleri
iizerinde de onemli etkilere sahiptir. Grup halinde gerceklestirilen
etkinlikler, 6grencilerin is birligi, iletisim, empati ve sorumluluk
alma becerilerini gelistirmektedir. Sosyo-kiiltiirel 6grenme kurami
cercevesinde ele alindiginda, okul dis1 O6grenme ortamlari
ogrencilerin sosyal etkilesim yoluyla Ogrenmelerine olanak
tanimakta; akran  Ogrenmesini  ve  rehberli  Ogrenmeyi
desteklemektedir.

Toplum temelli okul dis1 6grenme etkinliklerine iligkin nitel
calismalar, 6grencilerin toplumsal sorunlara kars1 daha duyarlh hale
geldiklerini, aktif vatandaslik bilinci kazandiklarini ve sosyal
sorumluluk  duygularinin  giiclendigini ortaya koymaktadir.
Ozellikle goniilliilik ve yerel topluluklarla yiiriitillen projeler,
ogrencilerin kendilerini toplumun bir pargasi olarak algilamalarina
katk1 saglamaktadir (European Commission, 2021).

Kahic1 Ogrenme ve Transfer Becerileri

Okul dis1 6grenmenin 6nemli bir diger etkisi, 6grenmenin
kalicihigr ve farkli baglamlara transfer edilebilmesi iizerinedir.
Deneyimsel 0grenmeye dayali etkinlikler, Ogrencilerin bilgiyi
yalnizca kisa siireli olarak degil, uzun vadeli bicimde
hatirlamalarmni saglamaktadir. Nicel aragtirmalar, okul dis1 6grenme
deneyimlerine dayali 6grenmelerin uzun siireli bellek iizerinde
daha etkili oldugunu gdstermektedir.

Nitel arastirma bulgular1 ise 6grencilerin okul dig1 6grenme
yoluyla edindikleri bilgileri giinliik yagsamlarinda
kullanabildiklerini ortaya koymaktadir. Ogrenciler, bu tiir
ogrenmelerin “gercek hayatta ise yarar” oldugunu vurgulamakta ve
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ogrendiklerini yeni durumlara uyarlayabildiklerini ifade etmektedir.
Bu durum, okul dis1 6grenmenin transfer becerilerini gelistirmedeki
roliinii acik bicimde gostermektedir (Kolb, 2015).

Bulgularin Pedagojik Acidan Degerlendirilmesi

Nicel ~ve  nitel  arastrma  bulgular1  birlikte
degerlendirildiginde, okul dis1 Ogrenmenin Ogrenci gelisimi
iizerinde ¢ok boyutlu ve biitiinciil etkiler yarattigi goriilmektedir.
Akademik basarty1r desteklemenin yani sira motivasyon, sosyal-
duygusal gelisim ve kalict 6grenme gibi alanlarda saglanan
kazanimlar, okul dis1  Ogrenmenin  pedagojik  degerini
giiclendirmektedir. Ancak bu etkilerin ortaya ¢ikabilmesi, okul dis1
ogrenme etkinliklerinin planli, program kazanimlariyla iliskili ve
yansitict 6grenme siirecleriyle desteklenmis olmasina baghdir.

Ogretim Programlan ile Okul Disi Ogrenme Arasindaki iliski

Okul dis1 6grenmenin egitim sistemleri i¢indeki islevselligi,
biiyiik Ol¢iide O6gretim programlariyla kurdugu iliskiye baglhdir.
Etkili ve siirdiiriilebilir okul dis1 6grenme uygulamalari, 6gretim
programlarinin  amag, kazanim ve  igcerik  yapisiyla
biitlinlestirildiginde pedagojik anlam kazanmakta; aksi halde
yalnizca destekleyici ancak smirli etkisi olan etkinlikler olarak
kalabilmektedir. Bu nedenle okul dis1 Ogrenmenin Ogretim
programlar1 baglaminda ele alinmasi, bu 6grenme yaklasiminin
sistematik ve planli bicimde uygulanabilmesi acisindan kritik
oneme sahiptir.

Ogretim Programlarinda Okul Disi Ogrenmeye Yer Verilme
Diizeyi

Uluslararas1 diizeyde ogretim programlar1 incelendiginde,
okul dis1 6grenmenin dogrudan ya da dolayll bi¢imde program
hedefleriyle iliskilendirildigi goriilmektedir. OECD’nin beceri
temelli egitim anlayisi, Ogrenmenin farkli  baglamlarda



gerceklesmesini tesvik etmekte; okul, aile ve toplum temelli
Ogrenme  ortamlarinin  biitiinciil  bicimde ele alinmasini
onermektedir (OECD, 2021). Benzer sekilde UNESCO’nun yagam
boyu 6grenme yaklasimi, 6grenmenin yalnizca okul igi stireglerle
smirli olmadigini; okul dis1 6grenme ortamlarinin  program
hedeflerine ulasmada 6nemli bir ara¢ oldugunu vurgulamaktadir
(UNESCO, 2020).

Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanligi tarafindan uygulamaya
konulan gilincel 6gretim programlar1 incelendiginde, okul dis1
ogrenmeye yonelik agik ve ortiik vurgularin ¢esitli kazanim alanlar1
cercevesinde yer aldigi goriilmektedir. Ozellikle gevre bilinci,
kiiltiirel mirasin korunmasi, aktif vatandaslhik, bilimsel siire¢
becerileri ve sosyal sorumluluk gibi alanlarda okul dis1 6grenme
etkinlikleri, program kazanimlarini1 destekleyici 6grenme firsatlar
olarak Onerilmektedir. Bununla birlikte, 6gretim programlarinda
okul dis1 6grenmeye iliskin yonlendirmelerin ¢ogu zaman genel
cercevelerle sinirli kaldigl; uygulamaya doniik ayrintili 6rnekler,
planlama siiregleri ve degerlendirme yaklasimlarinin biiyiik 6l¢iide
O0gretmen inisiyatifine birakildig1 goriilmektedir. Tiirkiye’de
ogretim programlar1 ve ders kitaplar1 baglaminda yiirtitiilen giincel
calismalar da bu durumu desteklemekte; sosyal bilgiler 6gretim
programlar1 ve ders kitaplar1 iizerine yapilan kapsamli bir tez
calismasi, okul dis1 6grenme ortamlarina yonelik vurgularin yillar
icinde artmasma karsm, bu ortamlarin hangi kazanimlar
dogrultusunda ve nasil kullanilacagma iliskin ag¢iklamalarin

yeterince ayrintilandirilmadigini  ortaya koymaktadir (Sobac,
2024).

Kazamim Temelli Okul Dist Ogrenme Etkinlikleri

Ogretim programlar1 ile okul dis1 6grenme arasmdaki
iliskinin merkezinde kazanim temelli yaklasim yer almaktadir.
Okul dis1 6grenme etkinliklerinin etkili olabilmesi i¢in, bu
etkinliklerin programda yer alan biligsel, duyussal ve psikomotor
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kazanimlarla agik bicimde iligkilendirilmesi gerekmektedir.
Kazanimlarla iliskilendirilmeyen okul dis1 etkinlikler, 6grenciler
acisindan anlamli ogrenme deneyimleri sunmakta
zorlanabilmektedir.

Ornegin fen bilimleri 6gretim programmda yer alan
“cevresel sorunlara duyarhilik gelistirme” kazanimi, bir doga
parkinda gercgeklestirilen gozlem ve veri toplama etkinligiyle
desteklenebilirken; sosyal bilgiler programindaki “kiiltiirel miras1
tanima ve koruma” kazanimi, miize ve Oren yeri ziyaretleriyle
somutlastirilabilmektedir. Bu tiir uygulamalar, okul dis1
O0grenmenin 6gretim programlarinin soyut hedeflerini ger¢ek yasam
baglamlarina tasima potansiyelini ortaya koymaktadir (Rickinson
ve ark., 20004).

Disiplinler Arasi Yaklasim ve Biitiinciil Ogrenme

Okul dis1 6grenme, 6gretim programlarinda giderek daha
fazla vurgulanan disiplinler arasi ve biitiinciil 6grenme anlayisiyla
giiclii bir uyum icindedir. Gergek yasam problemleri, ¢cogu zaman
tek bir disiplinin smirlar1 icinde ele alinamayacak kadar karmasik
yapilar icermektedir. Okul dis1 Ogrenme ortamlari, bu tiir
problemlerin ¢ok boyutlu bicimde ele alinmasima olanak tanimakta
ve disiplinler aras1 6grenmeyi dogal bicimde desteklemektedir.

Ornegin bir tarihi mekanda gergeklestirilen okul dis1
O0grenme etkinligi; tarih, cografya, sanat ve vatandashk egitimi
kazanimlarin1 ayn1 anda destekleyebilmektedir. Bu durum, §gretim
programlarinda hedeflenen biitlinciil 6grenme yaklagimmin somut
uygulama alanlarmi olusturmaktadir. Arastirmalar, disiplinler arasi
okul dis1 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin problem ¢ézme ve
elestirel diisiinme becerilerini giliclendirdigini  gostermektedir
(Beane, 1997; Falk ve Dierking, 2016).

Ogretmen Rehberligi ve Planlama Siireci
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Ogretim programlar1 ile okul dis1 6grenme arasindaki
iliskinin etkili bicimde kurulabilmesi, biiyiik 6l¢iide 6gretmenlerin
planlama ve rehberlik rollerine baglidir. Okul dis1 6grenme,
ogretmenin aktif rehberligini gerektiren bir siiregtir. Ogretmenin;
etkinlik Oncesinde kazanimlar1 belirlemesi, etkinlik sirasinda
ogrencileri yonlendirmesi ve etkinlik sonrasinda yansitict 6grenme
streclerini  desteklemesi, program—uygulama  biitlinliigliniin
saglanmasi agisindan onemlidir.

Bu baglamda 6gretmen yeterlikleri ve hizmet i¢i egitim
stirecleri de 6gretim programlariyla okul dis1 6grenme arasindaki
iligkinin  gii¢lendirilmesinde  belirleyici rol  oynamaktadir.
Ogretmenlerin  okul dis1  6grenme  etkinliklerini program
kazanimlariyla iligkilendirebilme, 6lgme—degerlendirme siireglerini
planlayabilme ve giivenlik—etik sorumluluklar1 y6netebilme
yeterliklerinin gelistirilmesi gerekmektedir (European Commission,
2021).

Program—Uygulama Biitiinliigii Acisindan Degerlendirme

Ogretim programlari ile okul dis1 dgrenme arasindaki iliski,
programin Yyalnizca bir belge olarak kalmamasi; uygulamada
karsilik bulmasi agisindan kritik bir dneme sahiptir. Okul dis1
O0grenme, program hedeflerinin gercek yasam baglamlarinda test
edilmesini ve Ogrenciler  tarafindan i¢sellestirilmesini
saglamaktadi. Bu yoniiyle okul dis1 Ogrenme, Ogretim
programlarinm etkililigini artiran tamamlayict bir 6grenme alani
olarak degerlendirilmektedir.

Ancak bu biitiinliiglin saglanabilmesi i¢in, okul dis1
Ogrenmenin  sistematik  bigimde  planlanmasi,  dgretim
programlarinda daha acik yonlendirmelere yer verilmesi ve
ogretmenlerin bu siireci destekleyecek bi¢imde giliglendirilmesi
gerekmektedir. Aksi halde okul dig1 6grenme, programdan kopuk
ve smirl etkisi olan etkinlikler diizeyinde kalabilmektedir.
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Okul Disi Ogrenme Etkinliklerinin Tasarlanmasi ve
Uygulanmasi

Okul dig1 6grenme etkinliklerinin 6grenci iizerinde anlamli
ve kalict etkiler olusturabilmesi, bu etkinliklerin rastlantisal degil,;
planli, amaghi ve pedagojik olarak yapilandirilmis bicimde
tasarlanmasina baglidir. Alan yazinda etkili okul dig1 6grenme
uygulamalarmin ortak ozelligi, 6gretim programlariyla uyumlu
hedeflere sahip olmasi, Ogrenme siirecinin asamali bi¢cimde
yapilandirilmasi ve yansitici O0grenme etkinlikleriyle
desteklenmesidir (Behrendt ve Franklin, 2014; Rickinson ve ark.,
2004). Bu boliimde okul dis1 6grenme etkinliklerinin tasarlanmasi
ve uygulanmasi siireci, sistematik bir model c¢ercevesinde ele
almmaktadir.

Okul Dis1 Ogrenme Etkinlikleri Icin Asamah Tasarim Modeli

Etkili okul dig1 6grenme uygulamalari, {ic temel asamada
ele alinabilir: etkinlik dncesi, etkinlik siireci ve etkinlik sonrasi. Bu
yap1, deneyimsel 6grenme ve yapilandirmaci yaklasimin pedagojik
gerekleriyle uyumludur.

Etkinlik Oncesi Asama (Planlama ve Hazirhk)

Bu asama, okul dis1 6grenmenin en kritik basamagidir.
Etkinligin pedagojik degerinin belirlenmesi biiyiik 6l¢iide bu
asamada yapilan planlamaya baghdir.

Bu asamada 6gretmen tarafindan:
o  Ogretim programindaki kazamimlar netlestirilir,
e Uygun okul dis1 6grenme ortamu segilir,

o Ogrencilerin 6n bilgileri ve hazirbulunusluk diizeyleri
belirlenir,

o Etkinligin amagclar1 ve beklentileri 6grencilere agiklanir,
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e Giivenlik, izinler ve etik sorumluluklara iligkin
diizenlemeler yapilir.

Etkinlik dncesinde 6grencilere yoneltilecek 6n sorular, kisa
arastirma gorevleri ya da goézlem formlari, 6grencilerin 6grenme
slirecine zihinsel olarak hazirlanmasini saglamaktadir.

Etkinlik Siireci (Uygulama)

Etkinlik siireci, 6grencilerin okul dig1 6grenme ortamiyla
dogrudan etkilesim kurdugu asamadir. Bu asamada 6gretmenin
rolii, bilgi aktaran degil; rehberlik eden ve 6grenmeyi kolaylastiran
bir konumdadr.

Uygulama siirecinde:

o Ogrenciler aktif olarak gozlem yapar, veri toplar ve
etkilesim kurar,

e Grup caligmalar1 ve is birligi tesvik edilir,
o Ogrencilerin soru sormasina ve kesfetmesine olanak tanmr,

o Ogretmen, 0Ogrenme hedeflerinden sapmadan siireci
yonlendirir.

Bu asamada Ogrenmenin niteligi, Ogrencilerin ortamla
kurdugu bag ve deneyimlerin zenginligiyle dogrudan iliskilidir.

Etkinlik Sonras1 Asama (Yansitma ve Degerlendirme)

Okul dis1 6grenmenin pedagojik etkisini belirleyen en
onemli asamalardan biri etkinlik sonrasi silirectir Bu asama,
deneyimlerin anlamlandirildigr ve 6grenmenin kalici hale geldigi
bo liimdiir.

Bu asamada:

o Smif ortaminda yansitici tartigmalar yapilir,
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e Ogrencilerden giinliikk, rapor, poster veya sunum
hazirlamalar1 istenir,

o Etkinlikte edinilen deneyimler program kazanimlariyla
iliskilendirilir,
e Siirec ve lirtin degerlendirmesi gergeklestirilir.

Kolb’un deneyimsel Ogrenme dongiisiinde vurgulanan
“yansitma’” agamasi, bu baglamda kritik bir rol tistlenmektedir.

Ornek Okul Disi1 Ogrenme Etkinlik Planmi

Ders: Sosyal Bilgiler

Sinif Diizeyi: 6. sinif

Okul Dis1 Ogrenme Ortami: Arkeoloji Miizesi

Ilgili Kazanim:

“Ogrenciler, kiiltiirel miras unsurlarini tanir ve korunmasinin
Onemini aciklar.”

Etkinlik Oncesi:

e Miize kavrami ve kiiltiirel miras hakkinda kisa simif i¢i
tartisma

o Ogrencilere miizede cevaplanacak rehber sorularin
verilmesi

Etkinlik Siireci:
o Ogrencilerin kiiciik gruplar halinde eserleri incelemesi
o Her grubun sectigi bir eseri gézlem formuna kaydetmesi
o Ogretmenin rehber sorularla siireci yonlendirmesi
Etkinlik Sonras::

o Ogrencilerin “Bir eser, bir hikdye” bashkli kisa yazi
yazmalari

e Grup sunumlar1 ve sinif i¢i tartigma
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Yansitict degerlendirme formu uygulanmasi

Okul Dis1 Ogrenme Etkinlikleri i¢in Kontrol Listeleri

Ogretmen i¢in Planlama Kontrol Listesi

Etkinlik 6gretim programi kazanimlariyla iliskili mi?
Ogrenci diizeyine uygun mu?

Etkinlik 6ncesi hazirlik yapildi mi?

Giivenlik ve izin siirecleri tamamlandi m1?

Olgme—degerlendirme araglar1 belirlendi mi?

Uygulama Siireci Kontrol Listesi

Ogrenciler aktif katilim gdsteriyor mu?
Grup c¢aligmalari etkin bigimde yiiriitiiliiyor mu?
Ogrenme hedeflerinden sapma var m?

Ogretmen rehberligi yeterli mi?

Etkinlik Sonrasi Degerlendirme Kontrol Listesi

Yansitici etkinlikler yapildi m1?
Ogrenci iiriinleri degerlendirildi mi?
Ogrenme ¢iktilar1 kazanimlarla iliskilendirildi mi?

Etkinligin giiclii ve gelistirilmesi gereken yonleri belirlendi
mi?

Okul Disi Ogrenmenin Olgme ve Degerlendirilmesi

Okul dis1 6grenme ortamlarinda gerceklesen 6grenmelerin

niteligi, bu siireclerin nasil o6l¢iildiigli ve degerlendirildigi ile
dogrudan iliskilidir. Geleneksel 6lgme yaklasimlari, ¢ogunlukla
bilgi hatirlamaya dayali {riinleri merkeze alirken; okul dis1
O0grenme, deneyim, siireg, etkilesim ve baglam temelli kazanimlar1
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on plana c¢ikarmaktadir. Bu nedenle okul dis1 6grenmenin
degerlendirilmesinde, klasik test yaklagimlarmin Otesine gegen
alternatif ve tamamlayic1 Olgme-degerlendirme yodntemlerine
ihtiya¢ duyulmaktadir (Falk ve Dierking, 2016; Rickinson ve ark.,
2004).

Okul Disi Ogrenmede Olcme ve Degerlendirmenin Temel
Tlkeleri

Okul dis1 6grenmenin 6l¢me ve degerlendirilmesi, asagidaki
pedagojik ilkeler dogrultusunda yapilandirilmalidir:

e Siirec odakhlk: Ogrenmenin yalnizca sonucu degil,
ogrenme siireci de degerlendirilmelidir.

e Baglam  duyarhhg: Degerlendirme, 0grenmenin
gergeklestigi ortamin 6zelliklerini dikkate almalidir.

e Coklu veri kaynaklar: Ogrenci iiriinleri, gézlemler, 6z
degerlendirme ve akran degerlendirmesi  birlikte
kullanilmalidir.

e Yansitici O0grenme: Ogrencilerin deneyimlerini
anlamlandirmalarmma  olanak taniyan araglar tercih
edilmelidir.

Bu ilkeler, okul disi 6grenmenin bilissel oldugu kadar
duyussal ve sosyal boyutlarini da goriiniir kilmay1 amaglamaktadir.

Siire¢ ve Uriin Degerlendirme Yaklasimlar

Okul dis1 6grenmede degerlendirme, genellikle siire¢
degerlendirme ve iirlin degerlendirme olmak iizere iki temel
boyutta ele alinmaktadir.

e Siireg degerlendirme, 0Ogrencilerin etkinlik boyunca
gosterdikleri katilim, i birligi, problem ¢6zme ve gozlem
becerilerini kapsamaktadir.
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e Uriin degerlendirme ise etkinlik sonunda ortaya konulan
rapor, poster, sunum, proje ya da performans gorevlerine
odaklanmaktadir.

Bu iki yaklasimin birlikte kullanilmasi, 6grenmenin
biitiinciil bigimde degerlendirilmesini saglamaktadir.

Okul Dis1 (")grenmede Kullanilabilecek Ol¢me Araglan
Gozlem Formlan

Ogretmen tarafindan etkinlik siirecinde kullanilan gozlem
formlari, 6grencilerin katilim diizeylerini, grup ici etkilesimlerini
ve 6grenme siirecindeki davranislarini izlemeye olanak tanir.

Ornek Gozlem Boyutlari:
o Etkinlige aktif katilim
e Grup caligmasina katki1
e Soru sorma ve sorgulama davranisi
e Ortam kurallarina uyum
Yansitic1 Giinliikler

Yansitict  glinliikkler, Ogrencilerin  okul dig1  6grenme
deneyimlerini kendi bakis agilariyla ifade etmelerini saglar. Bu
arag, 6zellikle 6grenmenin duyussal ve bilissel boyutlarini goriiniir
kilmaktadir.

Ornek Yansitic1 Giinliik Sorular:
o Bu etkinlikte seni en ¢ok etkileyen durum neydi?
o Ogrendigin bilgileri giinliik yasaminda nasil kullanabilirsin?
o Etkinlik sirasinda zorlandigin bir durum oldu mu?

Ogrenci Uriinleri ve Portfolyolar



Ogrenci iiriinleri (rapor, poster, fotograf, dijital sunum vb.),
okul dis1 6grenmenin somut ¢iktilaridir. Bu iiriinlerin portfolyo
héalinde degerlendirilmesi, O6grencinin gelisiminin izlenmesine
olanak tanir.

Ornek Performans Gorevi Rubrigi

Tablo 1. Okul Disi Ogrenme Performans Gérevi Degerlendirme
Rubrigi (Ornek)

" . . 1
Olgiit 4 (Cok Iyi Iyi 2 (Gelisi
¢ii (Cok Iyi) 3 (Iyi) (Gelisiyor) (Yetersiz)
Kazammla Kazanimlarla tam |[Biiylik 6l¢lide||Kismen Uyum
Uyum uyumlu uyumlu uyumlu zayif
. || Veri

Gozlem ve Veri ||Etkin ve dogru veri - . .

kullanimi Veri siirlt || Veri yok
Kullanim kullanimi .

yeterli
Yansitma ve Derinlemesine Yeterli Yiizeysel Yansitma
Yorumlama yansitma yansitma yansitma yok
Sunum ve ifade Agk, diizeni ve A,?lk Ve stmel? Diizensiz

yaratici diizenli diizenli

Oz Degerlendirme ve Akran Degerlendirmesi

Okul dis1 6grenme, O6grencilerin 6grenme siirecine aktif
katilimini tesvik eden bir yap1 sundugu i¢in 6z degerlendirme ve
akran degerlendirmesi 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu yaklagimlar,
ogrencilerin kendi O0grenmelerinin sorumlulugunu almalarini1 ve
elestirel diistinme becerilerini gelistirmelerini desteklemektedir.

Ornek Oz Degerlendirme Maddeleri:

o Etkinlige aktif katildim.
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e  Grup ¢aligmasina katk1 sundum.

e Ogrendiklerimi kazanimlarla iligskilendirebildim.

Okul Dis1 Ogrenmede Karsilasilan Sorunlar ve
Simirhhiklar

Okul dig1 O6grenme ortamlarinin egitimsel potansiyeli
yiiksek olmakla birlikte, bu potansiyelin uygulamada tam anlamiyla
hayata gecirilebilmesi ¢esitli yapisal, pedagojik ve yoOnetsel
sorunlar nedeniyle smirlanabilmektedir (Metin ve ark., 2022). Alan
yazin incelendiginde, okul dis1 6grenmeye iliskin sorunlarin
bireysel diizeyden sistem diizeyine uzanan ¢ok katmanl bir yapiya
sahip oldugu goriilmektedir. Bu bolimde okul dis1 6grenmede
karsilagilan temel sorunlar; fiziksel ve ekonomik engeller,
ogretmen yeterlikleri, giivenlik ve sorumluluk algisi ile erisim ve
firsat esitligi boyutlarinda ele alinmakta; her bir sorun alani igin
kanita dayal1 ¢oziim Onerileri sunulmaktadir.

Fiziksel, Ekonomik ve Yonetsel Engeller

Okul dis1 6grenme uygulamalarinin 6niindeki en yaygin
engellerden biri, fiziksel ve ekonomik sinirhiliklardir. Ulasim,
konaklama, giris iicretleri ve materyal temini gibi maliyetler,
ozellikle dezavantajli bolgelerdeki okullar i¢in okul dis1 6grenme
etkinliklerini zorlastirmaktadir. Rickinson ve arkadaglarinin (2019)
sistematik derlemesi, okul dis1 6grenmenin uygulanabilirligini
smirlayan en Onemli faktorlerden birinin finansal kaynak
yetersizligi oldugunu ortaya koymaktadir.

Yonetsel boyutta ise izin siireglerinin karmasikligi,
biirokratik yiikler ve okul yonetimlerinin risk algisi, 6gretmenlerin
okul dis1 O6grenme etkinliklerini planlama motivasyonunu
azaltabilmektedir. Bu durum, okul dig1 6grenmenin programlarda
yer almasma ragmen uygulamada smnirl kalmasina yol agmaktadir.

Céziim Onerileri:
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e Yerel yonetimler, iiniversiteler ve sivil toplum kuruluslar:
ile is birliklerinin artirilmasi

e Okul dis1 O6grenme i¢in ayrilmis biitge kalemlerinin
olusturulmasi

e Okul diizeyinde standartlastirilmis izin ve planlama
yonergelerinin gelistirilmesi

Ogretmen Yeterlikleri ve Hizmet ici Egitim Thtiyac

Okul dis1 Ogrenmenin etkili bicimde uygulanabilmesi,
Ogretmenlerin  bu silireci pedagojik agidan planlayabilme
yeterliklerine baglidir. Ancak arastirmalar, bircok dgretmenin okul
dis1 6grenme etkinliklerini kazanimlarla iliskilendirme, 6lgme—
degerlendirme araglarmi kullanma ve risk yonetimi konularinda

kendilerini yeterli gérmediklerini ortaya koymaktadir (Behrendt ve
Franklin, 2014).

Ogretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin algilar:
ve vyeterlikleri, bu ortamlarin pedagojik agidan etkili bi¢imde
kullanilmasinda belirleyici bir rol oynamaktadir. Ogretmen
adaylariyla yliriitiilen caligmalar, okul dig1 6grenmenin 6grencilerin
aktif katilmimi artirdigi ve 6grenmeyi anlamli hale getirdigi
yoniinde olumlu algilara sahip olundugunu; ancak planlama ve
degerlendirme boyutlarinda destek ihtiyacinin  bulundugunu
gdstermektedir (Yiizbasioglu, 2021). Ozellikle dgretmen yetistirme
programlarinda okul dis1 6grenmeye iliskin uygulamali derslerin
siirlt olmasi, 6gretmenlerin bu alanda deneyim kazanmalarini
zorlagtirmaktadir. Bu durum, okul dis1 6grenmenin ¢ogu zaman
“gezi” etkinligi diizeyinde kalmasina neden olmaktadir.

Céziim Onerileri:

o Ogretmen yetistirme programlarma okul dis1 &grenme
odakl1 uygulamali derslerin eklenmesi

--46--



e Hizmet i¢i egitimlerde Ornek planlar, rubrikler ve iyi
uygulama 6rneklerinin paylasilmasi

o Ogretmenler arasi  deneyim  paylasim  aglarmin
olusturulmasi

Giivenlik, Etik ve Sorumluluk Algis1

Okul dis1 6grenme etkinliklerinde giivenlik ve sorumluluk
konulari, 6gretmenler ve okul yoneticileri agisindan 6nemli bir
kaygi alan1 olusturmaktadir. Ogrencilerin okul binas1 disindaki
ortamlarda karsilasabilecegi riskler, okul dis1 6grenmeye yonelik
cekinceleri artirabilmektedir. Bu durum, 6zellikle velilerin ve
yoneticilerin okul dis1 etkinliklere temkinli yaklagsmasma yol
a¢gmaktadir.

Literatiirde, giivenlik kaygilarinin okul disi 6grenmenin
ontindeki psikolojik engellerden biri oldugu belirtilmektedir (Dillon
ve ark., 2006). Ancak bu kaygilarm c¢ogu, net tanimlanmis
prosediirlerin ve risk yonetim planlarmin  bulunmamasindan
kaynaklanmaktadir.

Coziim Onerileri:
e Okul dis1 6grenme icin standart giivenlik ve risk yonetim

rehberlerinin hazirlanmasi

o Ogrenci, veli ve ogretmenlere yonelik bilgilendirme
toplantilarmin diizenlenmesi

o Etik sorumluluklar ve 6grenci giivenligi konusunda agik rol
ve gorev tanimlarinin yapilmasi

Erisim ve Firsat Esitligi Sorunlan

Okul dig1 6grenmenin uygulanmasinda karsilagilan bir diger
onemli sorun, erigim ve firsat esitligi konusudur. Cografi kosullar,
sosyo-ekonomik farkliliklar ve dijital altyapr eksiklikleri,
ogrencilerin okul dis1 6grenme firsatlarindan esit bigcimde
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yararlanmasini engelleyebilmektedir. Ozellikle kirsal bolgelerdeki
okullar i¢in fiziksel okul dis1 6grenme ortamlarina erisim simnirl
olabilmektedir.

OECD (2021), ogrenme firsatlarindaki esitsizliklerin
ogrencilerin akademik ve sosyal gelisimlerini uzun vadede olumsuz
etkiledigini vurgulamaktadir. Bu baglamda okul dis1 6grenmenin
yalnizca belirli 6grenci gruplarna hitap etmesi, egitimde firsat
esitligi ilkesine aykir1 sonuglar dogurabilmektedir.

Coziim Onerileri:

e Dijital okul dis1 6grenme ortamlarinin pedagojik acidan
giiclendirilmesi

e Dezavantajli bolgeler i¢in gezici miize ve bilim merkezi
uygulamalarinin yayginlastirilmasi

e Okul dis1 6grenme politikalarmin esitlik odakli bigimde
planlanmasi

Sonug¢ ve Oneriler

Bu boliimde ele alman bulgular ve tartismalar, okul dis1
o0grenmenin ¢agdas egitim anlayisi icinde yalnizca destekleyici bir
uygulama alan1 degil; 6grenmeyi anlamli, kalici ve yasamla
biitiinlesik hale getiren temel bir pedagojik yaklasim oldugunu
ortaya koymaktadwr. Okul dis1 6grenme, Ogrencilerin biligsel
kazanimlarinin  yam1 swra motivasyonlarmi, sosyal-duygusal
yeterliklerini ve 6grenmeyi farkli baglamlara transfer edebilme
becerilerini giiclendirmekte; bu yoniiyle 21. yiizyil becerileri ve
yasam boyu 6grenme hedefleriyle giiclii bir uyum sergilemektedir.

Calismada sunulan kuramsal ¢erceve, okul dis1 6grenmenin
deneyimsel, yapilandirmaci ve sosyo-kiiltiirel 6grenme kuramlarina
dayandigini; bu kuramsal temellerin Ogretim programlari,
pedagojik tasarim ve Olgme-degerlendirme siiregleriyle biitiinciil

bicimde ele alinmas1 gerektigini gdstermektedir. Okul dis1 6grenme
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ortamlarinin tiirleri incelendiginde, dogal, kiiltiirel, bilimsel,
toplumsal ve dijital baglamlarin her birinin farkli 6grenme
hedeflerine hizmet ettigi; bu nedenle ortam se¢iminin pedagojik
amaglar dogrultusunda yapilmasmin kritik oldugu anlasilmaktadir.

Bununla birlikte okul dis1 0grenmenin uygulamada
karsilastig1 fiziksel, ekonomik, yonetsel ve pedagojik sinirhiliklar,
bu 6grenme yaklagiminin potansiyelinin her baglamda esit bicimde
hayata gecirilemedigini gdstermektedir. Ogretmen yeterlikleri,
giivenlik ve sorumluluk algisi, erisim ve firsat esitli§i gibi sorun
alanlart; okul dis1 6grenmenin bireysel ¢abalarla degil, sistematik
ve kurumsal politikalarla desteklenmesi gerektigine isaret
etmektedir. Bu durum, okul dis1 6grenmenin egitim sistemleri
icinde siirdiiriilebilir bir yap1 kazanabilmesi i¢in ¢ok paydash bir
yaklagimin benimsenmesini zorunlu kilmaktadir.

Bu c¢ergcevede, okul dis1 6grenmeye iligkin asagidaki
Onerilerin dikkate alinmasi1 6nem arz etmektedir:

Egitim Politikalarina Yonelik Oneriler

e Okul dis1 6grenme, O6gretim programlarinda daha agik,
yonlendirici ve uygulanabilir bigimde yapilandirilmalidir.

e Okul dis1 6grenme etkinlikleri i¢in merkezi ve yerel
diizeyde biitce ve kaynak destegi saglanmalidir.

e Egitim politikalarinda okul, aile, toplum ve dijital 6grenme
ortamlarini biitiinlestiren 6grenme ekosistemi yaklagimi
giiclendirilmelidir.

Ogretmen Yetistirme ve Hizmet ici Egitim Siireclerine Yonelik
Oneriler

o Ogretmen yetistirme programlarma okul dis1 6grenmeye
yonelik uygulamali dersler ve saha temelli caligmalar
eklenmelidir.
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e Hizmet i¢i egitimlerde okul dis1 6grenme etkinliklerinin
tasarimi, Olgme-degerlendirilmesi ve risk yOnetimine
yonelik 6rnek uygulamalara yer verilmelidir.

e Ogretmenler arasinda iyi uygulama  &rneklerinin
paylasilabilecegi mesleki O0grenme topluluklari
olusturulmalidir.

Okul ve Uygulama Diizeyine Yonelik Oneriler

e Okul dis1 0Ogrenme etkinlikleri, Ogretim programi
kazanimlariyla iligkilendirilerek  planlanmali;  etkinlik
Oncesi, slireci ve sonrasi asamalar biitiinciil bicimde ele
almmalidir.

e Siirec ve performans temelli 6lgme-degerlendirme
yaklasimlar1  yaygmlastirilmali;  rubrikler,  yansitici
giinliikler ve portfolyolar etkin bi¢imde kullanilmalidir.

e @Giivenlik, etik ve sorumluluk boyutlarina iligkin standart
yonergeler okul diizeyinde uygulanmalidir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

e Okul dis1 6grenmenin uzun vadeli etkilerini inceleyen
boylamsal arastirmalar artirilmalidir.

e Dijital ve yapay zeka destekli okul dis1 Ogrenme
ortamlarinin  pedagojik etkililigine yonelik deneysel
calismalar yapilmalidir.

o Dezavantajli gruplar agisindan okul dis1 6grenmenin erigim
ve esitlik boyutunu ele alan nitel ve karma yOntemli
arastirmalar tesvik edilmelidir.

Sonug olarak okul dis1 6grenme, egitimde kalite, esitlik ve
sirdiiriilebilirlik hedeflerine ulasmada Onemli bir aractir. Bu
O0grenme yaklasiminin etkili bicimde hayata gecirilebilmesi, okul
dist  6grenmenin  “ek bir etkinlik” olarak degil; Ogretim
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programlariyla biitlinlesik, pedagojik olarak temellendirilmis ve
kurumsal olarak desteklenen bir O6grenme alam1 olarak ele
alinmasma baglhidir. Bu boliimde sunulan kuramsal c¢erceve ve
onerilerin, okul dis1 6grenmenin egitim sistemleri i¢indeki yerinin
giiclendirilmesine ve uygulamalarin niteliginin artirilmasma katki
sunmas1 beklenmektedir.
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BOLUM 3

PROGRAM GELISTIRMEDE KULTUREL
BAGLAM VE YERELLIK

KAAN GUNEY!

Giris

Egitim  programlari, yalnizca Ogretim hedeflerinin,
iceriklerin ve degerlendirme siireclerinin teknik bir diizenlenisi
olarak degil, ayn1 zamanda toplumlarin kiiltiirel degerlerini, siyasal
yonelimlerini ve tarihsel birikimlerini yansitan toplumsal metinler
olarak ele alinmalidir. Program gelistirme siireci, bireyin biligsel

' Dr. Ogrt. Uyesi, Sivas Cumhuriyet Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim
Bilimleri Boéliimii, Orcid: 0000-0002-5141-9827  (liitfen link degil numara
seklinde yazin)
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gelisimini desteklemenin o&tesinde, duyugsal alani sekillendiren,
deger aktarimimi miimkiin kilan ve yurttaslik bilincinin ingasinda
belirleyici olan bir islev {lstlenmektedir. Bu yoniiyle egitim
programlari, i¢inde {retildikleri kiiltiirel baglamdan ve yerel
dinamiklerden bagimsiz diisiiniilemez (Demirel, 2010: 4; Sharpes,
1988: 11).

Kiiltiirel baglam, bireyin Ogrenmeye ylikledigi anlamu,
egitimden beklentilerini ve okul deneyimini dogrudan etkileyen
temel bir ¢ergeve sunmaktadir. Egitim programlarinda hangi bilginin
degerli kabul edildigi, hangi davranislarin desteklendigi ve hangi
toplumsal rollerin mesrulastirildigl, biiyiik Olclide bu kiiltiirel
cerceve tarafindan belirlenmektedir. Slattery (2006: 7), program
gelistirmenin evrensel ve tekil dogrulara dayali bir siire¢ olarak ele
alinmasinin, kiiltiirel ¢esitliligi ve yerel anlam diinyalarini goriinmez
kildigim1 belirtmektedir. Bu baglamda c¢agdas program gelistirme
anlayisi, kiiltliri duragan bir yap1 olarak degil, siirekli yeniden
iiretilen ve miizakere edilen bir siire¢ olarak ele almaktadir.

Program gelistirme siirecinde duyussal alanin ve degerler
egitiminin Onemi, kiiltiirel baglam tartigmalarin1 daha da goriiniir
kilmaktadir. Bacanlt (2006: 14), duyussal davraniglarin bireyin
kiiltiirel ¢evresi iginde sekillendigini ve egitim yoluyla yeniden
iiretildigini ifade etmektedir. Benzer bigimde Barutcugil (2004: 19),
orgiitlerde duygularin yonetiminin kurumsal kiiltiirle dogrudan
iliskili oldugunu vurgularken, bu durumun egitim kurumlari i¢in de
gecerli oldugunu gostermektedir. Okul kiiltiiri ve gizil program
aracilifiyla aktarilan degerler, 0grencilerin demokratik tutumlar
gelistirmesinde ve toplumsal normlari i¢sellestirmesinde belirleyici
bir rol oynamaktadir.

Kiiresellesme ve karsilagtirmali egitim ¢alismalari, program
gelistirme siireglerinde uluslararas1 Olgiitlerin etkisini artirmistir.
Barber ve Mourshed (2007: 5), diinyanin en basarili egitim
sistemlerinin belirli ortak 6zelliklere sahip oldugunu ileri siirerken,
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bu sistemlerin kendi kiiltiirel baglamlariyla uyumlu politikalar
gelistirdigine de dikkat c¢ekmektedirr. Bu durum, egitim
programlarinda evrensel ilkeler ile yerel gereksinimler arasinda
dengeli bir iliski kurulmas1 gerektigini gostermektedir. Aksi halde,
farkli toplumsal baglamlarda gelistirilen programlarin dogrudan
aktarilmasi, yerel kiiltiirel dinamiklerle uyumsuzluk
yaratabilmektedir (EARGED, 2003: 11).

Teknolojik doniisiim de kiiltiirel baglamdan bagimsiz bir
bicimde ele alinamamaktadir. Becker (2000: 6), egitimde teknoloji
kullaniminin ~ beklenen pedagojik  doniligiimii  her zaman
saglayamadigini, bunun temel nedenlerinden birinin dgretmenlerin
ve Ogrencilerin kiiltiirel aligkanliklar1 oldugunu belirtmektedir.
Tiirkiye’de Egitim Bilisim Ag1 (EBA) iizerine yapilan ¢alismalar,
dijital platformlarin kullaniminda pedagojik oldugu kadar kiiltiirel
uyumun da belirleyici oldugunu ortaya koymaktadir (Cakmak &
Tagkiran, 2017: 285). Dijital medya okuryazarlig1 ise yalnizca okul
temelli bir yeterlik degil, ayn1 zamanda aile yapist ve cagdas
ebeveynlik anlayislariyla iliskili kiiltiirel bir olgu olarak
degerlendirilmektedir (Ciboci & Danijel, 2019: 89).

Kiiltiirel] baglam ve yerellik tartismalarinin en belirgin
bicimde ortaya ¢iktig1 alanlardan biri vatandaslik ve demokrasi
egitimidir. Gutmann (1999: 10), demokratik egitimin temel
amacinin, bireyleri yalnizca siyasal sisteme uyum saglayan aktorler
olarak degil, elestirel diisiinebilen ve kamusal yasama katilabilen
yurttaslar olarak yetistirmek oldugunu vurgulamaktadir. Bu hedefin
programlara yansimasi ise dogrudan siyasal kiiltiir ve toplumsal
degerlerle iliskilidir. Aklm’in (2007: 47) Ingiltere ve Tiirkiye
ilkdgretim programlarint  karsilastirdign ¢alismasi, vatandaglik
egitiminin her iilkede farkli tarihsel ve kiiltiirel Onceliklere
dayandigin1 gostermektedir.

Tirkiye  baglaminda  program  gelistirme  siireci,
modernlesme, Batililasma ve ulus-devlet insas1 siiregleriyle i¢ ice
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gelismistir. Mardin’in (1973: 170) merkez-¢evre yaklasimi, egitim
politikalarmin uzun siire merkezi degerler tizerinden sekillendigini
ve yerel dinamiklerin sinirli bigimde programa yansidigini ortaya
koymaktadir. Heper (2000: 68), Osmanli mirasinin devlet-toplum
iliskilerinde oldugu kadar egitim anlayisinda da etkisini
sirdiirdiigiinii  belirtmektedir. Bu tarihsel siireklilik, program
gelistirme ¢alismalarinda  yerellik tartismalarmi  kaginilmaz
kilmaktadir.

Tiirkiye’nin siyasal kiiltiirii, egitim programlarinin degerler
boyutunu dogrudan etkilemektedir. Esmer (2006: 220), Tiirkiye’ nin
iki medeniyet arasinda salman kiiltiirel yapisinin, egitim
politikalarinda ikili bir yap1 olusturdugunu ifade etmektedir. Bu ikili
yapi1, demokratik degerler ile geleneksel otorite anlayisi arasinda bir
gerilim yaratmaktadir (Esmer, Okguoglu & Kurutas, 2020: 83).
Ozbudun (1993: 192; 2000: 42), demokratik siyasal Kkiiltiiriin
gelisiminde egitim programlarinin kritik bir rol oynadigini, ancak bu
programlarin ¢ogu zaman elitist bir bakis acisin1 yeniden
tiretebildigini vurgulamaktadir.

Modernlesme ve deger degisimi kuramlar1 da program
gelistirme agisindan 6nemli bir kuramsal cergeve sunmaktadir.
Inglehart (1977: 9), toplumsal degerlerin ekonomik ve siyasal
dontistimlerle birlikte degistigini, bu degisimin egitim sistemlerine
yansimasinin kag¢milmaz oldugunu belirtmektedir. Inglehart ve
Welzel (2005: 4), demokratik degerlerin yerlesmesinde egitim
kurumlarinin merkezi bir rol oynadigini savunmaktadir. Kalaycioglu
(2008: 249) ve Karakog¢ (2015: 39), Tiirkiye’de demokratiklesme
stirecinin egitim programlar1 araciligiyla desteklenebilecegini, ancak
otoriter egilimlerin de yine bu programlar iizerinden yeniden
tiretilebildigini ortaya koymaktadir. Greif ve Tadelis (2010: 231) ise
ahlaki siireklilik ve siyasal mesruiyetin, egitim yoluyla kusaklar
arasinda aktarildigimi ifade etmektedir. Norris (2002: 31),
demokratik katilimin &grenilen bir davranis olduguna dikkat
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cekerek, program gelistirmenin bu siirecteki belirleyici roliinii
vurgulamaktadir.

Bu c¢ercevede bu calisma, program gelistirme siirecini
kiiltiirel baglam ve yerellik kavramlar ekseninde ele almayi
amaclamaktadir. Egitim programlarmin yalnizca pedagojik degil,
ayni zamanda Kkiiltiirel ve siyasal metinler oldugu varsayimindan
hareketle, Kkiiltiirin ve yerel dinamiklerin program gelistirme
tizerindeki etkileri tartisilacaktir. Boylece, egitim programlarinin
toplumsal gergeklikle daha giiclii bir iliski kurmasma ydnelik
kuramsal bir zemin sunulmas1 hedeflenmektedir.

Program Gelistirme ve Kiiltiirel Baglam

Program gelistirme, egitim sistemlerinin temel islevlerinden
biri olarak, yalnizca 6gretim siirecinin teknik bir planlamasi degil,
aynt zamanda kiiltiirel, toplumsal ve siyasal degerlerin
kurumsallastigi cok boyutlu bir siiregtir. Egitim programlar
aracilifiyla hangi bilginin mesru kabul edildigi, hangi davranislarin
desteklendigi ve hangi degerlerin kusaklara aktarilacagi
belirlenmektedir. Bu nedenle program gelistirme siireci, i¢inde
gergeklestigi kiiltiirel baglamdan bagimsiz diisiiniilemez (Demirel,
2010: 6; Sharpes, 1988: 14).

Program gelistirmeye iligkin klasik yaklasimlar, biiyiik
Olcilide teknik ve rasyonel bir anlayisa dayanmaktadir. Bu anlayista
program, onceden belirlenmis hedefler dogrultusunda diizenlenen
icerik, 6gretim etkinlikleri ve degerlendirme siireclerinden olusan
kapali bir sistem olarak ele alinmaktadir. Ancak Sharpes (1988: 27),
bu yaklagimin kiiltiirel farkliliklart ve yerel anlam diinyalarim
yeterince dikkate almadigini belirtmektedir. Benzer bigimde Slattery
(2006: 21), modernist program anlayisinin evrensel dogrular
iddiastyla hareket ettigini, oysa egitim siireglerinin kaginilmaz
bi¢cimde kiiltiirel olarak insa edildigini vurgulamaktadir.
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Kiiltiirel baglam, program gelistirme siirecinin  her
asamasinda belirleyici bir rol oynamaktadir. Hedeflerin belirlenmesi
asamasinda, bireyden beklenen yeterlikler ve toplumsal roller
kiiltiirel normlar dogrultusunda tanimlanmaktadir. Igerik se¢iminde
hangi bilgi alanlarinin 6nceliklendirilecegi, 6gretim yontemlerinde
hangi Ogrenme bicimlerinin desteklenecegi ve degerlendirme
siireclerinde hangi Olciitlerin  kullanilacagi, kiiltiirel deger
sistemleriyle dogrudan iligkilidir (Demirel, 2010: 12; Erden, 1998:
58). Bu durum, program gelistirmenin yalnizca pedagojik degil, ayn1
zamanda ideolojik ve kiiltiirel bir faaliyet oldugunu gostermektedir.

Duyugsal alan ve degerler egitimi, kiiltiirel baglamin
program gelistirmeye en agik bi¢imde yansidigi boyutlardan biridir.
Bacanli (2006: 18), duyussal davraniglarin bireyin i¢inde yasadigi
kiltiirel c¢evre tarafindan sekillendirildigini ve egitim yoluyla
yeniden iretildigini ifade etmektedir. Egitim programlarinda yer
alan degerler, ¢ogu zaman agik kazanimlarin 6tesinde, gizil program
araciligiyla 6grencilere aktarilmaktadir. Bu gizil yapi, okul kiiltiirti
ve Ogretmen tutumlartyla birlikte, bireylerin toplumsal normlar
igsellestirmesinde 6nemli bir islev gérmektedir (Barutgugil, 2004:
25).

Kiiresellesme  siireci, program  gelistirme alaninda
karsilastirmali egitim ¢aligmalarinin 6nemini artirmis ve uluslararasi
basar1 gostergelerini 6n plana ¢ikarmistir. Barber ve Mourshed
(2007: 8), diinyadaki en basarili egitim sistemlerinin belirli ortak
Ozelliklere sahip oldugunu ileri siirerken, bu sistemlerin kendi
toplumsal ve Kkiiltlirel baglamlariyla uyumlu politikalar
gelistirdiklerini de belirtmektedir. Bu durum, kiiltiirel baglamin g6z
ard1 edilmedigi program gelistirme modellerinin daha siirdiiriilebilir
sonuglar irettigini  gostermektedir. EARGED (2003: 13)
raporlarinda da farkli iilkelerin egitim programlarinin dogrudan
aktarilmasmin, yerel gereksinimlerle uyumsuzluk yaratabilecegi
vurgulanmaktadir.
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Teknoloji entegrasyonu da kiiltiirel baglamdan bagimsiz ele
almamayan bir diger boyuttur. Becker (2000: 7), egitim
teknolojilerinin smif i¢i uygulamalarda beklenen doniisiimii her
zaman yaratmadigmi, bunun temel nedenlerinden birinin
Ogretmenlerin  pedagojik inanglar1 ve kiltiirel aligkanliklar
oldugunu belirtmektedir. Tiirkiye’de EBA {izerine yapilan
caligmalar, dijital platformlarin kullaniminda teknik altyapinin yam
sira 0gretmenlerin ve Ogrencilerin kiiltiirel tutumlarinin belirleyici
oldugunu ortaya koymaktadir (Cakmak & Taskiran, 2017: 287).
Dijital medya okuryazarlig ise yalnizca okul temelli bir beceri degil,
ayni zamanda aile yapis1 ve ebeveynlik anlayislariyla iligkili kiiltiirel
bir olgu olarak degerlendirilmektedir (Ciboci & Danijel, 2019: 92).

Program gelistirme siirecinde kiiltiirel baglamin belirleyici
oldugu alanlardan biri de vatandaslik ve demokrasi egitimidir.
Gutmann (1999: 16), demokratik egitimin amacinin, bireyleri pasif
yurttaslar olarak degil, elestirel diistinme becerisine sahip, kamusal
yasama katilabilen aktorler olarak yetistirmek oldugunu
vurgulamaktadir. Bu hedef, egitim programlarinin degerler ve icerik
boyutunda agik bigimde kendini géstermektedir. Aklin’in (2007: 52)
Ingiltere ve Tiirkiye karsilastirmasi, vatandaslik egitiminin her
tilkede farkli tarihsel ve kiiltlirel 6nceliklere gore yapilandirildigini
ortaya koymaktadir.

Tiirkiye baglaminda program gelistirme siireci, modernlesme
ve ulus-devlet insasiyla yakindan iligkilidir. Mardin’in (1973: 173)
merkez-¢evre yaklagimi, egitim programlarinin uzun siire merkezi
degerler tizerinden sekillendigini ve yerel kiiltiirel unsurlarin sinirh
bicimde programa yansidigin1 gostermektedir. Heper (2000: 71),
Osmanli’dan devralinan devlet geleneginin egitim anlayisinda da
etkisini slirdiirdliglinii ifade etmektedir. Bu tarihsel miras, program
gelistirme c¢alismalarinda yerellik tartismalarini daha da O6nemli
kilmaktadir.

-—-61--



Tiirkiye’nin siyasal kiiltiirii, egitim programlarinin degerler
boyutunu dogrudan etkilemektedir. Esmer (2006: 221), Tiirkiye’ nin
iki farkli medeniyet anlayis1 arasinda konumlanan kiiltiirel yapisinin,
egitim politikalarinda ikili bir karakter olugturdugunu belirtmektedir.
Bu ikili yapi, demokratik degerler ile geleneksel otorite anlayisi
arasinda bir gerilim yaratmaktadir (Esmer, Ok¢uoglu & Kurutas,
2020: 86). Ozbudun (1993: 195; 2000: 48), demokratik siyasal
kiiltliriin gelisiminde egitim programlarinin kritik bir rol oynadigini,
ancak bu programlarin zaman zaman elitist bir bakis a¢isin1 yeniden
tiretebildigini vurgulamaktadir.

Modernlesme ve deger degisimi kuramlari, program
gelistirme silirecini anlamada oOnemli bir kuramsal cergeve
sunmaktadir. Inglehart (1977: 11), toplumsal degerlerin ekonomik ve
siyasal doniisiimlerle birlikte degistigini, bu degisimin egitim
sistemlerine yansimasinin kagmilmaz oldugunu belirtmektedir.
Inglehart ve Welzel (2005: 6), demokratik degerlerin yerlesmesinde
egitim kurumlarmin merkezi bir rol oynadigini savunmaktadir.
Kalaycioglu (2008: 252) ve Karako¢ (2015: 42), Tiirkiye’de
demokratiklesme siirecinin  egitim  programlart  araciligiyla
desteklenebilecegini, ancak otoriter egilimlerin de yine bu
programlar iizerinden yeniden liretilebildigini gostermektedir. Greif
ve Tadelis (2010: 233), ahlaki siireklilik ve siyasal mesruiyetin
egitim yoluyla kusaklar arasinda aktarildigini ifade ederken, Norris
(2002: 34) demokratik katilimin 6grenilen bir davranis olduguna
dikkat cekmektedir.

Sonug¢ olarak program gelistirme, kiiltirel baglam ve
yerellikten bagimsiz ele alimamayacak kadar ¢ok katmanli bir
stirectir. Egitim programlari, yalnizca pedagojik hedefleri degil, ayn1
zamanda toplumlarin degerlerini, siyasal yonelimlerini ve tarihsel
deneyimlerini yansitmaktadir. Bu nedenle program gelistirme
caligmalarinda  kiiltiirel baglamin dikkate alinmasi, egitim
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sistemlerinin toplumsal mesruiyetini ve etkililigini artiran temel bir
unsur olarak degerlendirilmektedir.

Duyussal Ogrenme, Degerler ve Demokratik Egitim

Egitim programlarinin yalnizca biligsel kazanimlar iizerinden
yapilandirilmasi, bireyin biitlinciil gelisimini agiklamakta yetersiz
kalmaktadir. Ogrenme siirecinin duyussal boyutu, bireyin degerleri,
tutumlari, inancglart ve duygusal yonelimleriyle dogrudan iligkilidir.
Bu nedenle program gelistirme ¢alismalarinda duyussal 6grenmenin
merkeze alinmasi, hem bireysel gelisim hem de toplumsal biitlinliik
acisindan temel bir gereklilik olarak degerlendirilmektedir (Bacanli,
2006: 15; Demirel, 2010: 89). Ozellikle demokratik egitim
anlayisinda, degerlerin igsellestirilmesi ve demokratik davraniglarin
siireklilik kazanmasi, duyussal Ogrenme siirecleriyle yakindan
baglantilidir.

Duyussal 6grenme, bireyin yalnizca ne bildigiyle degil, neye
deger verdigiyle, neyi benimsedigiyle ve hangi tutumlari
gelistirdigiyle ilgilenmektedir. Bacanli (2006: 22), duyussal
davraniglarin ~ e8itim  yoluyla kazandirilabilecegini ve bu
davraniglarin ~ kiiltiirel baglam icinde anlam kazandigim
belirtmektedir. Egitim programlarinda yer alan degerler, agik
kazanimlarin 6tesinde, 68retmen-6grenci etkilesimi, okul iklimi ve
simif i¢i uygulamalar araciligiyla 6grencilere aktarilmaktadir. Bu
baglamda program gelistirme siireci, duyussal alan1 bilingli bicimde
yapilandirmay1 gerektirmektedir.

Degerler egitimi, duyussal 6grenmenin en belirgin uygulama
alanlarindan biridir. Barutcugil (2004: 34), duygularin yonetimi ve
degerlerin kurumsal yapilarda nasil yeniden iiretildigini tartisirken,
egitim kurumlarinin bu siirecteki merkezi roliine dikkat ¢ekmektedir.
Egitim programlari, bireylerin empati, sorumluluk, adalet ve
hosgorii gibi demokratik degerleri igsellestirmesini hedeflemektedir.
Ancak bu hedeflerin gerceklesebilmesi, programin yalnizca igerik
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boyutunda degil, 6gretim yontemleri ve degerlendirme siireglerinde
de duyussal kazanimlara yer verilmesine baglidir (Erden, 1998: 74).

Demokratik egitim anlayisi, bireylerin aktif yurttaslar olarak
yetistirilmesini amaglamaktadir. Gutmann (1999: 27), demokratik
egitimin temel amacinin, bireylere yalnizca siyasal bilgi
kazandirmak degil, ayn1 zamanda demokratik degerleri
benimsetmek oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda egitim
programlari, katilim, elestirel diistinme ve farkliliklara saygi gibi
degerleri destekleyecek bi¢imde tasarlanmalidir. Aksi halde
demokratik ilkeler, yalnizca sdylem diizeyinde kalmakta ve egitim
yoluyla toplumsal yagama yeterince yansimamaktadir.

Karsilagtirmali egitim ¢aligmalari, demokratik degerlerin
programlara nasil yansitildigini ortaya koymaktadir. Barber ve
Mourshed (2007: 12), basarili egitim sistemlerinin yalnizca
akademik bagariya degil, ayn1 zamanda Ogrencilerin sosyal ve
duyussal gelisimine énem verdigini belirtmektedir. Bu sistemlerde
demokratik degerler, okul kiiltiiriiniin ayrilmaz bir pargasi olarak ele
alinmaktadir. EARGED (2003: 21) raporlar1 da Ingiltere ve
Galler’de vatandaslik egitiminin, 6grencilerin demokratik tutum
gelistirmesine yonelik duyussal hedefler igerdigini gostermektedir.
Aklin’in (2007: 67) calismasi, Tiirkiye’de vatandaslik egitiminin
daha ¢ok biligsel diizeyde kaldigini, duyussal boyutun ise sinirh
bicimde ele alindigini ortaya koymaktadir.

Teknolojik doniigiim, duyussal 6grenme ve degerler egitimi
acisindan yeni tartigmalar1 giindeme getirmistir. Becker (2000: 18),
teknolojinin egitimde etkili olabilmesi i¢in pedagojik ve kiiltiirel
boyutlarla uyumlu olmasi1 gerektigini savunmaktadir. Dijital
ortamlar, demokratik katilim ve ifade Ozgiirliigii agisindan yeni
firsatlar sunarken, ayn1 zamanda deger ¢atigsmalarin1 da beraberinde
getirmektedir. Tirkiye’de EBA platformu iizerine yapilan
caligmalar, dijital aracglarin kullaniminda Ogretmenlerin deger
yonelimlerinin ve pedagojik yaklasimlarinin belirleyici oldugunu



gostermektedir (Cakmak & Taskiran, 2017: 286). Ciboci ve Danijel
(2019: 95) ise dijital medya okuryazarliginin, yalnizca teknik bir
beceri degil, ayn1 zamanda etik ve duyussal bir yeterlik alani
oldugunu vurgulamaktadir.

Duyussal 6grenme ve demokratik degerler, toplumsal ve
siyasal kiiltiirle yakindan iligkilidir. Tiirkiye baglaminda bu iligki,
modernlesme siireci ve tarihsel miras ilizerinden sekillenmektedir.
Mardin’in (1973: 176) merkez-¢evre yaklasimi, egitim yoluyla
aktarilan degerlerin ¢ogu zaman merkezi ideoloji dogrultusunda
belirlendigini ortaya koymaktadir. Heper (2000: 69), Osmanli’dan
devralinan devlet geleneginin, birey-devlet iligkisini
sekillendirdigini ve bu durumun egitim programlarina da yansidigini
ifade etmektedir.

Esmer (2006: 224), Tiirkiye nin kiiltiirel yapisinin Bat1 ve
Dogu degerleri arasinda bir gerilim tasidigini belirtirken, bu
gerilimin egitim programlarinda da gbzlemlendigini
vurgulamaktadir. Esmer, Okc¢uoglu ve Kurutas (2020: 89), siyasal
kiiltiirin  egitim yoluyla yeniden iretildigini ve demokratik
degerlerin yerlesmesinde program gelistirme siire¢lerinin kritik bir
rol oynadigim savunmaktadir. Ozbudun (1993: 198), demokratik
siyasal kiiltiiriin gelisiminde egitimin belirleyici oldugunu, ancak elit
merkezli degerlerin  programlar araciligiyla aktarilmasinin
demokratiklesme siirecini sinirlayabilecegini ifade etmektedir.
Ozbudun (2000: 53) da benzer bigimde, demokratik degerlerin
egitim yoluyla desteklenmedigi durumlarda otoriter egilimlerin
giiclenebilecegine dikkat ¢ekmektedir.

Modernlesme ve deger degisimi kuramlari, duyussal
O0grenmenin toplumsal boyutunu anlamada Onemli bir cergeve
sunmaktadir. Inglehart (1977: 19), ekonomik ve toplumsal
dontistimlerin bireylerin deger onceliklerini degistirdigini ve bu
degisimin egitim sistemlerine yansidigini savunmaktadir. Inglehart
ve Welzel (2005: 9), demokratik degerlerin kusaklar arasi

--65--



aktariminda egitimin merkezi bir rol oynadigini belirtmektedir.
Kalaycioglu (2008: 260), Tiirkiye’de demokrasinin pekismesinde
egitim programlarinin duyussal hedefler agisindan giiclendirilmesi
gerektigini ifade etmektedir. Karakog (2015: 44), otoriter egilimlerin
egitim yoluyla normallestirilebildigini, bu nedenle degerler
egitiminin demokratik bir perspektifle ele alinmasinin zorunlu
oldugunu ortaya koymaktadir.

Greif ve Tadelis (2010: 236), ahlaki siireklilik ve siyasal
mesruiyetin, egitim yoluyla bireylere aktarilan degerlerle
stirdiiriildiigiinii savunmaktadir. Norris (2002: 41) ise demokratik
katilimin 6grenilen bir davranis oldugunu ve bireylerin bu davranisi
okul deneyimleri araciligiyla kazandigini ifade etmektedir. Bu
baglamda egitim programlarinin duyussal 6grenmeyi destekleyecek
bicimde yapilandirilmasi, demokratik toplumlarin siirdiiriilebilirligi
acisindan temel bir gereklilik olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Sonug¢ olarak duyussal 6grenme, degerler ve demokratik
egitim, program gelistirme silirecinin ayrilmaz bilesenleridir. Egitim
programlari, bireylerin yalnizca bilgi ve beceri kazanmasini degil,
ayni zamanda demokratik degerleri i¢sellestirmesini hedeflemelidir.
Kiiltiirel baglam ve yerellik dikkate alinmadan gelistirilen
programlar, bu hedefleri gergeklestirmekte yetersiz kalmaktadir. Bu
nedenle program gelistirme ¢alismalarinda duyussal alanin
giiclendirilmesi, demokratik egitim anlayisinin kurumsallagmasi
ac¢isindan merkezi bir 6nem tagimaktadir.

Program Gelistirmede Yerellik, Kiiresellesme ve Karsilastirmah
Yaklasimlar

Egitim programlari, i¢inde tretildikleri toplumsal, kiiltiirel
ve tarihsel baglamdan bagimsiz olarak ele alinamaz. Program
gelistirme stiregleri, bir yandan yerel kiiltiirel 6zellikleri, toplumsal
degerleri ve ihtiyaglar1 yansitirken, diger yandan kiiresellesmenin
etkisiyle uluslararas1 egilimler, standartlar ve karsilastirmali
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modellerle etkilesim halindedir. Bu ¢ok katmanli yapi, program
gelistirmede yerellik ve kiiresellik arasindaki gerilimi kaginilmaz
kilmakta ve karsilagtirmali yaklagimlari onemli bir analitik arag
haline getirmektedir (Demirel, 2010: 41; Sharpes, 1988: 63).

Yerellik, egitim programlarinin ait olduklart toplumun
kiiltiirel kodlari, tarihsel deneyimleri ve deger sistemleriyle uyumlu
olmasmi ifade etmektedir. Programlarin yerel baglama duyarh
bicimde gelistirilmesi, bireylerin kimlik insas1 ve toplumsal aidiyet
duygusunun gii¢lenmesi acisindan kritik bir 6neme sahiptir. Bacanli
(2006: 18), duyussal Ogrenme siireglerinin kiiltiirel baglamdan
beslendigini ve yerel degerlerin egitim yoluyla aktarilmasinin
bireyin biitiinclil gelisimini destekledigini belirtmektedir. Bu
baglamda program gelistirme siireci, evrensel bilgi aktariminin
Otesinde, yerel anlam diinyalarim1 dikkate alan bir yaklagimi
gerektirmektedir.

Kiiresellesme ise egitim alaninda benzerlesme egilimlerini
giiclendirmektedir. Uluslararas1 basar1 ol¢iitleri, standart testler ve
performans gostergeleri, egitim programlarinin belirlenmesinde
giderek daha etkili hale gelmektedir. Barber ve Mourshed (2007: 7),
yiilksek performans gosteren egitim sistemlerinin belirli ortak
ozelliklere sahip oldugunu ileri siirerken, bu sistemlerin kiiresel
Olcekte bir referans noktasi haline geldigini vurgulamaktadir. Ancak
bu durum, yerel ihtiyaglarin ve kiiltiirel 6zgiinliiklerin géz ardi
edilmesi riskini de beraberinde getirmektedir. Slattery (2006: 112),
postmodern program anlayisinda tek tip program modellerinin
elestirildigini ve yerel anlatilarin program gelistirme stirecine dahil
edilmesi gerektigini savunmaktadir.

Kiiresellesme ve yerellik arasindaki bu etkilesim,
karsilagtirmali egitim g¢aligmalarin1 daha da onemli kilmaktadir.
Karsilastirmali yaklagimlar, farkli iilkelerdeki program gelistirme
uygulamalarin1 analiz ederek, baglama duyarli uyarlamalarin nasil
gergeklestirilebilecegine dair onemli ipuglar1 sunmaktadir. Aklin’in
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(2007: 54) Ingiltere ve Tiirkiye’deki vatandaslik egitimi
programlarini karsilastiran ¢alismasi, kiiresel demokratik degerlerin
her iki iilkede farkli kiiltiirel ve tarihsel ¢erceveler icinde yeniden
yorumlandigin1 gostermektedir. Benzer bicimde EARGED (2003:
19) raporlari, Ingiltere ve Galler’de uygulanan programlarin yerel
toplumsal ihtiyaglara gore sekillendirildigini ortaya koymaktadir.

Teknolojik gelismeler de program gelistirmede kiiresel
etkileri giiclendiren 6nemli bir unsur olarak 6ne ¢ikmaktadir. Becker
(2000:  22), egitim teknolojilerinin  O6gretim  siireglerine
entegrasyonunda kiiltiirel faktorlerin belirleyici oldugunu ve
teknolojinin  pedagojik hedeflerden bagimsiz olarak etkili
olamayacagin ifade etmektedir. Tiirkiye’de EBA platformu 6rnegi,
kiiresel dijitallesme egilimlerinin yerel egitim sistemine nasil
uyarlandigim1 gdstermesi bakimindan dikkat c¢ekicidir. Cakmak ve
Tagkiran (2017: 290), 6gretmenlerin EBA’ya iligkin algilarinin,
yerel okul kiiltiirii ve pedagojik aliskanliklarla dogrudan iligkili
oldugunu ortaya koymaktadir. Ciboci ve Danijel (2019: 90) ise dijital
medya okuryazarliginin, kiiresel bir gereklilik olmasina ragmen, aile
yapilar1 ve kiiltiirel degerler dogrultusunda farkli bigimlerde anlam
kazandigin1 belirtmektedir.

Yerellik ve kiiresellesme arasindaki denge, siyasal ve kiiltiirel
yapilarla da yakindan iliskilidir. Tiirkiye baglaminda bu iliski,
tarihsel olarak merkezi devlet gelene8i ve modernlesme siireci
tizerinden sekillenmistir. Mardin’in (1973: 172) merkez-gevre
yaklagimi, egitim programlarmin ¢ogu zaman merkezi ideoloji
dogrultusunda belirlendigini ve yerel farkliliklarin sinirli bigimde
programa yansitildigini gostermektedir. Heper (2000: 67), Osmanli
mirasinin egitimde merkeziyet¢i bir yapiyr giiclendirdigini ve bu
durumun program gelistirme siireclerini etkiledigini ifade
etmektedir.

Siyasal kiiltlir calismalarinda, egitimin deger aktarimindaki
rolii siklikla vurgulanmaktadir. Esmer (2006: 220), Tiirkiye nin
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kiiltiirel olarak iki farkli medeniyet anlayis1 arasinda konumlandigini
ve bu durumun egitim programlarinda da ikili bir yap1 olusturdugunu
belirtmektedir. Esmer, Okguoglu ve Kurutas (2020: 85), egitim
programlarinin siyasal kiiltiiriin yeniden {iretiminde 6nemli bir arag
oldugunu ve yerel degerlerin kiiresel normlarla ¢atisabildigini ifade
etmektedir. Ozbudun (1993: 195), demokratik siyasal Kkiiltiiriin
gelisiminin, egitim programlarinin igerigi ve yaklasimiyla dogrudan
iliskili oldugunu savunmaktadir. Ozbudun’a gére (2000: 48),
program gelistirme siireclerinde evrensel demokratik ilkelerle yerel
siyasal  gerceklikler —arasindaki denge saglanamadiginda,
demokratiklesme siireci sinirli kalmaktadir.

Modernlesme ve deger degisimi kuramlari, program
gelistirmede kiiresel etkilerin nasil igsellestirildigini anlamak
acisindan 6nemli bir teorik zemin sunmaktadir. Inglehart (1977: 31),
ekonomik gelisme ve modernlesmenin  bireylerin  deger
yonelimlerini  doniistiirdiigiini. ve bu donilisimiin  egitim
programlarina yansidigini ifade etmektedir. Inglehart ve Welzel
(2005: 14), demokratik degerlerin kiiresel dlgekte yayginlasmasina
ragmen, bu degerlerin her toplumda farkli bigimlerde
kurumsallagtigini  vurgulamaktadir. Kalaycioglu (2008: 255),
Tiirkiye’de demokrasinin pekigsmesinde egitim programlarinin yerel
siyasal kiiltiirii dikkate alacak bigimde yeniden yapilandirilmasi
gerektigini belirtmektedir.

Karsilagtirmali yaklasimlar, otoriterlik ve demokratiklesme
tartismalarin1 da program gelistirme baglaminda ele alma imkan
sunmaktadir. Karakog (2015: 42), otoriter egilimlerin egitim yoluyla
yeniden tretilebildigini ve programlarin bu siirecte belirleyici bir rol
oynadigini ortaya koymaktadir. Greif ve Tadelis (2010: 233), ahlaki
normlarin ve siyasal mesruiyetin siirekliliginin, egitim yoluyla
saglandigim1 savunmaktadir. Norris (2002: 38) ise demokratik
katilimin 6grenilen bir davranis oldugunu ve egitim programlarinin
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bu davranisi tesvik edecek sekilde yapilandirilmas: gerektigini ifade
etmektedir.

Sonug olarak program gelistirmede yerellik, kiiresellesme ve
karsilagtirmali yaklagimlar, birbirini diglayan degil, tamamlayan
boyutlar olarak ele alinmalidir. Kiiresel egilimlerden tamamen
kopuk programlar giincel gereksinimleri karsilayamazken, yerel
baglami dikkate almayan programlar da toplumsal karsilik bulmakta
zorlanmaktadir. Bu nedenle program gelistirme siirecinde
karsilastirmali verilerden yararlanarak, yerel kiiltiirel ve siyasal
gercekliklerle uyumlu, esnek ve g¢ogulcu program modellerinin
gelistirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir.

Siyasal Kiiltiir ve Program Gelistirme

Egitim programlari, yalnizca pedagojik tercihlerle sekillenen
teknik belgeler degil, ayn1 zamanda belirli bir siyasal kiiltiiriin
degerlerini, normlarin1 ve gii¢ iliskilerini yansitan toplumsal
metinlerdir. Bu nedenle program gelistirme siirecinin siyasal
kiiltiirden bagimsiz ele alinmasi miimkiin degildir. Siyasal kiiltir,
bireylerin siyasal sisteme, otoriteye, katilima ve yurttaglik rollerine
iliskin tutum ve inanglari kapsamakta; bu tutumlar ise egitim
yoluyla kusaktan kusaga aktarilmaktadir (Ozbudun, 1993: 190;
Norris, 2002: 36). Egitim programlari bu aktarimin en temel
araglarindan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Siyasal kiiltiirtin egitimle iliskisi, Ozellikle degerler ve
duyussal 6grenme baglaminda belirginlesmektedir. Bacanli (2006:
24), duyussal alanin bireyin toplumsal ve siyasal ¢evreyle kurdugu
iliskilerde belirleyici oldugunu vurgulamakta; bu alanin egitim
programlarinda sistematik bigimde ele alinmasinin, demokratik
tutumlarin gelisimi agisindan kritik oldugunu belirtmektedir. Benzer
bicimde Barutgugil (2004: 41), orgiitsel yapilarda duygularin ve
degerlerin yonetilmesinin, bireylerin otorite algis1 ve katilim
davraniglart {lizerinde etkili oldugunu ifade etmektedir. Okul, bu
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anlamda yalnizca bilgi aktaran bir kurum degil, ayn1 zamanda siyasal
kiltiirtin =~ yeniden  {retildigi  bir  sosyal alan  olarak
degerlendirilmektedir.

Siyasal kiiltiiriin program gelistirme siireglerine yansimasi,
cogu zaman Ortilk program (hidden curriculum) araciliiyla
gerceklesmektedir. Sharpes (1988: 78), egitim programlarinin
yalnizca acik hedefler ve igeriklerden olusmadigini, ayn1 zamanda
disiplin anlayis1i, 6gretmen-0grenci iliskileri ve degerlendirme
bicimleri yoluyla belirli siyasal degerleri aktardigini savunmaktadir.
Slattery (2006: 119) ise postmodern program yaklasiminda bu ortiik
yapilarin  sorgulanmasinin  6nemine dikkat c¢ekmekte ve
programlarin ¢ogulcu, katilime1r ve elestirel bir siyasal kiiltiirii
desteklemesi gerektigini ileri siirmektedir.

Karsilagtirmali  ¢aligmalar, siyasal kiiltlirlin  program
gelistirmeyi nasil  bi¢imlendirdigini  somut bi¢imde ortaya
koymaktadir. Barber ve Mourshed (2007: 14), yiiksek performansh
egitim sistemlerinde hesap verebilirlik, katilim ve seffaflik gibi
demokratik degerlerin programlara yansidigini belirtmektedir. Bu
sistemlerde program gelistirme siireci, yalnizca merkezi otoritelerin
degil, Ogretmenlerin ve yerel aktorlerin de katilimiyla
yiiriitiilmektedir. EARGED (2003: 23) raporlar, Ingiltere ve
Galler’de zorunlu egitim programlarinin yurttaglik ve demokratik
katilim1 destekleyecek bicimde yapilandirildigini gostermektedir.
Buna karsilik Aklin’in  (2007: 61) c¢alismasi, Tirkiye’de
programlarin daha merkeziyet¢i bir anlayigla gelistirildigini ve
siyasal katilim boyutunun sinirli kaldigini ortaya koymaktadir.

Tiirkiye baglaminda siyasal kiiltiir ve program gelistirme
iligkisi, tarihsel miras ve modernlesme siireci lizerinden okunabilir.
Mardin’in (1973: 170) merkez-¢evre kurami, egitim politikalarinin
ve programlarinin  ¢ogunlukla merkezi elitlerin degerleri
dogrultusunda sekillendigini gostermektedir. Bu durum, yerel
ihtiyaclarin ve farkli toplumsal kesimlerin programa yeterince

--71--



yansitilamamasina yol agmaktadir. Heper (2000: 65), Osmanli’dan
devraliman giiglii devlet geleneginin, egitimde merkeziyetci bir
program anlayisini besledigini ve bireysel katilimi1 sinirladigini ifade
etmektedir.

Siyasal  kiiltiirlin ~ demokratiklesme  boyutu, egitim
programlarinin igerigi ve yaklasimiyla dogrudan iliskilidir. Gutmann
(1999: 33), demokratik egitimin temel amacinin, bireyleri yalnizca
mevcut siyasal sisteme uyum saglayan yurttaslar olarak degil, aym
zamanda sistemi elestirebilen ve doniistiirebilen aktorler olarak
yetistirmek oldugunu savunmaktadir. Bu baglamda program
gelistirme siireci, elestirel diisiinme, ¢ogulculuk ve katilm gibi
degerleri destekleyecek bigimde yapilandirilmalidir. Ancak bu
hedefler, siyasal kiiltiirlin otoriter egilimler tasidigi toplumlarda
programlara siirh 6l¢iide yansiyabilmektedir (Karakog, 2015: 40).

Tirkiye’de  siyasal  kiiltiirlin =~ ikili  yapisi, egitim
programlarinda da belirgin bir gerilim alani olusturmaktadir. Esmer
(2006: 219), Tirkiye’nin Batili demokratik degerlerle geleneksel
otorite anlayisi arasinda salinan bir kiiltlirel yapiya sahip oldugunu
belirtmektedir. Bu durum, program gelistirme siire¢lerinde hem
demokratik sdylemlerin hem de merkeziyet¢i uygulamalarin bir
arada bulunmasina yol agmaktadir. Esmer, Okcuoglu ve Kurutas
(2020: 87), siyasal kiiltiirlin egitim yoluyla yeniden iiretildigini ve
programlarin bu yeniden iiretimde stratejik bir rol oynadigini
vurgulamaktadir. Ozbudun (2000: 51), demokratik konsolidasyonun
saglanabilmesi i¢in egitim programlarinin yalnizca bigimsel
demokratik icerikler degil, demokratik tutum ve davranislari da
desteklemesi gerektigini ifade etmektedir.

Modernlesme ve deger degisimi kuramlari, siyasal kiiltiir ile
program gelistirme arasindaki iliskiyi a¢iklamak i¢in 6nemli bir
cerceve sunmaktadir. Inglehart (1977: 25), ekonomik gelisme ve
toplumsal dontistimle birlikte bireylerin otoriteye ve katilima iligskin
degerlerinin degistigini savunmaktadir. Inglehart ve Welzel (2005:
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11), demokratik degerlerin egitim yoluyla i¢sellestirildigini ve bu
stirecin uzun vadeli oldugunu belirtmektedir. Kalaycioglu (2008:
258), Tiirkiye’de demokrasinin pekismesinin, egitim programlarinda
katilimc1 ve cogulcu bir siyasal kiiltiiriin desteklenmesine bagh
oldugunu ifade etmektedir.

Teknolojik doniisiim de siyasal kiiltiir ve program gelistirme
iligkisini  yeniden sekillendirmektedir. Becker (2000: 20),
teknolojinin egitimde kullaniminin pedagojik oldugu kadar siyasal
sonuglar da dogurdugunu; bilgiye erisim, ifade 6zgiirliigii ve katilim
bicimlerini dontstiirdiiglini  savunmaktadir. Tiirkiye’de EBA
platformu iizerine yapilan ¢aligmalar, dijital araclarin siyasal kiiltiirle
uyumlu bi¢imde kullanilmasinin &nemini ortaya koymaktadir
(Cakmak & Taskiran, 2017: 289). Ciboci ve Danijel (2019: 92),
dijital medya okuryazarliginin demokratik yurttaslik agisindan temel
bir yeterlik alan1 oldugunu vurgulamaktadir.

Ahlaki normlar ve siyasal mesruiyet de egitim programlari
araciligiyla stireklilik kazanmaktadir. Greif ve Tadelis (2010: 231),
ahlaki degerlerin kurumsal yapilar yoluyla aktarildigimi ve bu
aktarimin siyasal dilizenin mesruiyetini giliglendirdigini ifade
etmektedir. Egitim programlari, bu kurumsal aktarimin en etkili
araglarindan biridir. Norris (2002: 44), demokratik katilimin
bireylere 6gretilen bir davranis oldugunu ve okul deneyimlerinin bu
stirecte belirleyici rol oynadigini savunmaktadir.

Sonug olarak siyasal kiiltiir, program gelistirme siire¢lerinin
hem igerigini hem de uygulama bigimlerini derinden etkilemektedir.
Egitim programlari, bir yandan mevcut siyasal kiiltiirii yansitirken,
diger yandan bu kiiltiiri doniistiirme potansiyeline sahiptir.
Demokratik, katilimci ve ¢ogulcu bir siyasal kiiltliriin gelisimi,
program gelistirme siirecinin pedagojik oldugu kadar siyasal bir
sorumluluk olarak ele alinmasini gerektirmektedir. Bu baglamda
program gelistirme, yalnizca egitimsel hedeflerin degil, toplumsal ve
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siyasal donlisimiin de temel araglarindan biri olarak
degerlendirilmektedir.

Sonug¢ ve Genel Degerlendirme

Bu ¢alisma, program gelistirme siirecini kiiltiirel baglam ve
yerellik ekseninde ele alarak, egitimin yalnmizca pedagojik bir
etkinlik degil, ayn1 zamanda siyasal, toplumsal ve kiiltiirel bir insa
siireci oldugunu ortaya koymustur. Ozellikle siyasal kiiltiiriin egitim
programlar iizerindeki belirleyici rolii, bireyin deger diinyasini,
yurttaglik algisii ve toplumsal katilim bi¢imlerini dogrudan
etkilemektedir. Bu baglamda program gelistirme, teknik bir tasarim
stirecinin Otesinde, toplumun tarihsel birikimini, kiiltiirel kodlarini
ve siyasal yoOnelimlerini yansitan ¢ok katmanli bir yapi olarak
degerlendirilmelidir.

Calismanin genelinde vurgulandigi {izere, kiiresellesme ile
birlikte egitim programlarinda evrensel degerler, standartlar ve
yeterlikler 6n plana ¢ikmakta; ancak bu egilim, yerel baglamin ve
kiiltiirel 0zgtlinliiklerin gbz ardi edilmesi riskini de beraberinde
getirmektedir. Kiiresel modellerin dogrudan aktarilmasi, 6zellikle
siyasal kiiltiirtin giiclii oldugu toplumlarda, programlarin toplumsal
karsiligi  zayiflatmakta ve uygulama diizeyinde ¢esitli
uyumsuzluklara yol agmaktadir. Bu nedenle program gelistirme
siireclerinde yerellik, yalnizca folklorik ya da ylizeysel bir unsur
olarak degil, programin amag, icerik, Ogrenme yasantilar1 ve
degerlendirme boyutlarini sekillendiren temel bir bilesen olarak ele
alimmalidur.

Siyasal kiiltiir baglaminda degerlendirildiginde, egitim
programlarinin bireylerde demokratik degerleri, elestirel diislinmeyi
ve katilimci yurttaglik bilincini desteklemesi, toplumsal doniisiim
acisindan biiylik O6nem tagimaktadir. Ancak bu hedeflerin
gerceklesebilmesi, programlarin  toplumun mevcut siyasal
kiltliriiyle kurdugu iliskiye baghdir. Merkeziyetci, otoriter ya da
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hiyerarsik siyasal kiiltiirlerin baskin oldugu baglamlarda gelistirilen
programlar, ¢ogu zaman sorgulamayi ve Ozerkligi sinirlayan bir
yapiya biiriinmektedir. Buna karsilik ¢ogulculugu ve katilim
Onceleyen siyasal kiiltiirlerde, programlar bireyin 6zne olma
kapasitesini giiclendiren bir iglev iistlenmektedir.

Bu noktada program gelistirmenin, siyasal kiiltiirii yeniden
ireten degil, doniistiren bir ara¢ olarak konumlandirilmasi
gerekmektedir. Egitim programlari, bireyin yalnizca bilgi ve
becerilerini degil, ayn1 zamanda degerlerini, tutumlarini ve
toplumsal sorumluluk anlayisini da sekillendirmektedir. Dolayisiyla
program gelistirme siireci, mevcut siyasal kiiltliriin farkinda olan
ancak ona elestirel bir mesafeden yaklasabilen bir perspektifle
yiriitiilmelidir. Bu yaklasim, egitim programlarinin hem toplumsal
gerceklige dayanmasini hem de daha demokratik, adil ve kapsayici
bir toplumsal yapiya katki sunmasin1 miimkiin kilacaktir.

Genel olarak degerlendirildiginde, program gelistirmede
kiiltiirel baglam ve yerellik, egitimin niteligini artiran temel unsurlar
arasinda yer almaktadir. Yerel degerler ile evrensel ilkeler arasinda
kurulan dengeli bir iligki, programlarin siirdiiriilebilirligini ve
toplumsal kabuliinii giiclendirmektedir. Bu denge, ne yalnizca
kiiresel standartlara kosulsuz uyumu ne de yerel olanin
mutlaklastirilmasini ifade etmektedir. Aksine, program gelistirme
siirecinin dinamik, baglama duyarli ve elestirel bir anlayisla ele
alinmasini gerektirmektedir.

Sonug olarak bu ¢alisma, program gelistirmenin kiiltiirel ve
siyasal ~ baglamdan bagimsiz  diisliniilemeyecegini  ortaya
koymaktadir. Egitim programlari, toplumun ge¢cmisi ile gelecegi
arasinda kurulan bir koprii islevi gormektedir. Bu kopriiniin saglam
ve islevsel olabilmesi i¢in program gelistirme siire¢lerinin yerelligi
dikkate alan, siyasal kiiltiiri ¢coziimleyen ve bireyi merkeze alan bir
yaklasimla yapilandirilmasi: gerekmektedir. Bu yaklasim, egitimi
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yalnizca bilgi aktariminin Otesine tasiyarak, toplumsal doniisiimiin
etkin bir arac1 haline getirecektir.
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Turkiye Yiizyih Maarif Modeli Cercevesinde Kulttir Temelli Egitim ve
Cokkdaltarlt Egitim

BOLUM 4
ARUZHAN SATTARBAEVA!

MEHMET BAHADDIN ACAT?
Giris

Egitim sistemleri, i¢ginde bulunduklar1 toplumun tarihsel birikimi, kiiltiirel kodlar1 ve sosyal
yapist ile surekli etkilesim halinde olup toplumda meydana gelen sosyo-kiiltiirel degisim, gesitlilik ve
doniisiim, egitim politikalarmin yeniden sekillenmesine yol agmaktadir. Bu cergevede gelistirildigi
ifade edilen Turkiye Yiizyili Maarif Modeli 6grencilerin kiiltiirel baglarin1 giiglendirmeyi, milli
birikimi korumayir ve evrensel degerlere uyum saglayan bir egitim yaklasimi olusturmayi
hedeflemistir (Kotluk & Kocakaya, 2018). Bu yaklasim, 6zellikle Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli’nin
sosyal bilgiler 6gretim programinda kiiltiir, kimlik, deger ve tarihsel siireklilik boyutlarinin nasil
merkeze alindigini ortaya koyan analizlerle de ortiismektedir. Akarsu’nun (2025) calismasi, modelin
ogrenciyi kiiltiirel mirasla iligkilendirme, milli kimlik bilincini destekleme ve kiiltiirel baglari

gliclendirme yoniindeki amaglarini ayrintili bigimde agiklayarak modelin bu 6zelligi tasidigini ortaya
koyan sonuglar icermektedir.

Tirkiye’de son yillarda goé¢ hareketlerinin artmasi, farkh kiiltiirlerden gelen 6grencilerin
okullarda daha fazla yer almasma neden olmustur. Bu durum, yalnizca kiiltiir temelli egitim
yaklagimmin degil; ayn1 zamanda ¢okkiiltiirlii egitim, kiiltiirleraras1 egitim ve kiiltiirel degerlere
duyarl egitim gibi yaklagimlarin daha ¢ok tartisilmasina yol agmistir (Nayir & Saridas, 2020). Bu
tartismalar, Tiirkiye’de artan go¢ ve cesitliligin egitim politikalarina nasil yansidigini ele alan son
donem politika degerlendirmeleriyle de paralellik gostermektedir. Dagh ve Altan (2023), Tiirkiye’de
2010-2020 doneminde cokkiiltlirlii egitim tartismalarinin belirgin bicimde arttigini, 6gretmen
yetistirmeden miifredata kadar bir¢ok alanda kiiltiirel farkliliklarin dikkate alinmasinin zorunlu héle
geldigini belirtmektedir. Dolayisiyla ifade edilen gesitlilik artisi, egitimde ¢okkiiltiirliliigiin bir ihtiyag
olarak ylkselisi akademik analizlerle de desteklenmektedir.

Bu baglamda kiiltiir temelli egitim yaklasimlari ile ¢okkiiltiirlii egitim anlayislarmin Tiirkiye
Yiizyil1 Maarif Modeli baglaminda birlikte degerlendirilmesi gerekmektedir. Ciinkii Tirkiye Yiizyili
Maarif Modeli’nin temel ilkeleri i¢inde kiiltlirel mirasin korunmasi, toplumsal birlik, kapsayicilik,
kiiltiirel cesitlilik ve kimlik gelistirme 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu degerlendirmenin gerekliligi,
kiiltiire duyarl1 egitim uygulamalarmi inceleyen nitel arastirmalarda da karsilik bulmaktadir. Ozellikle
Pehlivan Yilmaz’in (2019) saha c¢aligmasi, kiiltiirel mirasin korunmasi ve kapsayici smif ortami
olusturmanin 6grencilerin okul deneyimlerini olumlu etkiledigini, kiiltiirel farkliliklar1 taniyan
ogretim yontemlerinin 6grencilerin aidiyet duygusunu giiglendirdigini gostermektedir.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modelinin temel hedefleri arasinda 6grencilerin kimlik gelisimini
desteklemek, kiiltiirel miras1 tanimalarmi saglamak, farkl kiiltiirlerle saghkli iletisim kurabilecek
donanima sahip bireyler yetistirmek ve toplumsal biitlinliigii giiclendirmek yer almaktadir. Bu yoniiyle
model, egitimde kiiltiir temelli ve cokkiiltiirlii yaklagimin uyumlu bir birlesimini sunmaktadir (Cirik,
2008). Bu hedefler, ¢okkiiltiirlii siif ortamlarinda dgretmenlerin rollerini ve dgrencilerin kimlik
gelisim siireclerini inceleyen giincel ¢alismalar tarafindan da desteklenmektedir. Sara¢ ve Gillay
Ogelman (2023), 6gretmenlerin kiiltiirel farkliliklara duyarl yaklagimimin 6grencilerin kiiltiirel kimlik
gelisimini dogrudan etkiledigini, kapsayict sinif yonetiminin ise farkl kiiltiirlerden gelen 6grenciler
arasinda iletisimi ve toplumsal uyumu giiclendirdigini gostermektedir.

! Doktora Ogrencisi, Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, Orcid: 0009-0001-7548-0585
2 Prof. Dr., Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, Orcid: 0000-0002-2930-2542
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Kaltur, Kalturel Farkhhik ve Egitim

Kiiltiir, toplumsal yasami diizenleyen normlar, degerler, semboller, dil, inanglar ve davranig
oOrtintiilerinin biitiintidiir. Egitim sosyologlarina gore kiiltiir, yalnizca bireyin toplumsal kimligini
belirlemekle kalmaz, ayn1 zamanda 6grenme bigimini, biligsel siireclerini ve sosyal etkilesim tarzini
da sekillendirir (Kahraman Vangdlii & Sahin Sak, 2022). Bu kiiltiir tanimu, kiiltiirel yapilarin bireyin
ogrenme stirecleri tizerindeki belirleyici etkisini inceleyen kiiltiire duyarl egitim arastirmalarinda da
genis bicimde agiklanmustir. Ozellikle “Kiiltiire Duyarli Egitim Yaklasimiyla Ogrencilerde Gelisim”
raporunda, kiiltliriin bireyin diislinme tarzini, sosyallesmesini ve okul deneyimini dogrudan
sekillendirdigi; kiltlirlin egitim siirecinden bagimsiz ele almamayacagi ayrmtilt bigimde
vurgulanmaktadir (Oztiirk, 2019).

Birey, icinde yetistigi kiiltliriin degerlerini, iletisim kodlarini ve diisiinme kaliplarin1 farkinda
olmadan O6grenir. Bu nedenle kiiltiir, 6grenmenin hem girdisi hem de aracidwr. Kiiltiir, smif ic1
davranislari, 6gretmen-6grenci iletisimini ve okul iklimini de sekillendirir (Kotluk & Kocakaya,
2018). Benzer sekilde, sinif iginde gozlenen 6grenci davraniglarinin ve dgretmen-6grenci iletisim
bicimlerinin kiiltiirel kodlarla nasil sekillendigi, 6gretmen adaylarmin kiiltiirel farkliliklara yonelik
farkindaliklarm inceleyen uygulamali arastrmalarda da ortaya konmustur. Ogretmen adaylarinin
kiiltiirel ¢esitlilik karsisindaki tutumlarini belirlemeye doniik yapilan ¢alismada, kiiltiirel altyapmin
smif ic¢i iletisim kaliplarmi  belirledigini  ve Ogrenme ortamlarmin kiiltiirel baglamdan
ayristirilamayacagini ortaya koymustur (Serttas & Ari, 2020).

Egitimde kiiltiiriin belirleyici rolii, 6zellikle kiiltiirel ¢esitliligin yiiksek oldugu toplumlarda daha
goriiniir hale gelmektedir. Tiirkiye’de farkli kiiltiirel yapilar, etnik kdkenler ve yagam bi¢imlerinin bir
arada var olusu, egitimde kiiltliriin g6z ard1 edilemeyecegini akademik olarak gostermektedir (Polat
& Kilig, 2013). Bu durum, 6zellikle cokkiiltiirlii ve farkli etnik yapilara sahip bolgelerde yapilan erken
cocukluk ve smif yonetimi arastirma sonuglariyla da desteklenmektedir. Erken c¢ocukluk egitimi
baglaminda kiiltlirel c¢esitliligin 6gretim stratejilerini dogrudan etkiledigini gosteren caligmalar,
ogretmenlerin kiiltiirel duyarlilik gelistirmeleri gerektigini ve kiiltiirel ¢esitliligin g6z ardi edilmesinin
ogrenme esitsizliklerini artirdigini ortaya koymaktadir (Giilay Ogelman & Sarag, 2023).

Uluslararasi literatiirde de kiltiiriin egitimin dogasiyla ayrilmaz baglar1 oldugu, 6grenme
stireglerinin kiiltiirel baglamdan bagimsiz diisiiniilemeyecegi dile getirilmektedir. Bu nedenle Tlrkiye
Yiizyilh Maarif Modeli’nin kiiltiirel temelli egitimi merkeze almasi giincel egitim paradigmasiyla
uyumlu ve bilimsel dayanaklara sahiptir. Diinya genelindeki ¢agdas miifredat modellerinde kiiltiirel
baglammn 6grenmenin temel belirleyicisi oldugu, Ogretim siireglerinin kiltirel referanslarla
zenginlestirilmesinin akademik basariyr ve 6grenci katilimini artirdigi gesitli ampirik ¢alismalarla
ortaya konmustur. Benzer sekilde, kiiltlirel temelli ve kiiltiire duyarli 6gretim ilkelerini agiklayan
kapsamli analizler, Kkiiltiiriin egitim politikalarinin merkezine alinmasmin gilincel pedagojik
egilimlerle uyumlu oldugunu vurgulamaktadir (Bahadir, 2016).

Cokkultarli Egitim

Cokkiiltiirlillik, modern toplumlarda birden fazla kiiltiirel grubun bir arada yasamasi, farkli
kiiltiirler arasindaki etkilesimlerin goriiniir hale gelmesi ve kiiltiirel cesitliligin toplumsal yapiya
yansimasi olarak tanimlanmaktadir. Bu kavram, 6zellikle sosyal hareketlilik, kiiresellesme, go¢ ve
etkilesim aglarinin genislemesi sonucunda egitim politikalarinda 6nemli bir yer edinmistir. Cirik’in
(2008) caligmasi, ¢okkiiltiirlii egitimin diinya genelinde artan kiiltiirel etkilesimler nedeniyle zorunlu
hale geldigini; Ogrencilerin farkl kiiltiirleri tanimalari, saygi gelistirmeleri ve Onyargilardan
arinmalar1 i¢in ¢okkdiltiirlii yaklagimin egitimde temel bir ¢erceve sundugunu belirtmektedir. Bu
goriis, egitim ortaminda kiiltiirel etkilesimin kacinilmaz oldugunu vurgulayan ve ¢okkiiltiirliiligiin
ogrenci gelisimi iizerindeki etkilerini inceleyen ¢aligmalar tarafindan da desteklenmektedir. “Kiiltiire
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Duyarli Egitim Yaklasimiyla Ogrencilerde Gelisim” baslikli raporda, kiiltiirel farkliliklarin goriiniir
oldugu smiflarda 6grencilerin Onyargilart azaltan 6gretim siireglerine daha hizli uyum sagladigina
iliskin ulasilan sonuclar da bu gériisii dolayli bicimde dogrulamaktadir (Oztiirk, 2019).

Nayir ve Saridag’m (2020) kavramsal incelemesinde ise cokkiiltiirlii egitim, kiiltiirlerarasi
egitim ve kiiltlirel degerlere duyarli egitim kavramlar1 arasindaki benzerlik ve farklarin Tiirkiye
baglaminda yeniden ele alimmasi gerektigi ifade edilmektedir. Arastirmacilar, Tiirkiye’de farkli
kiiltiirlerin bir arada yasadigmi fakat bu yapidaki etkilesimin “cok kiiltlirli” olmaktan ziyade
“kiiltiirleraras1” nitelikte oldugunu vurgulamakta ve Tirkiye egitim politikalarinda kiiltiirel
duyarliliga sahip bir yaklasimin daha uygun olacagi belirtilmektedir. Bu kavramsallastirma,
Tiirkiye’de kiiltiirlerarast etkilesimin niteligini inceleyen diger ¢aligmalarda da benzer sekilde ele
alinmaktadir. Ozellikle erken gocukluk ddéneminde kiiltiirel duyarhlik gereksinimini analiz eden
arastirmalar, Tirkiye’de kiiltiirel gruplar arasindaki etkilesimin “gok kiltiirli” degil daha ¢ok
“kiiltiirleraras1” bir yapida gergeklestigini ifade etmektedir (Gulay Ogelman & Sarag, 2023).

Polat ve Kilig’m (2013) 6gretmen yeterliliklerine iliskin calismast ise ¢okkiiltiirlii egitimin
ozellikle 6gretmenlerin bilgi, farkindalik ve tutumlarina baglh olarak etkili olabilecegini ortaya
koymaktadir. Arastrma, Ogretmenlerin farkli kiiltiirlere sahip Ogrencilerin  ihtiyaglarini
karsilayabilmeleri i¢in hem pedagojik hem Kkiiltiirel donanima sahip olmalar1 gerektigini
gOstermektedir. Bu vurgu, ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii siniflarda oynadigi rolii inceleyen giincel
Ogretmen yeterligi ¢alismalarinda da gézlenmektedir. Serttas ve Ari, (2020)’nin 6gretmen yeterligi
arastirmasinda, 6gretmenlerin kiiltiirel farkindalik diizeylerinin smif i¢i iletisimi, disiplin stratejilerini
ve Ogrencilerin aidiyet algilarmi dogrudan etkiledigini ortaya koyan ve bu vurguyu destekleyen
sonuglara ulagimistir. Ayni sekilde Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlar1 {izerine yapilan
diger calisma da, 6gretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik genel olarak olumlu tutumlara sahip
oldugunu; ancak uygulama becerilerinin gelistirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir (Yazici, Basol
& Toprak, 2009). Ogretmenlerin tutum—beceri farkini ortaya koyan bu sonug, sahada yapilan kiiltiir
temelli uygulama incelemelerinde de goriilmektedir. Ozellikle 6gretmenlerin kiiltiirel cesitligi kabul
ettikleri halde sinif uygulamalarinda bu ¢esitliligi yeterince yansitamadiklari, kiiltiire duyarli 6gretim
calismalarinda sunulmustur (Pehlivan Yilmaz, 2019).

Bu arastirma sonuglari, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli i¢inde yer alan ¢okkiiltiirlii yaklagimin
o0gretmen gelisimiyle dogrudan iliskili oldugunu ve Ogretmen niteliklerinin kiiltiirel cesitlilik
karsisinda belirleyici rol oynadigin1 gostermektedir. Bu iliski, 6zellikle ¢okkiiltiirlii siif yonetimi
yeterliklerini inceleyen giincel arastirmalarda agikga belirtilmektedir. Sara¢ & Giilay Ogelman (2023),
ogretmenin kiiltiirel duyarhilik kapasitesinin 6grenciler arasi iletisimi ve siniftaki sosyal biitiinliigi
dogrudan etkiledigini, bu nedenle 6gretmen niteliginin ¢okkiiltiirlii egitim politikalariin basarisinda
kritik bir degisken oldugunu vurgulamaktadir.

Cokkultiirli Egitimde Ogretmen Yeterlilikleri

Cokkiiltiirlii  egitimin temel kosularindan birisi Ogretmenlerin sahip olamas1 gereken
yeterlilikleridir. Bu yeterlilikler 6gretmenin kiiltiirel ¢esitlilik konusunda farkindalik sahibi olmas,
kapsayict 6grenme ortamlar1 olusturabilmesi ve kiiltiirleraras1 iletisim becerilerine sahip olmasi
seklinde siralanmaktadir. Bu yeterlik alanlarmin 6nemi, 6gretmenlerin kiiltiirel farkliliklar1 tanima ve
bu farkliliklara pedagojik yanit verebilme becerilerini inceleyen c¢aligmalarda da ayrmtili bigimde
aciklanmigtir. Cokkiiltiirlii egitimin basarisinin 6gretmenin kiiltiirel farkindaligina ve kapsayici
pedagojiyi uygulama kapasitesine bagli oldugu arastirma sonuglariyla ortaya konmustur (Serttas &
Ari, 2020).

Demir ve Basarir’in (2018) ¢alismasi, 68retmenlerin kiiltlirel gesitlilige yonelik tutumlarinin
ogrenme ortamindaki demokratik iklimi dogrudan etkiledigini gostermistir. Arastrmada, olumlu
tutum sergileyen Ogretmenlerin siniflarinda daha kapsayici, esitlikci ve destekleyici 6grenme
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ortamlari olusturdugu belirtilmistir. Bu bulgu, kiiltiirel ¢esitlilige duyarl 6gretim yaklasimlarinda da
goriilmektedir; Ozellikle 6gretmenin demokratik simf iklimi yaratmasmnm 6grencilerin iletigim
becerilerini ve sosyal uyumunu artirdig kiiltiir temelli uygulamalarda ortaya konmaktadir (Ozturk,
2019).

Simsar’in  (2020) okul Oncesi Ogretmenleriyle yaptigi arastrmada kiiltiirel ¢esitlilik
farkindaliginin 6gretim tasarimini etkiledigi, Ogretmenlerin smnif i¢i uygulamalarinda 6grenci
klltiirlerine yer vermeleri, 6grenme siirecini zenginlestirdigi, 6grencilerin katilimini artirdig: ortaya
konmustur. Ogretim tasariminda kiiltiirel dgelerin kullanilmas1 gerektigini gosteren bu bulgular,
ozellikle erken ¢ocukluk doneminde kiiltiirel g¢esitliligin 6grenme siireglerine etkisini inceleyen
aragtirmalarca da desteklenmektedir. Smif ici etkinliklerde Ogrenci kiiltiirlerinin yansitilmasinin
katilimi1 ve basariy1 artirdigi baska calismalarda da rapor edilmistir (Giilay Ogelman & Sarag, 2023).

Yazici, Basol ve Toprak’in (2009) dgretmen tutumlart {izerine yaptigi gecerlik-guvenirlik
calismasi, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime cogunlukla olumlu yaklastigini ancak mesleki deneyim,
ogrenim durumu ve egitim aldigi ¢gevrenin 6gretmen tutumlarini etkiledigini gostermektedir. Benzer
bicimde saha calismalar1 da 6§retmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutuma sahip olsalar
bile uygulamada giicliikler yasadiklarini; en sik yasanan sorunlarin deneyim eksikligi ve kiiltiirel
farkindalik yetersizligi oldugunu gostermektedir (Pehlivan Yilmaz, 2019).

Polat ve Kilig (2013) ise dgretmenlerin kiiltiirel farkindalik, kiiltiirleraras: iletisim becerisi,
cesitliligi yonetebilme ve kapsayici sinif iklimi olusturabilme becerilerinin ¢okkiiltiirlii egitimin
merkezinde yer aldigin1 belirtmektedir. Calismalarinda 6zellikle 6gretmen yetistirme programlarinda
kiiltiirel ¢esitlilige yonelik derslerin eksikligine dikkat c¢ekilmektedir. Ogretmen yetistirme
programlarinin kiiltiirel duyarhlik eksikligini ele alan bu bulgu, TYMM nin 6gretmen profiline iligkin
beklentileriyle de ortiismektedir (Polat & Kilig, 2013).

Sara¢ & Giilay Ogelman’in (2023) calismasi, 6gretmenlerin kiiltiirel ¢esitlilik konusunda
belirleyici role sahip oldugunu ve ¢okkiiltiirlii sinif yonetiminin bilgi, farkindalik, empati ve kiiltiirel
duyarhlik gerektirdigini gostermektedir. Bu sonugclar, ¢okkiiltiirlii smnif yonetiminin 6gretmenden
yalnizca pedagojik bilgi degil; ayn1 zamanda kiiltiirel empati, farkindalik ve kapsayici iletisim
stratejileri gelistirmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Bu arastirmalar, Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modelinin hedefledigi 6§retmen profilinin kiiltiirel
duyarhilik ve cokkiltiirlii yeterliklerle sekillendigini gdstermektedir. TYMM’nin 6gretmen
vizyonunun kiiltiir temelli ve cokkiiltiirlii yeterliklerle biitiinlestigi, sosyal bilgiler 6gretim programina
iliskin igerik analizlerinde de ortaya konmaktadir (Akarsu, 2025). Model, 6gretmenin kiiltiirel
cesitlilik karsisinda rehberlik, kapsayicilik ve iletisim becerilerini merkeze alan bir yaklagimi
benimsedigi goriilmektedir.

Kulturel Degerlere Duyarh Egitimin Roll

Kiiltiirel degerlere duyarli egitim, 6grencilerin kiiltiirel kimliklerini merkeze alan, onlarin
kiiltiirel deneyimlerini 6grenme siirecinin bir parcasi haline getiren bir egitim yaklagimidir. Kotluk ve
Kocakaya’nin (2018) calismasi, kiiltiirel degerlere duyarli egitimin Tiirkiye’nin ¢okkiiltiirlii yapisina
en uygun model oldugunu vurgulamaktadir. Arastirma, Tirkiye’de etnik kimlik, sosyoekonomik
durum, ana dil, inan¢ ve engellilik gibi farkliliklarin egitim esitsizligine yol agtigini; bu nedenle
kiiltiirel duyarliliga sahip bir program anlayigina ihtiya¢ duyuldugunu belirtmektedir. Bu sonuglar,
kiiltiire duyarli 6gretim uygulamalarmni inceleyen saha c¢aligmalarinca da desteklenmektedir.
Oztiirk {in kiiltiire duyarli egitim yaklasimini1 analiz eden arastirmasinda, 6grencilerin ana dil, inang
ve sosyoekonomik farkliliklar1 dikkate alinmadiginda 6grenme siirecinde esitsizliklerin arttigi; buna
karsilik kiiltiirel kimligi merkeze alan 6gretim tasariminin dgrenme motivasyonunu gii¢lendirdigi
gosterilmektedir.



Nayir ve Saridas’m (2020) kiiltiirel degerlere duyarli egitim iizerine yaptigir degerlendirme,
farkli kiiltiirlerden gelen Ogrencilerin birbirlerini sadece tamimalarmin yeterli olmadigini;
kiiltlirleraras: etkilesimin giiclendirilmesi gerektigini ifade etmektedir. Benzer sekilde, Tiirkiye’de
kiiltiirlerarasi etkilesimin sinif ortaminda nasil gergeklestigini inceleyen ¢aligmalar, yalnizca kiiltiirel
tanimanin degil, aktif kiiltiirleraras1 iletisim siireclerinin 6grenmeyi derinlestirdigini ve 6grenciler
arasinda sosyal biitiinligi artirdigini gostermektedir. Bu sonug, kiiltiirel etkilesimi 6§renme siirecine

dahil etmenin gerekliligini ortaya koyan arastirmalarla da uyumludur (Giilay Ogelman & Sarag,
2023).

Kahraman Vangoli ve Sak’in (2022) Tirkiye’de yapilan galismalar1 inceledigi c¢aligmada,
kiiltiirel degerlere duyarli egitimin sinif yonetimini, iletisim siireclerini, 6grenci basarisini ve okul
kiltdrind olumlu etkiledigi ortaya konmustur. Bu sonuglar, kiiltiire duyarli sinif yonetimi iizerine
odaklanan arastrmalarda da goriilmektedir. Arastirma sonuglari, kiiltiirel duyarhiligm smif
atmosferini yumusattigini, 6grenciler arasi iletisimi giiglendirdigini ve 6gretmen-6g8renci iliskilerinde
giiven ortamu yarattigmi gostermektedir. Bu sonuglar, kiiltiirel farkliliklara duyarli yonetimin okul
kiltirine olumlu katki sundugunu gosteren diger c¢alismalar tarafindan da dolayli bigimde
dogrulanmaktadir (Pehlivan Yilmaz, 2019). Bu yaklasima gore 6gretmenlerin:

o Ogrencilerin kiiltiirel kokenini bilmesi ve 6grencilerin aile kiiltlirleriyle bag kurmasi,
o kapsayici 6gretim yontemleri kullanmasi ve materyalleri kiiltiirel duyarlilikla se¢mesi,
o smif i¢i iletigimi kiiltiirel farkindalikla yonetmesi gerekmektedir.

Kiiltiirel degerlere duyarli egitim, cokkiiltiirlii egitim ve kiiltiir temelli egitim arasinda pedagojik
bir koprii gorevi gérmektedir. Arastirmalar bu {i¢ yaklasimin birbirini tamamladigini; kiiltiire duyarh
egitim olmadan ¢okkiiltiirlii egitimin smif icinde etkili uygulanamadigini ve kiiltiir temelli egitimin
de o6grenci kimligiyle iliski kurabilmek i¢in kiiltiirel duyarhilig1 gerektirdigini gostermektedir. Bu
nedenle kiiltiirel degerlerin merkeze alindig1 pedagojik yaklasimlar, Tiirkiye’nin toplumsal yapisina
uyumlu biitiinciil bir model olarak degerlendirilmektedir (Akarsu, 2025).

Turkiye Yiizyih Maarif Modeli VE Kultir Temelli Egitim

Tirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli, egitimin yalnizca akademik bilgi degil; kimlik, kiiltiir, deger ve
davranis gelistirici bir siire¢ oldugunu kabul etmektedir. Modelin temel ilkeleri, kiiltiir temelli egitim
yaklasimlariyla uyum i¢indedir. Bu yaklasim, TYMM ’nin 6zellikle Sosyal Bilgiler dersi baglaminda
yapilan analizlerinde de detayli bicimde agiklanmakta ve modelin 6grenci kimligini giiglendirme
hedefinin kiiltiir temelli egitimle nasil ortiistiigii vurgulanmaktadir (Akarsu, 2025).

Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli’de:
« Ogrencilerin kiiltiirel aidiyet gelistirmesi
» Tiirkiye’nin kadim medeniyet birikimini tanimasi
* Degerler egitiminin temel bir unsur olmasi
* Dil bilincinin gili¢lendirilmesi
« Kiiltiirel mirasin 6grenme siireclerine dahil edilmesi 6n plandadir.

Bu yaklagim, Kotluk ve Kocakaya’nin (2018) kiiltiirel degerlere duyarli egitim modelinde
vurguladig1 “6grencinin kiiltlirel arka planin1 merkeze alma” ilkesiyle ortiismektedir. Benzer bigimde
Tiirkiye’de kiiltiirel arka planin 6grenme siirecindeki belirleyici etkisini inceleyen ¢aligmalarda da
ogrencinin kiiltlirel ge¢misinin dikkate almmasmimn kapsayici sinif iklimi olusturdugunu gosteren
bulgular yer almaktadir (Pehlivan Yilmaz, 2019).

Ayni zamanda, Kahraman Vangolii ve Sahin Sak’in (2022) Tirkiye’de kiiltiirel degerlere
duyarli egitim ¢aligmalarma iliskin analizleri, son yillarda bu yaklagimin akademik olarak daha fazla
onem kazandigini gostermektedir. Arastirmacilarin 6zellikle kiiltlir temelli uygulamalarin artig
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egilimini vurgulamasi, Tiirkiye’de deger, kimlik ve kiiltiir bilesenlerine odaklanan arastirma
sayisindaki yiikselisle de desteklenmektedir. Bu durum, kiiltiirel duyarliligin egitim politikalarinda
giderek daha goriiniir hale geldigini gostermektedir (Serttas & Ari, 2020).

Tiirkiye Yiizy1lt Maarif Modeli, hem kiiltiir temelli egitimi hem de ¢okkiiltiirli egitimi entegratif
bir modelde bir araya getirerek Turkiye'nin sosyo-kiiltiirel yapisina uyumlu bir egitim sistemi onerir.
Bu entegratif yapi, cokkiiltliirlii sinif yOnetimi arastirmalarinda da Onerilen bir yaklagimdir.
Ogretmenlerin hem milli kiiltiir vurgusunu hem de kiiltiirel gesitliligi dikkate alan kapsayici
pedagojileri bir arada kullanmasinin en etkili model oldugu ¢esitli ¢aligmalar tarafindan da ifade
edilmektedir (Sara¢ & Gulay Ogelman, 2023).

Turkiye Yiizyih Maarif Modeli Kapsaminda Karsilastirmah Analiz

Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli, Tiirkiye’nin toplumsal ve Kkiiltiirel yapisini merkeze alan
biitlinctil bir egitim yaklasimi olarak gelistirilmistir. Bu model icinde kiiltiir temelli egitim,
cokkiiltiirlii egitim ve kiiltlirel degerlere duyarli egitim birbirine alternatif degil, birbirini tamamlayan
ii¢ farkli pedagojik boyut olarak konumlanmaktadir. Asagida bu ii¢ yaklasim, amag, odak noktasi,
ogrenci-0gretmen rolleri, sinif i¢i uygulamalar, kiiltiirel farkindalik diizeyi, esitlik anlayis1 ve Tiirkiye
Yizyili Maarif Modeli ile iligkileri agisindan ayrintili bigimde karsilagtirilmaktadir. Bu bitlncul
yaklagim, kiiltiir temelli, cokkiiltiirlii ve kiiltiirel duyarlilik temelli modellerin tek bir ¢at1 altinda
birlestirilmesi gerektigini vurgulayan giincel arastirmalarla da uyumludur. Ozellikle TYMM nin
kaltir merkezli karakterini inceleyen program analizlerinde, ii¢ boyutun birlikte ele alinmasinin
Tiirkiye’nin sosyo-kiiltiirel yapisiyla ortiistiigii ifade edilmektedir (Akarsu, 2025).

Yaklasimlarin Felsefi Arka Plani ve Temel Odaklarn

Kiiltiir temelli egitim, toplumun tarihsel-kiiltiirel birikimini koruma, siirdiirme ve yeni kugsaklara
aktarma tlizerine kurulu bir yaklagimdir. Bu modelde kiiltiir, egitimin merkezinde yer alir ve 6grenme
stirecleri kiiltlirel miras, ortak degerler, dil birligi ve kimlik gelisimi etrafinda sekillenir (Kotluk &
Kocakaya, 2018). Bu yaklasim, toplumun kiiltiirel devamliligini saglamay1 amagladigi i¢in kiiltiirti
ortaklastirict ve biitlinlestirici bir unsur olarak ele alir.

Cokkiiltiirlii egitim ise farkh kiiltiirlerin bir arada bulundugu toplumsal yapida esitlik,
kapsayicilik ve onyargilarin azaltilmasini hedefler. Cokkiiltiirli egitim, kiiltiirel ¢esitliligin dogal bir
toplumsal gerceklik oldugunu kabul eder ve bu ¢esitliligin smif ortaminda goriiniir kilinmasini
savunur (Cirik, 2008) . Bu yaklasimda amag, 6grencilerin farkli kiiltiirleri tanimas1 ve demokratik bir
birlikte yasam kiiltiirii kazanmalaridir.

Kiiltiirel degerlere duyarli egitim ise Ogrenmeyi Ogrencinin kendi kiiltiirel arka planiyla
iliskilendirir. Ogrencinin aile yapis1, yasam bigimi, dili, inang sistemi ve kiiltiirel deneyimleri 6grenme
stirecinin aktif bir pargas1 haline getirilir. Nayir ve Saridas (2020), kiiltiirel degerlere duyarli egitimin
yalnizca kiiltiirler aras1 farklari tanimakla sinirli olmadigini, 6grenme siirecinin tamamen dgrencinin
kiiltiirel kimligiyle uyumlu hale getirilmesini amacladigini belirtmistir.

Bu {i¢ yaklasim arasindaki en temel fark odaklarmin yoniidiir:

o Kiiltiir temelli egitim — milli kiiltiir odakl
o Cokkiiltiirlii egitim — kiiltiirel ¢esitlilik odakh
o Kiltirel degerlere duyarii egitim — égrencinin kiiltiirel kimligi odakl
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Ogrenme—Ogretme Siirecindeki Yansimalar

Kiiltiir temelli egitimde 6gretimin merkezinde milli kiiltiir ve kimlik vardir. Ders icerikleri,
etkinlikler, metinler ve drnekler kiltirel mirasla iliskilendirilir. Bu yaklasimda 6grencinin 6grenme
stireci toplumsal aidiyet ve kimlik bilinci iizerine insa edilir (Demirgelik, 2020).

Cokkiiltiirlii egitimde 6grenme siireci, kiiltiirler arasi etkilesimi destekleyecek sekilde tasarlanir.
Ogrencilerin kendi kiiltiirlerini genellestirmeden baskalarmn kiiltiirlerini tanimas1 ve farkliliklar
anlamasi beklenir. Ogretmen, kiiltiirel dnyargilarin farkinda olmal1 ve sinif ici esitligi gdzetmelidir
(Polat & Kilig, 2013) .

Kiiltiirel degerlere duyarh egitim ise 0grenme siireclerini 6grencinin kiiltiirel deneyimlerine
gore yeniden diizenler. Ogretmen, dgrenciyi tanimayi, onun kiiltiirel kimligiyle bag kurmay: ve
ogretimi bireysellestirmeyi esas alir (Kotluk & Kocakaya, 2018). Bu baglamda ii¢ yaklasim,
ogrenmenin baglamiyla iliski kurmak acisindan ortak bir amag¢ tasisa da kullandiklar1 yontemler
bakimindan birbirinden farklilasir.

Ogretmen Rolleri Acisindan Karsilastirma

Kiiltiir Temelli Egitimde Ogretmen Rolii. Ogretmen, kiiltiirel miras1 aktaran, dgrencilerin milli
kimlik gelisimini destekleyen ve kiiltlirel degerleri 6grenme siirecinin merkezine yerlestiren bir
rehberdir. Bu rolde O6gretmen, kiiltiirel sembolleri dogru kullanan, tarihsel biling olusturan ve
toplumsal biitiinliige katki saglayan bir aktaricidir.

Cokkiiltiirlii Egitimde Ogretmen Rolii. Cokkiiltiirlii egitimde 6gretmen, kiiltiirler arasi iletigimi
kolaylastiran bir arabulucu roliindedir. Ogretmen, kiiltiirel onyargilar1 fark eden, 6grenciler arasinda
esitligi saglayan ve kapsayici bir sinif ortami olusturan bir degisim ajanidir (Yazici, Basol & Toprak,
2009).

Kiiltiirel Degerlere Duyarli Egitimde Ogretmen Rolii. Bu modelde dgretmen, 6grencinin
kiiltiirel diinyasm1 merkeze alan bir tasarimcidir. Ogrencinin kiiltiirel kimligi, 6gretim yontemleri ve
materyal se¢imi iizerinde belirleyici olur. Ogretmen, 6grencinin kiiltiirel gegmisini bilerek 6gretimi
bu ge¢misle iliskili hale getirir (Simsar, 2020) .

Bu ii¢ rol birlikte degerlendirildiginde, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modelinin 6§retmen profilinin;
kiiltiirel mirasi bilen, kiiltiirel ¢esitlilige saygili, 6grencinin kiiltiirel kimligine duyarl, ¢ok boyutlu bir
kiiltiirel yeterliligi gerektirdigi goriilmektedir.

Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli ile Uyum Derecesi

Kiiltiir temelli yaklasim, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modelinin 6ziinii olusturdugu i¢cin modelin ana
fikrini tagir. Ancak cokkiiltiirlii egitim ve kiiltiirel degerlere duyarl egitim bu modeli tamamlayan ve
uygulamayi gii¢lendiren iki unsurdur. Cokkiiltiirlii egitim toplumun kiiltiirel ¢esitliligini yonetmeyi
amaclarken, kiiltiirel degerlere duyarh egitim dgrencinin bireysel kiiltiirel deneyimini merkeze alir.
Bu nedenle Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli, tek yonlii bir kiiltiir aktarimindan ziyade kiiltiiriin aktarimi
+ kiiltiirel ¢esitlilik + Ogrencinin kiiltiirel kimligi liggeninde biitlinciil bir egitim yaklagimi
sunmaktadir.

Uc¢ Yaklasimin Birlikte Isledigi Biitiinciil Model Onerisi

Son yillardaki arastirmalar, egitimde kiiltiiriin tek boyutlu bir kavram olmadigmni; milli kiiltiir,
toplumsal ¢esitlilik ve bireysel kiiltiirel kimlik boyutlarinin birlikte diisiiniilmesi gerektigini
gostermektedir (Sara¢ & Giilay Ogelman, 2023) . Bu dogrultuda ti¢ yaklagimin biitiinlestirilmis hali
su sekilde agiklanabilir:
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1. Milli kiiltiir — Kiiltiir temelli egitim
v' Tarihsel hafiza
v' Ortak degerler
v Kimlik geligimi
v Koklerle bag kurma
2. Toplumsal kiiltiirel ¢esitlilik — Cokkiiltiirlii egitim
v Kapsayicilik
v’ Esitlik
v' Kiiltiirlerarasi iletisim
v" Onyargilarin azaltilmasi
3. Bireysel kiiltiirel kimlik — Kiiltiirel degerlere duyarl egitim
v" Ogrencinin kiiltiirel deneyimleri
v Ogrenme-dgretme siirecinin kisisellestirilmesi
v Ogrenci merkezli tasarim
v’ Kiiltiirel duyarlilik
Bu ii¢c boyut birlikte uygulandiginda Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli, hem milli kimligi
giiclendiren hem kiiltiirel ¢gesitliligi kapsayan hem de 6grencinin kendi kiiltiirel kimligini merkeze alan
cok katmanl ve ¢agdas bir kiiltiirel egitim yaklasimi ortaya koymaktadir. Bu yapmin genel iliskileri
ise, Miro programu kullanilarak hazirlanan ve kavram haritas1 seklinde sunulan Sekil 1’de
gosterilmektedir.

Sonug ve Oneriler

Bu calismada, Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli baglaminda kiiltiir temelli egitim, ¢okkiiltiirlii
egitim ve kiiltiirel degerlere duyarl egitim yaklasimlar1 ¢ok yonlii bigimde ele alinmis ve Tiirkiye nin
guncel sosyo-kiiltiirel yapisi ile uyumlu egitim politikalarmin nasil sekillenebilecegi incelenmistir.
Bulgular, kullanilan akademik kaynaklarla birlikte degerlendirildiginde, Tirkiye’de kiiltiir, kiiltiirel
miras, kimlik, kapsayicilik ve Kkiiltiirel cesitlilik temelli pedagojilerin giderek daha fazla 6nem
kazandigin1 gostermektedir. Bu durum, hem egitim politikalarinin hem de O8retmen yetistirme
programlarinin kiiltiir merkezli bir perspektifle yeniden yapilandirilmasini zorunlu kilmaktadir.
Ozellikle artan gd¢ hareketleri, heterojen smif yapisi, farkl dil ve kiiltiirlerden dgrencilerin egitime
katilimi gibi etmenler, egitim sisteminin hem kiiltlirel degerleri koruyacak hem de g¢esitliligi
kapsayacak bir yaklasim gelistirmesini gerekli kilmaktadir.

Bu baglamda Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli, kiiltiirel miras1 aktaran, kiiltiirel ¢esitliligi yoneten
ve 6grencinin bireysel kiiltiirel kimligini merkeze alan biitiinciil bir yap1 sunmasi bakimindan ¢agdas
egitim anlayislariyla uyumlu oldugunu ortaya koymaya ¢alismaktadir. Model, bir yandan toplumsal
birlik ve kimlik gelisimini desteklerken, diger yandan kiiltiirel farkindalik, kapsayici pedagojiler ve
kiiltiirleraras iletisim becerileri gibi modern egitimin temel bilesenlerini igerme gayreti i¢cindedir. Bu
nedenle modelin siirdiiriilebilirligi, ogretmen yetistirme siireglerinin giiglendirilmesi ve okul
politikalarmin kiiltiirel ¢esitliligi gbzeten bir yapiya kavusturulmasiyla yakindan iliskilidir.

Baslica Oneriler:

o Ogretmen yetistirme programlarinda kiiltiirel ~duyarliik zorunlu hdle getirilmelidir.
Universitelerdeki egitim fakiilteleri, 6gretmen adaylarmna kiiltiirel farkindalik, kiiltiirlerarasi
iletisim ve cokkiiltiirlii pedagojiler konusunda zorunlu dersler sunmalidir. Bu dersler, kuramsal
bilgilerin yani1 swa vaka analizleri, saha uygulamalar1 ve kiiltiirel ¢esitlilik igeren Ogretim
tasarimlarini kapsamalidir.

o Kiiltiirel cesitlilige sahip smiflar icin ulusal diizeyde wuygulanabilir ogretim kilavuzlar
hazirlanmalidir. Bu kilavuzlar; smif yonetimi, farkl kiiltlirlerden gelen dgrencilerin akademik ve
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sosyal uyum siiregleri, materyal se¢imi, degerlendirme yontemleri ve kapsayici etkinlik drnekleri
gibi uygulamaya donuk igerikler icermelidir.

o Okullarda kiiltiirlerarast  iletisimi  ve  etkilesimi  destekleyen  sosyal  etkinlikler
vayginlastirilmalidr. Ortak kiiltiirel etkinlikler, kiltiir tanitimlari, dil ve iletisim atdlyeleri,
cokkiiltiirlii okul festivalleri gibi ¢calismalar; 6grencilerin birbirinin kiiltliriinii anlamasini, empati
gelistirmesini ve Onyargilarin azalmasini saglayacaktir.

o FEgitim programlarinda kiiltiirel miras, yerel kiiltiir ve ¢okkiiltiirlii icerikler dengeli sekilde yer
almalidr. Programlar yalnizca ulusal kiiltiiriin aktarimiyla sinirli kalmamali; ayni zamanda
Tiirkiye’de yasayan farkl kiiltiirel gruplarin deneyimlerini goriintir kilan metinler, 6rnekler ve
etkinliklere yer vermelidir. Boylece dgrencilerin hem ulusal kimlikleri hem de kiiltiirel cesitlilige
yonelik farkindaliklar: gli¢lendirilmis olur.

o Ogretmenlere diizenli hizmet ici egitimlerle kiiltiirel degerlere duyarli egitim becerileri
kazandirilmalidir. Hizmet i¢i egitimler, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarmi kiiltiirel agidan
zenginlestirmesine, 0grencilerin kiiltiirel kimliklerini tanimasina, daha kapsayici ders planlari
hazirlamasina ve kiiltiirel yanlis anlamalar1 yonetebilmesine katki saglamalidir.

Etik Beyan

Bu caligmanin yazim siirecinde; dil, anlatim ve bi¢cimsel diizenlemelerde destek almak amaciyla
simirli diizeyde yapay zeka tabanli yazilim destegine bagvurulmustur. Calismadaki tiim bilimsel icerik,
arastirma bulgulari, degerlendirmeler ve yorumlar tamamen arastirmaciya ve dayandigi kaynaklara
aittir.
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BOLUM 5

DEGERLER EGITiMi VE TURKIYE YUZYILI
MAARIF MODELI: OGRETMEN
PERSPEKTIFINDEN BiR DEGERLENDIiRME

NACIYE AYNAS!
SERVET ABQ?

Giris

Degerler egitimi, insanlik tarihi kadar eski koklere sahip
olmakla birlikte, egitim programlarinda planl ve sistemli bigimde
yer almasi gorece yeni bir olgudur. Uzun bir donem boyunca deger
aktarimi aile, cevre ve geleneksel sosyal yapilarin etkisiyle
gerceklesirken, toplumsal ve teknolojik degisimlerin  hiz
kazanmasiyla birlikte bu sorumluluk giderek egitim kurumlarma
taginmistir. Tiirkiye’de de degerler egitimi baslangigta Hayat Bilgisi,
Sosyal Bilgiler ve Vatandaslik gibi derslerin i¢erisinde ortiik bigimde
yiuriitiilmiis; zamanla 6gretim programlarinda daha belirgin, sistemli
bir yapiya kavusmustur (Kaya, 2023). Milli Egitim Bakanligi’nin
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2017 yilinda gerceklestirdigi miifredat yenileme ¢aligmalariyla
birlikte degerler egitimi, programlarmn temel felsefesi haline
getirilmis ve tiim derslerde on kdk degere yer verilmistir (Talim ve
Terbiye Kurulu Baskanligi [TTKB], 2017). Bu yaklasim, egitimin
yalnizca bilgi aktarimiyla smirh kalmamasi; ayni zamanda
ogrencilerin duyussal, toplumsal ve ahlaki gelisimlerinin de
desteklenmesi gerektigi anlayigini giiclendirmistir.

Degerler, bireylerin davraniglarma yon veren, toplumsal
diizeni saglayan ve Kkiiltiirel stirekliligi miimkiin kilan temel
unsurlardir. Her toplum, kendi tarihsel, kiiltiirel ve inang¢ temelleri
iizerinde sekillenen degerler araciligiyla varhigni stirdiirir
(Albayrak, 2017). Bu nedenle degerler egitimi yalnizca bireysel
gelisimi degil; toplumsal biitiinliigli ve kiiltiirel devamliligi da
destekleyen bir egitim boyutudur. Degerlerin birey tarafindan
i¢sellestirilmesi, hem toplumsal uyumun saglanmasina hem de ortak
bir ahlaki zeminin olugsmasina katkida bulunur. Egitim kurumlar1 ise
bu degerlerin sistematik bigimde aktarilmasinda ve Ogrenciler
tarafindan yasantiya donistiiriilmesinde en etkili ortamlardir.
Ogretmen rehberliginde vyiiriitiilen degerler egitimi, cocuklarin
biligsel gelisimlerinin yan1 sira duyussal, sosyal ve ahlaki yonlerini
de desteklemeyi amaclamaktadir (Balat ve Dagal, 2011; Oktay,
2000).

Son yillarda Milli Egitim Bakanlig:1 tarafindan gelistirilen
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli, degerler egitimine ¢agin ihtiyaclari
dogrultusunda yeni bir bakis kazandirmistir. Model, okul 6ncesinden
lise kademesine kadar tiim 6gretim siireglerinde degerlerin yasamla
iliskilendirilmesini, ders iceriklerine biitlinciil bir bigimde entegre
edilmesini ve dgrencilerin bu degerleri davranisa doniistiirmelerini
hedeflemektedir (MEB, 2023). Maarif Modeli’nin temel amaci,
bilgiyle donanmis olmanin Otesinde; milli, manevi ve evrensel
degerlere bagli bireyler yetistirmektir. Ogretmenler ise bu siirecin en
onemli paydaslar1 olarak modelin basariya ulagsmasinda belirleyici
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bir role sahiptir. Bu dogrultuda, 6gretmenlerin Tiirkiye Yiizyili
Maarif Model’ine yOnelik goriislerinin incelenmesi, degerler
egitiminin uygulamadaki yansimalarint anlamak ve modelin
etkililigini degerlendirmek acisindan 6nem tagimaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, Maarif Modeli kapsaminda sunulan
degerler egitiminin 6gretmenler tarafindan nasil algilandigmi, bu
egitimin smif i¢i uygulamalara nasil yansidigini ve uygulama
stirecinde karsilagilan giiglii ve zayif yonlerin nitel veriler 151ginda
ortaya konulmasini saglamaktir. Bu baglamda arastirma,
ogretmenlerin hem modelin degerler egitimine yaklagimimi hem de
bu  yaklasimm  O6grenciler  iizerindeki  etkilerini  nasil
degerlendirdiklerine odaklanmaktadir.

Maarif Modeli ve bu model ¢ergevesinde yapilandirilan
degerler egitimi uygulamalari, Tiirkiye’de egitim sistemine yakin
donemde dahil edilmis yeni bir yap1 oldugundan, konuya iliskin alan
yazinda sinirli sayida ¢alismanin bulunmasi bu arastirmayi gerekli
ve anlamhi kilmaktadir. Bu nedenle c¢alisma, hem mevcut
uygulamalarin sahadaki yansimalarini ortaya koymak hem de ilgili
literatiire 6zgiin bir katki sunmak amaciyla tasarlanmastir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma desenlerinden biri olan
olgubilim (fenomenoloji) desenine gore yapilandirilmistir.
Olgubilim deseni, bireylerin belirli bir olguya iliskin deneyimlerini,
algilarin1 ve anlamlandirmalarini derinlemesine incelemeye olanak
tanimaktadir (Yidirim ve Simsek, 2018). Bu c¢alismada, Maarif
Modeli cercevesinde sunulan degerler egitimi uygulamalarmin
ogretmenler tarafindan nasil degerlendirildigi ve yorumlandig:
incelenmistir.
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Arastirma, agagida siralanan sekiz temel soru cergevesinde
yapilandirilmistir:

1.Maarif Model’inin degerler egitimi yaklagimmi nasil
degerlendiriyorsunuz? Bu modelin 6grenci (tutum ve davraniglari)
iizerindeki etkilerine iliskin gozlemlediginiz belirgin degisimler
nelerdir?

2.Degerler egitimi kapsaminda Maarif Model’inin sundugu
Ogretim yontemleri ve materyaller nelerdir? Bunlar1 smif igi
uygulamalara nasil entegre ediyorsunuz?

3.Degerler egitimini uygularken karsilastiginiz en biiyiik
zorluklar nelerdir? Maarif Modeli bu zorluklar1 agmaniza yardimci
oluyor mu?

4 Maarif Model’inin degerler egitiminde aile ve okul ile is
birligi yeterli diizeyde saglaniyor mu? Ailelerin ve okulun bu siirece
katilimini nasil degerlendiriyorsunuz?

5.Maarif Modeli ile 6nceki degerler egitimi yaklasimlarini
karsilagtirdigmizda hangi farkliliklar1 goézlemliyorsunuz? Yeni
modelin avantajlar1 ve dezavantajlar1 nelerdir?

6.Maarif Model’inin degerler egitiminde O&lgme ve
degerlendirme siiregleri yeterli mi? Ogrencilerin deger kazanimlarmni
nasil degerlendiriyorsunuz?

7.Maarif Model’inde degerler egitimine iliskin hizmet ici
egitim aldimiz mi1? Aldiysaniz bu egitimin etkisini nasil
yorumlarsiniz?

8.Degerler egitimi kapsaminda Maarif Model’inin kiiltiirel
ve evrensel degerleri nasil ele aldigimni diisiiniiyorsunuz? Programda
eksik veya gelistirilmesi gereken yonlere iliskin Onerileriniz
nelerdir?

Calisma Grubu
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Aragtirmanin ¢aligma grubunu, 2024-2025 egitim Ogretim
yilinda Hakkari ilinde gorev yapan 15 dgretmen (ilkokul, Ortaokul
ve Lise) olusturmaktadir. Katilimcilar, amagh 6rnekleme
yontemlerinden 0Olgiit Ornekleme teknigi ile belirlenmistir.
Ogretmenlerin tamami Maarif Model’inin uygulandig1 siniflarda
(1.Smuf, 5. Smif ve 9. Sinif) gorev yapmakta olup, degerler egitimi
stireclerine dogrudan katilim gdstermektedir.

Veri Toplama Araci

Veriler,  arastrrmaci  tarafindan  gelistirilen  yari
yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla toplanmistir. Goriigme
formu, Maarif Model’inin degerler egitimi boyutuna iliskin sekiz
acik uclu sorudan olugsmaktadir. Sorular, alan yazini taranarak ve
uzman goriisii alinarak hazirlanmigtir.

Veri Toplama Siireci

Veri toplama siireci 2024- 2025 egitim 6gretim yili bahar
doneminde gergeklestirilmistir. Goriismeler yiiz yiize yapilmis,
katilimcilardan goniilliiliik esasma dayali s6zlii onam almmastir.
Tim goriismeler sesli olarak kaydedilmis, ardindan birebir yaziya
dokiilerek analiz i¢in hazir hale getirilmistir.

Veri Analizi

Toplanan veriler icerik analizi yontemiyle
degerlendirilmistir. GoOriisme dokiimleri arastirmaci tarafindan
temalar, alt temalar ve kodlar halinde sistematik olarak analiz
edilmigtir. Verilerin analizi silirecinde R programi kullanilmais;
frekans analizleri, tematik kodlama, veri temizleme ve betimsel
istatistiksel islemler bu yazilim araciligiyla yiiriitiilmiistiir. Kodlama
stireci Oncesinde veri seti birden fazla kez okunmus; anlamh
biitiinlikler  olusturularak  kodlar, kategoriler ve temalar
belirlenmistir.

Bulgular
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Aragtrma  kapsaminda yapilan yar1 yapilandirilmis
goriismeler sonucunda elde edilen bulgular asagidaki gibidir.

Katilimcilara yoneltilen birinci goriisme sorusu “Maarif
Model’inin degerler egitimi yaklagimini nasil degerlendiriyorsunuz?
Bu modelin 6grenci tutum ve davraniglari lizerindeki etkilerine
iliskin gozlemlediginiz belirgin degisimler nelerdir?” seklindedir.
Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 1’de belirtilmistir.

Tablo 1 Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Ahlaki ve Kiiltiirel Ahlaki gelisim, kiiltiirel deger 12
Gelisime Katki aktarimi, duyarlilik, igsellestirme,
dogruluk—diiriistliik
2. Sosyal Beceriler ve Is birligi, iletisim, dinleme, 13
Sinif i¢i Davranislarda kurallara uyum, saygi
Gelisim
3. Programin Yapisal Giincellik, tematik yapi, biitiinciil | 9
Giiglii Yonleri yaklagim, somutlastirma
4. Uygulama Giigliikleri Ders saatinin yetersizligi, 8
seviyeye uygunluk sorunu,
adaptasyon zorlugu

Ogretmenler genel olarak Maarif Model’inin degerler
egitimini olumlu degerlendirmistir. Bircok dgretmen (01, O3, O4,
06, 09, 010, O11 ve O12) dgrencilerin ahlaki gelisim, kiiltiirel
farkindalik, diiriistliik, nezaket ve vatanseverlik gibi degerleri daha
giiclii sekilde benimsedigini belirtmistir. Diger yogun Ogretmen
goriislerinde modelin iletisim, i birligi, dinleme ve kurallara uyum
gibi sosyal becerileri belirgin bi¢cimde gelistirdigi vurgulanmistir
(02, 04, 05, 07, 09 ve O12). Programin tematik yapismin, giincel
ve biitlinciil iceriginin degerler egitimini daha anlasilir ve
uygulanabilir  kildigin1 ifade eden (O1, 06, 08 ve O013)
ogretmenlerin goriislerine karsilik bazi dgretmenler (012, O14 ve
015) ders siiresi azligi, yogun miifredat ve smf seviyesinin
diistikligii nedeniyle uygulamada zorlandiklarini dile getirmistir
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Katilimcilara yoneltilen ikinci goriisme sorusu “Degerler
egitimi kapsaminda Maarif Model’inin sundugu 6gretim yontemleri
ve materyaller nelerdir? Bunlar1 sinif i¢i uygulamalara nasil entegre
ediyorsunuz?” seklindedir. Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo
2’de belirtilmistir.

Tablo 2 Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen Tema,
Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Dijital ve Teknolojik | Akilli tahta, EBA igerikleri,

Materyallerin karekod videolari, e-kitap, web 13
Kullanimi tabanli kaynaklar

2. Etkilesimli ve Yaparak-yasayarak 6grenme,

Yapilandirmaci drama, canlandirma, deney, 11
Ogrenme Yontemleri istasyon, alt1 sapka

3. Kitap Merkezli Ders kitabi, dinleme metinleri,

8?1;%‘1“;&2’;";“ okuma etkinlikler, fasikiiller 10
4. Uygulama Internet—elektrik kesintisi,

Sinirhiliklart ve Altyapt | laboratuvar yetersizligi, smif 8
Sorunlar1 mevcudu, tekrarlar

Ogretmenlerin  bilyilk c¢ogunlugu, Maarif Model’inin
sundugu 6gretim yontem ve materyallerin 6zellikle akilli tahta, EBA
icerikleri, karekod videolari, e-kitap fasikiilleri ve web tabanh
kaynaklar {izerinden yiiriitiildiigiinii ifade etmistir (O1, 02, O3, 06,
07, 08, 09, 010, 013, O14). Ayrica yaparak-yasayarak dgrenme,
drama, canlandirma, deney, istasyon yontemi ve alt1 sapka gibi
etkilesimli 6grenme yaklasimlarinin degerler egitimine giiclii katki
sagladig1 belirtilmistir (O3, 04, 05, 06, 08, 09, 010, O12). Bunun
yaninda ¢ogu 6gretmen, modelin kitap merkezli yapisinin belirleyici
oldugunu; ders kitabi, dinleme metinleri ve tematik hikayelerin
siirecin ana materyali oldugunu vurgulamstir (O1, 06, 010, O11,
015). Ote yandan bazi Ogretmenler internet kesintisi, altyapi
eksikligi, laboratuvar yoklugu, smif mevcutlar1 ve tekrar eden
etkinliklerin 6grenciyi zorlamasi gibi uygulama giigliiklerine dikkat
cekmistir (01, 04, O11, 012).
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Katilimcilara yoneltilen {igiincii goriisme sorusu “Degerler
egitimini uygularken karsilastiginiz en biiylik zorluklar nelerdir?
Maarif Modeli bu zorluklari asmaniza yardimct oluyor mu?”
seklindedir. Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 3’de
belirtilmistir.

Tablo 3 Uciincii Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Soyut Kavramlarin

Soyut degerlerin anlasilmamasi, yas

Ogrenci Diizeyine diizeyi uyumsuzlugu 7
Uymamasi yruyu &
2. Sinif Mevcudu ve Kalabalik sinif, ders saatinin azligi,

o N 8
Zaman Yetersizligi stire kisiti
3. Aile/ Veli Kaynakli C el .
Zorluklar Veli is birligi eksikligi, aile tutumu 3

Internet—elektrik kesintisi,
laboratuvar eksikligi, materyal 4
erisimi

4. Altyap1 ve Materyal
Sorunlari

5. Ogrenci Istek ve

Katihm Sorunu Istek eksikligi, katilim diisiik olmasi 3

Ogretmenler degerler egitimini uygularken en sik
karsilagtiklar1 giicligiin, ozellikle kiiclik yas gruplarinda soyut
kavramlarm anlagilmasinin zor olmasi oldugunu belirtmistir; adalet,
hak, akran zorbalig1 gibi kavramlarin 6grencilerin yas diizeyine tam
uymadigi, bu nedenle agiklamada zorlandiklar: ifade edilmistir (O2,
08, 09, O14). Bunun yaninda birgok Ogretmen, kalabalik smif
mevcudu ve ders siiresinin yetersizligi nedeniyle tiim 6grencilere esit
sekilde ulasamadiklarini, 6zellikle 6grenci merkezli uygulamalarda
zamanm yetmedigini dile getirmistir (01, O3, 06, 010, O11, O13).
Bazi ogretmenler, Hakkari gibi bolgelerde veli desteginin simnirli
olmasi, bazi ailelerin is birligi yapmamasi veya deger dgretimine
kars1 mesafeli durmasi nedeniyle siirecin zorlastigint vurgulamistir
(O7). Ayrica internet, elektrik kesintisi, laboratuvar eksikligi ve
materyallere erisimde yasanan aksakliklar da uygulamada
karsilagilan diger onemli sorunlardir (O1, O4). Ogrenci isteksizligi
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ve motivasyon eksikliginin de Ogretimi zorlastirdigi belirtilmistir
(012). Bununla birlikte pek ¢ok 6gretmen, Maarif Model’inin
sundugu videolar, planli etkinlikler, karekod igerikleri, Ogrenci
merkezli yaklasim ve konugma—dinleme temelli yapmin bu
zorluklar1 6nemli dl¢lide azaltarak 6gretim siirecini kolaylastirdigini
ifade etmistir (01, 02, 06, 08, 010, O11, 013, 014, O15).

Katilimcilara yoneltilen dordiincii goriisme sorusu “Maarif
Model’inin degerler egitiminde aile ve okul is birligi yeterli diizeyde
saglaniyor mu? Ailelerin ve okulun bu siirece katilimini nasil
degerlendiriyorsunuz?” seklindedir. Bu kapsamda elde edilen
bulgular Tablo 4’te belirtilmistir.

Tablo 4 Dordiincii Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Aile Katiliminin Diisiik katilim, bilgilendirme 10
Yetersizligi eksikligi, veli isteksizligi, modele
giivensizlik
2. Okulun Is Birligi ve | Veli toplantilar1, bilgilendirme 7
Bilgilendirme Cabalar1 | etkinlikleri, rehberlik destegi
3. Aile Desteginin Destek veren bilingli veliler, siirece 6
Siirece Etkisi uyum saglayan aileler
4. Is Birligini Akademik kaygi, sosyo-kiiltiirel 8
Engelleyen Faktorler farklar, altyapi eksikligi, sinirh
iletisim

Ogretmenlerin  biiyiikk ¢ogunlugu, Maarif Model’inin
degerler egitiminde aile—okul is birliginin genel olarak yetersiz
oldugunu ifade etmistir. Birgok 6gretmen, velilerin modele iligkin
bilgi eksikligi, akademik kaygilar ve giiven sorunu nedeniyle siirece
tam olarak katilmadigini; ozellikle deneme odakli eski sistem
beklentilerinin velilerde hala baskin oldugunu belirtmistir (01, O2,
03, 05, 09, 010, O11, 012, O13). Baz1 6gretmenler, velilerin ¢izgi
film ve video temelli 6devleri yanlis yorumladigini ve bu nedenle
siirece destek vermekte isteksiz davrandigmni aktarnustir (O1).
Bununla birlikte, baz1 okullarda yapilan bilgilendirme toplantilari,
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tanitim etkinlikleri ve rehberlik c¢alismalar1 sayesinde ailelerin
stirece daha aktif sekilde dahil oldugu ve olumlu geri doniisler
alindig1 ifade edilmistir (06, 07, 08, 014, O15). Ogretmenlere gore
bilingli ve ilgili velilerin bulundugu siniflarda is birligi oldukca iyi
ilerlerken, ilgisiz veya diisiik egitim diizeyine sahip velilerle siirecin
daha zor yiiriitiildiigii goriilmektedir (07, O13). Genel olarak aile
katilmiin diizensiz oldugu, bazi okullarda destek yiiksekken
bazilarinda smirli kaldigi; okullarin ¢abasma ragmen siirecin
cogunlukla 6gretmen—0grenci ekseninde ilerledigi belirtilmistir.

Katilimcilara yoneltilen besinci goriisme sorusu “Maarif
Model’ini 6nceki egitim programlariyla karsilastirdigimizda degerler
egitimi agisindan hangi yonleriyle farklilik gosteriyor?” seklindedir.
Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 5’te belirtilmistir.

Tablo 5 Besinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Ogrenci Merkezli ve | Yaparak-yasayarak dgrenme, aktif 12
Etkilesim Temelli Yap1 | katilim, konusma—dinleme becerisi,
somutlastirma
2. Igerik ve Kapsammn | Temalarm artmasi, degerlerin tiim 9
Genislemesi iinitelerde yer almasi, kapsamli
kazanimlar
3. Tutarl1 ve Plank Netlestirilmis siireg, sistematik 8
Deger Ogretimi etkinlikler, biitiinciil yaklagim
4. Avantajlar Ozgiiven artis1, ifade becerisi 10
gelisimi, 6grenci kesfine dayali
O0grenme
5. Dezavantajlar Kitap yogunlugu, yazma 7
becerilerinde zorluk, fotokopi—
ekonomik yiik, zaman sikintisi

Ogretmenler genel olarak Maarif Model’inin degerler
egitimini olumlu degerlendirmistir. O1, O3, 04, 06, 09, 010, O11
ve 012 dgrencilerin ahlaki gelisim, kiiltiirel farkindalik, diiriistliik,
nezaket ve vatanseverlik gibi degerleri daha giicli sekilde
benimsedigini belirtmistir. 02, 04, 05, 07, 09 ve 012 modelin
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iletisim, is birligi, dinleme ve kurallara uyum gibi sosyal becerileri
belirgin bigimde gelistirdigini vurgulamistir. O1, 06, O8 ve 013
programin tematik yapisinin, giincel ve biitiinciil igeriginin degerler
egitimini daha anlagilir ve uygulanabilir kildigin1 ifade etmistir.
Buna karsilik 012, 014 ve O15 ders siiresi azhig1, yogun miifredat
ve smif seviyesinin  diisiikliigii = nedeniyle uygulamada
zorlandiklarini dile getirmistir.

Katilimcilara yoneltilen altinci goriisme sorusu “Maarif
Modeli kapsaminda degerler egitiminde Slgme ve degerlendirme
stirecleri nasil isliyor? Sizce yeterli mi?” seklindedir. Bu kapsamda
elde edilen bulgular Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6 Altinct Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Olgme— Nesnel arag eksikligi, 8
Degerlendirme standardizasyon yoklugu, belirsizlik
Araglarmin Yetersizligi

2. Siire¢ Odakl1 ve Gozlem, siireg takibi, performans 9
Gozleme Dayali gorevleri, portfolyo

Degerlendirme

3. Modelin Sagladig1 Tema sonu 6lgme araglari, kontrol 7
Kolayliklar listeleri, goriiniir degerlendirme

4. Uygulamadaki Zaman yetersizligi, deger dl¢iimiiniin | 6
zorluklar soyutlugu, 6grenci yas diizeyi

Ogretmenlerin  biiyiikk bir boliimii, Maarif Model’inin
degerler egitiminde Ol¢me—degerlendirme siireclerinin kismen
yeterli ancak bazi agilardan eksik oldugunu belirtmistir. Birgok
ogretmen, Ozellikle deger kazanimlarmin 6l¢iilmesinde standart bir
Olcek  bulunmadigini, mevcut degerlendirmenin ¢ogunlukla
ogretmenin kisisel gdzlemlerine dayandigini ifade etmistir (O1, O2,
03, 05, 09, O14). Baz1 gretmenler siire¢ odakli yaklagimi olumlu
bulduklarmi; konusma sinavi, yazma performansi, portfolyo ve
haftalik g6zlemler gibi yontemlerle Ogrencilerin gelisimini takip
ettiklerini belirtmistir (01, 06, 010, O11, O13). Bir grup 6gretmen,
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her tema sonunda yer alan 6lgme araglarinin ve kontrol listelerinin
ogrencilerin gelisimini daha goriiniir kildigini, velilere somut geri
bildirim saglama agisindan faydali oldugunu séylemistir (06, OS,
012, O15). Bununla birlikte zaman yetersizligi, soyut degerlerin
ol¢ctimiindeki giicliikler ve bazi siiflarda 6grencilerin yas diizeyinin
dlgmeyi zorlastirdigi da sikea dile getirilmistir (O1, 07, O12). Genel
olarak Ogretmenler, modelin dlgme—degerlendirmeye Onemli
katkilar sundugunu ancak standart, nesnel ve daha uygulanabilir
Oleme araglarma ihtiyag oldugunu vurgulamistir.

Katilimcilara yoneltilen yedinci goriisme sorusu ‘“Maarif
Model’inde degerler egitimine iliskin hizmet i¢i egitim aldiiz mi?
Aldiysaniz bu egitimin etkisini nasil yorumlarsmiz?” seklindedir. Bu
kapsamda elde edilen bulgular Tablo 7°de belirtilmistir.

Tablo 7 Yedinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Hizmet I¢i Egitimin | Siirenin kisa olmasu, icerik 11
Yetersizligi yetersizligi, uygulama eksikligi

2. Egitimi Alan Kendi kendine 6grenme, ziimre 9
Ogretmenlerin Siireci destegi, uygulama sirasinda 6grenme
Kendi Cabasiyla

Ogrenmesi

3. Egitimi Veren Sunum diizeyinde egitim, konuya 7
Kisilerin Yetersizligi hakim olmama, yiizeysel anlatim

4. Egitimin Olumlu Temel fikir verme, teorik gergeve 6
Yonleri olusturma, 6rnek uygulamalar

5. Egitim Alanlarin Pratikte 6grenme, sinifta uygulayarak | 8
Deneyimle Ogrenmesi | gelistirme

Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu, Maarif Model’ine iliskin
hizmet i¢i egitimlerin genel olarak yetersiz, kisa siireli ve
uygulamadan uzak oldugunu ifade etmistir. Bircok Ogretmen,
egitimin ¢ogunlukla sunum okumaya dayali, yiizeysel ve egitimi
veren kisilerin de modele tam hakim olmadig1 bir yapida
gerceklestigini belirtmistir (01, 02, 03, 04, 07, 012, 013, 014,
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015). Ogretmenlerin bir kismi, modeli gercek anlamda smif iginde
uygulayarak, ziimre toplantilariyla veya kendi arastirmalariyla
ogrendiklerini; egitimin yalnizca temel bir ¢ergeve sundugunu ancak
ayrmtilar1 6gretmenlerin kendisinin kesfetmek zorunda kaldigini
soylemistir (03, 07, 08, 010, O11). Baz1 dgretmenler hizmet ici
egitimin teorik olarak fayda sagladigini, 6zellikle 6rneklerin smnif
uygulamalarinda islerini kolaylastirdigini ifade ederken (O35, 06,
09), uygulama desteginin ¢ok sinirli olmasi nedeniyle egitimin
beklenen etkiyi yaratmadigini vurgulamistir. Genel olarak goriisler,
hizmet i¢i egitimin modeli anlamak i¢in baslangi¢ diizeyinde yararli,
ancak kapsam, silire ve uygulama yoniinden yetersiz oldugu ve
ogretmenlerin siireci agirlikli olarak deneyimleyerek o6grendigi
yoniindedir

Katilimcilara yoneltilen sekizinci goriisme sorusu “Degerler
egitimi kapsaminda Maarif Model’inin kiiltiirel ve evrensel degerleri
nasil ele aldigim1 disliniiyorsunuz? Programda eksik veya
gelistirilmesi  gereken yoOnlere iliskin Onerileriniz nelerdir?”
seklindedir. Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 8’de
belirtilmistir.

Tablo 8 Sekizinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen
Tema, Kod ve Frekanslar

Tema Kodlar Frekans(f)
1. Kiiltiirel Degerlerin | Geleneksel oyunlar, kiiltiirel temalar,
Giicli Sekilde kiiltiire uygun igerik, milli deger 12
Islenmesi vurgusu
2. Evrensel Degerlerin Evrensel o6rneklerin azligi, soyut

) igerikler, daha fazla dijital destek 8
Sinirl / Soyut Kalmasi | ..

ihtiyaci

3. Icerik Yogunlugu ve | Etkinlik fazlalig, siirenin yetmemesi, 7
Zaman Sorunu sadelestirme ihtiyaci

Metin se¢imi, 6grenci seviyesine
uygunluk, gorsel kalite, kilavuz kitap | 10
ihtiyact

4. Gelistirilmesi
Gereken Alanlar
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5. Programin Genel
Olarak Basarilt
Bulunmasi

Kapsayici yaklagim, kiiltiir—evrensel
denge, olumlu deger aktarimi

Ogretmenlerin biiyiik boliimii, Maarif Model’inin &zellikle
kiiltiirel degerleri oldukga giiclii ve kapsamli bir bicimde ele aldigin1
belirtmistir; geleneksel oyunlarm, kiiltiirel temalarin ve yerli
unsurlarin programim merkezine alinmasmin &grenciler {izerinde
olumlu etkiler yarattig1 vurgulanmstir (01, O5, 06, 08, 013, 014,
O15). Evrensel degerlerin ise kiiltiire oranla daha smirl islendigi,
bazi 6gretmenlere gore daha fazla dijital icerik ve kiiltiirler-arasi
orneklere ihtiya¢ duyuldugu ifade edilmistir (02, 05, 07, 09). Bazi
ogretmenler, programdaki iceriklerin bazen dgrencilerin seviyesine
gore zor veya soyut kaldigini; 6zel olarak bazi metinlerin (6r. obezite
temali metin) yanlis anlagilmaya acik oldugunu ve hassasiyet
gerektirdigini dile getirmistir (O1, O4, O12). Bircok &gretmen,
programin asir1 yogun oldugunu, etkinliklerin zaman acgisindan
yetistirilemedigini ve daha esnek bir yapi ile sadelestirme yapilmasi
gerektigini belirtmistir (01, 06, O10). Ayn1 zamanda dgretmenler,
programin daha etkili islenebilmesi i¢in 68retmen kilavuz kitabi,
hazir siire¢ degerlendirme araglar1 ve daha uygun gorseller gibi
destek materyallerinin gelistirilmesini énermistir (O1, 08, 012).
Genel olarak degerlendirildiginde oOgretmenler, modelin hem
kiiltiirel hem evrensel degerleri igeren yapisini basarili bulmakta;
ancak icerik yogunlugu, metin se¢imleri ve destek materyallerin
eksikligi gibi noktalarin gelistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmada, Ogretmen goriigleri araciligiyla Maarif
Modeli’nin degerler egitimi boyutunun uygulamadaki yansimalari
biitlinctil bir bigimde incelenmistir. Nitel verilerden elde edilen
tematik analiz sonucunda sekiz temel tema belirlenmis; bu temalar
ogretmenlerin modele iliskin algilarini, deneyimlerini ve uygulama
stireclerinde karsilagtiklar1 giicliikleri kapsamli bi¢imde ortaya
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koymustur. Degerler egitiminin, 0&zellikle erken ¢ocukluk
doneminde sosyal-duygusal, bilissel ve davranigsal gelisimi
destekledigi, g¢esitli uluslararast rapor ve arastirmalarda
vurgulanmaktadir (Elias et al., 2020; OECD, 2020). Bu baglamda
elde edilen bulgular, Maarif Modeli’nin erken yas grubunda deger
aktarimi i¢in yapilandirilmis bir ¢er¢eve sundugunu gostermektedir.

Ogretmenlerin  bilyilkk c¢ogunlugu, modelin degerleri
dogrudan, acik ve yasamla iliskilendirilmis sekilde sunmasini giiclii
bir yon olarak degerlendirmistir. Ogrencilerde gozle goriiliir
davranigsal ~ degisimlerin  ortaya ¢ikmasi, duyussal alan
kazanimlarinin smnif i¢cinde somut olarak izlenebildigini gdsteren
diger ¢alismalarla da paraleldir Ogrencilerin kendilerine verilen
bilgileri gilinlik yasamda karsilagilan olaylarla bagdastirabilme
dereceleri onlara verilen egitimin ezberden ne derece uzak
oldugunun bir gdostergesidir. Egitim siirecinde kazanilan bilgiler
giinliik yasamdaki olaylarla iligkilendirilebildigi oOlgiide kalici
olurlar ve karsilasilan yeni durumlar1 yorumlamada daha kolay
kullanilabilirler (Ozmen,2003)

Bununla birlikte 6gretmenler, uygulama siirecinde c¢esitli
yapisal ve pedagojik sorunlarla karsilastiklarini ifade etmistir.
Ozellikle soyut deger kavramlarinin kiigiik yas gruplarma
aktariminda yasanan giicliikler, ¢ocuklarin gelisimsel simirliliklariyla
iliskilendirilmektedir. Ancak zamanla ¢ocuklarm soyut kavramlari
daha etkili bicimde anlamaya basladiklar1 ve bu kavrayis1 giinliik
yasantilarina  yansitabildikleri  goriilmektedir. ~ Fourtassi  ve
arkadaslar1 (2019) tarafindan ytiriitiilen ¢caligmada, dil becerilerinin
cocuklarin kavramsal algilarinin gelisiminde belirleyici bir role
sahip oldugu vurgulanmaktadir. Arastirmacilar, kelime dagarciginin
genislemesinin ¢ocuklarin soyut kavramlar1 anlamlandirmalarim ve
bu kavramlar1 diisiincelerini ifade etmede kullanmalarini
destekledigini belirtmektedir (Fourtassi ve ark., 2019). Bu
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dogrultuda, dil gelisimi ile soyut kavramlar1 algilama becerisinin es
zamanli ve karsilikli bir gelisim siireci izledigi ifade edilebilir.

Aile katiliminin gerekliligine iliskin farkindaliklarinin, anne-
babalar1 siirece dahil etmeye yonelik ¢esitli strateji ve uygulamalar
gelistirmelerini  sagladigmni belirtmislerdir. Bu kapsamda bazi
Ogretmenlerin aile katilim ¢aligmalarina katilimi zorunlu tutmaya
yonelik uygulamalara bagvurduklari, baz1 6gretmenlerin ise smif i¢i
etkinliklere aileleri dahil etme ve ailelerle ortak planlama yapma gibi
stratejiler gelistirdikleri goriilmiistiir. Knopf ve Swick (2008)
tarafindan yapilan arastirmada, okul merkezli aile katilimi anlayisi
yerine  ailenin  merkezde oldugu stratejilere  odaklanan
O0gretmenlerin, anne-babalar1 siirece daha etkin bi¢cimde dahil
edebildikleri belirlenmistir. Benzer bi¢imde anne-babalarin
planlama, uygulama ve degerlendirme siire¢lerine katilimimnin,
ogretmenleri cocuk merkezli ve kapsayici stratejilere yonlendirdigi
ifade edilmektedir (Ihmeideh & Oliemat, 2015).

Olgme ve degerlendirme uygulamalarmmn yetersizligi,
Ogretmenlerin en sik dile getirdigi sorunlardan biri olarak ©ne
cikmaktadir. Ozellikle degerler egitimi gibi duyussal alanlara
yonelik standart ve nesnel degerlendirme araglarinin sinirli olmasi,
uygulamada gozleme dayali ve 6znel yontemlerin yaygin bi¢cimde
kullanilmasmna yol ag¢maktadwr. Bu nedenle Olgme ve
degerlendirmenin, ¢ocuklarin dogal yasamlarinin bir pargasi olarak
ele alinmasi biiyiikk 6nem tasimaktadir. Cocuklardan elde edilecek
verilerin ev, okul ve oyun ortamlar1 gibi dogal baglamlardan
toplanmasi, daha gegerli ve giivenilir sonucglara ulasilmasini
saglamaktadir. Bununla birlikte ¢ocuklarin yalnizca tek bir gelisim
alan1 iizerinden degil, tim gelisim alanlar1 dikkate almarak
degerlendirilmesi, gelisimleri hakkinda daha dogru kararlarin
alinmasina katki sunmaktadir. Bu dogrultuda, ¢ocuklarm biitiinciil
gelisimlerini  degerlendirebilmek i¢in birden fazla Olgme ve
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degerlendirme araci ile farkli yaklasimlardan yararlanilmasi
gerekmektedir (Mindes, 2003; Saracho, 2015).

Hizmet ici egitimlere iliskin Ogretmen goriislerinin
farklilastig1 goriilmektedir. Baz1 6gretmenler bu egitimleri yiizeysel
bulurken, digerleri hizmet i¢i egitimlerin sinif i¢i uygulamalarina
onemli katkilar sagladigini ifade etmistir. Bu farklilasma, hizmet i¢i
egitimlerin  niteliginin  6gretmen  uygulamalarm1  dogrudan
etkiledigini ortaya koyan literatiirle Ortiismektedir. Bu baglamda
Dori ve Hercovitz (2005), 6gretmenlere yonelik hizmet i¢i egitim
programlarinin tamamlanmasinin ardindan, katilimcilarin aktif
ogrenmeye dayali ve durum temelli grup projeleri gelistirerek yeni
ogretim yaklasimlarimi sinif i¢i uygulamalarina entegre ettiklerini
ortaya koymustur. Ayrica Ogretmenlerin, farkli konu alanlarini
biitiinciil  bir yaklasimla ele alma egilimlerinin arttig:
gozlemlenmistir. Benzer sekilde Harrison ve arkadaglar1 (2005),
ogretmenlige yeni baslayanlarin katildigi program sonrasinda
gergeklestirilen degerlendirme toplantis1  kayitlarini  incelemis;
katilimcilarin daha fazla 6z degerlendirme yapan ve elestirel bakis
acis1 gelistiren bireyler haline geldiklerini belirlemistir.

Maarif Model’inin igerik boyutunda geleneksel Tiirk
kiiltliriiniin giiglii bigimde temsil edildigi goriilmiistiir. Bayramlar,
halk oyunlari, geleneksel ritlieller ve yoresel Ogeler araciligiyla
kiiltiirel degerlerin 6grencilere aktarilmasi, kimlik ve aidiyet gelisimi
acisindan Onemli bir yaklasim olarak degerlendirilmektedir
(Hofstede et al., 2010; Smith, 2013). Bununla birlikte bazi
Ogretmenler, Ozgiirlik, insan haklari, cevre bilinci, baris ve
cokkiiltiirliilik gibi evrensel degerlere daha fazla yer verilmesi
gerektigini  vurgulamisti. Bu bulgu, UNESCO’nun kiiresel
vatandaslik ve siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitim ¢ercevesinde
yayimladigi raporlarla ortiismektedir (UNESCO, 2022; UNESCO,
2023).
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Sonug olarak, Maarif Model’inin degerler egitimi agisindan
sundugu sistematik yaklagim, 6gretmenler tarafindan biiyiik 6l¢iide
olumlu karsilanmig; ancak uygulama siirecinde zaman ydnetimi,
Olgme-degerlendirme araglari, materyal destegi, aile katilimi ve
hizmet i¢i egitimler gibi alanlarda gelistirmeye agik yonler oldugu
tespit edilmistir. Bu baglamda, 6gretmen deneyimlerine kulak veren,
uygulayicilarin ihtiyaglarmi gozeten, siirekli gelisime agik ve daha
biitlinciil bir model tasarimi gereklidir.

Oneriler

Ogretmen goriislerine dayali olarak Maarif Model’inin
gelistirilmesine yonelik cesitli dneriler ortaya ¢ikmustir. Oncelikle
etkinlik siirelerinin yetersizligi ve icerik yogunlugu, 6zellikle erken
smif diizeylerinde uygulamada giicliilk yaratmaktadir. Bu nedenle
haftalik kazanimlarin yas gelisim diizeylerine gore sadelestirilmesi
ve oOzellikle birinci smif icin daha somut ve uygulanabilir
etkinliklerin hazirlanmasi 6nem tasimaktadir. Arastirmada one ¢ikan
bir diger konu, veli katiliminin olduk¢a smirl olmasidir; bu nedenle
okullarda diizenli veli egitim programlarmin olusturulmasi, dijital
iletisim kanallarmin giiclendirilmesi ve evde yapilabilecek basit
deger etkinliklerinin yaygimlastirilmasi gerekmektedir. Hizmet ici
egitimlerin ¢ogunlukla teorik diizeyde kalmasi da &gretmenlerin
smif i¢i uygulamalarda zorlanmasina neden olmaktadir; bu nedenle
senaryo temelli, 0rnek ders videolariyla desteklenen ve uygulamaya
doniik atdlye iceriklerinin gelistirilmesi Ogretmenlerin mesleki
yeterliklerini artiracaktir. Modelin kiiltiirel icerikleri giiclii olmakla
birlikte, 6zgiirliik, cevre bilinci, insan haklar1 ve ¢okkiiltiirliiliik gibi
evrensel degerlerin programa daha belirgin bigcimde dahil edilmesi,
ogrencilerin hem wulusal kimligini koruyan hem de kiiresel
vatandaglik bilincine sahip bireyler olarak yetismelerine katk:
saglayacaktir. Bunun yani sira ogretmenler deger kazanimlarmi
degerlendirmede standart bir ara¢ eksikligi yasadiklarini belirtmistir;
bu nedenle davranig gostergelerine dayali rubrikler, portfolyolar ve
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yapilandirilmis gozlem formlarinin gelistirilerek dijital ortamlarda
erigilebilir hale getirilmesi Onemlidir. Son olarak egitim
programlarinin  yerel ihtiyaglarla uyumlu hale getirilmesi,
ogretmenlerin kendi sosyo-Kkiiltiirel baglamlarina uygun materyaller
iiretmelerinin tesvik edilmesi ve basarili yerel orneklerin ulusal
Olgekte paylasilmasi, degerler egitiminin daha kapsayici ve etkili bir
bi¢cimde uygulanmasina katki sunacaktir.
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BOLUM 6

SINIF OGRETMENLERININ KAPSAYICI EGITIiM
FARKINDALIKLARI ILE SINIF iCi
UYGULAMALARI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI!

SERDAR YUKSELER?
RABIA BAYINDIR ?

Giris
Kapsayict egitim, bireysel farkliliklar1 dikkate alarak tiim
bireylerin ihtiyaglarma yonelik egitim, planlama ve destek
hizmetlerinden yararlanmasi yoluyla ayni1 ortamda 6grenmelerini
hedefleyen bir egitim yaklasimi olarak agiklanmaktadir. Kapsayici
Egitim, basta Ozel gereksinimli bireylerin, engeli bulunmayan
bireylerle egitim gormesi olarak anilsa da o©zel gereksinimli

bireylerin yaninda par¢alanmis aile ¢ocuklari, goce maruz kalmis
cocuklar, kirsal bolgede yasayan cocuklar gibi dezavantajli biitiin

! Bu c¢aligma Rabia Bayindir danmigmanliginda 02.09.2024 tarihinde

tamamladigimiz “Smif Ogretmenlerinin Kapsayic1 Egitim Farkindaliklar ile Sinif
I¢i Uygulamalari Arasindaki iliskinin incelenmesi” baslikli yiiksek lisans tezi esas
almarak hazirlanmustir (Yiiksek Lisans, Akdeniz Universitesi, Antalya, Tiirkiye,
2024).

2 Ogr., Giil Salih Senli ilkokulu, Orcid: 0009-0003-9801-387X

3 Dog. Dr., Akdeniz Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Orcid: 0000-0002-

0137-3613
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cocuklarin diger ¢ocuklarla beraber egitim gormesi demektir
(UNESCO, 2001). Kapsayici egitim, dezavantajli bireylerin okula
erisimi ve kayit olmalarinin otesine; egitim, dgretim ve 6grenim
stireglerine esit oranda dahil olup yararlanmalarini hedeflemektedir.
Buna benzer olarak Birlesmis Milletler Uluslararas1 Cocuklara Acil
Yardim Fonu (UNICEF) kapsayici egitimi, hedeflenen 6grenmelere
ulasilabilmesi i¢in 6zel programlarla bireysel destege ihtiya¢ duyan
biitiin bireylere de gerekli destegi sunan bir egitim sistem olarak
tanimlamaktadir (UNICEEF, 2015).

Kapsayict egitim anlayisinin temelini olusturan birey
merkezli egitim anlayisi, Ogretmen tutumlarinin dezavantajli
Ogrencilere kars1 da demokratik yapiya sahip olmasi gerektigini
vurgulamigtir. Tutumlar, farkliliklar zenginlik goren kapsayict bir
okul ortam1 olusturmak ve global perspektif saglamakta belirgin bir
role sahiptir. (Basbay, Kagnici ve Sarsar, 2013). Ogretmenlerin sinif
ortamlarinda sergileyecekleri olumlu davranis ve tutumlar
demokratik smif ortamlarinin meydana gelmesini saglayacaktir.
Boylece dgrencilerin de farkl, 1k, dil, kiiltiir, din, etnik 6zelliklere,
cinsiyete veya engele karsi olumlu tutum gostermesini ve davraniga
dontistiirmesini kolaylastiracaktir (Yildirim, 2016).

Ogretmenlerin kapsayic1 egitim anlayisini smiflarinda hayata
gecirebilmeleri icin Oncelikle kapsayict egitim anlayisini 6grenip
oziimsemesi gerekmektedir. Kapsayict egitim farkindaligina sahip
olan bir simif 6gretmeninin sinifini ve diger 6grenme ortamlarmi her
Ogrencinin 6grenebilecegi yapida insa etmesi kagmilmazdir. Ayrica
bu anlayista olan bir Ogretmenin smif i¢i uygulamalari da
zenginlesecek, cesitlenecek ve kapsayici egitim anlayisina uygun
hale gelecektir. Bu sebeple siif 6gretmenlerinin kapsayici egitim
farkindaliklar ile smif i¢i uygulamalar1 arasindaki iligkinin ortaya
konmasi; kapsayict egitim acgisindan eksikliklerin belirlemesine
katkida bulunacaktir. Ayrica bu calismayla Antalya ilinde sinif
ogretmenlerinin  kapsayict egitim farkindaliklar1 ile smif igi
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kapsayici egitim uygulamalar1 konusunda daha dnce benzer ¢alisma
olmamas1 kapsayict egitim ile ilgili standartlarin ylikseltilmesine
fayda saglayacaktir.

Sinif 6gretmenlerinin kapsayict egitim farkindaliklar1 ve
kapsayici egitim sinif i¢i uygulamalart ile ilgili durumlari, tutumlari
dikkate alinarak birbiriyle iliskili olabilecekleri diislincesiyle; simif
ogretmenlerinin  kapsayict egitim farkindaliklar1 ile smif igi
uygulamalar1 arasinda anlamli bir farklililk olup olmadig:
incelenmesi amacglanmistir. Bu dogrultuda “Sinif 6gretmenlerinin
kapsayict egitim farkindaliklar: ile sinif i¢i uygulamalar1 arasinda
anlaml fark var midir?” sorusu arastirmanin temel problemi olarak
kabul edilmektedir. Temel problem climlesinden hareketle asagidaki
sorular cevaplanmaya ¢aligilmistir:

Sinif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  farkindaliklari  ne
diizeydedir?

e Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar
cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik var midir?

e Smif dgretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar
hizmet siiresi degiskenine gore anlamli farklilik var
midir?

e Sif O6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar
6grenim durumu degiskenine gore anlamli farklilik var
midir?

e Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar
kapsayici egitim ile ilgili hizmet i¢i egitim alip almama
degiskenine gore anlamli farklilik var midir?

e Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar

smifinda dezavantajli 6grenci bulunup bulunmama
degiskenine gore anlamli farklilik var midir?
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Sinif 6gretmenlerinin kapsayict egitim farkindaliklari
okulun sosyo-ekonomik diizeyi degiskenine gore anlamh
farklilik var midir?

Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim smif i¢i uygulamalari ne
diizeydedir?

Siif Ogretmenlerinin  kapsayicit  egitim smf i
uygulamalar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli fark
gostermekte midir?

Sinif Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  smif igi
uygulamalari hizmet siiresi degiskenine gore anlamli fark
gostermekte midir?

Smif oOgretmenlerinin  kapsayict  egitim  smf ici
uygulamalar1 6grenim durumu degiskenine gore anlamli
fark gostermekte midir?

Smif G6gretmenlerinin  kapsayict  egitim  simif  i¢i
uygulamalari kapsayici egitim ile ilgili hizmet ici egitim
alip almama degiskenine gore anlamhi fark gdstermekte
midir?

Smif oOgretmenlerinin - kapsayict  egitim  smf ici
uygulamalar1 sinifinda dezavantajli 6grenci bulunup
bulunmama degiskenine gore anlaml fark gostermekte
midir?

Smif oOgretmenlerinin  kapsayict  egitim  smf  igi
uygulamalar1 okulun sosyo-ekonomik diizeyi gore
anlaml fark gostermekte midir?

3. Smif 6gretmenlerinin kapsayict egitim farkindaliklar ile sinif igi

uygulamalar1 arasinda anlaml far var midir?

4. Sinif 6gretmenlerinin kapsayict egitim farkindaliklari; sinif ici

uygulamalarinin anlamli bir yordayicist midir?

--115--



Yontem

Bu calisma; nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama
modeli ile yapilmistir. Tarama modeli, 6l¢ek ve goriisme gibi veri
toplama araclarin1 kullanan bir model olup; ihtiya¢ analizlerinde,
program degerlendirmelerinde, tutum Olclimlerinde, politik
analizlerinde, eylem ve oOrneklem ozelliklerini basitce tanimlama
gibi ¢esitli durumlar1 ortaya koymak icin kullanilmaktadir
(Hocaoglu ve Aysal, 2019). Tarama modeli, ger¢ceklesmis ya da hala
gerceklesmekte olan bir durumu herhangi bir miidahale yapilmadan,
kendi kosullar1 i¢inde, oldugu sekliyle tanimlayip, betimlemeyi
amaclayan ve degiskenlerin birbiri lizerindeki etkisini ortaya koyan
bir arastirma yaklagimidir (Karasar, 2011). Bu modelin amaci;
arastirma konusuyla ilgili durumun agiklanip betimlenmesinin
yapilmasidir. En belirleyici avantaji ise miimkiin oldugunca fazla
sayida Orneklemden alinan bilgileri arastirmaciya sunmasidir
(Bliytikoztiirk vd., 2019). Tarama modelinde arastirmacilar, kesin
ifadeler kullanmaktan kaginarak ortaya ¢ikan sonuglara gore
tanimlama yapmaktadirlar. (Creswell, 2017).

Bu arastirmanim evreni, 2023-2024 Egitim-Ogretim yilinda
Antalya ili Manavgat ve Alanya ilgelerinde Milli Egitim
Bakanlhigi’'na bagh okullarda gorev yapan toplam 1450 simf
ogretmeninden olusmaktadir. Orneklem belirleme siirecinde basit
tesadiifi Ornekleme yoOnteminden yararlanilmigtir. Basit tesadiifi
ornekleme yontemi, her birimin 6rneklemeye girme olasiliginin ayni
ve birbirinden bagimsiz oldugu bir Ornekleme tiirii olarak
tanimlanmaktadir (Erkus, 2021). Arastirmanin 6rneklemi, Cohen,
Manion ve Morrison (2007) tarafindan ortaya konan orneklem
biiylikliigii belirleme kriterleri dikkate alinarak ,05 hata pay1 ve ,95
giiven araliginda 304 ogretmenin yeterli oldugu belirlenmistir.
Evreni temsil eden 6gretmenlerin gorev yaptigir Antalya ili Alanya
ve Manavgat ilgelerinde MEB’e bagli okullara 6l¢ekler dagitilmis ve
toplanan veriler iizerinden arastirma siirdiiriilmiistiir. Orneklem
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belirleme siirecinde dagitilan Slgeklerden 397°sinden geri doniis
saglanmis fakat eksik doldurma, cift ve hatali isaretleme yapilan 78
anket degerlendirme dis1 birakilarak orneklem biiyiikligii 319 sinif
Ogretmeni olarak belirlenmistir. Antalya ili Alanya ve Manavgat
ilcelerinde resmi ilkokullarda gérev yapan smif 6gretmenlerine ait
evren ve 0rneklem dagilimlar1 Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1 Evren ve Orneklem Sayilarina Iligkin Bilgiler

Evren Omeklem
Ilgeler N Yiizde(%) n Yiizde(%)
Alanya 800 55,1 169 52,9
Manavgat 650 449 150 47,1
Toplam 1450 100 319 100
Orneklem olarak kabul edilen &gretmenlerin cesitli

degiskenlere gore tablolar asagida verilmistir.

Tablo 2 Katilimci Ogretmenlerin Cinsiyet Degiskenine Gore

Dagilimlart
Cinsiyet Frekans(f) Yiizde(%)
Kadin 200 62,7
Erkek 119 37,3
Toplam 319 100
Tablo 2 incelendiginde katilimer smnif &gretmenlerin

%62,7’s1 (n=200) kadin, %37,3’ii (n=119) ise erkek oldugu
goriilmektedir.

Tablo 3 Katilimcr Ogretmenlerin Hizmet Siiresi Degiskenine

Gore Dagilimlart
Hizmet Siiresi Frekans(f) Yiizde(%)
1-5 12 3,8
6-10 27 8,4
11-15 52 16,3
16-20 73 22,9
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21 ve Uzeri 155 48,6

Toplam 319 100

Tablo 3 incelendiginde katilimer smif 6gretmenlerin %3,8°1
(n=12) 1-5 y1l, %8,4’t (n=27) 6-10 y1l, %16,3’l (n=52) 11-15 y1l,
%22,9’u (n=73) 16-20 yil, %48,6’s1 (n=155) 21 ve lizeri hizmet
yilina sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 4 Katilimcr Ogretmenlerin Ogrenim Durumu
Degiskenine Gére Dagilimlart

Ogrenim Durumu Frekans(f) Yiizde(%)
Yiiksekokul 18 5,6

Lisans 275 86,2
Lisanststi 26 8,2
Doktora 0 0

Toplam 319 100

Tablo 4 incelendiginde katilimc1 siif 6gretmenlerin %5,6°s1
(n=18) yiiksekokul, %86,2’si (n=275) lisans, %38,2’s1 (n=26)
lisansiistii mezunu oldugu goriilmektedir.

Tablo 5 Katilimcr Ogretmenlerin Hizmet I¢i Egitim Alip
Almama Durumlarina Gére Dagilimlart

Hizmet I¢i Egitim Frekans(f) Yiizde(%)
Hizmet I¢i Egitim Aldim 217 68
Hizmet I¢ci Egitim Almadim | 102 32
Toplam 319 100

Tablo 5 incelendiginde katilimci smif 6gretmenlerin %681
(n=217) daha 6nce kapsayic1 egitim ile ilgili hizmet i¢i egitim kursu
veya semineri aldigi, %32’sinin (n=102) ise kapsayici egitim ile
ilgili herhangi bir kurs veya seminere katilmadig: goriilmektedir.

Tablo 6 Katilimci Ogretmenlerin Sinifinda Dezavantajli
Ogrenci Bulunma Durumlarina Gére Dagilimlar:

--118--



Dezavantajli Ogrenci Frekans(f) Yiizde(%)
Dezavantajli Ogrenci var 219 68,7
Dezavantajli Ogrenci yok 100 31,3
Toplam 319 100

Tablo 6 incelendiginde katilimer sinif &gretmenlerin
%68,7’sinin (n=219) sinifinda dezavantajli 6grenci bulundugu,
%31,3’iiniin (n=100) sinifinda ise dezavantajli 6grenci bulunmadig1
goriilmektedir.

Tablo 7 Katilimcr Ogretmenlerin Calistigi Okulun Sosyo-
ekonomik Diizeyi Degiskenine Gore Dagilimlar

Sosyo-Ekonomik Diizey Frekans(f) Yiizde(%)
Diisiik Gelirli 36 11,3

Orta Gelirli 270 84,6
Yiiksek Gelirli 13 4,1
Toplam 319 100

Tablo 6 incelendiginde katilimer smif 6gretmenlerin
%11,3’linlin (n=36) calistig1 okul diisiik gelirli, %84,6’sinin (n=270)
calistigr okul orta gelirli ve %4,1’inin (n=13) calistig1 okul ise
yiiksek gelirli ailelerin 6grencilerinin oldugu goriilmektedir.

Bu caligmada veri toplamak amaciyla iki farkli 6lcek
kullanilmis ve bilimsel etik geregi 6l¢eklerin kullanilabilmesi igin
gelistiricilerden elektronik posta yoluyla gerekli kullanim izinleri
almmustir. Akdeniz Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu’nun 13/11/2023 tarih ve 488 sayili karari ile etik kurul onay1
alinmistir. Antalya i1 Milli Egitim Miidiirliigiiniin 04/01/2024 tarih
ve 93661829 sayili makam onayina binaen goniilliiliikk esasina dayali
olarak Manavgat ve Alanya il¢elerinde bulunan ilkokullarda anket
uygulanmistir. Bu calismada veri toplama araci, 3 kistmdan meydana
gelmektedir. Birinci boliimde kisisel bilgiler kismu yer alirken, ikinci
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boliimde Kilcan ve Simsek (2021) tarafindan gelistirilen Kapsayici
Egitime Yonelik Farkindalik Olgegi (KEYFO), iigiincii boliimde
yine, Simsek (2019) tarafindan gelistirilen Kapsayici Egitim Simf I¢i
Uygulama Olgegi (KESUO) yer almaktadir. Alt boliimlerde
sirastyla; Kisisel Bilgi Formuna, Kapsayici Egitime Yonelik
Farkindalik Olgegine ve Kapsayict Egitim Siif I¢i Uygulama
Olgegine ait bilgilere yer verilmistir.

Veri toplama aracinin ilk boliimiinde; O6gretmenlerin
demografik 6zelliklerine yonelik, cinsiyet, hizmet siiresi, 6grenim
durumu, kapsayici egitim ile ilgili hizmet i¢i egitim katilim durumu,
okuttugu smifta dezavantajli 6grencinin bulunma durumu, okulun
bulundugu bolgenin sosyo-ekonomik durumu hakkinda bilgi elde
etmek amaciyla olusturulmustur. Cinsiyet degiskeni kadin ve erkek
olarak iki grupta, hizmet siiresi degiskeni 1-5, 6-10, 11-15, 16-20, 21
ve iizeri olarak bes grupta incelenmistir. Ogretmenlerin dgrenim
durumu degiskeni; yiiksekokul, lisans, yiiksek lisans ve doktora
olmak iizere dort grupta incelenmistir. Hizmet i¢i egitime katilim
durumu degiskeni; aldim, almadim olarak iki grupta, okuttugu sinifta
dezavantajli birey bulunma durumu degiskeni; var, yok olarak iki
grupta incelenmistir. Son olarak okulun bulundugu bélgenin sosyo-
ekonomik durumu degiskeni; diisiik gelirli, orta gelirli ve yiiksek
gelirli olmak iizere {i¢ grupta ele alinip incelenmistir.

Kapsayicr  Egitime  Yoénelik  Farkindalik  Olgegi;
O0gretmenlerin kapsayic1 egitime yonelik farkindalik diizeylerini
ortaya koymak amaciyla Kilcan ve Simsek (2021) tarafindan
gelistirilmis bir dlgektir. Olgegin son halini almas: icin yapilan
uygulamada elde edilen veriler sonucunda 6lgek, 22 maddelik son
halini almig, Agimlayict Faktor Analizi(AFA) sonrasinda; dl¢ek bes
alt boyut olarak sekillenmistir. Kapsayict Egitime Yonelik
Farkindalik 6l¢egini olusturan alt boyutlar; “Kapsayici Egitimin
Amac1” boyutu yedi maddeden, “Dezavantajli Gruplar Igin
Kapsayici Egitim isimli boyutu dort maddeden, “Kapsayict Egitim
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ve Mevzuat” boyutu dort maddeden, “Kapsayict Egitimde Basar1”
boyutu dort maddeden ve “Kapsayici Egitimin Kokeni” isimli boyut
ise iic maddeden olusmaktadir. Olgek 5°1i Likert tipinde
derecelendirilmig; Kesinlikle Katiliyorum(5), Katiliyorum(4),
Kararsizim(3), Katilmiyorum(2) ve Kesinlikle Katilmiyorum(1)
cevap secenekleriyle olusturulmustur.

Islamoglu ve Alniagik (2019) Cronbach Alpha giivenirlik
katsayisinin asagidaki gibi yorumlanabilecegini ifade etmislerdir:

e 0,00 <a<0,40 ise olgek giivenilirligi olmayan Olgektir.
e 0,40 <a<0,60 ise olgek giivenilirligi diisiik olgektir.
e 0,60 <a<0,80 ise dlgek oldukea giivenilir 6lgektir.

e 0,80<a<1,00ise 6l¢ek yliksek derecede giivenilir 6l¢ek
oldugunu ifade etmektedir.

Bu olcek icin toplanan veriler kullanilarak yapilan
giivenilirlik testi sonuglarma goére Cronbach’s Alpha giivenirlik
katsayis;; “Kapsayict Egitimin Amaci” alt boyutunda 0.78,
Dezavantajli Gruplar I¢in Kapsayic1 Egitim boyutunda 0.79,
Kapsayici Egitim ve Mevzuat boyutunda 0.73, Kapsayici Egitimde
Basar1 boyutunda 0.74 ve son olarak Kapsayic1 Egitimin Kokeni
boyutunda ise 0.62°dir. Alt boyutlarin giivenirlik katsayilar
incelendiginde, bes alt boyut da orta diizeyde gilivenirlige sahiptir.
Olgege yonelik Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 0.88’dir.
Olgegin gecerlilik testi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 0.88 ve
Bartlett testi (x2=2296.964; sd=231; p<0.05) oldugu saptanmustir.
Elde edilen bilgiler kapsayici egitime iliskin farkindalik dlgeginin
yiiksek diizeyde giivenilir ve anlamli gecerlilige sahip oldugunu
gostermektedir. Alanyazinda Cronbach’s Alpha katsayisina
bakilarak 6l¢egin 0.80 ve iistii bir degerde olmasinin o Olgegin
yiiksek diizeyde giivenilir olarak degerlendirilecegi bilinmektedir
(Buiytikoztiirk vd, 2019).
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Kapsayict Egitime Smif I¢i  Uygulamalart  Olgegi;
ogretmenlerin kapsayici egitime yonelik sinif i¢i uygulamalarini
ortaya koymak amaciyla Simsek (2019) tarafindan gelistirilmis bir
Olcektir (EK 3). Agimlayict Faktor Analizi(AFA) sonrasinda; 6lgek,
22 maddelik ve tek boyut olarak son halini almistir. Agimlayici
faktor analizi, ¢ok sayida degiskenden (maddeden) bu degiskenlerin
birlikte agiklayabildikleri az sayida tanimlanabilen anlamli yapilara
ulagsmay1 amaglayan istatistiksel bir yoldur (Biiyiikoztiirk, 2008).
Kapsayic1 Egitime Sinif I¢i Uygulamalar1 Olgegini olusturan alt
boyut; “Kapsayict Egitimde Ortak Smuf Iklimi Olusturma
Gerekliligi” olarak adlandirilmis ve 22 maddeden olusmaktadir.
Olgek 5°1i Likert tipinde derecelendirilmis; Kesinlikle
Katiliyorum(5), Katiliyorum(4), Kararsizim(3), Katilmiyorum(2) ve
Kesinlikle Katilmiyorum(1) cevap secenekleriyle olusturulmustur.

Kapsayict Egitime Smnif I¢i Uygulamalari Olgegi icin
toplanan veriler kullanilarak yapilan giivenilirlik testi sonuclarina
gore Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi; tek alt boyut olan
“Kapsayict Egitimde Ortak Smif Iklimi Olusturma Gerekliligi”
boyutunda 0,97°dir. Kalayc1 (2009) Cronbach alpha ile iliskin
asagidaki gibi yorumlanabilecegini ifade etmistir:

e 0,00 <a<0,40 ise olgek giivenilir olmayan 6lcektir.
e 0,40 <a<0,60 ise olgek giivenilirligi diisiik olgektir.
e 0,60 <a<0,80ise dlgek oldukea gilivenilir 6lgektir.

e 0,80<a<1,00ise ol¢ek yliksek derecede giivenilir 6lgek
oldugunu ifade etmektedir.

Bu dogrultuda 6l¢ekte bulunan maddelere verilen cevaplarin
Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 incelendiginde dlgek yiiksek
diizeyde giivenilir oldugu belirlenmistir (Biiylikoztiirk vd, 2019).
Olgegin gegerlilik testi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 0.968 ve
Bartlett testi (x2=8687,578; sd=406; p<0.05) oldugu saptanmustir.
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Elde edilen bilgiler kapsayici egitime iligkin farkindalik 6l¢eginin
yiiksek diizeyde giivenilir ve anlamli gegerlili§e sahip oldugunu
gostermektedir (Bliytikoztiirk vd, 2019).

Okullardan toplanan anketler incelenerek eksik isaretlemeli,
doldurulmayan kisiml, cift isaretli vb. 27 anket degerlendirmeye
almmamustir. Geriye kalan 360 anket degerlendirilmeye aliarak ug
degerler ayiklanmigs ve 41 anket daha degerlendirme dist
birakilmistir. Son olarak degerlendirilmeye aliman 319 anket,
toplanma tarihine gore numaralandirilarak analiz i¢cin IBM SPSS
Statistics 23 (Sosyal Bilimler igin Istatistik Programi) programina
kaydedilmistir. Verilerin analizinde parametrik veya parametrik
olmayan analiz yontemlerinin hangisinin kullanilmas1 gerektigini
saptamak maksadiyla kapsayict egitimde farkindalik oOlgegi ve
kapsayict egitim smif i¢i uygulamalart dlgeginin alt boyutlarina
Skewness-Kurtosis ve Kolmogorov-Smirnov testleri uygulanmis ve
uygulama sonuglar1 Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8 Anketlere Yonelik Normallik Analizi Sonuglart

Olgekler Carpiklik Basiklik
Farkindalik Olgegi 257 -.892
Sinif I¢i Uygulama Olgegi 119 -919

Tablo 8 incelendiginde Olgeklerin  carpiklik-basiklik
(Skewness-Kurtosis) degerleri Tabachnick ve Fidell (2007) ile
George (2011)’un normal kabul ettigi (+1.5 ile -1.5, +1 ile -1)
aralikta oldugu goriilmektedir. Yukaridaki degerler géz Oniinde
bulunduruldugunda verilerin normal dagilim gosterdikleri tespit
edilmesiyle parametrik testlerin uygulanmasi kanaatine varilmistir.
Verilerin analizinde; dncelikle betimsel analizler yapildiktan sonra
parametrik testler olan ‘Bagimsiz gruplar T testi’, tek yonlii varyans
analizi ‘ANOVA’ ve kullanilmistir.

Bulgular
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Kapsayict egitim farkindalik 6lgeginin alt boyutlar;
Kapsayic1 Egitimin Amaci, Dezavantajli Gruplar Igin Kapsayici
Egitim, Kapsayic1 Egitim ve Mevzuat, Kapsayict Egitimde Basar1 ve
Kapsayic1 Egitimin Kokeni olarak isimlendirilmektedir. Olgekler
degerlendirilirken “ranj-kategori esitligine” bakilarak yorumlama
yapilmistir. Tekin (2002), 3.6-5.00 araligini yiiksek, 2.3-3.6 araligini
orta ve 1-2.3 araligim diisiik deger olarak aciklamaktadir. Olgeklere
ve alt boyutlarma ait bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9 Simif Ogrc?tmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarina ve Sinif I¢i Uygulamalarina Ait Bulgular

Alt n _ S
X
boyut S

Kapsa Amag 3 4.

yict Egitim 19 51 36
FarO{clzn({qlzk Dezava 3 4.

cegt ntajli 19 33 42
Mevzuat 3 4.

19 10 55
Basari 3 4.

19 38 45
Koken 3 3.

19 92 63
Farkind 3 4.

alik 19 34 33
Stnif 3 4.

ici 19 38 37

Kapsayici egitim farkindalik 6lgeginin alt boyutu “Kapsayici
Egitimin Amac1” 7 maddeden olusmaktadir. Tablo 9 incelendiginde
Ogretmenlerin bu alt boyuta verdikleri cevaplarin ortalamasi
4.51’dir. Buna gore kapsayict egitim amaclarina yonelik
ogretmenlerin farkindaliklar yiiksektir. Kapsayici egitim farkindalik
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dlgeginin alt boyutu “Dezavantajli Gruplar I¢in Kapsay1 Egitim” 4
maddeden olusmaktadir. Tablo incelendiginde 6gretmenlerin bu alt
boyuta verdikleri cevaplarin ortalamasi1 4.53’tiir. Buna gore
dezavantajli gruplar i¢in kapsayici egitime yonelik 6gretmenlerin
farkindaliklar1 yiiksektir. Kapsayict egitim farkindalik 6lgeginin alt
boyutu “Kapsayict Egitim ve Mevzuat” 4 maddeden olusmaktadir.
Tablo incelendiginde Ogretmenlerin bu alt boyuta verdikleri
cevaplarin ortalamasi 4.10’dur. Buna gore kapsayici egitim ve
mevzuata yonelik 6gretmenlerin farkindaliklar yiliksektir. Kapsayici
egitim farkindalik 6l¢eginin alt boyutu “Kapsayici Egitimde Basar1”
4 maddeden olugmaktadir. Tabloya gore 6gretmenlerin bu alt boyuta
verdikleri cevaplarin ortalamasi1 4.38’dir. Buna goére kapsayici
egitimde basariya yonelik dgretmenlerin farkindaliklar1 yiiksektir.
Kapsayic1 egitim farkindalik oOlgeginin alt boyutu “Kapsayici
Egitimin Kokeni” 3 maddeden olusmaktadir. Ogretmenlerin bu alt
boyuta verdikleri cevaplarin ortalamasi 3.92°dir. Buna gore
kapsayict egitimin kokenine yonelik Ogretmenlerin farkindalik
diizeyleri yiiksektir.

Kapsayici egitim Ogretmen sinif i¢i uygulama Olcegi
incelendiginde Ogretmenlerin verdikleri cevaplarin ortalamasi
4.38°dir. Elde edilen sonuglara gore kapsayici egitim simif igi
uygulamalarina yonelik Ogretmenlerin  farkindalik  diizeyleri
yiiksektir.

Smif o6gretmenlerinin kapsayicit egitim farkindaliklarinin
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup
olusturmadigin1 tespit etmek icin “t-test” yapilmis ve analiz
sonuglar1 Tablo 10’da verilmistir. Analiz yapilmadan &nce
varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .16, p>.05)

Tablo 10 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarimin Cinsiyete Gore T-Test Sonuglart
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Alt Cinsiy | n X Ss t P

Amag Kadin | 200 |31. |[259 |21 |.031%

Erkek | 119 | 31. [ 253 |6

Dezavanta | Kadin | 200 18. | 1.75 1.6 | .103

Kapsayict jh Gruplar [Erkek | 119 | 17. | 1.59
Egitim Mevzuat | Kadin | 200 | 20. |2.57 |[.26 |.791
Farkindalik
Erkek | 119 | 20. |2.39
Diizeyleri

Basan Kadin | 200 17. | 1.82 .82 | 411

Erkek 119 17. 1.78

Koken Kadin | 200 13. | 1.54 1.2 |.230

Erkek | 119 12. | 1.6l

Farkindali | Kadin | 200 96. | 7.6 1.8 | .06

k Toplam | Erkek | 119 | 94. | 7.9

Tablo 10 incelendiginde, kapsayict egitim farkindalik
Olceginin “Kapsayict Egitimin Amac1” alt boyutunda ortalamalar
arasindaki farkin kadin Ogretmenler lehine istatistiksel olarak
anlaml oldugu goriilmektedir. (t=2.16, p<.05). Bu baglamda kadin
Ogretmenlerin “Kapsayicit Egitimin Amaci” alt boyutundan aldiklari
ortalama puan (X=31.8), erkek 6gretmenlerin “Kapsayici Egitimin
Amact” alt boyutundan aldiklar1 ortalama puandan (Xx=31.2) daha
yiiksektir. Bu bulgulara gore cinsiyetin, “Kapsayici Egitimin Amact”
alt boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktdr oldugu sdylenebilir.
Kapsayici egitim farkindalik dlgeginin “Dezavantajli Gruplar Igin
Kapsayicit Egitim” alt boyutu ele alindiginda; cinsiyet degiskenine
gbre ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 goriilmektedir. (t=1.63, p>.05). Bu bulgulara gore
cinsiyetin, “Dezavantajli Gruplar Icin Kapsayic1 Egitim” alt
boyutunun ortalamalarin etkileyen bir faktor olmadigi s6ylenebilir.
Kapsayict egitim farkindalik 6lgeginin “Kapsayict Egitim ve
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Mevzuat” alt boyutu ele alindiginda; cinsiyet degiskenine gore
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
goriilmektedir. (t=.26, p>.05). Bu bulgulara gore cinsiyetin,
“Kapsayict Egitim ve Mevzuat” alt boyutunun ortalamalarini
etkileyen bir faktdor olmadigi sOylenebilir. Kapsayict egitim
farkindalik Olgeginin “Kapsayic1 Egitimde Basar1” alt boyutu ele
alindiginda; cinsiyet degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli olmadig: goriilmektedir. (t=.82, p>.05).
Bu bulgulara gore cinsiyetin, “Kapsayict Egitimde Basar1” alt
boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadigi s6ylenebilir.
Kapsayici egitim farkindalik 6l¢eginin “Kapsayict Egitimin Kokeni”
alt boyutu ele alindiginda; cinsiyet degiskenine gore ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
(t=1.20, p>.05). Bu bulgulara gore cinsiyetin, “Kapsayict Egitimin
Kokeni” alt boyutunun ortalamalarmni etkileyen bir faktér olmadigi
soylenebilir. Olgegin geneli incelendiginde cinsiyet degiskenine
gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 goriilmektedir. (t=1.82, p>.05). Bu bulgulara gore cinsiyet
degiskeninin, kapsayict egitim Ogretmen farkindaliklarinin
ortalamalarin1 etkileyen bir faktor olmadigi sdylenebilir.

Smif 6gretmenlerinin kapsayicit egitim farkindaliklarinin
hizmet siiresi degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup
olusturmadigin1 tespit etmek i¢in “tek yoOnlii varyans analizi
(OneWay Anova)” yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 11 ve
Tablo12’de verilmistir. Analiz yapilmadan Once varyanslarin
homojenligini test etmek icin “Levene Testi” yapilmis ve
varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .82, p>.05).

Tablo 11 Sinif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarinin Hizmet Stiresi Degiskenine Gére Betimsel
Istatistikleri
Alt Boyutlar Hizmet Siiresi | n x Ss
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Al-5y1l 12 32.58 1.78
Amag B.6-10 y1l 27 32.22 2.59
C.11-15 y1l 52 31.92 2.64
D.16-20 y1l 73 32.21 2.53
E.21 ve iizeri 155 31.00 2.55
Al-5y1 12 18.33 1.48
Dezavantajli B.6-10 y1l 27 18.37 1.57
Gruplar C.11-15y1l 52 18.13 1.70
Hizmet Siiresi | N x Ss
D.16-20 y1l 73 18.53 1.67
E.21 ve iizeri 155 17.87 1.71
Al-5y1 12 18.25 1.81
B.6-10 y1l 27 20.92 2.46
Mevzuat C.11-15y1l 52 21.07 2.55
D.16-20 y1l 73 20.84 2.69
E.21 ve iizeri 155 20.80 2.37
Al-5y1 12 17.58 1.78
B.6-10 y1l 27 17.59 2.04
Basari C.11-15 y1l 52 17.80 1.89
D.16-20 y1l 73 17.49 1.71
E.21 ve iizeri 155 17.47 1.80
Al-5y1 12 13.32 1.27
Koken B.6-10 yil 27 13.11 1.64
C.11-15 y1l 52 13.33 1.33
D.16-20 y1l 73 12.94 1.73
E.21 ve iizeri 155 13.03 1.58

Tablo 11 incelendiginde “Kapsayici Egitimin Amac1” alt
boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore puan ortalamalarinin en
yiiksek oldugu grup 1-5 y1l (X=32.58) , en diisiik puan ortalamalarina
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sahip olan grubun da 21 ve lizeri (X=31.00) hizmet siiresine ait
oldugu goriilmektedir. “Dezavantajli Gruplar i¢in Kapsayici Egitim”
alt boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore puan ortalamalarimin
en yiiksek oldugu grup 16-20 yil (X=18.53) , en diisiik puan
ortalamalarina sahip olan grubun da 21 ve tizeri (X=17.87) hizmet
siiresine ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayic1 Egitim ve Mevzuat”
alt boyutunun hizmet siiresi degiskenine goére puan ortalamalarinin
en yiiksek oldugu grup 11-15 yil (Xx=21.07) , en disiik puan
ortalamalarina sahip olan grubun da 1-5 yil (X=18.25) hizmet
stiresine ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayict Egitimde Basar1” alt
boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore puan ortalamalarinin en
yiksek oldugu grup 11-15 yil (X=17.80) , en diisiik puan
ortalamalarina sahip olan grubun da 21 ve iizeri (X=18.47) hizmet
stiresine ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayict Egitimin Kokeni™ alt
boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore puan ortalamalarinin en
yiksek oldugu grup 11-15 yil (x=13.33) , en diisiik puan
ortalamalarmna sahip olan grubun da 16-20 yil (Xx=12.94) hizmet
siiresine ait oldugu goriilmektedir.
Tablo 12 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim

Farkindaliklarinin Hizmet Stiresi Degiskenine Gore One-Way
Anova Sonuglar

Alt Kareler | Sd Karele | I Anla
Boyutlar Toplam1 r ml1
Ortala Fark
mast
Amag Gruplar D-E
Arasi 94.225 4 23'55 2'63 .006*
Gruplar
fci 5033'31 314 6.476
Toplam
; 127.54 318
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Dezavanta | Gruplar 2.13

ilt Gruplar | Aras 24.380 4 6.095 9 .076
Gruplar
ici 894.604 | 314 2.849
Toplam 91.,984 | 318
Mevzuat Gruplar 20.59 | 3.37 A-B
Arasi 82.358 4 0 1 010*% | A C
A-D
Gruplar | 191793 1) 314 | 6.108 AE
Ici 1
Toplam
2000.29 318
5
Basari Gruplar
Arasi 4.713 4 1.178 | .356 | .840
Gruplar | 1040.37
ci 3 314 3.313
Toplam
P 1045.09 318
1
Koken Gruplar
Aras 5.646 4 1.411 | .569 | .686
Gruplar
ici 779.395 | 314 2.48

Toplam | 705 041 | 318

Tablo 12 incelendiginde “Kapsayict Egitimin Amaci” alt
boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore gruplar arasinda anlamli
fark vardir (F=3.638, p<.05). Gruplar arasi1 farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tamhane testinin

sonuglarina gore, D(16-20 yil) grubunun (X=32.21) ortalamalarinin

E(21 ve lizeri) grubu (X=32.21) ortalamalarindan daha yiiksek
oldugu belirlenmistir. “Dezavantajli Gruplar igin Kapsayic1 Egitim”
alt boyutu incelendiginde hizmet siiresi degiskenine gore gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamaktadir (F=2.139,
p>.05). “Kapsayic1 Egitim ve Mevzuat” alt boyutu incelendiginde
hizmet siiresi degiskenine gore gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamh fark vardir (F=3.371, p<.05). Gruplar aras1 farkin hangi
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gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tamhane
testinin sonuglarina gore, A(1-5 yil) grubunun (X=18.25)
ortalamalarinin diger biitiin gruplarin ortalamalarindan daha diistik
oldugu belirlenmistir. “Kapsayic1 Egitimde Basar1” alt boyutu
incelendiginde hizmet siiresi degiskenine gore gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamaktadir (F=.356, p>.05).
Son olarak “Kapsayicit Egitimin Kokeni” alt boyutu incelendiginde
hizmet siiresi degiskenine gore gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark bulunmamaktadir (F=.569, p>.05).

Smif 6gretmenlerinin kapsayicit egitim farkindaliklarinin
ogretmenlerin 6grenim durumu degiskenine gore anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek icin “tek yonlii
varyans analizi (OneWay Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari
Tablo 13 ve Tablol4’te verilmistir. Analiz yapilmadan once
varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p=.51, p>.05).

Tablo 13 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarimin Ogrenim Durumu Degiskenine Gére Betimsel

Istatistikleri
Alt Boyutlar Ogrenim N x Ss
yiiksekokul 18 31.62 2.54
Amag lisans 275 31.65 2.56
yiikseklisans 26 31.77 2.64
Dezavantajli yiiksekokul 18 17.61 2.35
Gruplar lisans 275 18.16 1.62
yiikseklisans 26 18.07 1.91
yiiksekokul 18 21.38 2.30
Mevzuat lisans 275 20.69 2.50
yiikseklisans 26 21.11 2.65
yiiksekokul 18 17.54 1.72
Basart lisans 275 17.55 1.83
yiikseklisans 26 17.61 1.74
yiiksekokul 18 13.77 1.30
lisans 275 13.06 1.55
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| Kéken | yiikseklisans | 26 | 1276 | 1.79 |

Tablo 13 incelendiginde “Kapsayict Egitimin Amaci” alt
boyutunun 6grenim durumu degiskenine gore puan ortalamalarinin
en yiiksek oldugu grup yiiksek lisans (X=31.77) , en diisiik puan
ortalamalarina sahip olan grubun da yiiksek okul (X=31.62)
mezunlarma ait oldugu gériilmektedir. “Dezavantajli Gruplar Igin
Kapsayici Egitim” alt boyutunun 6grenim durumu degiskenine gore
puan ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup lisans (X=18.16) , en
diisiik puan ortalamalarma sahip olan grubun da yiiksek okul
(X=17.61) mezunlarina ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayici Egitim
ve Mevzuat” alt boyutunun hizmet siiresi degiskenine goére puan
ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup yiiksek okul (X=21.38) , en
diisiik puan ortalamalarina sahip olan grubun da lisans (X=20.69)
mezunlarina ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayic1 Egitimde Basar1”
alt boyutunun hizmet siiresi degiskenine gore puan ortalamalariin
en yiiksek oldugu grup yiiksek lisans (X=17.61) , en diisiik puan
ortalamalarima sahip olan grubun da yiiksek okul (X=17.54)
mezunlarina ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayici Egitimin Kokeni”
alt boyutunun hizmet siiresi degiskenine gére puan ortalamalarinin
en yiiksek oldugu grup yiiksek okul (X=13.77) , en diisiik puan
ortalamalarina sahip olan grubun da yiiksek lisans (X=12.76)
mezunlarina ait oldugu goriilmektedir. Tablo 13 incelendiginde,
kapsayict egitim farkindalik dlgeginin biitiin alt boyutlarina verilen
cevap ortalamalarinin 6gretmenlerin 6grenim durumu degiskenine
gore yiiksek oldugu ve gruplarin ortalamalarimin benzer 6zellikte
oldugu goriilmektedir.

Tablo 14 Sinif Ogretmenlerinin Kapsayici Egitim
Farkindaliklarinin Ogrenim Durumu Degiskenine Gore One-Way
Anova Sonucglart
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Alt Kareler | sd | Kareler F Anlam
Boyutlar Toplam1 Ortalama I1 Fark
s1
Amag Gruplar
Arasi 2.678 2 1.339 .19
Gruplar Ici
plar l¢ 2124.86 | 31 6.724
5 6
Toplam 2127.54 | 31
2 8
Dezavanta | Gruplar
il Gruplar | Arast 5.224 2 2.612 .90
Gruplar Ici
par’e 913.760 21 2.892
Toplam
P 918.984 ;1
Kareler | sd | Kareler F Anlam
Toplami Ortalama It Fark
Mevzuat Gruplar
Arast 11414 |2 5.707 .90
Gruplar Ici
plar I¢ 1988.88 | 31 6.294
1 6
Toplam 2000.29 | 31
5 8
Basari Gruplar
Arasi .199 2 .100 .03
Gruplar I¢i
plar l¢ 1044.89 | 31 3307
1 6
Toplam 1045.09 | 31
1 8
Koken Gruplar 2.3
Arasi 11.365 2 5.683 5
Gruplar Ici
plarte 773.676 21 2.448
Toplam
P 785.041 él
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Tablo 14 incelendiginde, 6gretmenlerin “Kapsayict Egitimin
Amacr” (F=.19, p>.05), “Dezavantajli Gruplar igin Kapsayici
Egitim” (F=.90, p>.05), “Kapsayict Egitim ve Mevzuat” (F=.90,
p>.05), “Kapsayict Egitimde Basar1” (F=.03, p>.05) ve “Kapsayict
Egitimin Kokeni” (F=2.32 p>.05) alt boyutlarinin tamaminda
verdikleri cevaplarda 6grenim durumu degiskenine gore istatistiksel
olarak anlaml fark goriilmemistir.

Smif 6gretmenlerinin kapsayic1 egitim farkindaliklarinin
O0gretmenin kapsayici egitim ile ilgili hizmet i¢i egitim almis olma
degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigin
tespit etmek icin “t-test” yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 15°te
verilmistir. Analiz yapilmadan 6nce varyanslarin homojenligini test
etmek i¢cin “Levene Testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu
goriilmistiir (p= .34, p>.05)

Tablo 15 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarimin Hizmet I¢i Egitim Alma Degiskenine Gére T-

Test Sonuclari
Alt Hizmet n x Ss t P
Boyutlar | I¢i
Egitim
Amag Aldim 217 | 31, 2.56 1.1 | .260
7 2
Kapsayict Almadim | 102 31, | 2.62
4
Egitim Dezavant | Aldim 217 18, | 1.70 1.6 | .093
ajh 2
Farkindalik | Gruplar Almadimm | 102 17, | 1.67
9
Diizeyleri Mevzuat | Aldim 217 21, | 2.32 3.9 |.001*
1 4
Almadim | 102 19, | 2.71
9
Basari Aldim 217 17, | 1.84 37 | .710
5
Almadim | 102 17, | 1.75
4
Koken Aldim 217 13, | 1.58 76 | 446
1
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Almadim | 102 12, | 1.55
9
Farkindal | Aldim 217 96. | 7.50 32 |.001*
1k 6 6
Toplam Almadim | 102 | 93. | 6.98
7

Tablo 15’e¢ gore kapsayici egitim farkindalik ol¢eginin
““Kapsayict Egitimin Amac1”™ alt boyutu ele alindiginda;
O0gretmenin hizmet i¢i egitim almis olma degiskenine gore
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
goriilmektedir. (t=1.12, p>.05). Bu bulgulara gore Ogretmenin
hizmet i¢i egitim almis olma degiskeninin, “Kapsayict Egitimin
Amac1” alt boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadigi
sOylenebilir. Kapsayict egitim farkindalik 6lgeginin “Dezavantajli
Gruplar Igcin Kapsayict Egitim” alt boyutu ele alindiginda;
O0gretmenin hizmet i¢i egitim almis olma degiskenine gore
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
goriilmektedir. (t=1.68, p>.05). Bu bulgulara gore &gretmenin
hizmet i¢i egitim almis olma degiskeninin, “Dezavantajli Gruplar
I¢in Kapsayic1 Egitim” alt boyutunun ortalamalarini etkileyen bir
faktor olmadig1 sdylenebilir. Kapsayici egitim farkindalik 6l¢eginin
“Kapsayict Egitim ve Mevzuat” alt boyutu incelendiginde
ortalamalar arasindaki farkin hizmet ic¢i egitim alan &gretmenler
lehine istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. (t=3.94,
p<.05). Bu baglamda hizmet i¢i egitim alan &gretmenlerin
“Kapsayict Egitim ve Mevzuat” alt boyutundan aldiklar1 ortalama
puan (X=21.1), hizmet i¢i egitim almayan 6gretmenlerin “Kapsayici
Egitim ve Mevzuat” alt boyutundan aldiklari ortalama puandan
(Xx=19.9) daha yiiksektir. Bu bulgulara gore 6gretmenlerin hizmet igi
egitim almis olma degiskeninin, “Kapsayict Egitim ve Mevzuat” alt
boyutunun ortalamalarinmi etkileyen bir faktor oldugu sdylenebilir.
Kapsayici egitim farkindalik 6lgeginin “Kapsayici Egitimde Basar1”
alt boyutu ele alindiginda; 6gretmenlerin hizmet i¢i egitim almis

olma degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
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olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. (t=.37, p>.05). Bu bulgulara
gére Ogretmenin hizmet i¢i egitim almis olma degiskeninin,
“Kapsayict Egitimde Basar1” alt boyutunun ortalamalarini etkileyen
bir faktor olmadigi sdylenebilir. Kapsayict egitim farkindalik
6lceginin “Kapsayict Egitimin Kdkeni” alt boyutu ele alindiginda;
O0gretmenin hizmet i¢i egitim almis olma degiskenine gore
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
goriilmektedir. (t=.76, p>.05). Bu bulgulara gére 6gretmenin hizmet
ici egitim almis olma degiskeninin, “Kapsayic1 Egitimin Kokeni” alt
boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadigi s6ylenebilir.
Olgegin geneli incelendiginde dgretmenin hizmet igi egitim almis
olma degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin egitim alan
Ogretmenlerin  lehine istatistiksel olarak anlamli  oldugu
goriilmektedir (t=3.26, p<.05). Bu bulgulara gore 6gretmenlerin
hizmet i¢i egitim almis olma degiskeninin, kapsayict egitim
ogretmen farkindaliklarinin ortalamalarini etkileyen bir faktor
oldugu soylenebilir.

Smif 6gretmenlerinin kapsayict egitim farkindaliklarinin
ogretmenin simifinda dezavantajl 6grenci bulunma degiskenine gore
anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek igin “t-
test” yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 16’da verilmistir. Analiz
yapilmadan once varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene
Testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p=
35, p>.05).

Tablo 16 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarinin Sinifinda Dezavantajli Ogrenci Bulunma
Degiskenine Géore T-Test Sonuclart

Alt Dezavant | n x Ss t D
Boyutlar | ajh
Ogrenci
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Amag Var 21 | 31. 2.61 | .70 | .483
9 57
K
apsayiet yok 10 [31. |252
Egitim 0 17
Dezavanta | Var 21 18. 1.71 | 1.6 | .096
Farkindalik jli Gruplar 9 01
Diizeyleri yok 10 | 18. | 1.65
0 36
Mevzuat Var 21 | 20. 247 | .76 | .446
9 69
yok 10 | 20. 2.57
0 93
Basan Var 21 | 17. 1.76 | .09 | .923
9 53
yok 10 | 17. 1.92
0 56
Koken Var 21 13. 1.56 | 2.2 | .025*
9 37 5
yok 10 | 12. 1.54
0 94
Farkindali | Var 21 | 9s. 7.23 | .80 | .42
k Toplam 9 4
yok 10 | 96. 7.81
0 1

Tablo 16’ya gore kapsayici egitim farkindalik Slgeginin
“Kapsayict Egitimin Amac1” alt boyutu ele alindiginda; 6gretmenin
sinifinda dezavantajli 6grenci bulunma degiskenine gore ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
(t=.70, p>.05). Bu bulgulara gore 6gretmenin sinifinda dezavantajlh
ogrenci bulunma degiskeninin, “Kapsayic1t Egitimin Amac1” alt
boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadigi sylenebilir.
Kapsayici egitim farkindalik dlgeginin “Dezavantajli Gruplar Igin
Kapsayict Egitim” alt boyutu ele alindiginda; 6gretmenin sinifinda
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dezavantajli 6grenci bulunma degiskenine gore ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
(t=1.67, p>.05). Bu bulgulara gore 6gretmenin hizmet i¢i egitim
almis olma degiskeninin, “Dezavantajli Gruplar igin Kapsayici
Egitim” alt boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadig:
sOylenebilir. Kapsayic1 egitim farkindalik Glgeginin “Kapsayici
Egitim ve Mevzuat” alt boyutu ele alindiginda; 6gretmenin sinifinda
dezavantajli G6grenci bulunma degiskenine goére ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
(t=.76, p>.05). Bu bulgulara gore 6gretmenin sinifinda dezavantajli
ogrenci bulunma degiskeninin, “Kapsayict Egitim ve Mevzuat” alt
boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadigi sdylenebilir.
Kapsayici egitim farkindalik 6lgeginin “Kapsayici Egitimde Basar1”
alt boyutu ele alindiginda; 6gretmenin sinifinda dezavantajli 6grenci
bulunma degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. (t=.09, p>.05). Bu bulgulara
gore Ogretmenin sinifinda  dezavantajli  6grenci  bulunma
degiskeninin, “Kapsayici Egitimde Basar1” alt boyutunun
ortalamalarini etkileyen bir faktér olmadigi sdylenebilir. Kapsayici
egitim farkindalik dlgeginin “Kapsayict Egitimin Kdkeni” alt boyutu
incelendiginde ortalamalar arasindaki farkin sinifinda dezavantajl
Ogrenci bulunan ogretmenler lehine istatistiksel olarak anlaml
oldugu goriilmektedir. (t=2.25, p<.05). Bu baglamda smifinda
dezavantajli 6grenci bulunan Ogretmenlerin “Kapsayic1 Egitimin
Ko6keni” alt boyutundan aldiklar1 ortalama puan (Xx=13,37), sinifinda
dezavantajli 6grenci bulunmayan oOgretmenlerin “Kapsayici
Egitimin Kokeni” alt boyutundan aldiklar1 ortalama puandan
(X=12.94) daha yiiksektir. Bu bulgulara gore 6gretmenlerin smifinda
dezavantajli 6grenci bulunma degiskeninin, “Kapsayict Egitimin
Kokeni” alt boyutunun ortalamalarini etkileyen bir faktor oldugu
soylenebilir. Olgegin geneli incelendiginde &gretmenin smifinda
dezavantajli 6grenci bulunma degiskenine gore ortalamalar
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arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
(t=.80, p>.05). Bu bulgulara gore smifinda dezavantajli 6grenci
bulunma degiskeninin, kapsayici egitim 6gretmen farkindaliklarinin
ortalamalarini etkileyen bir faktor olmadig1 sdylenebilir.

Smif 6gretmenlerinin kapsayic1 egitim farkindaliklarinin
okulun sosyo-ekonomik diizeyi degiskenine gore anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek igin “tek yonlii
varyans analizi (OneWay Anova)” yapilmig ve analiz sonuglar
Tablo 17 ve Tablo18’de verilmistir. Analiz yapilmadan Once
varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .11, p>.05).

Tablo 17 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarinin Okulun Sosyo-Ekonomik Diizeyi Degiskenine
Gore Betimsel Istatistikleri

Alt Boyutlar Sosyo-Ekonomik n x Ss

Diizey

Diisiikgelir 36 31.69 2.56

Amag Ortagelir 270 31.67 2.58

Yiiksekgelir 13 30.76 2.65

Diisiikgelir 36 18.00 1.86

Dezavantajli Ortagelir 270 18.16 1.69

Gruplar Yiiksekgelir 13 17.61 1.32

Diisiikgelir 36 20.58 2.56

Ortagelir 270 20.78 2.52

Mevzuat Yiiksekgelir 13 21.07 2.13

Diisiikgelir 36 17.52 1.82

Ortagelir 270 17.55 1.80

Bagsari Yiiksekgelir 13 17.38 2.02

Diisiikgelir 36 12.63 1.67

Koken Ortagelir 270 13.15 1.56
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Yiiksekgelir 13 12.61 1.26

Tablo 17 incelendiginde “Kapsayict Egitimin Amaci” alt
boyutunun okulun sosyo-ekonomik durumu degiskenine gore puan
ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup distik gelirli (x=31.69) , en
diisiik puan ortalamalarina sahip olan grubun da yiiksek gelirli
(x=30.76) okullarda galisan 6gretmenlere ait oldugu goriilmektedir.
“Dezavantajli Gruplar I¢in Kapsayict Egitim” alt boyutunun okulun
sosyo-ekonomik durumu degigskenine gdre puan ortalamalarin en
yiiksek oldugu orta gelirli (x=18.16) , en diisiik puan ortalamalarina
sahip olan grubun da yiiksek gelirli (Xx=17.61) okullarda ¢alisan
Ogretmenlere ait oldugu goriilmektedir. “Kapsayict Egitim ve
Mevzuat” alt boyutunun okulun sosyo-ekonomik durumu
degiskenine gore puan ortalamalarmin en yiiksek oldugu grup
yiiksek gelirli (x=21.07) , en diisiik puan ortalamalarina sahip olan
grubun da diisiik gelirli (x=20.58) okullarda ¢alisan 6gretmenlere ait
oldugu goriilmektedir. “Kapsayicit Egitimde Basar1” alt boyutunun
okulun sosyo-ekonomik durumu degiskenine gbére puan
ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup orta gelirli (x=17.55) , en
diisiik puan ortalamalarina sahip olan grubun da yiiksek gelirli
(x=17.54) okullarda ¢alisan 6gretmenlere ait oldugu goriilmektedir.
“Kapsayict Egitimin Kokeni” alt boyutunun okulun sosyo-ekonomik
durumu degiskenine goére puan ortalamalarinin en yiiksek oldugu
grup orta gelirli (X=13.77) , en diisiik puan ortalamalarina sahip olan

grubun da yiiksek gelirli (X=12.76) okullarda ¢alisan 6gretmenlere
ait oldugu goriilmektedir. Tablo 17 incelendiginde, kapsayici egitim
farkindalik  6l¢eginin  biitiin  alt boyutlarina verilen cevap
ortalamalarinin okulun sosyo-ekonomik durumu degiskenine gore
yuksek oldugu ve gruplarin ortalamalarinin benzer 6zellikte oldugu
goriilmektedir

Tablo 18 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim
Farkindaliklarinin Okulun Sosyo-Ekonomik Durumu Degiskenine
Gore One-Way Anova Sonuglari
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Alt Kareler sd | Kareler F p Anla
Boyutlar Toplam1 Ortalam ml
ast Fark
Amag Gruplar 5
Arasi 10.277 2 5139 | 46 1
Gruplar I¢i 2117.2 | 31
65 6 6.700
Toplam 2127.5 31
42 8
Dezavant | Gruplar 4
ajlt Arasi 4.407 2 2204 | .76 6
Gruplar ici
Gruplar Igi 914.57 31 2894
7 6
Toplam 918.98 31
4 8
Mevzuat | Gruplar .8
Arasi 2.514 2 1.257 | .19 )
Gruplar Ici 1997.7 31
20 6 6.322
Toplam 2000.2 31
95 8
Basan Gruplar 9
Arast 375 2 188 | .05 4
Gruplar igi 1044.7 | 31
16 6 3.306
Toplam 1045.0 31
91 8
Koken Gruplar 2.3 .0
Arasi 11.506 2 5.753 5 9
Gruplar Ici 773.53 31 2448
4 6
Toplam 785.04 31
1 8

Tablo 18 incelendiginde, 6gretmenlerin “Kapsayict Egitimin

Amacr” (F=.46, p>.05),

“Dezavantajli Gruplar Igin Kapsayici

Egitim” (F=.76, p>.05), “Kapsayict Egitim ve Mevzuat” (F=.19,
p>.05), “Kapsayic1 Egitimde Basar1” (F=.05, p>.05) ve “Kapsayici
Egitimin Kokeni” (F=2.35, p>.05) alt boyutlarinin tamaminda
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verdikleri cevaplarda okulun sosyo-ekonomik durumu degiskenine
gore istatistiksel olarak anlaml fark goriilmemistir.

Smif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  smif  igi
uygulamalarinin cinsiyet degiskenine goére anlamli bir farklilik
olusturup olusturmadigini tespit etmek icin “t-test” yapilmis ve
analiz sonuglar1 Tablo 19°da verilmistir. Analiz yapilmadan 6nce
varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .23, p>.05)

Tablo 19 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim Sinif I¢i
Uygulamalaruin Cinsiyete Gore T-Test Sonuglart

Cinsiyet N X Ss t p
Kapsayici
. %
Egitim Sinifici Kadin 200 96.05 794 243 | .015
Uygulamalari | gy 119 | 9387 |935

Tablo 19 incelendiginde, bir alt boyut olarak kabul edilen
kapsayict egitim Ogretmen sinif i¢i uygulama Olgegine verilen
cevaplara gore ortalamalar arasindaki farkin kadin &gretmenler
lehine istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. (t=2.43,
p<.05). Bu baglamda kadin 6gretmenlerin kapsayict egitim sinif igi
uygulamalarinda aldiklar1 ortalama puan (x=96.05), erkek
o0gretmenlerin kapsayici egitim smif i¢i uygulamalarinda aldiklari
ortalama puandan (X=93.87) daha yiiksektir. Bu bulgulara gore
cinsiyetin, kapsayici egitim O6gretmen sinif i¢i uygulamalarmin
ortalamalarini etkileyen bir faktér oldugu sdylenebilir.

Siif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  smif  ici
uygulamalarinin hizmet siiresi degiskenine gore anlaml bir farklilik
olusturup olusturmadiginmi tespit etmek icin “tek yonlii varyans
analizi (OneWay Anova)” yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 20 ve
Tablo 21°de verilmistir. Analiz yapilmadan once varyanslarin

-142--



homojenligini test etmek icin “Levene Testi” yapilmig ve

varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .61, p>.05).

Tablo 20 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim Sinif I¢i
Uygulamalarimin Hizmet Stiresi Degiskenine Gore Betimsel

Istatistikleri

Hizmet Siiresi n Ss
A.1-5 yil 12 96.00 7.74

Smf Igi B.6-10 yil 27 94.70 7.21
Uygulama  ["c 1715 i1 52 95.94 7.38
Olgegi D.16-20 yil 7 95.19 838
E.21 ve iizeri 155 95.06 7.81
Toplam 319 95.24 7.79

Tablo 20 incelendiginde, Ogretmenlerin kapsayici egitim
siif i¢i uygulamalarinin hizmet siiresi degiskenine gore puan
ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup 1-5 yil (x=96.00) , en diisiik

puan ortalamalarina sahip olan grubun da 6-10 y1l (x=94.70) hizmet
siiresine ait oldugu goriilmektedir. Kapsayict egitim smif ici

uygulama Olgegine verilen cevap ortalamalarinin &gretmenlerin
hizmet siiresine degiskenine gore yiiksek oldugu ve gruplarin

ortalamalarinin benzer 6zellikte oldugu goriilmektedir.

Tablo 21 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim Sinif I¢i
Uygulamalarimin Hizmet Siiresi Degiskenine Gore One-Way Anova

Sonuclart
Alt Kareler sd Kareler | F P Anla
Boyutlar Toplamu Ortalam ml
ast Fark
Sinifigi Gruplar 1
Uygulama | Arast 45.287 4 11.322 3 .94
Olgegi Gruplar
ici 29257'12 314 61.328

--143--




Toplam | 1930241

4 318

Tablo 21 incelendiginde, sinif &gretmenlerinin kapsayici
egitim smif i¢i uygulama diizeylerinin hizmet siiresi degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli fark goriilmemistir (F= .18, p= .66,
p>.05).

Smif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  smif  ici
uygulamalarinin 6grenim durumu degiskenine gore anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek igin “tek yonlii
varyans analizi (OneWay Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari
Tablo 22 ve Tablo 23°de verilmistir. Analiz yapilmadan oOnce
varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .09, p>.05).

Tablo 22 Sm_zf@éretmenlerinin Kapsayict Egitim Simif Ici
Uygulamalarinin Ogrenim Durumu Degiskenine Gore Betimsel

Istatistikleri
Ogrenim Durumu n x Ss
Sinif I¢i | yiiksekokul 18 97.11 8.12
Uygulama T igang 275 95.26 7.90
Olgegi
yiikseklisans 26 93.69 6.09
Toplam 319 95.24 7.79

Tablo 22 incelendiginde, O0gretmenlerin kapsayict egitim
siif i¢i uygulamalarinin 6grenim durumu degiskenine gore puan
ortalamalarinin en yiiksek oldugu grup yiiksekokul (x=97.11), en
diisiik puan ortalamalarina sahip olan grubun da yliksek lisans
(x=93.69) 06grenim durumuna ait oldugu goriilmektedir. Kapsayici
egitim smif i¢i uygulama oOlgegine verilen cevap ortalamalarinin
ogretmenlerin 6grenim durumu degiskenine gore yiiksek oldugu ve
gruplarin ortalamalarinin benzer 6zellikte oldugu goriilmektedir.
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Tablo 23 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim Sinif I¢i
Uygulamalarimin Ogrenim Durumu Degiskenine Gore One-Way
Anova Sonuglart

Alt Kareler sd Kareler | F P Anla
Boyutla Toplami1 Ortalam ml
r as1 Fark
Gruplar
Arasi 1.0 3
Sinif ici _ 125.476 2 62.738 3 5
Uygula | Gruplarlel g 200 | 5
Mma 38 6 60.687
Olgegi Toplam
19302.4 31
14 8

Tablo 23 incelendiginde, sinif dgretmenlerinin kapsayici
egitim sinif i¢i uygulama diizeylerinin 6grenim durumu degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli fark goriilmemistir (F=1.03, p=.35,
p>.05).

Smif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  sinif gl
uygulamalarinin 6gretmenin kapsayict egitim ile ilgili hizmet ici
egitim almis olma degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup
olusturmadigin1 tespit etmek icin “t-test” yapilmis ve analiz
sonuglar1 Tablo 24’te verilmistir. Analiz yapilmadan Once
varyanslarin homojenligini test etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis
ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .19, p>.05)

Tablo 24 Simif Og;jetmenlerinin Kapsayict Egitim Suif I¢i
Uygulamalarimin Hizmet I¢i Egitim Alma Degiskenine Gore T-Test

Sonuclart
Hizmet I¢i | n x Ss t p
Egitim
Kapsayici Egitim Aldim 217 | 95.75 7.60 1.75 .080
Smif Ici
Uygulamalari Almadim | 102 | 94.12 8.09

Tablo 24 incelendiginde, tek alt boyut olarak kabul edilen
kapsayici egitim Ogretmen smif i¢i uygulama Ol¢egine verilen
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cevaplar neticesinde Ogretmenin hizmet i¢i egitim almig olma
degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlaml olmadig1 goriilmektedir. (t=1.75, p>.05). Bu bulgulara gore
Ogretmenin hizmet ici egitim almis olma degiskeninin, kapsayici
egitim dgretmen smif i¢i uygulamalarmin ortalamalarimi etkileyen
bir faktdr olmadigi sOylenebilir.

Siif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  sinif  igi
uygulamalarinin 6gretmenin smnifinda dezavantajli 6grenci bulunma
degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini
tespit etmek icin “t-test” yapilmig ve analiz sonuglar1 Tablo 25°te
verilmistir. Analiz yapilmadan 6nce varyanslarin homojenligini test
etmek i¢in “Levene Testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu
goriilmistiir (p= .52, p>.05)

Tablo 25 Sinif Ogretmenlerinin Kapsayici Egitim Swnif I¢i
Uygulamalarinin Siifinda Dezavantajli Ogrenci Bulunma
Degiskenine Gore T-Test Sonuglart

Dezavantajli | n X Ss t P
Ogrenci
Kapsayict Egitim | Var 219 | 94.85 7.35 1.31 .180
Smif I¢i
Uygulamalari Yok 100 | 96.09 8.04

Tablo 25 incelendiginde, tek alt boyut olarak kabul edilen
kapsayict egitim Ogretmen smf i¢i uygulama Olgegine verilen
cevaplar neticesinde 6gretmenin smifinda dezavantajli 6grenci
bulunma degiskenine gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. (t=1.31, p>.05). Bu
bulgulara gore 6gretmenin sinifinda dezavantajli 6grenci bulunma
degiskeninin, kapsayici egitim 6gretmen sinif i¢i uygulamalarinin
ortalamalarin1 etkileyen bir faktor olmadig1 sdylenebilir.

Smif  Ogretmenlerinin  kapsayict  egitim  smif  i¢i
uygulamalarinin okulun sosyo-ekonomik durumu degiskenine gore
anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek icin “tek
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yonlii varyans analizi (OneWay Anova)” yapilmig ve analiz
sonuclar1 Tablo 26 ve Tablo 27°de verilmistir. Analiz yapilmadan
Once varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene Testi”
yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (p= .08,
p>.05).

Tablo 26 Sumif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim Sinif I¢i
Uygulamalarimin Okulun Sosyo-Ekonomik Durumu Degiskenine
Gore Betimsel Istatistikleri

Sosyo-Ekonomik Durum N x Ss
_ A-diistikgelir 36 92.58 8.96
Smflei el 270 95.71 7.62
Uygulama _ .
Olcesi C-yiiksekgelir 13 92.84 6.08
Toplam 319 95.24 7.79

Tablo 26 incelendiginde, Ogretmenlerin kapsayici egitim
smif i¢i uygulamalarinin okulun sahip oldugu sosyo-ekonomik
durum degiskenine gore puan ortalamalarinin en yiliksek oldugu grup
orta gelir (X=95.71) , en diisiikk puan ortalamalarma sahip olan
grubun da diisiik gelir(x=93.69) sosyo-ekonomik durumuna ait
oldugu goriilmektedir. Kapsayici egitim sinif i¢i uygulama 6l¢egine
verilen cevap ortalamalarmin 6gretmenlerin ¢alistiklart okulun
sosyo-ekonomik durumu degiskenine gore yiliksek oldugu ve
gruplarin ortalamalar1 arasinda anlamli farkin oldugu Tablo 27°de
gosterilmistir.

Tablo 27 Sinif Ogretmenlerinin Kapsayici Egitim Sinif I¢i

Uygulamalarimin Okulun Sosyo-Ekonomik Durumu Degiskenine
Gore One-Way Anova Sonuglari

Alt Kareler sd Kareler | F p Anla
Boyutla Toplam1 Ortalam ml
r ast Fark

Sinifici | Gruplar

Uygula | Arast 388.505 5 194.25 32 .04

2 4 |+ |BA
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ma Gruplarici | 18913909 | 31
Olgegi 9 ' 6 59.854
Toplam 1930241 | 31
4 8

Tablo 27 incelendiginde, smif &gretmenlerinin kapsayici
egitim smif i¢i uygulama diizeylerinin okulun sosyo-ekonomik
durumu degiskenine gore orta gelirli okullarda ¢alisan 6gretmenler
lehine istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir (t= 3.24,
p<.05). Bu baglamda orta gelire sahip okullarda c¢alisan
Ogretmenlerin altiklar1 ortalama puan (X=95.71), diisiik gelirli
okullarda calisgan 6gretmen ortalama puanindan (x=92.58) daha
yluksektir. Bu bulgulara gore 6gretmenlerin ¢alistiklar1 okulun sosyo-
ekonomik diizeyi degiskeninin, kapsayici egitim sinif i¢i uygulama
ortalamalarini etkileyen bir faktdr oldugu sdylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindaliklar ve alt
boyutlari ile kapsayici egitim sinif i¢i uygulamalar1 arasinda anlamli
bir iliskinin var olup olmadigi tespit etmek amaciyla Pearson
Korelasyon testi yapilmis ve sonuglar Tablo 28 ve Taplo 29°da
verilmistir.

Biiyiikoztiirk vd (2019), korelasyon katsayisinin mutlak
deger olarak, 0.70 — 1.00 arasinda olmasi yiiksek; 0.7-0.3 arasinda
olmasi orta; 0.3-0.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde bir iliskinin
oldugunu belirtmislerdir. Iliskinin yonii ise; degiskenler arasindaki
katsay1” —“ ise negatif, “+” ise pozitif yonli olarak
yorumlanmaktadir (Pallant, 2020).

Tablo 28 Simif Ogretmenlerinin Kapsayict Egitim

Farkindaliklarinin Alt Boyutlar: Arasindaki Iliskiye Ait Korelasyon
Analizi Sonuclart

Amag | Dezavantaj | Mevzu | Basa | Koke | Farkindal
c il1 at 11 n 1k Tonlam
R|1 .609 .366 470 | 329 | .759
Amag p | 000 |0.00 000 | 000 |0.00 |0.00
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N | 319 319 319 319 319 319
Dezavanta R | .609 1 .394 459 | 311 714
j p | 0.00 0.00 0.00 | 0.00 | 0.00
N | 319 319 319 319 319 319
Mevzuat R | .366 394 1 559 | 319 | .804
p | 0.00 | 0.00 0.00 | 0.00 | 0.00
N | 319 319 319 319 319 319
Basan R | .470 459 .559 1 382 733
p | 0.00 | 0.00 0.00 0.00 | 0.00
N | 319 319 319 319 319 319
Koken R | .329 311 319 382 |1 711
p | 0.00 | 0.00 0.00 0.00 0.00
N | 319 319 319 319 319 319
Farkindali | R | .759 714 .804 733 | 711 1
k Toplam
p | 0.00 | 0.00 0.00 0.00 | 0.00
N | 319 319 319 319 319 319

Tablo 28 incelendiginde, 6gretmenlerin kapsayici egitimin
amacma yonelik farkindaliklar1 ile dezavantajli gruplar icin
kapsayici egitim farkindaliklar1 (r=.609, p<.05), kapsayici egitim ve
mevzuat farkindaliklar1 (r=.366, p<.05), kapsayici egitimde basari
farkindaliklari(r=470, p<.05) ve kapsayict egitim kokeni
farkindaliklari(r=.329, p<.05) arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli iliski oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin dezavantajli
gruplar i¢cin kapsayici egitim farkindaliklari ile kapsayici egitim ve
mevzuat farkindaliklar1 (r=.394, p<.05), kapsayici egitimde basar1
farkindaliklari(r=459, p<.05) ve kapsayict egitim kokeni
farkindaliklari(r=311, p<.05) arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli iliski oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin kapsayici egitim
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ve mevzuat farkindaliklart ile kapsayict egitimde basari
farkindaliklari(r=.559, p<.05) ve kapsayict egitim kokeni
farkindaliklari(r=.319, p<.05) arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli iliski oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin kapsayici
egitimde basar1 farkindaliklar1 ile kapsayici egitim kokeni
farkindaliklari(r=.382, p<.05) arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli iligki oldugu goriilmektedir.

Tablo 28 incelendiginde, kapsayici egitim farkindalik dlcegi
ile alt boyutlarinin tamamu arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve
anlamli iligki oldugu goriilmektedir.

Tablo 29 Sinif Ogretmenlerinin Kapsayici Egitim
Farkindaliklarimin Alt Boyutlart ile Sinif I¢i Uygulamalar
Arasindaki lligkiye Ait Korelasyon Analizi Sonuglart

Am | Dezavanta | Mevzu | Basar | Koke | Farkindalik
ag | jh at 1 n Olgegi
Toplam
Smifici | R 491 | 470 .554 .593 .669 17
Uygula | p | 0.00 | 0.00* 0.00* | 0.00* | 0.00* | 0.00%
ma *
Olgegi | N 319 | 319 319 319 319 319

Tablo 29 incelendiginde, dgretmenlerin kapsayict egitimin
amacina yonelik farkindaliklari ile sinif i¢i uygulamalar1 arasinda
orta diizeyde, pozitif ve anlaml iligki oldugu goriilmektedir(r=.491,
p<.05). Ogretmenlerin dezavantajli gruplar i¢in kapsayici egitim
farkindaliklar1 ile sinif i¢i uygulamalar1 arasinda orta diizeyde,
pozitif ve anlaml iliski oldugu goriilmektedir(r=.470, p<.05).
Ogretmenlerin kapsayici egitim ve mevzuat farkindaliklar ile sinif
ici uygulamalar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamh iliski
oldugu goriilmektedir(r=.554, p<.05). Ogretmenlerin kapsayici
egitimde basar1 farkindaliklari ile sinif i¢i uygulamalari arasinda orta
diizeyde, pozitif ve anlamli iliski oldugu goriilmektedir(r=.593,
p<.05). Ogretmenlerin kapsayici egitimin kokeni farkindaliklart ile
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smif i¢ci uygulamalari arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlaml iligki
oldugu goriilmektedir(r=.669, p<.05).

Ogretmenlerin kapsayici egitim farkindalik diizeyleri ile
kapsayict egitim smif i¢i uygulamalar1 arasinda yiiksek diizeyde,
pozitif ve anlamli iligki oldugu goriilmektedir(r=.717, p<.05). Buna
gore smif 6gretmenlerinin kapsayicit egitim farkindalik diizeyleri
arttik¢a sinif i¢i uygulama puanlari da artar.

Ogretmenlerin kapsayic1 egitim farkindalik diizeylerinin,
kapsayict egitim smif i¢i uygulama diizeylerini yordayip
yordamadigimi belirlemek ic¢in regresyon analizi yapilmig ve
sonuclar Tablo 30°da gosterilmistir.

Tablo 30 Ogretmenlerin Kapsayicr Egitim Farkindalik
Diizeyi ve Sinif Ig:l Uygulama Diizeyi Icin Basit Regresyon Analizi

Degiskenler ShB Beta t p r R?
Sabit 30411 | 3.580 8.495 .000
Sinifici .685 .037 717 | 18.288 | .000* | .717 513
Uygulama

Tablo 30 incelendiginde, sinif &gretmenlerin kapsayici
egitim farkindalik diizeyleri ile smif i¢i uygulamalar1 arasinda
yuksek diizeyde, pozitif ve anlamhi bir iliski oldugu
goriilmektedir(r=.717, p<.05). Sonu¢ olarak; &gretmenlerin
kapsayict egitim farkindalik diizeyleri, kapsayici egitim sinif igi
uygulama diizeylerinin anlamli bir yordayicisi oldugu goriilmektedir
(R=.717, R*=.513, p<.05). Kapsayic1 egitim farkindalik diizeyine
iliskin toplam varyansin %51’inin smnif i¢i uygulama diizeyi ile
aciklandigi ifade edilebilir. Diger bir ifadeyle kapsayici egitim sinif
ici uygulama diizeylerini arttirmak isteyen sinif dgretmenlerinin,
kapsayici egitim farkindalik diizeylerini arttirmalari dnemlidir.

Tartisma ve Sonug¢
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Kapsayici egitimde sinif 6gretmenlerinin farkindalik diizeyi
ile kapsayict egitim smif ici uygulama diizeyleri arasinda yiiksek
diizeyde, pozitif anlaml iliski oldugu tespit edilmistir. Kapsayici
egitimde 6gretmen farkindaliklart ile ilgili 6l¢egin alt boyutlarmin
kendi arasindaki iliskiye bakildiginda, smif Ogretmenlerinin
kapsayici egitimin amacina yonelik farkindaliklar ile dezavantajli
gruplar i¢in kapsayici egitim farkindaliklari, kapsayici egitim ve
mevzuat farkindaliklari, kapsayici egitimde basar1 farkindaliklari ve
kapsayic1 egitimin kokeni farkindaliklari arasinda orta diizeyde,
pozitif ve anlamli iligki oldugu goriilmektedir. Sinif 6gretmenlerinin
dezavantajli gruplar icin kapsayict egitim farkindaliklari ile
kapsayic1 egitim ve mevzuat farkindaliklari, kapsayici egitimde
basar1 farkindaliklar1 ve kapsayict egitim kokeni farkindaliklari
arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli iliski oldugu goriilmektedir.
Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim ve mevzuat farkindaliklar ile
kapsayici egitimde basar1 farkindaliklar1 ve kapsayici egitim kokeni
farkindaliklar1 arasinda orta diizeyde, pozitif, anlaml iligki oldugu
goriilmektedir. Sinif Ogretmenlerinin kapsayic1 egitimde basari
farkindaliklar1 ile kapsayici egitim kdkeni farkindaliklar1 arasinda
orta diizeyde, pozitif ve anlaml iliski oldugu goriilmektedir. Elde
edilen bulgulara bakildiginda kapsayici egitimde &gretmen
farkindaliklariin biitiin alt boyutlarinin birbiri ile orta diizeyde,
pozitif, anlaml iliskide olduklar1 tespit edilmistir.

Kapsayict egitimde Ogretmen farkindalik Olgceginin alt
boyutlart ile kapsayici egitim sinif i¢i uygulamalari 6l¢egi arasindaki
iliskiye bakildiginda, smif Ogretmenlerinin kapsayic1 egitimin
amacina yonelik farkindaliklar ile siif i¢i uygulamalar1 arasinda
orta diizeyde, pozitif ve anlamli iligski oldugu goriilmektedir. Sinif
Ogretmenlerinin dezavantajli gruplar ic¢in kapsayici egitim
farkindaliklar1 ile smif i¢i uygulamalar1 arasinda orta diizeyde,
pozitif ve anlamli iligki oldugu goriilmektedir. Sinif 6gretmenlerin
kapsayici egitim ve mevzuat farkindaliklari ile sinif i¢i uygulamalari
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arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlaml1 iliski oldugu goriilmektedir.
Sinif dgretmenlerinin kapsayict egitimde basari farkindaliklart ile
sinif i¢i uygulamalar arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli iligki
oldugu goriilmektedir. Sif 6gretmenlerin kapsayici egitimin kokeni
farkindaliklar1 ile smif i¢i uygulamalar1 arasinda orta diizeyde,
pozitif ve anlamli iliski oldugu goriilmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin kapsayici egitim farkindalik diizeyi ile
kapsayict egitim smif i¢i uygulamalart arasindaki iliskinin
incelendigi bu arastirmada Ozetle, smif 6gretmenlerinin kapsayict
egitim farkindalik diizeyleri ile kapsayict egitim smf igi
uygulamalar1 arasinda yiiksek diizeyde, pozitif, anlamli iliskinin
oldugu tespit edilmistir. Sif 6gretmenlerinin kapsayici egitim ile
ilgili farkindalik diizeylerini arttirmasi, sinif i¢i uygulamalarina da
olumlu yansidig goriilmektedir. Sonug olarak; sinif 6gretmenlerinin
kapsayic1 egitim farkindalik diizeyleri, kapsayici egitim smif i¢i
uygulama  diizeylerinin anlamli  bir  yordayicis1  oldugu
goriilmektedir. Sinif O6gretmenlerinin kapsayict egitim ile ilgili
edindikleri bilgi ve becerinin smnif i¢indeki uygulamalariyla
dogrudan iligkili oldugu diistinilmektedir. Diger bir ifadeyle
kapsayict egitim smuf i¢i uygulama diizeylerini arttirmak isteyen
siif Ogretmenlerinin, kapsayici egitim farkindalik diizeylerini
arttirmalar1 6nemlidir.
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BOLUM 7

NLP DESTEKLiIi MATEMATIK OGRETIMININ
MATEMATIK KAYGISINA ETKIiSi!

NAZLI MELAHAT COKSEZEN?
RABIA BAYINDIR ?

Giris
Matematik hayat boyu devam etmesi ve okul diginda da
ogrencilerin karsisina ¢ikacak bir disiplin olmasinin yani sira
cocuklarin biligsel gelisiminde de 6nemli bir yer tutmaktadir. Diger
derslerle karsilastirildiginda matematigin kavramsal yapisi ve

sembolik ifadelere dayaniyor olusu pek ¢ok Ogrencinin bu derse
korku ve 6n yargi ile bakmasina sebep olabilmektedir. Eldemir

' Bu calisma Rabia Baymdir (Vezne) damigsmanhginda 27.01.2023 tarihinde
tamamladigimiz “NLP Destekli Matematik Ogretiminin Matematik Kaygisina
Etkisi” baslikli yiiksek lisans tezi esas almarak hazirlanmistir (Yiiksek Lisans,
Akdeniz Universitesi, Antalya, Tiirkiye, 2023).

2 Ogr. NIM Akademi, Orcid: 0000-0003-4022-4570

3 Dog. Dr., Akdeniz Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Orcid: 0000-0002-

0137-3613
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(2006)'e gore matematik, herkesin en azindan zorunlu egitime
basladiginda karsilastigi, sevdigi ya da nefret ettigi, belki de
korktugu ve kaygi duydugu bir derstir. Matematik dersinin karmasik
yapisindan, bu derse karsi duyulan 6n yargilardan ve yasanan ¢esitli
olumsuz deneyimlerden dolayr matematik dersi egitim Ogretim
hayatini etkileyen olduk¢a 6nemli bir etmendir (Tasdemir, 2009).

Bir 6grenci matematikte istenilen basariy1 gdsteremiyorsa
bunun bir¢ok nedeni olabilmektedir. Berberoglu'na (2007) gore
Ogrencilerde goriilen matematik basarisizliginin altinda yatan
nedenlerin basinda matematik kaygisi gelmektedir. Matematik
kaygisi, bireylerin matematige karsi olan gerginlik, korku ve
endigelerini ifade eden bir kavramdir (Sahin, 2000). Suinn ve
digerleri (1988) bu kaygiin &grencilerin ders basarisinin diigiik
olmasinda 6nemli bir etken oldugunu ifade etmistir. Buna ek olarak
ogrencilerde matematik kaygisinin ilkokul yillarindan baglayarak
zaman igerisinde arttig1 ifade edilmistir (Betz, 1978; Richardson ve
Suinn, 1972). Matematik kaygisi, matematik basarisini etkileyen,
zekaya bagli olmayan en 6nemli bir duyussal faktordir (Bindak,
2005).

Egitimde ge¢misten giiniimiize bir¢ok Ogretim ydntem
teknigi tanimlanmis olup, egitimde Zihinsel ve Dilsel Programlama
(NLP) teknigi ile ilgili arastirmalar da yapilmistir. NLP; Noro,
Linguistik ve Programlama kelimelerinin kisaltilmas ile olugmus bir
terim olup "sinir sisteminin sézcliklerle programlanmasi"ni ifade
etmektedir (Doviicii, 2000). Knight'a (1999) gore; “NLP, diisiince,
dil ve davranis siireclerini izleyerek, kisilerin belirledikleri hedeflere
ulasmak icin bu siiregleri en etkin nasil kullanabileceklerini 6greten
bir ¢aligma alanidir.” NLP, nasil diislinlip hissettigimizi inceler,
yasamin her alanindaki miikkemmeliyeti arastirir ve modellendirir.
Amag, bireysel mikemmellige ulasmaktir (O' Connor ve
McDermott, 2013).
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Basaril1 insanlarin bildigi, diger insanlarin bilmedigi nedir?
Neden hayatta bazilar1 basarili bazilar1 basarist oluyor? Neden ayni
ailenin iki cocugundan biri basarili oluyor, digeri basarisiz? Neden
ayni sartlarda yasayan iki insandan biri basarili oluyor, digeri
basarisiz? Kisaca; insanlari basarili ve basarisiz yapan nedir?
(Sekman, 2010). NLP bu sorularin cevabi lizerine kurulmustur.
Diger bir ifadeyle NLP, Bandler ve Grinder' in (1979) "Konusunda
yetkin biri ile miikemmel biri arasindaki fark nedir?”” Sorusuna yanit
arama c¢alismalarmin  bir sonucu olarak ortaya cikmustir.
Kullandiklart modelleme teknigine, beyin-dil-viicut arasindaki
iliskiyi sembolize etmek icin, (NLP) adin1 vermislerdir (Knight,
2006).

NLP etkinlikleri ile bireylerdeki 6grenilmesi gii¢ alanlar i¢in
var olan 6n yarg1, olumsuz duygu durumlarinin degistirilip 6grenme
kolayligi  saglanabilecegi  diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda
aragtirmanin problemi: "Matematik Ogretiminde NLP temelli
uygulamalarin 8. sinif 6grencilerinin matematik kaygisina etkisini
incelemek" olarak belirlenmistir. Aragtirmanin ana probleminden
hareketle su alt problemler belirlenmistir:

1. Ogrencilerin matematik kaygi durumlari ne diizeydedir?

2. NLP temelli uygulamalarin matematik dersine katkis1
nedir?

3. Opgrencilerin, matematik dersinde NLP temelli
uygulamalarin kullanilmasina yonelik goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu aragtirmada, nitel arastirma desenlerinden olan eylem
aragtirmast modeli kullanilmistir. Egitimde eylem arastirmasi,
egitimde yapilan uygulamalar1 anlayip, degerlendirerek iizerinde
degisiklik ve yeniliklerin yapilabildigi arastirmalardir (Kokli,
2001). Bu arastirmanin amaci dogrultusunda, egitim ortaminda yeni
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uygulamalarin denenmesi ve gelistirilmesine imkan saglamasi, veri
toplama cesitliligi ve arastirmacinin dogrudan katilimina uygun
olmasindan dolayr en uygun model eylem arastirmasi olarak
belirlenmistir.

Bu aragtirmada matematik kaygis1 yiiksek olan 6grencilerin
belirlenmesinin ardindan o6grencilerle 6n goriisme yapilarak her
Ogrenciye 5 soru yoneltilmistir. Gorlismeler ses kaydina alinarak ilk
veriler toplanmistir. NLP uygulamalarinin yapilacagi 8 ders plam
yapilarak uygulamaya baglanilmistir. Aragtirmaci 6grencilerin ders
esnast ve sonrast durumlarma iligkin gdzlem raporlarini
olusturmustur. Uygulamalar tamamlaninca 6grencilerle son gorlisme
yapilarak her Ogrenciye tekrar 5 soru yoneltilerek son veriler
toplanmastir.

Ogrencilerle yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerle elde
edilen veriler ve arastirmacinin gozlem raporlar1 igerik analizi
teknigi ile analiz edilmistir. igerik analizinin amaci, elde edilen
verileri diizenleyip ortaya c¢ikan kavramlar1 agiklayan temalar
olusturmaktir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Veriler incelendikten
sonra kodlama islemi gerceklestirilmistir. Her bir 6grenci A, B,
C,...,S seklinde kodlanmistir. Ortaya ¢ikan temalarin yer aldig:
tablolarda her temanin ka¢ 6grencide yer aldig1 frekans degerleri ile
gosterilmistir ve tablolar frekans degerlerine gore yorumlanip
karsilagtirilmastir.

Son asama arastirma siirecinin karar verme, sonuclandirma
bolimii (Tomal, 2010) olup, verilerin analizi ve yorumlar
dogrultusunda arastirmacinin karara vardigy, siirece iligkin bir eylem
plan1 gelistirdigi asamadir (Yildirrm ve Simsek, 2016; Costello,
2007). Bu arastirmada verilerin yorumlanmasi ile NLP destekli
Ogretimin 6grencilerin matematik kaygisina olan etkisi gozlenmis
olup uygulanabilirligi, islevselligi, amaca uygunlugu acisindan
degerlendirilmistir.
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Arastirmanin ¢alisma grubunu 2020-2021 egitim 6gretim
yilinda Antalya ili Konyaalti ilgesine bagli bir 6zel 6gretim kursunda
O0grenim goren 20, 8. smf Ogrencisi olusturmaktadir. Calisma
grubunda yer alan kurum ve 6grencilerin se¢iminde iki asamali bir
yol izlenmistir. Yasanan Covid-19 Pandemisi doneminde devam
eden uzaktan egitim siirecinde 6grencilere ulasilabilirligin giicligii
g6z Oniline alinmig ve kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi yontemi
izlenerek arasgtirmacinin  gorev  yapmakta oldugu kurum
belirlenmistir. Hazirlanan eylem planlarinin uygulanmasi icin 6lgiit
ornekleme yontemi ile arastirmacinin matematik derslerini isledigi
ogrencilerden, belirlenen dlgiitlere gore 20 dgrenci secilmistir. Olgiit
orneklemede temel nokta dnceden belirlenmis Olgiitleri karsilayan
durumlarin caligmast olup burada belirlenen OSlgiitler arastirmaci
tarafindan belirlenebilir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu ¢alismada
arastirmaci tarafindan belirlenen ol¢iitler su sekilde siralanmustir:

e 2020-2021 egitim-6gretim yilinda 8. Smif LGS ‘ye hazirlik
ogrencileri olmalar1 ve uygulamaya goniillii olmalar1

e Arastirmacinin &grencileri yakindan takip edebilmesi ve
gozlem yapabilmesi adina matematik derslerine girdigi
Ogrencilerden olmast

e Arastirmacinin 6grencileri dnceden tanimasi ve gozlemleri
sonucu  matematik  kaygist  oldugunu  diislindigi
ogrencilerden olmasi

e Kurum yo6netiminin ¢aligmaya destek verme istekliligi

e Arastirmada kullanilacak NLP teknigi ile ilgili daha 6nceden
bilgi sahibi olmamasi

e Arastirmada ses kayitlarmma ve goriigmelere izin verilecek
olmasti

Belirlenen o6lg¢iitlere gore segilen 6grenci grubunun cinsiyet

dagilimi Tablo 1’deki gibidir.
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Tablo 1 Calisma Grubu Ogrencilerin Cinsiyetlere Goére Dagilimi

Cinsiyet N f

Kiz 10 %350
Erkek 10 %350
Toplam 20 %100

Tablo 1’de goriildiigii gibi secilen 20 6grencinin 10’u kiz,
10’u erkek olarak rastgele esit dagilim gostermistir. Bulgular
yazilirken Ogrencilerin adi yerine onlara aragtirmaci tarafindan
verilen kodlamalar (A, B, C,..S) kullanilmstur.

Nitel arastirmalarda, birden fazla veri toplama yontemi
kullanarak arastirma siirecini gecirmek onerilir (Hartley, 1995, Akt:
Yildirim ve Simsek, 2016). Johnson (2015) da nitel arastirmalarda
veri ¢esitliliginin 6nemine vurgu yaparak, veri toplamak i¢in ¢esitli
yontemlerin kullanilmasinin gerekliligini belirtmistir. Kuzu (2013)’
ya gore, cesitli kaynaklardan veri toplamak, probleme daha genis
perspektiften bakabilmeye ve ¢6ziime daha farkli agilardan
yaklagabilmeye olanak saglar.

Eylem arastirmalarinda siklikla kullanilan veri toplama
teknikleri; anketler, gbzlem raporlari, goriisme formlari, giinliikler,
belgesel tarama ve 6rnek olaylardir (Aksoy, 2003). Bu arastirmada
da veri cesitliligini  saglamak adina nitel veri toplama
yontemlerinden goézlem ve goriisme teknikleri kullanilmis ve
Ogrenci goriismeleri ile uygulamali dersler ses kayitlarina alinmagtir.
Veri kaynagi olarak da 6grencilerin yardimmna basvurulmustur.
Ogrencilerin NLP uygulamalar1 6ncesi ve sonrasi matematik
kaygisina dair goriislerini ortaya ¢ikarmak adina goriisme teknigi ve
bu goriislerini siniflarindaki 6gretim siirecine nasil yansittiklarini
o0grenmek amaciyla gozlem teknigi kullanilmstir.

Kuzu (2013) tarafindan nicel arastirmalardaki gecerlik,
giivenirlik  ve nesnelligin  eylem arastirmalarma  direkt
uygulanamayacagi ancak en sik rastlanilan kriterlerin inandiricilik,
onaylanabilir ~ olma, giivenilir olma kriterleri oldugunu
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belirtmektedir. S6zii edilen kriterlere gore; arastirmacinin ¢alisma
ortaminda uygulama siirecinde bulunmasi, ¢ok gézlem yapilmasi,
veri ¢esitliligi, ses video kaydinin alimmasi gerekmektedir. Bu
aragtirmada da arastirmaciin ayni uygulayici olmasi, dgrencileri
onceden tanityor ve kolay ulasabiliyor olmasi, goriismelerde ses
kayitlariin alinmasi, uygulamanin 8 hafta uygulanmasi, toplanan
verilerin danigmanla birlikte degerlendirilmesi ve danigmanla analiz
edilmesi ¢aligmanin gegerliligine vurgu yapar niteliktedir.

Yar1 yapilandirilmig goriismeler, nitel yontemlerin en ¢ok
tercih edilenidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bunun sebebi Yildirim
ve Simsek ‘e (2016) gore; yaziyla kendini dogru ifade edemeyen,
anket ya da test lizerinden sorulacak sorulara verecek yanit1 olmayan
ve sozel olarak diislincelerini kars1 tarafa daha rahat aktarabilecek
kisilerden goriisme yoluyla toplanan verilerle daha dogru ve saglikli
bilgilere ulasilabilir. Karasar (2005)’da, goriismelerin cevaplarin
aninda, kimseye danigilmadan, bireysel olarak verilmesi acisindan
onemini vurgulamistir. Piskin ve Oner (1999) de, aym sekilde
goriismelerle, form veya anketlerle elde edilemeyen bilgilerin elde
edilebilecegini ifade etmistir.

Bu aragtirmada, yar1 yapilandirilmis goriigmeler, 6n goriisme
ve son goriisme ad1 altinda uygulama oncesi ve sonrasi olmak {izere
her 6grenciyle iki kez gergeklestirilmistir. Arastirma doneminde
Covid-19 Pandemisi sartlarindan dolay1r goriismeler Zoom
uygulamasi lizerinden yapilmis olup, 6grenci ve velilerin onayi ile
goriismeler ses kaydina alimmugtir.

Yar1 yapilandirilmig ilk goriismelerdeki sorular NLP
uygulamalar1 Oncesi Ogrencilerin matematik dersine yonelik
kaygilarin1 ortaya cikarmak adina olusturulmus olup 5 tanedir.
Gortisme formunu hazirlayan arastirmaci, danigmanin goriisii ile
soru kalibin1 .. .nasi1l hissedersin? olarak diizenleyerek 6grencilerin
belirtilen durumlardaki hislerini ortaya ¢ikarmaya odaklanmistir. Bu

sorular, matematik dersinde yeni konuya gegince, ders sonunda,
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O0dev yaparken, Ogretmene soru sorarken, matematik c¢alisirken
hissedilenleri 6grenmek adina hazirlanmistir. Yar1 yapilandirilmis
son goriismelerde ayni sorular NLP uygulamalar1 sonrasinda nasil
hissettin seklinde 6grencilere tekrar yoneltilmistir.

Bu arastirmada Ogrencilerle yapilan 6n goriisme ve son
gorlismeler ile eylem planlarmin uygulandigi dersler ses kaydina
alinmistir. Aragtirmanin yapildigi donemde Covid-19 Pandemisi
olmasi sebebiyle ve uzaktan egitimde kameralarin acik olmasi yasak
oldugu séylemlerinden dolay1 video kaydi alinmamustir. Goriismeler
sirasinda  her soru i¢in tiim Ogrencilerden alinan kayitlar
birlestirilerek her soru i¢in ayr1 Word dosyasinda yaziya gecirilerek
analize hazir duruma getirilmistir. Ik goriisme soru yanitlari, O-G-
1, 0-G-2, 0-G-3, 0-G-4, O-G-5 ve son goriisme yanitlar1 benzer
sekilde S-G-1, S-G-2, S-G-3, S-G-4, S-G-5 seklinde adlandirilmustir.

Gozlem yoluyla arastirmaci, 6grenci davraniglarini oldugu
gibi dogrudan goézlemleyerek kisilerin  biitin  ayrintilarmin
irdelemesine olanak saglar (Yildirim ve Simsek , 2016). Mills
(2011)’e gore, uygulayict arastirmacinin kendisi ve ortaya koydugu
ogretim plani ile ilgili veriler toplamaya calistyorsa “etkin katilimci
gbzlemci olarak™ nitelendirilir. Bu arastirmada da arastirmaci
uygulamasmi1 kendi gerceklestirmekte ve 8 hafta boyunca
ogrencileri ders esnasinda, ders disinda gézlemlemistir. Uygulama
oncesi ve sonrasi olmak {izere gézlemlerden elde edilen bulgular “
Gozlem Raporlar1” adi altinda yaziya gegirerek analize hazir hale
getirilmistir.

Veri toplama siireci gerekli resmi izinler alindiktan sonra
ogrencilerin bilgilendirilmesi ile baslamstir. Ilk olarak belirlenen 20
Ogrenciyle belirli giin ve saatlerde teker teker Zoom uygulamasi
tizerinden On gorligmeler yapilmistir. Her 68renciye Ek-1’de yer alan
5 soru yoneltilip, gerekirse sondaj sorularla da desteklenerek
derinlemesine bilgi edinilmeye calisilmistir. Goriismeler sirasinda

Ogrencilerin de bilgisi ve izni dahilinde ses kayitlar1 alinmistir.
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Gortigsmelerin ses kayitlar1 ardindan Word ortaminda yaziya
aktarilmisti. Daha sonra 8 ders plan1 olusturularak NLP
uygulamalarinin yapilacagi etkinlikler planlanmistir. Matematik
derslerinin 6ncesinde baglantili olarak “NLP ile Matematik™ dersi
adi altinda ek dersler Ogrencilerle planlanmistir.  Yapilan
uygulamalar sirasinda 6grenciler gozlenmis olup gerekli bulgular
“Gozlem Rapor”una islenmek iizere not alinmistir. Uygulamalar
esnasinda Ogrencilerden gelen geri bildirimler de dikkatlice
gozlemlenip yaziya gegirilmistir. Uygulamalar tamamlandiktan
sonra Ogrencilerle son goriismelerin yapilmasi i¢in belirli giin ve
saatler planlanmistir. Her 6grenciye goriismelerde Ek-2’de yer alan
5 soru yoneltilip aym sekilde sondaj sorularla desteklenerek
detaylica bilgi edinilmeye calisilmistir. Son olarak elde edilen
bulgular da yaziya gegirilerek analize hazir halde veriler
toplanmustir.

Bu arastirmada, arastirmacinin goriisme ve gézlemler sonucu
elde ettigi veriler nitel veri analizi yontemlerinden igerik analizi
yontemi ile analiz edilmistir. Icerik analizi, toplanan verilerin
aktarildigi, metinlerin diizenlenip karsilastirildigi, metinlerden elde
edilen kod ve temalarin yorumlamasinin yapildig: analiz ¢esididir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Yildirirm ve Simsek (2013,
$.259)’e gore igerik analizinde esas amag, toplanan verilerin belli
kavramlar verilerek diizenlenmesi ve veriyi agiklayan temalar ile
okuyucuya agik bir sekilde sunulmasidir.

Elde edilen verilerin arastirma amacina paralel bicimde sade,
net kelime ya da sozlerle ifade edilisi kodlama teknigi ile adlandirilir
(Karasar, 2005). Bu dogrultuda goriisme ve gozlemlerden elde
edilen verilerin bulundugu metinler teker teker detaylica analiz
edilerek okunmus ve kodlamalar yapilmigtir.

Bulgular
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Bu boliimde aragtirmanin amaci dogrultusunda; NLP destekli
uygulamalarin 6grencilerin matematik kaygis1 {lizerindeki etkisi
toplanan veriler ile incelenmistir. Bu dogrultuda dncelikle uygulama
oncesinde Ogrencilerle yapilan goriisme formlarindan ve 6gretmen
gbzlem raporlarindan elde edilen bulgular analiz edilmistir.
Ardindan uygulama sonrasinda Ogrencilerle yapilan goriisme
formlarindan ve 6gretmen goézlem raporlarindan elde edilen bulgular
analiz edilmistir. Son olarak uygulama Oncesi ve sonrasi
ogrencilerden elde edilen tiim veriler karsilastirilarak genel bir
degerlendirme yapilmistir.

Uygulama oOncesi 6n goriisme formlarindan ve 6gretmen
gozlem raporlarindan elde edilen veriler agiklanip karsilastirilmasi
yapilmustir.

NLP etkinliklerini uygulamadan Once Ogrencilerle on
goriisme yapilip, goriisme sirasinda 6grencilere yar1 yapilandirilmis
goriisme formlari ile bes soru yoneltilmistir. Elde edilen cevaplar
kodlama teknigi ile tablolastirilmis ve elde edilen bulgular
yorumlanmistir. Sorular:

1. Matematik dersindesin ve Ogretmenin yeni konuya
gececeginizi sdyledi. Nasil hissedersin?

2. Yeni bir Matematik konusu anlatildiginda dersin sonunda
nasil hissedersin?

3. Matematik dersinde anlamadigin yeri 6gretmenine rahatca
sorabilir misin? Neden?

4. Matematik odevlerin var ve baslamak icin kitaplarini
actyorsun, o an nasil hissedersin?

5. Senden bir Matematik sorusunu ¢ézmen veya matematik
calisman istendiginde nasil hissedersin?
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seklinde olup bu sorularin yoneltilmesindeki temel hedef,
Ogrencilerin bu durumlarla karsilastiklarinda nasil hissettigini ve
kaygiya yonelik bulgularini ortaya ¢ikarmak olmustur.

Uygulama Oncesi On Goriisme ile Elde Edilen Bulgular

Ogrencilere &n goriismede sorulan birinci soru: “Matematik
dersindesin ve d6gretmenin yeni konuya gegeceginizi sdyledi. Nasil
hissedersin?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar Tablo
2’de verilmigtir. Tablo 2’de gore matematik dersinde yeni konuya
gecildiginde hissedilenlere iliskin elde edilen bulgularda; korku,
kotii hissetme, sevmeme, caresizlik, kaygi, gerginlik, hissizlik,
bikkinlik, tedirginlik, eksiklik, onyargi gibi on bir kod ortaya
cikmustir.

Tablo 2 Matematik dersinde yeni konuya gegildiginde hissedilenler

Katilme1 | Al B C| D| E| F| G| H[ I|i| K| L| M N| O] O P|[R| S|S| f %
Kodu
Tema

Rorku [ V| [ V[ N[V [NV IV v

N}

60

< <]

Sevmeme N N NIE 25

Tedirginlik N N \ \ \ 25

Gerginlik N v v N 20

Kayg1 N N N 15

Onyargi J NI 15

N[W (W[ |—

Kotii N N
Hissetme

Eksiklik N N

Caresizlik N

— = = | o

Hissizlik N

| |—

Bikkinlik N

Tablo 2’de goriildiigii gibi Ogrencilerde c¢ogunlukla yeni
konuya gecerken korku (12 0&grenci), sevmeme (5 Ogrenci),
tedirginlik (5 6grenci) ve gerginlik (4 6grenci) durumlarinin oldugu
goriilmiistiir. 3 6grenci hissettigi duygunun agik¢a kaygi oldugunu
ifade ederken, bir bagka 3 6grenci de yeni konuya karsi onyargili
oldugunu dile getirmistir. Yeni konuya ge¢menin kendisini kotii
hissettirdigini dile getiren 2 68rencinin yani sira 2 6grenci de yeni
konuya ge¢mek i¢in kendisini eksik hissettigini vurgulamistir. Birer
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Ogrenci de yeni konuya geg¢ilmesi durumunda hissettigi duyguyu
caresizlik, hissizlik ve bikkinlik olarak tanimlamistir.

Yeni konuya gecildiginde korku hissettigini dile getiren bir
ogrenci (I):

“Cok korkarim. Eski konuyu anlamigsam yeni konuya niye
geciyoruz diye diisiinliriim yani tam onu anlamisim ama zor
anlamisim, arkasindan hemen yeni bir konuya gecilmesi beni
korkutuyor. Korkarim bir seyleri anlayamam diye ¢iinkii matematik
cok zor geliyor diger derslere gore. Ciinkii sayisal bir ders ve o
islemleri yapmak beni korkutuyor.” seklinde ifadeler kullanmistir.

Ogrencilere &n goriismede sorulan ikinci soru: “Yeni bir
Matematik konusu anlatildiginda dersin sonunda nasil hissedersin?”
olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar Tablo 3’de verilmistir.
Tablo 3’te gore yeni bir Matematik konusu anlatildiginda dersin
sonunda hissedilenlere iligkin elde edilen bulgularda; isteksiz, korku,
Onyargi, lizglin, karmasik hissetme, gelecek kaygisi, sinav kaygisi,
nefret, caresizlik, kot hissetme gibi on kod ortaya ¢ikmustir.

Tablo 3 Yeni Bir Matematik Konusu Anlatildiginda Dersin Sonunda
Hissedilenler

Kattme1 | A| B| C| D| E| F| G| H I|i| K| LI M N| O] O] P|[R| S|S| f %
Kodu
Tema

Korku N N v NIE MK

-

35

Karmasik N N N NIE N

Hissetme

=)}

30

Uzgiin N NIE N N 25

Onyargi N N R N 25

Isteksiz NEIR v 20

BN BNV ) (V)

Kétii NEIE N

Hissetme

20

Gelecek N N N N 4 |20
Kaygisi

Sinav N R 3 15
Kaygsi

Nefret N N 3 15

Caresizlik v 1 5
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Tablo 3’te goriildiigii gibi 6grencilerde ¢ogunlukla yeni bir
matematik konusu anlatildiginda korku (7 06grenci), karmasik
hissetme (6 0Ogrenci), Onyargi (5 Ogrenci), lzgiin (5 Ogrenci)
durumlarinin oldugu goriilmiistiir. 4 Ogrenci gelecek kaygisi
hissettigini ifade ederken, 4 6grenci isteksiz oldugunu bir baska 4
ogrenci de karmasik hissettigini dile getirmistir. Ayrica 3 6grenci bu
duruma kars1 sinav kaygisi yasadigini belirtirken, 3 6grenci de dersin
sonunda hissettigi duygunun acgik¢a nefret oldugunu ifade etmistir. 1
Ogrenciye gore de hissedilen duygu ¢aresizlik olarak tanimlanmaistir.

Yeni bir Matematik konusu anlatildiktan sonra korktugunu
dile getiren bir 6grenci (I): “Konuyu anlayabilsem bile sorular ¢ok
ayr1 geliyor ¢ézemiyorum o islemleri yapmak zor geliyor. Asla
yapamiyorum yani olmuyor hocam. Dersin sonunda anlamamigsam
yine tedirgin halde nasil yapacagim korkusu olusuyor.” seklinde
kendini ifade etmistir. Korku hissettigini sdyleyen bir baska 6grenci
(S): “Valla yeni konu aslinda giizel olur ama bu Matematik olunca
nasil olur hi¢ bilmiyorum. Zihnim ¢ok yoruluyor yeni konu goriince.
Konular gittikce zorlagiyor, korkuyorum.” seklinde goriisiini
belirtmistir. Ogrencilerden bir digeri de (S) yeni bir Matematik
konusu anlatildiktan sonra korku hissettigini su ciimlelerle ifade
etmigtir: “Matematik zor bir ders, konular gittik¢e zorlayici. Bunu
diisiindiik¢e daha da korkuyorum.”

Ogrencilere 6n goriismede sorulan {igiincii soru: “Matematik
dersinde anlamadigin yeri Ogretmenine rahat¢a sorabilir misin?
Neden?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar Tablo 4’te
verilmistir. Tablo 4’e gére 6gretmene soru sorarken hissedilenlere
iligkin elde edilen bulgularda; sert 6gretmen tavrindan etkilenme,
utanma, yetersizlik duygusu, ge¢misteki kotii deneyimden
etkilenme, elestirilme korkusu gibi bes kod ortaya ¢ikmistir.

Tablo 4 Ogretmene Soru Sorarken Hissedilenler
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Katilimer | Al B| C| D| E| F| G| H| 1| 1| K|/ L| M N Ol Ol P|R|S|S| f %
Kodu
Tema

Yetersizlik NEIRIRIEE NEIE N N 11 55
Duygusu

Sert N NR N N N V{7 |55
Ogretmen
Tavrindan
Cekinme

Utanma N v N v v v 6 30
Elestirilme NEIE NIRIE

Korkusu

Gegmisteki N 1 5
Koti
Deneyimde
n
Etkilenme

Tablo 4’e¢ gore oOgrencilerde cogunlukla (11 6grenci)
Ogretmene soru sorarken hissedilen duygunun yetersizlik duygusu
oldugu goriilmiistiir. Bir bagka cogunluk (7 6grenci) sert 6gretmen
tavrindan ¢ekindigini dile getirirken, 6 6grencinin de bu durum
karsisindaki duygusu utanma olarak tanimlanmistir. Ayrica 6
Ogrencinin elestirilme korkusu i¢inde oldugu da goriilmiistiir. Son
olarak da 1 6grenci gegmisteki kotii deneyimden etkilendigini ifade
etmistir.

Ogretmene soru sorarken yetersizlik hissettigine dair goriis
bildiren dgrencilerden biri (C): “Ogretmenime sorsam anlatir ama
yine anlamazsam bu sefer kim anlatacak. Illa birisinin o soruyu bir
daha sormasini bekliyorum yani sanki bir kez sorma hakkim varmis
gibi ikinciyi soramazmisim gibi. Hocam anlatmis bir kez daha iist
iiste anlatmazmus gibi hissediyorum. Bagkalar1 anladiysa bir tek ben
tekrar tekrar soru soruyorum diye de diislinlip kendimi eksik
hissediyorum.” seklinde diislincelerini ifade etmistir.

Ogrencilere o6n goriismede sorulan dordiincii  soru:
“Matematik 6devlerin var ve baslamak icin kitaplarini a¢iyorsun, o
an nasil hissedersin?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar
Tablo 5’te verilmistir. Tablo 5’e gdre 6dev yaparken hissedilenlere
iliskin elde edilen bulgularda; tedirgin, onyargi, erteleme istegi,
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yetersizlik, karmagik ruh hali, sinirli, telaglh, isteksiz, pes etme,
korku, kaygi, giivensizlik gibi on iki kod ortaya ¢ikmistir.

Tablo 5 Odev Yaparken Hissedilenler

Katilme1 | A| B C| D| E| F| G/ H[ I|I|K|[LI|MN|/ O O P[R|S|[S| f | %
Kodu

Tema

Onyargl N N v N[NV Y NIE NV V] V] 13 65
Korku N NEIE NI NIE N 9 |45
Pes etme N N[NV V] V]V 8 40
Erteleme NIE N N N 5 |25
istegi

Sinirli NE NEIE 5 |25
Isteksiz N v MR 5 25
Karmasik N v N N 4 20
ruh hali

Kayg1 N N N \ 4 20
Yetersizlik N N N 3 15
Telaglh v N[ V]33 15
Tedirgin N N 2 10
Gilivensiz N 2 10

Tablo 5’¢ gore Ogrencilerin biiyilk ¢ogunlugunda (13
Ogrenci) Odev yaparken hissedilen duygunun Onyargi oldugu
goriilmiistiir. Yine ¢ogunluk olarak hissedilen iki duygu da korku (9
Ogrenci) ve pes etme (8 6grenci) olmustur. Sonrasinda 5 6grenci
sinirli oldugunu, 5 6grenci erteleme istegi yasadigini, 5 6grenci
isteksiz oldugunu ve bir bagka 4 6grenci de karmasik ruh hali i¢inde
oldugunu dile getirmistir. Odev yaparken acik¢a kaygili oldugunu
ifade eden 4 Ogrencinin disinda, 3 6grenci bu durum karsisinda
telaglt olup 3 6grenci de yetersizlik hissettigini ifade etmistir. Son
olarak da 2 6grenci 6dev yaparken giivensizlik yasadigini belirtmis
ve 2 6grencinin de tedirgin ruh halinde oldugu goriilmiistir.

Odev yaparken oOgrencilerin cogunda hissedilen onyargi
durumuna iliskin goriis belirten 6grencilerden biri(C): “Yeni nesil
sorular1 da ¢ok zor, caba sarf etmiyorum. Yapamadiysam
ugragsmiyorum. Zaten yapamayacagim diye Onyargim var. Bu
ylizden ilk 6devlerime matematikten baglamam moralim bozulmasin
diye.” seklinde ifadeler kullanmistir. Bir diger 6grenci (E): “ Suan

en ¢ok yeni nesil sorularinda zorlaniyorum hatta hi¢ ¢ézemiyorum
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suan. Daha baslamadan birakasim geliyor o sorulari. Siki tutmam
gerektigini biliyorum ama sevmiyorum hep bir Onyargim var
hocam.” seklinde agikca Odev yaparken Onyargisi oldugunu
vurgulamistir. Ogrencilerden bir digeri (H) benzer sekilde

“Sorularin yeni nesil oldugunu bilmeden uzun soruymus gibi
diisiinlirsem ¢ozilyorum ama o sorunun yeni nesil oldugunu
diisiinerek yapinca ¢ok zor yapamam diye diisiiniince yanliglarim
oluyor kesin. Yani Onyargiyla yaklagiyorum ve olmuyor.” sekilde
ifade ederek 6devlerini yaparken onyargili hissettigini belirtmistir.

Ogrencilere 6n goriismede sorulan besinci soru: “. Senden bir
Matematik sorusunu ¢é6zmen veya matematik ¢aligman istendiginde
nasil hissedersin?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar
Tablo 6’da verilmistir. Tablo 6’ya gore 6gretmene soru sorarken
hissedilenlere iliskin elde edilen bulgularda; utanma, korku,
bilinmezlik, heyecan, iiziintii, kaygi, stres gibi yedi kod ortaya
cikmigstir.

Tablo 6 Matematik Sorusu Cozerken veya Matematik Calisirken

Hissedilenler

Katilme1 | A| B| C| D| E| F| G| H| I| 1| K| L| M N| O] O] P| R| S S f %

Kodu
Tema
Utanma, N N NEIE MR N 45
¢ekinme
Korku V[V N[V N[ V] 8 |40
Stres, NEIE N NEERIRE 40
endise
Heyecan NEIE N N 5 25
Bilinmezli | V N N N 4 |20
k
Kayg1 N N \ |3 15
Uziintii N \ 2 10

Tablo 6’ya gore oOgrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun (9
Ogrenci) matematik sorusu c¢ozerken veya matematik c¢alisirken
utanma, ¢ekinme ruh hallerinde oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda
azimsanmayacak sayida 8 6grenci korku ve 8 6grenci de stres, endise
hissettigini ifade etmistir. Matematik calisirken heyecanli oldugunu
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belirten 5 Ogrenciyle birlikte 4 O0grencinin de belirtigi goriisler
bilinmezlik olarak tanimlanmistir. 3 6grenci de acgikca kaygi
yasadigimi dile getirirken 2 6grenci de bu durum karsisinda tiziinti
icinde oldugunu ifade etmistir.

Kendisine bir matematik sorusu soruldugunda utandiginm
belirten 6grencilerden biri (A): “Aniden soru soruldugunda boyle
kaliyorum, bilmedigim soruysa utanma geliyor hocam.” Seklinde
kendini agik¢a ifade etmistir. Yine utandigini dile getiren
Ogrencilerden biri (B): “Matematik hocasi yapamayinca bagirtyor
kiziyor, ben utantyorum ¢ekiniyorum o yiizden.” seklinde aciklama
yapmustir. Bir baska 6grencinin (I) yorumu: “Baska yapmak isteyen
var m1 diye bakardim ona gegsin isterdim, yapmaktan ¢ekinirdim.”
seklindedir. Yine benzer sekilde ¢ekindigini belirten bir 6grenci (K):
“ Konuyu anlamamigsam c¢6zemem derim hemen yapmaktan
kagarim, ¢ekinirim.” seklinde kendini ifade etmistir.

Uygulama Baslangicinda Gozlem Raporlarindan Elde Edilen
Bulgular

Uygulamanin ilk haftalarinda 6grencilerde ders dncesi, ders
esnasinda ve ders sonrasinda gozlenenler bu baslikta ele alinmastir.

Ogrencilerde cogunlukla; tedirgin yiiz ifadesi, sikilgan
tavirlar, onyargi, sessiz ¢ekingen yapi, aileden c¢ekinme, kendine
olan giivensizlik, yeni nesil sorularina duyulan kaygi, aglama,
viicutta strese bagli fiziksel tepkiler, panik, telasli ruh halleri,
yapamama korkusu, degisime olan inangsiz tavirlar gézlemlenmistir.

Ogrencilerin  5’inde (A,B,E,S,S) tedirgin yiiz ifadesi
goriilmiistiir. Ogrencilerden  (A), anlatilanlar1 ~ hemen
anlayamayacagini dile getirmis, kendini hep zor anlayan biri olarak
nitelendirmistir. Isledigimiz ilk derslerde anlatilanlar1 anlamayan var
mi diye soruldugunda ikinci hatta ligiincii tekrar1 istedigi olmustur.
Hatta yine emin olamayip bir daha bakmasi gerektigini sOylemistir.

Cogunlukla emin olmayan yiiz ifadesi ve tedirgin bir durus
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sergilemistir. Bir bagka 6grenci (B) de derslerde ¢ok g¢ekingen,
tedirgin. En ufak bir sey soruldugunda herkesin i¢inde yanlis mi1
yaptim diye gerilmistir. Yiizii kipkirmizi olabiliyor, konustuktan
sonra kendini geri ¢ekmistir.

Ogrencilerin biiyiik cogunlugunun (B,D,E,G,I,I,N,O,P,S)
sessiz ve ¢ekingen yapida oldugu ya da derse kars1 sessiz kaldiklari
gozlenmistir.  Ogrencilerden (B) anlamayan var mi diye
soruldugunda sessizce belli etmeye ¢aligmis, anlamadigini rahatlikla
sOyleyememistir. Yine 6grencilerden (I) ilk derslerde ¢ok sessiz bir
yapida. Cekimser izlemistir dersleri. Soru sormaya ya da ¢ézmeye
katilmamistir. Benzer sekilde ¢ekingen hali ile dikkat ceken
ogrencilerden bir digeri (S) derslerde hi¢ konugsmamistir. S6z verilse
bile sesi ¢itkmamis, utanmis, ¢ekinmis, soruyu yapsa bile kisik sesle
konusmustur. Kendini ifade edememistir.

Matematik kaygisindan dolay1r yogun fiziksel tepkileri
oldugu gozlemlenen Ogrencilerden en dikkat c¢ekeni (O), sene
basindan beri sinifin en arka kosesinde oturan kendini saklayan bir
ogrencidir. Derslerde siirekli disar1 ¢ikmak icin izin istemistir. Her
derste tuvalete gidecegim diye izin alip gerginligini digsarida atmaya
calismistir. Sinavlarda kesinlikle oturamamis, stresten gerilmis,
elleri heyecandan titremistir. Degismek basarmak ic¢in ¢ok
cabalamistir. Ama kendi de psikolojik olarak basa ¢ikamamis, ekstra
psikolojik destek aldigini belirtmistir.

On Gériisme Formu ile Gézlem Raporlariin Karsilastirilmasi

On goriisme formlarindan ve gdzlem raporlarindan elde
edilen bulgular incelendiginde benzer davranis 6zellikleri gorildigi
soylenebilir. Ogrencilere goriisme formunda sorulan bes sorunun
cevaplarindan elde edilen kodlar ile gézlem raporlarinda elde edilen
bulgular paralellik gostermektedir.

Ogrencilere “Matematik dersindesin yeni konuya gegince

nasil hissedersin” olarak ydneltilen birinci soruya ait cevaplarin
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kodlar1 sunlardir: “korku, kotii hissetme, sevmeme, caresizlik, kaygi,
gerginlik, hissizlik, bikkinlik, tedirginlik, eksiklik, dnyargi.” Bu
kodlarla baglantili olarak arastirmacinin gdzlem notlarinda
Ogrencilerde tedirgin yiiz ifadesi, panik, telash haller, sikilgan
tavirlar sergiledigi belirtilmistir.

Ikinci soru olan “Yeni bir konu anlatildiktan sonra nasil
hissedersin” e ait cevaplarin kodlar1 sunlardir: “isteksiz, korku,
Onyargi, lizglin, karmasik hissetme, gelecek kaygisi, sinav kaygisi,
nefret, caresizlik, kotii hissetme.” Bu kodlarla iliskili olarak
aragtirmacinin gozlem notlarinda yapamamaya karst korku dolu
ifadeler, aglama, kaygili haller oldugu gozlemlenmistir.

Ucgiincii soru ile “Matematik dersinde dgretmenine rahatca
soru sorabilir misin?” sorusuna ait olan “sert 6gretmen tavrindan
etkilenme, utanma, yetersizlik duygusu, ge¢misteki koti
deneyimden etkilenme, elestirilme korkusu” kodlariyla baglantili
olarak sessiz, ¢ekingen haller, tedirgin yiiz ifadesi, kaygili haller
icinde oldugu gézlem notlarinda goriilmiistiir.

Dordiincii soruyla 6dev yaparken nasil hissettigini ifade eden
ogrencilerin “Tedirgin, Onyargi, erteleme istegi, yetersizlik,
karmasik ruh hali, sinirli, telagl, isteksiz, pes etme, korku, kaygi,
giivensizlik” kodlariyla paralel olarak 6grencilerde fiziksel olumsuz
tepkiler, kendine olan giivensiz tavirlar, 6dev yetistirme kaygisi,
Odev yaparken aglama halleri gibi gézlem bulgular: elde edilmistir.

Besinci soru ile 6grencilerin matematik sorusu ¢ézerken veya
matematik c¢alisirken hissettiklerine iliskin  kodlar sunlardir:
“utanma, korku, bilinmezlik, heyecan, iiziintii, kaygi, stres.” Bu
kodlarla baglantili ¢ekingen, kaygili, endiseli haller, yapamamaya
kars1 korku dolu ifadeler, fiziksel tepkiler oldugu gozlemlenmistir.

Uygulama Sonrasi Son Goriisme Formlarindan Elde Edilen
Bulgular
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Uygulama sonrasi son goriisme formlarindan ve 6gretmen
gbzlem raporlarindan elde edilen veriler agiklanip karsilagtirilmasi
yapilmistir.

NLP etkinliklerini uyguladiktan sonra Ogrencilerle son
goriisme yapilip, goriisme sirasinda 6grencilere yar1 yapilandirilmis
goriisme formlart ile bes soru yoneltilmistir. Elde edilen cevaplar
kodlama teknigi ile tablolastirilmis ve elde edilen bulgular
yorumlanmistir. Sorular:

1. NLP uygulamalariyla yeni konuya gectiginizde nasil
hissettin? Neden?

2.NLP uygulamalariyla yapilan Matematik dersinde nasil
hissettin? Neden?

3.Uygulamalar sirasinda ve sonrasinda anlamadigin yeri
ogretmenine sorarken nasil hissettin? Ogretmenin soru ¢dzmeni
istediginde nasil hissettin? Neden?

4)Uygulamalar sonras1t Matematik 6devlerini yaparken nasil
hissettin? Neden?

5) 8 hafta boyunca yapilan uygulamalar, Matematik dersi
caligmalarina nasil katki sagladi? Neden?

seklinde olup bu sorularin yoneltilmesindeki temel hedef,
ogrencilerin NLP uygulamalar1 ile kaygi durumlarinda degisim olup
olmadigin1 ortaya ¢ikarmaktir.

Ogrencilere son goriismede sorulan birinci soru: “NLP
uygulamalariyla yeni konuya gectiginizde derste nasil hissettin?
Neden?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar Tablo 7°de
verilmisgtir. Tablo 7’ye gore matematik dersinde yeni konuya
gecildiginde hissedilenlere iliskin elde edilen bulgularda; hevesli,
rahat, 6zgiivenli, keyifli gibi dort kod ortaya ¢ikmistir.
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Tablo 7 Matematik Dersinde Yeni Konuya Gegildiginde

Hissedilenler
Katilme1 | A| B| C| D| E| F| G| H[ I| 1| K| LI M N| O] O] P|R[ S|S| f %
Kodu
Tema
Rahat N N N N N NIV V][ N]9 [45
Hevesli, NRIE N v 5 25
motive
Ozgiivenli N N N N 4 20
Keyifli NE 2 10
Degisken N 1 5
ruh hali

Tablo 7’ye gore Ogrencilerin biiyilk c¢ogunlugunun (9
Ogrenci) NLP uygulamalar1 sonrasinda Matematik dersinde yeni
konuya geg¢ildiginde rahat hissettikleri goriilmiistiir. Bunun yaninda
5 oOgrenci yeni konuya karsi hevesli oldugunu dile getirirken 4
ogrenci de kendini 6zgilivenli hissettigini ifade etmistir. Ayrica 2
ogrenci de keyifli hissettiginden bahsetmistir. Bunlarin diginda 1
o0grenci degisken ruh halinde oldugunu ifade ederek diger
Ogrencilerin aksine olumlu bir goriis belirtmemistir.

Matematik dersinde yeni konuya gecildiginde rahat
hissettigini ifade eden bir 6grenci (E) : “Yeni konuya gegerken
tedirgin olurdum ama biraz daha rahatim. Etkinlik yaptirmistiniz
ders oncesi zihin ekrani yaparak derse girmistik onu uygulamigtim.
Rahat girdim.” Seklinde goriisiinii belirtmistir. Bir baska 6grenci (F)
yeni konuya gecildiginde rahat hissettigini su sekilde ifade etmistir:
“ Eskiden bazen gerilirdim. Matematik genelde zorluyor yeni
konular geldikce yiik artacak gibi hissediyordum. Ama simdi daha
rahat enerjik giriyorum derse. Zihin ekranini uyguluyorum, yeni
konuyu anladigimi canlandirtyorum. Ders daha rahat geciyor.”
Benzer sekilde yeni konuya gegildiginde rahatladigini vurgulayan
(S) bir baska 6grenci : “Yeni konuya gecmeyi ben hep severdim.
Ama yine de i¢imde ya anlamazsam diye gecirirdim. Bunu
diistinmeyi azaltttm bence. Sadece derse odaklaniyorum suan,
rahatlamig haldeyim.” Seklinde kendini ifade etmistir.
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Ogrencilere son goriismede sorulan ikinci soru: “NLP
uygulamalariyla yapilan Matematik dersinde nasil hissettin?
Neden?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar Tablo 8’de
verilmistir. Tablo 8’e gore yeni bir Matematik konusu anlatildiginda
dersin sonunda hissedilenlere iligkin elde edilen bulgularda; motive,
rahat. stressiz, keyifli, heveslenmek, farkindalik kazanmak gibi alt1
kod ortaya ¢ikmugtir.

Tablo 8 Yeni Bir Matematik Konusu Anlatildiginda Dersin Sonunda

Hissedilenler

Katilme1 | Al Bl C| D| E| F| Gl H[ I|I| K| L| M N| O] O P|[R| S|S| f %

Kodu
Tema
Rahat N NIE NEIE N[N V] V] 10 [ 50
Keyifli N N NI N NI 7 |35
Motive N N N N \ 5 25
Stressiz NRIE v v s 25
Heveslenm | V NIEY 3 15
ek
Farkindalik N N N 3 15
kazanmak

Tablo 8’de goriildiigii gibi 6grencilerin biiyiik cogunlugu (10
ogrenci), NLP uygulamalar1 sonrasinda Matematik dersinde yeni
konu anlatildiktan sonra daha rahat hissettiklerini belirtmislerdir.
Bununla birlikte 7 06grenci de keyifli olduklarina dair goriis
bildirmislerdir. 5 6grenci stressiz oldugunu ifade ederken bir baska
5 ogrencinin de bu durum karsisindaki hisleri motive olarak
tamimlanmistir. Ayrica 3 Ogrenci yeni bir matematik konusu
anlatildiktan sonra heveslendiklerini belirtirken, 3 6grenci de bu
durum karsisinda artik farkindalik kazandigmi belirten ifadeler
kullanmiglardir.

Yeni bir matematik konusu anlatildiktan sonra kendini daha
rahat hissettigini belirten grencilerden birinin goriisii (1): “ilk
baslarda daha ¢ok matematige korkum, kaygim vardi. Ama
anlattiginiz motive edici Orneklerle bunu azaltmayir basardim.
Kendimi motive edip, rahatlatabiliyorum artik derse girmeden ve
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dersin sonunda da kendimi daha rahat hissedebiliyorum boylece.”
diyerek kaygisinin  azaldigini, rahatladigim1i = vurgulamastir.
Ogrencilerden bir digerinin (N) rahatladigma dair goriisii: “Daha
rahat hissettim. Eskiden Matematik dersleri bazen géziimde biiytirdii
ama simdi daha akic1 daha giizel geldigini hissediyorum.” seklide
olmustur. Yine bir baska 6grenci (P): “Daha rahat hissettim derse
girerken. Rahatlamis olmak benim derse olan verimimi de arttird1.”
seklinde diislincelerini ifade etmistir. Rahatladigini dile getiren bir
baska O6grenci yorumu (S): “ Eskiden daha c¢ok endiseliydim ama
sanki artik yapabildigimi gordiikce daha rahatim. Kendimi daha
kolay motive edebiliyorum.” seklindedir. Benzer sekilde
rahatladigin1 vurgulayan bir bagka 6grenci goriismede : “Matematik
dersine girmek beni endiselendirirdi. Isminden zorlugundan hep
gergin olurdum ama simdi sanki daha rahatim. Yani daha sakin
telagsiz giriyorum derslere.” seklinde daha 6nceden gergin oldugunu
calismalar sonrasi rahatladigini ifade etmistir.

Ogrencilere son goriismede sorulan iiciincii  soru:
“Uygulamalar sirasinda ve sonrasinda anlamadigin yeri 6gretmenine
sorarken nasil hissettin? Ogretmenin soru ¢dzmeni istediginde nasil
hissettin? Neden?” olup 0grenci cevaplarindan elde edilen kodlar
Tablo 9’da verilmistir. Tablo 9’a gore Ogretmene soru sorarken
hissedilenlere iligkin elde edilen bulgularda; rahat ve stressiz olarak
iki kod ortaya ¢ikmustir.

Tablo 9 Ogretmene Soru Sorarken Hissedilenler

Katlhmc1ABCDEFGHITKLMNOOPRSSf %
Kodu
Tema
Rahat VI I[NV 20 |10
0
Stressiz NIE N N N 5 25

Tablo 9°da gorildiglii gibi Ogrencilerin tamami: NLP
uygulamalar1 sonrasinda 6gretmene soru sorarken daha rahat
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hissettiklerini dile getirmiglerdir. Bunun yani sira 5 6grenci de bu
durum karsisinda stressiz olduklarini ifade etmislerdir.

Ogretmenine soru sorarken rahat hissettigini belirten
ogrencilerden (I)’nin goriisleri su sekildedir: “Beni biliyorsunuz, hep
cekingendim hele bir de matematik olunca soru sorma durumum
daha da zorlasiyordu. Ama simdi daha rahatim hatta sadece size soru
sorarken degil diger hocalarima da rahat soruyorum yani soru sorma
konusunda anlattigimiz  6rnekler zihnimizin kontroliinii beni
rahatlatt1.”

Ogrencilere son goriismede sorulan dérdiincii  soru:
“Uygulamalar sonrast matematik Odevlerini yaparken nasil
hissettin? Neden?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen kodlar
Tablo 10°da verilmistir. ~ Tablo 10’a gore odev yaparken
hissedilenlere iligkin elde edilen bulgularda; rahat, enerjik, hevesli,
cabalama isteginde artig, bakis acisinda degisiklik, hata yapmaktan
korkmama, planli, zorunluluk hissi gibi sekiz kod ortaya ¢ikmuistir.

Tablo 10 Odev Yaparken Hissedilenler

Katilmer | Al Bl C| D| E| F| G| H| 1| 1| K/ L| M Nl Ol O P|R|S|S| f %
Kodu
Tema

Bakis N NEIEIE N N N 8 40

acisinda
degisiklik

Rahat NIE N N N N 6 30

N

Cabalama N N N N 20
isteginde
artig

Enerjik NI N 15

Planli N MR 15

Hevesli N N 10

[\O3 | O} JOS ] U8

Hata N N
yapmaktan
korkmama

10

Zorunluluk B B 2 10
hissi

Tablo 10°da goriildiigi gibi NLP uygulamalar1 sonrasinda
Ogrencilerin biiyiik bir kismi1 (8 6grenci) ddeve karsi bakis agisinda
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degisiklik yasadiklarini dile getirmislerdir. 6 6grenci 6dev yaparken
daha rahat hissettigini ifade ederken 4 6grenci de ¢abalama isteginde
artis  yasadigmi belirtmistir. 3 06grenci Odevlerini daha planli
yaptigindan ve bir bagka 3 6grenci de ddev yaparken kendini daha
enerjik hissettiginden bahsetmistir. Bunun yani sira 2 6grenci 6deve
kars1 daha hevesli yaklastigimi soylerken 2 06grenci de hata
yapmaktan artik korkmadigimi belirtmistir. Burada iki 6grenci 6deve
kars1 olumsuz bir durum belirterek 6dev yaparken zorunluluk hissi
icinde oldugunu séylemistir.

Odevlerini yaparken bakis agisinda degisiklik yasadigimi
ifade eden oOgrencilerden biri (I): “Odev denildiginde eskiden
gerilirdim 6f ¢abuk bitsin gibi bir modum vardi ama simdi 6devler
az bile geliyor. Hizli kolay bitiyor sanki. Nasil daha verimli
yapabilirim diye diisiinerek yapiyorum. Diisiincelerim bakis acim
degisti.” seklinde goriisiinii paylasmistir.

Ogrencilere son goériismede sorulan besinci soru: “8 hafta
boyunca yapilan uygulamalar, Matematik dersi ¢aligmalarina nasil
katki sagladi? Neden?” olup 6grenci cevaplarindan elde edilen
kodlar Tablo 11°de verilmistir. Tablo 11’e gore matematik dersine
calisirken hissedilenlere iligkin elde edilen bulgularda; olumlu
diisiinme, verimli ¢alisma, zihni kontrol edebilme, ¢alisma isteginde
artig, sakin, planli, 6zgiliven artigi, rahat gibi sekiz kod ortaya
cikmustir.

Tablo 11 Matematik Dersine Calisirken Hissedilenler

Katlhmc1ABCDEFGHITKLMNOOPRSSf %
Kodu

Tema

Calisma NEIRIE N NEIBIE v 10 | 50

isteginde

artig

Rahatlik N N NN N[N N[N N]9 |45

Olumlu N N NEIE N 6 |30

diisiinme

Verimli N N R N N 6 |30

calisma

Sakin N NERIE N 5 |25




Zihni N N N v 4 |20
kontrol

edebilme

Planli N N N N 4 |20
Ozgiiven N R v 3 15
artist

Zorunluluk v 1 5

Tablo 11°de goriildiigi gibi NLP uygulamalar1 sonrasinda
Ogrencilerin biiyilk bir kismi (10 6grenci) matematik dersine
calisirken, calisma isteginde artis yasadigini fark ettiklerini ifade
etmislerdir. Yine 6grencilerin ¢cogu (9 6grenci) matematik dersine
calisirken daha rahat olduklarini dile getirmiglerdir. 6 6grenci
matematik dersine karsi olumlu diisiince gelistirdigini sdylerken, 6
O0grenci de matematik c¢alismalarinin daha verimli oldugunu
belirtmigtir. Matematik c¢alisirken sakin oldugunu soyleyen 5
Ogrencinin yaninda 4 6grenci de kendini daha planli hissettigini
vurgulamigtir. Ayrica 4 Ogrenci NLP uygulamalar1 sonrasinda
calisirken zihnini kontrol edebildigini 6zellikle belirtmistir. Son
olarak da olumlu degisim olarak 3 6grenci 6zgiivenindeki artistan
bahsetmistir. Olumlu diisiincelerin yani sira bir 6grenci (M) olumsuz
bir goriis belirterek matematik dersine zorunluluktan ¢alistigini ifade
etmistir.

Matematik dersine calisma iste§inde artis yasadigim
vurgulayan Ogrencilerden biri (B) diisiincelerini su sekilde dile
getirmistir:  “Matematik calisma istegimi arttirdi. Matematik
netlerim yiikseldi, netlerim yiikseldikce matematige dair olan
caligmalarim artti. Zihin ekrani teknigini uygulamistik kendim de
yaptim faydasin1 goérdiim. Keske daha Onceki senelerde de
uygulasaydik daha siki ¢alismis olurdum. Yani daha rahat, daha
istekli calismama katk1 saglardi.”

Uygulama Sonunda Go6zlem Raporlarindan Elde Edilen
Bulgular

Uygulama sonunda 6grencilerde ders dncesi, ders esnasinda
ve ders sonrasinda gozlenenler bu baslikta ele alinmistir.
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Ogrencilerde uygulama sonunda ¢cogunlukla olumlu bulgular
gbzlemlenmis olup bunlar derse aktif katilim, o6zgiliven artisi,
uygulamaya olan ilgi, 6grenme hevesinde artis, zamani verimli
kullanma, ruh halinde degisiklik, gerginligin azalmasi, fiziksel
rahatlama gibi bulgulardir. Sadece 2 6grenci (E,M) de olumsuz
bulgu olarak uygulamaya ve degisim yasamaya karsi inangsiz
tavirlar gdzlemlenmistir.

Ogrencilerde gozlemlenen bulgulardan bazilari asagidaki
gibi agiklanmigtir:

Ogrenci (A): NLP derslerine c¢ok aktif basliyor. Soru
cevaplara en ¢ok katilanlardan biri ve 6rnek verilmesi istendiginde
kolaylikla s6z aliyor. Ilk derslerde degisim nasil yasarim diye
sorguluyor yani NLP’nin amaci ne ki hocam diye soru ydneltiyor.
Bunlar1 dinledigimizde matematigi yapabilecek miyim diye de
merak ediyor. NLP derslerine eksiksiz katiliyor. Yapilan
uygulamalar1 merakla dinliyor, ders i¢cinde ve ders sonrasinda da
uygulamaya devam ediyor. Matematik derslerinde derslerde soru
¢ozmek icin artik s6z aliyor. Anlamadig1 soruyu sordugunda yiiz
ifadesinde anladigini yansitabiliyor. Derslerde artik daha hevesli
goziikiiyor.

Ogrenci (B): NLP dersleri igin yapilan &n goriismede
kendini agik¢a ifade ediyor aslinda kendini gelistirmek istedigi
heyecanli hallerinden belli oluyor. NLP etkinliklerine tam katilim
sagliyor. Ders yapilacak mi1 diye Oncesinde merakla soruyor.
“Basarisizlik diye bir sey yoktur sadece olumsuz bir geribildirim
vardir” ve “Birinin yaptigini bir bagkas1 da yapabilir” temel ilkeleri
anlatilirken ¢ok ilgisini ¢ekiyor. Bu dersten sonra matematik
derslerinde s6z alip, soru sormaktan ¢ekinmiyor. En ufak seyi bile
sorup dgrenmeye ¢alistyor. Ozellikle bireyselden her giin matematik
sorusu atiyor.
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Ogrenci (S): NLP derslerine tam tamina katilim sagladi.
Uygulamalar1 da yapmaya calist1. Sessiz kald1 yine ama uyguladigini
belli ediyordu. NLP dersleri sonrasinda matematik derslerinde
mimikleri derse katilimlar1 daha belirginlesti. Soru yaptiginda bile
s0z almayan Ceyhun artik yapinca cevap vermek istiyor. Matematik
konusunda NLP ilkeleri ¢ok dikkatini ¢ekiyor. Sozleri dikkatle
tekrarladigini gozlemliyorum.

Ogrenci (S): Ogrenme istegi hep olan bir 6grenciydi, NLP
derslerine de hep istekli girdi. Uygulamalar1 da yapmaktan
cekinmedi. Panik halini artik baskilayabiliyor, derslerde daha sakin
olabiliyor.

Son Goriisme Formu ile Gozlem Raporlarinin Karsilastirilmasi

Son goriisme formlarindan ve gozlem raporlarindan elde
edilen bulgular incelendiginde benzer davranis 6zellikleri gorildiigi
soylenebilir. Ogrencilere goriisme formunda sorulan bes sorunun
cevaplarindan elde edilen kodlar ile gézlem raporlarinda elde edilen
bulgular paralellik gostermektedir.

Birinci soru olarak yoéneltilen, yeni konuya gecildiginde
hissedilenlere ait “hevesli, rahat, ozgiivenli, keyifli” kodlariyla
baglantili olarak derse aktif katilim, 6zgiivenli, keyifli haller, fiziksel
rahatlama durumlar1 gézlemlenmistir.

Ikinci soru olan uygulamalarla yapilan matematik dersinde
hissedilenlere iliskin elde edilen “motive, rahat, stressiz, keyifli,
heveslenmek, farkindalik kazanmak” kodlariyla paralel olarak
aragtirmact gozlem raporlarinda uygulamaya olan ilgili haller,
O0grenme hevesinde bulunma, degisim yasama isteginde oldugunun
belirtilmesi gibi durumlar oldugu gézlemlenmistir.

Uciincii soruyla elde edilen o6gretmene soru sorarken
hissedilenlere iliskin elde edilen “rahat ve stressiz” iki kodla benzer
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olarak fiziksel rahatlik, gerginligin azalmasi, 6zgiiven artig1 gibi
bulgular oldugu goriilmiistiir.

Dordiinci soruyla  birlikte  odevlerini  yaparken
hissedilenlere ait elde edilen “rahat, enerjik, hevesli, ¢abalama
isteginde artis, bakis acisinda degisiklik, hata yapmaktan korkmama,
planli” kodlartyla baglantili olarak zamani verimli kullanabilme,
O0grenme isteginde artis, odeve karsi bakis agisinda degisiklik
gdzlenen benzer bulgulardir.

Besinci soru olan “Matematik dersi c¢alismalarina olan
katkilar1” na dair elde edilen “olumlu diisiinme, verimli ¢aligsma,
zihni kontrol edebilme, calisma isteginde artis, sakin, planl,
Ozgiiven artigi, rahat” kodlariyla baglantili olarak ogrencilerde
Ozgliven artisi, zamani verimli kullanabilme, fiziksel rahatlama,
degisim yasama istegi, gerginlifin azalmasi, ruh hallerinde
degisiklikler gozlemlenen bulgular olmustur.

Uygulama Oncesi ve Uygulama Sonrasi Elde Edilen Bulgularin
Karsilastirilmasi

Uygulama ogrencilerle yapilan goriismeler ve gozlemler
sonucu elde edilen bulgular ile uygulama sonrasinda yapilan
goriismeler ve gozlemlerden elde edilen bulgular karsilastirilmistir.

Uygulama oncesinde Ogrencilerin %100’ {inde olumsuz
durumlar tespit edilmis olup tiim kodlar su sekildedir: “Korku, koti
hissetme, sevmeme, c¢aresizlik, kaygi, gerginlik, hissizlik, bikkinlik,
tedirginlik, eksiklik, 6nyargi, isteksizlik, tizgiin, karmasik hissetme,
gelecek kaygisi, sinav kaygisi, nefret, sert ogretmen tavrindan
etkilenme, utanma, yetersizlik, gecmisteki kotli deneyimden
etkilenme, elestirilme korkusu, Onyargi, erteleme istegi, sinirli,
telagly, isteksiz, pes etme, glivensizlik utanma, bilinmezlik, heyecan,
stres.”
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Arastirmact gozlemlerinde elde edilen bulgular da su
sekildedir: “Tedirgin yliz ifadeleri, sikilgan, sessiz, panik, telasli,
endiseli haller; kendini kétii, iizgiin, yetersiz, caresiz, karmasik,
sinirli, glivensiz hissetme; gelecek kaygisi, sinav kaygisi, 6devleri
yetistirememe kaygisi, yapamama korkusu, elestirilme korkusu;
aileden c¢ekinme, Ogretmenden ¢ekinme, ge¢cmis olumsuz
deneyimlerden etkilenme; viicutta fiziksel tepkiler, aglama, heyecan,
pes etme.”

Ogrenci goriismeleri ve arastirmacinin gdzlemlerinden yola
cikarak genel bir degerlendirme yapildiginda 6grencilerin matematik
kaygisinin  yiikksek oldugu soylenebili. NLP uygulamalari
sonrasinda 2 ogrenci disinda ogrencilerde olumlu durumlar tespit
edilmig, bdylece biiyiikk c¢ogunlugun matematik kaygisina dair
durumlarinda  degisiklik  yasandigi  sdylenebilir.  Ogrenci
goriismelerinde elde edilen olumlu kodlar su sekildedir: “Hevesli,
rahat, 6zgiivenli, keyifli, motive, stressiz, farkindalik kazanmak,
stressiz, olumlu diisiinme, verimli ¢aligma, zihni kontrol edebilme,
calisma isteginde artis, sakin, planli, 6zgiiven artis1.”

Uygulama sonrasi arastirmaci gozlemlerinde elde edilen
bulgular da su sekildedir: “Derse aktif katilim, 6zgiiven artisi,
uygulamaya olan ilgi, 6grenme hevesinde artis, zamani verimli
kullanma, ruh halinde degisiklik, gerginligin azalmasi, fiziksel
rahatlama.”

Ogrenci gériismeleri ve arastirmacinin gdzlemlerinden yola
cikarak genel bir degerlendirme yapildiginda 6grencilerde uygulama
oncesi gozlenen matematik kaygisina dair bulgulara rastlanilmamis
Ogrencilerin matematige karst olumlu tutumlar sergiledigi
gozlemlenmistir. Sonug olarak; NLP destekli uygulamalarin etkili
oldugu, dgrencilerin matematik kaygisinin azalarak derse yonelik
motivasyonlariin arttig1 sdylenebilir.

Tartisma ve Sonug¢
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Matematik kaygis1 gilinlimiizde 6grencilerde siklikla
gbzlenen ve matematik Ogretimini zorlastiran bir durum olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu yilizden matematik kaygisi arastiriimasi
ve Onlenmesi gereken onemli bir konudur. Son yillarda yapilan
egitim-6gretim alaninda yapilan c¢alismalarda da NLP ilke ve
tekniklerine dayali O6gretim programlart yayginlastirilmis ve
etkililigi gozlenmistir. Literatiirde Matematik alaninda NLP ile ilgili
calismaya rastlanilmamis olup bu ¢alismada Matematik ile NLP ilk
kez bir araya getirilmistir. NLP destekli uygulamalar sonrasi elde
edilen bulgularda, Ogrencilerin uygulama bagsinda gozlenen
matematik  kaygilarinda  azalma  oldugu, derse olan
motivasyonlariin arttigi, matematik dersine yonelik onyargilarmin,
korkularinin azaldigi, derse katilma isteklerinin arttigi goriilmiis
olup NLP’nin 6grencilerin matematik dersine yonelik tutum ve
davraniglarinda olumlu etki yarattigi sonucuna varilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgular, daha 6nce NLP’nin diger derslerde
kullanimu ile ilgili benzer ¢aligmalarin sonuglarini desteklemektedir:

Bardak (2007), yiiriittiigli tezinde NLP temelli bir 6gretim
programi ile 6grencilerin “Madde Analizi” konusunda akademik
basarilarinin, ders motivasyonlarmin arttigin1 gozlemlemis ve
NLP’yi faydali bulduklar1 sonucuna ulagmustir.

Acarali (2009), keman egitiminde NLP tekniklerinin
etkililigini  inceleyerek, c¢algi egitimine baslamadan NLP
tekniklerinin kullanilmasiin verilecek c¢algi egitimi iizerinde
olumlu etkisi oldugunu gozlemlemistir.

Arapca oOgretiminde NLP ilkelerine dayali etkinlikler
gelistirip 6gretimde uygulanmasini arastiran Tokgozli (2009) un bu
calismasi, ilk kez Arapga alaninda NLP ilke ve tekniklerine yer veren
tez calismasit olmasindan dolayr O6nem tasgimaktadir. Dil
O0grenimindeki zorluklar gbz 6niine alindiginda 6gretimde NLP ilke
ve tekniklerinin faydali oldugu goriilmiistiir.
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Giilten (2012), yiiriittigii ¢aligmasinda, cocuklara yabanci dil
Ogretiminde sarki ve NLP uygulamalarinin etkisini incelemistir.
Aragtirma sonuglarma gore, sarkilar ve NLP teknikleri ile
hazirlanmig etkinliklerin 6grencilerin motive diizeyini arttirdigi,
biitiin etkinliklere keyifli, aktif sekilde katildig1 ve 6gretilenleri
rahatlikla hatirlayabildikleri goriilmiistiir. Sonug¢ olarak NLP
etkinliklerinin ¢ocuklarin Ingilizce 6grenirken kelimeleri hatirlama
becerilerinin gelismesine katki sagladigi soylenmistir. Benzer
sekilde Giile¢ (2012) tarafindan yiiriitiillen caligmada, kelime
ogretiminde NLP teknikleriyle hikaye anlattiminin etkililigi
incelenmistir. Elde edilen sonuglarda, NLP teknikleri ile hikaye
anlatiminin  6grencilerin  kelimeleri uzun siireli  belleklerine
yerlestirip kolaylikla kullanabildigi ve ogrencilerin
motivasyonlarinda oldukga artis yasandigi goriilmiistiir.

Dogan (2013) tarafindan yiiriitiilen, tarith alaninda NLP
tekniklerinin 6grenci bagarisina etkisini inceledigi ¢caligmada, 6nceki
calismalara benzer sekilde NLP tekniklerinin 6grenci basarisina
etkisinin tarih dersi lizerinde de olumlu oldugu goriilmiistiir.

Aydin (2019)’mn ¢alismast Ingilizce 6gretiminde NLP temelli
uygulamalarin 6grencilerin konusma kaygisina etkisini aragtirmak
lizerine olup, bu aragtirma kapsamina 6nemli bir 6rnek olmustur.
NLP teknikleri ile kaygi iliskisi incelenmis olup kayginin azalmasi
yoniinde olumlu degisikliklerin ve Ogrencilerin derse yonelik
motivasyonlarin da artiglarin gozlemlenmesi bu arastirmanin
sonuclarini destekler niteliktedir.

Isik (2019)’1n ¢alismasi da resim alaninda NLP tekniklerinin
kullanilip 6grenci ¢alismalarina etkisini goézlemlemek {izerine
olmugtur. NLP teknikleri ile desteklenmis resim egitimine
katilanlarin, olumlu etkilenip resimlerinde farkli bir bakis agisi
gelistirebildikleri ve baskin olarak kullandiklar1 temsil sistemlerinde
farkliliklar oldugu kanisina varilmistir. Yani bu ¢alismaya paralel
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olarak Ogrencilerin derse olan motivasyonlarin da artis oldugu
gbzlemlenmistir.

Aydin (2019)° un c¢alismasmna benzer olarak NLP
etkinliklerinin yabanci dil 6grenenlerin konusma kaygisina olan
etkisini inceleyen Genger (2020) de olumlu sonuglar elde ederek,
NLP tekniklerinin &grencilerin konusma kaygisim1 azalttigini
gozlemlemistir.

Smailova (2021) doktora arastirmasinda, Sosyal bilgiler
ogretiminde NLP kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarina
etkisini incelemigtir. Diger aragtirmalarda oldugu gibi NLP
tekniklerinin 6gretimde kullanilmas1 6grencilerin basarisini olumlu
yonde etkilemistir.

Benzer sekilde yurtdisinda yapilan arastirmalarda, bu
calismay1 destekleyen benzer sonuglara ulasildigi goriilmiistiir.
Targutay (2010), NLP teknikleri kullaniminin, Ingilizceyi
Ogrenenlerin kaygisini azaltip motivasyonlarini arttirdigi yoniinde
sonuglar elde etmislerdir. NLP’nin test kaygis1 lizerine etkililigini
inceleyen ¢alismada (Daw ve Mohammad, 2013), da benzer sekilde
NLP tekniklerinin kaygiyr azalttigt yoniinde olmustur. Mevcut
calismada oldugu gibi s6z edilen calismalarda da NLP ilke ve
tekniklerinin ~ kullanilmas1  6grencilerin  ¢esitli  kaygilarinin
azaltilmas1 yoniinde etkili olmustur.

Arastirma sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde:

e Matematik dersine yonelik NLP ilke ve tekniklerinin
uygulanmas1 Ogrencilerin matematige olan tutum ve
davraniglarinda olumlu degisiklige yol agmustir.

e Ogrencilerde gdzlemlenen matematik kaygis1t NLP ilke ve
tekniklerinin uygulanmasi ile biiyiik 6l¢iide azalmistir.

e NLP etkinlikleri ile 6grencilerin Matematik dersini daha
kolay oOgrendikleri, derse olan olumsuz bakis acilarinda
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degisiklikler oldugu, basariya ulasmada daha istekli
olduklari, derse, 0gretmene, 6devlere karst olan ilgilerinde
artis oldugu gorilmiistiir.
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Egitimde Parcalanmadan Biitiinliige: Biitiinciil Egitim ve Farkhilastirilmis
Ogretimin Birlikteligine Iliskin Bir Degerlendirme

BOLUM 8 .
ELiF BAYDIR'

MEHMET BAHADDIN ACAT?
Giris

Egitimde uzun siiredir tartisilan temel sorunlardan biri, 0grenme yasantilarinin
biitiinliikten uzak bir yapiya doniismesidir. Ogrenme-0gretim uygulamalarmmn “sadece
akademik yonde, sol beyin tabanli” ve “merkezi yapilan yiiksek riskli testler” etrafinda
sekillenmesi, sosyal ve duygusal yonleri golgede birakarak 6grencinin gelisimini dengesiz ve
parcal1 bir yapiya doniistiirmektedir (Altan & Yildirim, 2022). Modern egitimde bilginin ayri
kategorilere ayrilarak sunulmasi bu pargalanmayi giiclendiren bir baska etkendir. Miller (2019),
bilginin kopuk bir diizen i¢inde sunulmasinin 6grenmenin ¢ok boyutlu niteligini goriinmez
kildigin1 ve 6grencinin yasantilariyla bilgi arasinda anlamli iligkiler kurmasini zorlastirdigini
ifade etmektedir.

Bu kosullar, 6grenme siireglerinin hem igerik hem yasanti diizeyinde dagimik bir
goriiniim  sergiledigini  gostermektedir. Parcalanmanin azaltilabilmesi i¢in  §grenme
yasantilarinin iligkililik temelinde diizenlenmesi ve Ogrencinin biitiin yonleriyle gelisimini
gozeten pedagojik yaklasimlarin giiglendirilmesi 6nem tasimaktadir. Biitiinciil yaklasim ve
farklilastirilmis 6gretim s6z konusu soruna ¢oziim potansiyelleri ile 6ne ¢ikmistir. Biitlinciil
yaklagim 6grenmeyi ¢ok boyutlu bir siire¢ olarak ele alirken (Miller, 2019), farklilastirilmis
Ogretim ise ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme profillerindeki c¢esitliligi dikkate
alarak 6gretimi esnek bicimde diizenlemektedir (Tomlinson, 2014; Kavut, 2024). Parcalanmis
yapinin belirginlestigi noktada hem biitiinciil bakis hem de farklilagtirilmis 6gretim, 6grenmeyi
daha iliskisel, esnek ve c¢ok boyutlu bir zeminde yeniden yapilandirmaya katki saglama
potansiyelleri ile ¢ozlimler sunduklar1 soylenebilir.

Egitimde Parcalanma Sorununun Temelleri

Cagdas egitimde bilginin ve 6grenmenin parcali bir yapiya doniismesi, 6grenmenin
dogal biitiinliigiinii zayiflatan yapisal bir sorun olarak ele alinmaktadir. Miller (2019),
parcalanmanin modern diinyanin karmagik biitiinleri kategorilere ayirma egiliminden
beslendigini vurgular. Bu zihniyet bilginin ayr1 ve iliskisiz alanlar halinde sunulmasina yol agar;
Ogrencinin sezgisel, duyussal ve bedensel yonleri geri planda kalir ve 6grenmenin ¢ok boyutlu
niteligi zayiflar. Modernizmin etkisiyle tek alanlara sikisan, kendisi ile cevresi arasinda
biitiinliiklii bir bag kurmakta zorlanan bireylerin toplumda artmasi, bireyin nasil biitiinciil
bicimde yetistirilecegi tartigmalarini da giindeme getirmistir (Babacan, 2016).

Pargalanmanin bir diger boyutu disiplinlerin keskin sinirlarla ayrilmasidir. Dewey
(1938), ders igeriklerinin kapali birimler halinde sunulmasinin 6grencinin konular arasinda
baglanti kurma kapasitesini siirladigini ifade etmektedir. Disiplin temelli yapilar, iligkisel
diistinmeyi geri planda birakarak karmasik konularin tek acidan ele alinmasini yol agmaktadir
(Miller, 2019).

Ogrenmenin bilissel siireglere asir1 vurgu yapilarak yiiriitiilmesi de bu pargalanmay1
derinlestirir. Modern okulun zihinsel siiregleri merkeze almasi nedeniyle 6grenmenin sezgisel
ve duyussal yonlerinin geri planda birakirken (Miller, 2019), kavramsal igeriklere asiri
odaklanma Ogrencinin gercek yasamla bag kurma kapasitesini sinirlar ve bilgiyi soyut bir
ugrasa dontstiiriir. (Dewey, 1938). Yine 6gretmenin igsel biitlinliigliyle uyumlu olmayan bir
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Ogretim yaklagimi, sinif ortaminda da bir boliinmiiglilk hissi olusturabilir; bu durum ise
pedagojik iligkilere zarar verir (Palmer, 1998).

Modern egitimin 6grenciyi ¢ogunlukla zihinsel bir varlik olarak ele alir (Miller, 2019).
Ogrenci gelisiminin yalnizca bilissel beceriler iizerinden tanimlanmasi parcalanmis yapinin
onemli bir gostergesidir. Bununla birlikte, ahlaki degerler yalnizca diisiinceyle degil, duygular
aracilifiyla da o6grenilir; bu nedenle duyussal boyutun ihmal edilmesi biitiinsel gelisimde
onemli eksikliklere yol agabilmektedir (Altan, 2011).

Bu c¢ergevede pargcalanma sorunu; ¢evre ve yasantilar arasinda iligki kurulamamasi,
bilginin disiplinlere hapsolmasi, 6grenmenin biligsel alana indirgenmesi ve 6gretmenin ic¢sel
biitiinliigiindeki kirilmalar gibi birbiriyle iliskili ¢oklu etkenlerden olusan derin bir yapi
sergilemektedir. Bu durumun azaltilabilmesi ya da tamamen ortan kaldirilabilmesi, 6grenmeyi
iligkisel bir temelde ele alan, Ogrencinin ¢ok boyutlu dogasini gozeten insan merkezli
yaklagimlarin giiclendirilmesi ile saglanabilir.

Biitiinciil Egitim Yaklasiminin Teorik Temelleri

Modern diinyada biitiinciil yaklagimi bir egitim hareketi olarak yeni goriinse de kokleri
oldukca eski olup temelleri kadim Kkiiltiirlere kadar uzanir. Geleneksel toplumlar, modern
diinyanin aksine, evrenin bir anlami ve amacinin olduguna inanmislardir (Giiltekin, Cigerci ve
Merig, 2013).

Biitiinciil egitim farkli sekillerde tanimlansa da literatiirde en ¢cok Miller’in yaklasimi
one cikmaktadir. Bireyin zihinsel, duygusal, fiziksel, sosyal, estetik ve ozellikle ruhani
yoOnlerini bir arada gelistirmeyi amaglayan bu yaklasim; ruhani boyut sayesinde 6grencinin
hayranlik ve merak duygusunu, ayni zamanda evrene baghiligin1 derinlestirir (Miller, 2005).
Benzer sekilde Badjanova ve Ilisko (2014), biitiinciil egitimi insanin biyolojik, fiziksel,
ekolojik, ruhani, sosyal, ahlaki, estetik ve zihinsel tiim yoOnlerinin birbirine bagli oldugu
diisiincesine dayanan; farkli disiplinlerin bilingli bi¢imde bir araya getirilmesini gerektiren bir
anlayis olarak tanimlar. Mahmoudi ve arkadaslar1 (2012) ise bu yaklasimi, bireyin ¢ok yonlii
gelisimine odaklanan; demokratik ve esitlikgi iliskilere 6nem veren, yasamla dogrudan iliskili
deneyimleri dnceleyen ve kiiltiiriin dontistiiriilebilirligini esas alan bir egitim goriisii olarak
aciklar. Bu genis ¢ergeve, biitlinciil egitimin ayni1 zamanda baris, siirdiiriilebilirlik, ekolojik
okuryazarlik ve bireyin igsel ahlaki—ruhani gelisimi gibi degerleri de icermektedir (Babacan,
2016).

Biitiinciil egitim, insan1 ¢ok katmanli bir varlik olarak ele alir. Bu yaklasim, bireyi
yalnizca biligsel bir 6zne gibi goérmez; zihinsel, duygusal, sezgisel, fiziksel, estetik ve ruhani
yonlerinin bir biitiin i¢inde var oldugunu kabul eder. Modern yasamin insanin bu ¢ok yonlii
dogasinm1 daraltma egiliminde oldugu ve bireyin gelisiminin i¢sel denge, anlam arayis1 ve
yasamla bag kurma bi¢imleriyle birlikte degerlendirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Miller,
2019). Kisinin i¢sel benligi ile eylemleri arasindaki uyumun, iliskilerin niteligini ve 6grenmenin
sahiciligini dogrudan etkiledigi de belirtilir (Palmer, 1998). Bu nedenle insanin tiim y6nlerinin
bir arada bir biitiin olarak goriilmesi hem gelisimin biitlinliiglinii hem de 6grenme deneyiminin
gercekligini korunur.

Bu teorik temel, 6grenmenin dogasint da ¢ok boyutlu bir siire¢ olarak ele alir.
Ogrenmenin sadece bilissel siireclerle sinirlanamayacagi; duyussal, sezgisel ve bedensel
deneyimlerin de bu siirecin ayrilmaz bir parcast oldugu belirtilmektedir (Miller, 2019).
Ogrencinin bir kavrami anlamlandirmasi, onu yalnizca zihinsel olarak temsil etmesiyle degil;
kendi degerleri, gegmis yasantilart ve igsel yonelimleriyle iliskilendirmesiyle miimkiindiir. Bu
nedenle 6grenme, bireyin tiim varlik alanlarinin etkilesimi sonucu ortaya ¢ikan biitiinsel bir
yasant1 oldugu sdylenebilir.
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Ogrenmenin baglamsal ve iliskisel yonii, biitiinciil egitimin temel kavramsal
boyutlarindan biridir. Dewey (1938), her 6grenme yasantisinin birey ve g¢evresi arasindaki
etkilesim tarafindan sekillendigini; deneyimin gec¢migle iliskili oldugu o&l¢iide anlam
kazandigini belirtmektedir. Bu baglamsal yaklasim, 6grenmenin bireyin yasam diinyasindan
bagimsiz diisliniilemeyecegini gosterir. Bununla birlikte 6grenme; 6gretmen, 6grenci ve konu
arasindaki iligkisel baglam i¢inde gerceklik kazanir (Palmer 1998). Bu noktada, 6grenmenin
yalnizca bireysel bir slire¢ olmadigi; toplulukla kurulan iligkiler ve belirli bir baglam iginde
gelistigi goriilmektedir.

Biitiinciil egitim anlayisi, benlik gelisimini de bu biitiinliik i¢inde ele alir. Deneyimin
siirekliligine dayanan yaklasim, bireyin yeni yasantilarini ge¢mis deneyimleriyle
iliskilendirerek kendisini yeniden yapilandirdigini ortaya koyar (Dewey, 1938). I¢sel biitiinliige
yapilan vurgu ise kisinin kendi degerleriyle uyumlu bir yasam siirmesinin kimliginin
sekillenmesinde temel bir rol oynadigini gosterir (Palmer, 1998). Bu nedenle 6grenme, bireyin
hem kendisiyle hem de ¢evresiyle kurdugu iligkiler araciligiyla benligini doniistiirdiigi
biitiinciil bir gelisim alani haline gelir.

Bu ¢ercevede biitiinciil egitim, insanin ¢ok yonlii dogasini merkeze alarak 6grenmeyi
yasamin biitlinliigii icinde konumlandirir. Bireyin biligsel, duygusal, bedensel ve iliskisel agcidan
dengeli gelisimini destekleyen biitlinciil yaklasim genis bir teorik temel sunar.

Biitiinciil Egitimde Ogretim Tasarimi

Biitiinciil egitimde 6grenen, birbirine bagl iligkiler aginda yer alir; bu agin icinde hem
kendisine dair farkindalik kazanir hem de baglantilar1 doniistiirme becerisini gelistirir (Miller,
2007). Ogrenme siirecinin degeri yalmzca ulasilan sonugla sinirl degildir. Asil énemli olan,
yolculugun o6grenciye neler kattigi, hangi deneyimlerin olustugu ve bu siirecte hangi
baglantilarin kuruldugudur (Butcher & Kritsonis, 2008). Bu nedenle biitiinciil 6gretim, diistince
ile sezgi, beden ile zihin, ruh ile kalp, birey ile toplum ve insan ile doga arasinda koprii kurmay1
amaclayan ¢ok yoOnlii bir yapiya dayanir (Miller, 2007). Bu baglantilar 6gretim tasariminin
merkezinde yer alir ve Ogrenmenin bilissel, duygusal, sezgisel, bedensel ve toplumsal
yonlerinin birlikte islemesini saglar.

Diisiince ile sezgi arasindaki iliski, biitlinciil 6gretimin 6nemli boyutlarindan biridir.
Geleneksel analitik yontemlerle metafor, gorsellestirme, yaratict yazma ve ruhu dinlendiren
alistirmalar gibi sezgisel teknikler bir arada kullanilabilir; boylece analiz ile sezgi arasinda
dogal bir denge olusur (Miller, 2007; Nava, 2001). Ogrencinin bir konuyu anlamlandirmast ise
yalnizca biligsel islemlemeyle sinirli kalmaz. Konu, bireyin i¢ diinyasiyla iligkilendigi anda
somutlagir ve 6grenci igin ger¢ek anlam tagimaya baslar. Bu nedenle konular, 6grenciyi topluma
baglayan bir koprii gorevi goriir (Miller, 2007). Biitiinciil egitimde ders icerikleri birbiriyle
iligkili, kesisen, birlesen ve ¢ogu zaman disiplinlerarasi 6zellikler tagir (Babacan, 2016).

Zihin ile beden arasindaki bag da biitiinciil 6gretimde énemli bir yer tutar. Ogrencinin
zihin, kalp ve ruh diizeyinde yasamin anlamin1 kesfedebilmesi i¢in hareketli etkinlikler, dans
ya da drama gibi yontemlere bagvurulabilir. Bu uygulamalar, 6grencinin zihinsel siirecleri ile
duygusal deneyimleri arasinda dogal bir koprii olusturur (Miller, 2007; Miller, 2010). Biitiinciil
ogretim ayn1 zamanda ruhla olan baglantiy1 da dnemser. Giinliik rollerin arkasinda yer alan ruh,
insani yonleri besleyen ve iyiligi temel alan bir boyut tasir (Miller, 2007). Bu ¢ercevede
ruhanilige dayali egitim anlayisi; insanlarin sevgi, adalet ve saygiya dayali bir yagsam siirmesini
ve teknolojinin yikici etkilerinden uzak saglikli bir toplumsal diizenin olugmasini destekler
(Mosha, 2000; akt. Babacan, 2016).

Bireyin kendisi ile toplum arasindaki iligki de 6gretim tasariminin énemli bir bilesenidir.
Ogrenenler sinif, okul, bolge ya da diinya gibi cesitli toplumsal alanlarda iligkiler kurar; bu
iligkilerin niteligi bireyin kendisini nasil komgmlandirdigini etkiler (Miller, 2007). Biitiinciil



egitim, modernizmin rekabetgi ve tiiketici egilimleri yerine sevgi ve saygiy1 temel alan bir
toplumsal baglilik kiiltiirii olusturmay1 hedefler. Bu nedenle 6grencilere farkli bakis agilar
geligtirebilmeleri ve empati kurabilmeleri i¢in rol oynama, arastirma yapma ve yasamlartyla
ilgili hikayeler yazma gibi yontemler sunulur (Miller, 2010). Insan ile yeryiizii arasindaki bagin
yeniden kurulmasi da biitlinciil 6gretimin 6nemli yonlerinden biridir. Sanayi toplumunun
yapayligi i¢inde doganin temel sesleri unutulmaya yiiz tutmus olsa da, bireylerin kendilerini
yasam aginin bir pargasi olarak gormeleri biitlinciil 6grenme i¢in gereklidir (Miller, 2007). Bu
baglantilarin tiimii birlikte disiiniildiigiinde 6grenme yalnizca zihinsel bir faaliyet degil;
fiziksel, ruhani, duygusal, sosyal ve estetik alanlarin tamaminda gelisimi kapsayan ¢ok boyutlu
bir siire¢ haline gelir (Mahmoudi, Jafari, Nasrabadi & Liaghatdar, 2012).

Bu iligkisel ¢ercevenin ardindan, 6gretim siirecinin nasil yapilandirildig: da biitiinciil
yaklasimin 6nemli bir boyutudur. Ogretim siiregleri temelde aktarimsal, islemsel ve
doniisiimsel olmak tizere li¢ baglikta toplanmaktadir (Miller, 2019). Aktarimsal yaklasimda bilgi
ogretmenden Ogrenciye tek yonlii bir akisla iletilir. Islemsel yaklasim, dgretmen—odgrenci
etkilesiminin ve biligsel siireclerin daha etkin oldugu bir yapiya sahiptir. Doniisiimsel
yaklagimda ise amag, Ogrencinin kendisi, baskalar1 ve diinya ile kurdugu iliskilerin
derinlesmesi, yani Ogrenmenin biitiinciil bir deneyime doniismesidir. Bu ii¢ yaklasim
birbirinden keskin sinirlarla ayrilmaz; dontistimsel yaklasim aktarimsal ve iglemsel unsurlari
icine alan daha genis bir ¢erceve sunar (Miller, 2019). Babacan’in (2016) aktardigi Bach (2005)
simiflamasi da 6gretim yaklasimlarinin ¢esitliligini goriiniir kilar. Gorev temelli, igerik temelli,
stire¢ temelli ve iriin temelli yapilarin yani sira biligsel farkindalik, c¢oklu algi temelli
etkinlikler, yasantisal 6grenme ve 6zerklik temelli uygulamalar bu yaklagimin farkli yonlerini
olusturur. Grup siiregleri, otantiklik ve isbirligine dayali etkinlikler ise doniistimsel yaklagimin
iliskisel ve deneyimsel boyutlarini giiclendirir (Babacan, 2016).

Ogrenme ortaminin niteligi, biitiinciil dgretim tasariminin temel parcalarindan biridir.
Smif iklimi yalnizca fiziksel bir alan olarak goriilmez; 6grencinin deneyimlerini ve bag kurma
bicimlerini etkileyen iliskisel bir ortamdir (Miller, 2019). Ogrencinin zihinsel, duygusal,
sezgisel ve bedensel yonleri arasinda bag kurulmasini destekleyen bir sinif diizeni 6grenmenin
biitlinsel niteligini giiclendirir. Babacan (2016), hayal giiciinii besleyen etkinliklerin dikkat ve
etkilesimi artirdigini; 6gretmenin derse farkli iletisim bi¢imleriyle baslamasinin 6grenenle
temas kurmayi kolaylastirdigini belirtir. Smifin fiziksel olarak esneyebilmesi, 6grencilerin
kendi deneyimlerine dayali calismalar iiretebilmesi ve estetik—kiiltlirel unsurlarin 6grenme
ortaminda bulunmasi bu biitlinliigii tamamlar.

Degerlendirme siirecleri de biitlinciil egitimin kapsadigi genis gelisim alanlarini goz
oniinde bulundurur. Miller (2019), degerlendirmenin tek bir ¢iktiy1 6lgmekle sinirli olmadiging;
Ogrencinin biligsel, duyussal, sosyal, sezgisel ve yaratici yonleriyle bir biitiin olarak
anlasilmasini hedefledigini ifade eder. Bu nedenle degerlendirme yalnizca sonuca odaklanmaz.
Ogrencinin 6grenme siirecinde kurdugu baglantilar, deneyimleri ve anlam iiretme bigimleri de
degerlendirme siirecinin bir pargasidir. Biitlinciil egitim standartlara ve testlere asir1 odaklanan
yaklagimlara itiraz eder; ¢iinkii geleneksel degerlendirmeler ezbere agirlik vermeleri, biitlinciil
o0grenmeyi ihmal etmeleri ve yiiksek stres tiretmeleri nedeniyle 6nemli sinirlhiliklar barindirir
(Mahmoudi, Jafari, Nasrabadi & Liaghatdar, 2012; Mitra & Wadegaonkar, 2024). Ayrica
geleneksel degerlendirme yontemleri 0gretmen merkezlidir ve 6grenmenin gercek yasam
yansimalarin1 daha az goriiniir kilar. Oysa Ogrenme gercek diinyada gerceklesiyorsa,
degerlendirmelerin de benzer baglamlarda yapilmasi gerekir. Boyle ortamlarda dgrenciler
yaraticiliklarini, problem ¢dzme becerilerini ve yasamla ilgili bir¢ok beceriyi kendi 6zgiin
yollariyla gelistirme imkani bulurlar. Bu nedenlerden dolayi, 6grenme ¢iktilarinin biligsel,
sosyo-duygusal ve fiziksel gelisimi birlikte ele alan biitiinciil bir sistemle degerlendirilmesinin
onemlidir (Torrance, akt. Mitra & Wadegaonkar, 2024).
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Biitiinciil degerlendirme ¢ocugun yalnizca akademik yonlerini degil, bilissel, duyussal
ve devinissel alanlarin tamamini igerir. Fiziksel gelisim, sosyo-duygusal ve etik gelisim, biligsel
alan, dil ve okuryazarlik gelisimi ve estetik—kiiltiirel yonlerin birlikte degerlendirilmesi
cocugun zaman i¢inde nasil ilerledigine dair kapsamli bir tablo sunar (Mitra & Wadegaonkar,
2024). Dogru—yanlis temelli sonuglarin 6tesine gegen bu yaklasim siireg, yaraticilik, problem
¢dzme ve baglam iginde uygulama gibi unsurlari da icerir. Ogrenme siirecinin dogal akisina
yerlestirilen biitiinciil degerlendirme, 6gretmenlere dogrudan gozlem, {iriin analizi, portfolyo
degerlendirmeleri ve farkl etkinlik tiirlerinden kanit toplar. Bu yaklasim ¢ocugun yalnizca ne
bildigini degil; nasil 6grendigini, 6grendiklerini nasil uyguladigin1 ve 6grenme siirecine nasil
katildigimi goriintir kilmay1 amaglar. Siire¢ odakli olmasi ve gelisimi zaman iginde izlemesi,
O0gretmenlere Ogrencilerin giiclii yonleri ile destek gerektiren alanlarini daha genis bir
perspektiften degerlendirme olanagi sunar (Mitra & Wadegaonkar, 2024).

Farkhlastirilmis Ogretimin Teorik Temelleri

Farklilastirilmis 6gretim, Ogrencilerin sinifa birbirlerinden farkli hazirbulunusluk
diizeyleri, 6grenme tercihleri ve ilgi alanlariyla geldikleri gercegine dayanir. Ogretimin, tiim
ogrencilere tek bir 6grenme yolu sunmak yerine; bireysel farkliliklara duyarl, esnek ve
secenekler sunan bir yap1 kazanmasi gerekir (Tomlinson, 2014). Bu yoniiyle 6gretim, herkesin
ayni sekilde davranmasin1 bekleyen bir diizen olmaktan ¢ikar; dgrencilerin gii¢lii yonlerini
destekleyen kapsayici bir 6grenme ortamina doniisiir.

Ogrenme, 6grencinin onceki deneyimleri iizerine kurulur ve aktif katilim gerektirir.
Tomlinson (2001), 6grencilerin 6grenmeye farkli noktalardan bagladigini belirtir ve bu nedenle
her 6grenci icin uygun giris noktalar1 olusturulmasi gerektigini ifade eder. Ogrencinin mevcut
diizeyi ile hedef arasindaki mesafeyi 0gretim araciligiyla kapatmak, 6gretmenin planlamasinda
temel bir unsurdur. Igerik, siire¢ ve iiriin; hedefler korunarak dgrenci gereksinimlerine gore
uyarlanabilir.

Farklilastirilmis 6gretim, 6grenci ¢esitliligini 6grenme i¢in dogal bir zenginlik olarak
goriir. Gardner’in (1993) coklu zekd kurami, bireylerin farkli biligsel giiclii yonlere sahip
oldugunu kabul ederek bu yaklasimin kuramsal temelini destekler. Ogrencilerin dgrenme
yollarinin ¢esitliligi, 6gretim siirecine deger katar ve 6grenmenin daha kalic1 olmasini saglar.
Bu 6gretim modeli, 6grenme ortaminda 6grencilerin ihtiyaglarina en uygun kosullar1 saglamak
amaciyla birden fazla biligsel kuramin bir araya gelmesiyle sekillenmistir. Demir (2013), bu
yaklagimin temel dayanaklarini su kuramlar {izerinden agiklar:

e Piaget’in yapilandirmaci kurami,

e Vygotsky’nin Yakinsal Gelisim Alan1 kuramu,
e Gardner’in ¢oklu zeka kuramu,

e Beyin temelli 6grenme kurami,

e Probleme dayali 6grenme kurama.

Yapilandirmacilik: Bilginin nasil olustugunu agiklayan bir kuramdir. Birey, bilgiyi kendi
yasantilar1 dogrultusunda anlamlandirir. Karsilagilan yeni durum, bilgi ya da kavramlar; kisinin
onceden sahip oldugu anlamlar ve zihinsel yapilarla iligkilendirilir. Eger bu yapilar yeni bilgiyle
uyum saglamazsa ya mevcut yap1 degistirilir ya da tamamen yeni bir yap1 kurulur (Senemoglu,
2013).

Yakinsal Gelisim Alani: Vygotsky’nin ortaya koydugu Yakinsal Gelisim Alani, bireyin
mevcut gelisim diizeyinin Otesine, ancak rehberlik destegiyle ulasabilecegi Ogrenme
potansiyelini ifade etmektedir. Birey, belirli bir biligsel diizeye bagimsiz olarak ulastiktan sonra,
bu diizeyin ilerisine gegebilmek i¢in 6gretmen ya da daha yetkin bir akranin destegine ihtiyag
duyar. Yakinsal gelisim alaninda 6grenme, sosyal etkilesim ve is birligi siirecleri araciligiyla
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gerceklesmektedir. Ayrica, bireylerin bagimsiz 6grenme diizeyleri ile rehberlige duyduklari
gereksinim de farklilik gostermektedir. Bu nedenle 6gretim, Ogrencinin gereksinimlerini
dikkate alarak planlanmali; etkinlikler bireysel destegi ve igbirlikli 6grenmeyi miimkiin kilacak
sekilde diizenlenmelidir (Aver ve Yiiksel, 2018).

Beyin Temelli Ogrenme: Bilgilerin 6grenciye dogrudan aktarilmasindan ¢ok, dgrencinin
bilgiyi kendisinin yapilandirmasini esas alan bir yaklasimdir. Ogrenme siirecinde gegmis
yasantilarla kurulan baglantilar sayesinde Ogrencinin beyni aktif tutulur; ezbere degil
diisiinmeye sevk eden bir ortam olusturulur. Ogrencinin merakini uyandirarak beynin birden
fazla bolgesini ayni anda harekete geciren bu anlayis, yenilik¢i ve kesfedici bireylerin
gelisimine katki saglar (Polat, 2014).

Problem Temelli Ogrenme: Ogrenciler, gercek yasamdan alman ya da yar
yapilandirilmis problemlerle karsilasirlar. Oncelikle 5grenme durumlari ve hedefleri konusunda
destek alirlar. Ardindan arastirmalar yapar, bilgilerini paylasir ve ¢ozlimler {lizerine tartisirlar.
Ogrenme siireci, 6gretmen ve akranlardan alman geri bildirimlerle siirekli gdzden gegirilir. Bu
siire¢ sayesinde G6grencilerin problem ¢dzme becerileri, motivasyonlari, kendi kendine ve
bagimsiz 6grenme o6zellikleri gelisir (Kiling, 2007)

Farklilastirilmis Ogretimin temelinde, 6grencinin 0grenme siirecine yon veren iig
degisken yer alir: hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme profili.

* Hazirbulunusluk, 6grencinin hedeflenen bilgi ve beceriye olan yakinligini ifade eder
(Tomlinson, 2001).

+ 1lgi, 6grencinin dgrenmeye baglanma bicimidir ve motivasyonu artirir (Tomlinson,
2014).

+  Ogrenme profili, dgrencinin bilgiyi isleme ve tercih ettigi calisma bigimlerini kapsar
(Tomlinson, 2001, 2014).

Gardner’1n (1993) ¢oklu zeka yaklagimi, 6grenme profillerindeki bu ¢esitliligi kuramsal
acidan giiclendirir ve Ogrencilerin kendi giiclii yonleri Tlizerinden ogrenme firsati
bulabileceklerini ortaya koyar.

Farklilastirilmis Ogretimde Ogrenme Ortamlar:

Farklilastirilmis 6gretim, sinif i¢i uygulamalarm esnekligini de on plana c¢ikarir.
Tomlinson ve Imbeau (2010), farklilagtirmanin yalnizca materyalleri ¢esitlendirmekten ibaret
olmadigini; sinif yonetimi, gruplama, degerlendirme ve 6§renme ortaminin diizenlenmesi gibi
birgok boyutta dgretmenin duyarh bir liderlik iistlenmesini gerektirdigini vurgular. Ogretmen,
ogrencilerin gelisimsel konumlarinmi izleyerek siireci siirekli yeniden diizenler ve 6gretimi
herkese ayni kalan sabit bir yap: olmaktan ¢ikarir. Ogrenme ortammin psikolojik olarak
destekleyici olmasi, 6grencinin 6grenmeye hazir olusunu artirir. Ogrencinin kendisini giivende
hissetmesi ve risk almaya agik olmas1 6grenme siirecine olumlu katki saglar (Tomlinson 2014).
Bu nedenle simif atmosferi, yalnizca fiziksel bir alan degil; ayn1 zamanda 6grencinin duygu
durumunu goézeten bir 6grenme iklimidir.

Insanlar; duygusal, zihinsel, fiziksel ve psikolojik yonlerden birbirinden farklidir ve bu
farkliliklar hem genetik hem de g¢evresel etkenlerle olusur. Bu ¢esitlilik dogal olarak egitim
ortamlarina da yansir. Ogrencilerin 6grenme hizlari, biligsel becerileri, dgrenme yollari, sahip
olduklar1 6n bilgiler ve sosyoekonomik durumlar1 egitim siirecinde goriilen temel bireysel
farkliliklar arasinda sayilabilir (Avci ve Yiiksel, 2018).

Kavut (2024), farklilastirilmis 6gretimin Ogrencilerin bireysel ozelliklerini dikkate
alarak; icerigin tiiriinii ve diizeyini ¢esitlendiren, 6grencilere se¢cim yapma firsati taniyan ve
farkli trilinlerin ortaya ¢ikmasina olanak saglayan olumlu bir 6grenme ortami sundugunu
belirtir. Ayrica farklilastirmanin siirekli uyum ggglayan bir yapiya sahip oldugunu vurgular.



Prater (2006), farklilastirilmis 6gretimin 6ne ¢ikan 6zelliklerini su sekilde ifade eder:

 Ogrencilerin hazirbulunusluklari, ilgi alanlari ve 6grenme ozelliklerinin dikkate
alinmasini zorunlu kilar.

* Her 6grencinin 6grenme siirecinden esit bicimde yararlanmasini destekler.

* Nicel ol¢limlerden ¢ok nitel degerlendirmelere odaklanir.

«  Ogrenmeyi daha ayrintili ve derinlemesine degerlendirmeye olanak tanur.

« lgerik, siire¢ ve iiriin boyutlarin1 kapsayan ¢oklu bir yaklasim sunar.

+  Ogrenme siirecinin merkezinde dgrenciyi konumlandirir.

» Sinif ¢apinda, grup ¢alismasi ve bireysel 6grenmenin birlikte kullanilmasini miimkiin
kilar.

» Sirekli degisen ve uyum saglayan bir yapiya sahiptir.

Sonu¢ olarak farklilagtirilmis 6gretim, “herkese ayni” anlayisina dayali geleneksel
yaklagimlarin 6tesine gegerek, “her 6grencinin ihtiyaci olan 6grenme yolu” ilkesini benimser.
Ogretmen, ogrencilerin giiclii yonlerini destekleyen segenekler sunarak; onlarin dgrenme
stirecine aktif bicimde katilabilecegi kapsayici bir 6gretim ortami olusturur.

Farkhlastirilmis Ogretimin Uygulama Boyutlar

Farklilagtirilmis 6gretimde uygulama bes boyuttta ele alinabilir. Bunlar; igerigin
farklilastirilmasi, igerige erisim, 6grenme siireci ve ortami, iiriin ¢iktilarinin farkhilastirilmasi,
degerlendirme boyutlaridir.

Icerigin farklilastiriimasi: Ogrencilerin 6grenilecek kavramlara ve bilgiye kendi
hazirbulunusluk diizeyleri, ilgi alanlar1 ve 6grenme profilleri dogrultusunda erigebilmesini
amaclayan bir 6gretim diizenlemesidir. Tomlinson (2001), igerigin tiim 6grencilere tek bicimde
sunulmasinin 6grenme firsatlarini daralttigini; bunun yerine, 6grencilerin konuya erisebilmesi
icin birden fazla yol olusturmanin 6grenmeyi daha kapsayici kildigini belirtir. Bu baglamda
icerik, yalnizca 6grenilecek bilgi degil, ayn1 zamanda 6grencinin bu bilgiye nasil ulasacagiyla
da ilgilidir. Dolayisiyla 6gretmen, igerigi farkli diizeylerde okuma materyalleri, alternatif
aciklamalar ya da c¢esitli sunum bigimleriyle zenginlestirerek Ogrencilerin farkh
gereksinimlerine yanit verir (Tomlinson, 2001).

Tomlinson (2014), igerik farklilastirmasinin temel amacinin 6grencilerin ayni 6grenme
hedeflerine kendi yollariyla ulasmalarmi saglamak oldugunu vurgular. Ogretmen, tiim
ogrenciler i¢in “temel bilgi ve anlayislar1” sabit tutarken bu hedeflere ulasmay1 destekleyen
yollart esnek héle getirir. Boylece baz1 dgrenciler icin icerik daha erisilebilir hale getirilirken,
daha ileri diizeyde olan 6grenciler i¢in icerik derinlestirilir. Bu yaklasimda icerik degisse de
ogrenme hedefleri degismez; degisken olan yalnizca 6grencinin hedefe ulasirken kullandigi
kaynaklar, araclar ve destek diizeyidir (Tomlinson, 2014). Icerigin farklilastirilmasinda énemli
bir baska unsur, 6grencilerin ihtiya¢ duydugu destek diizeylerinin belirlenmesidir. Tomlinson
(2014), baz1 Ggrencilerin 6grenme siirecinde daha yapilandirilmis materyallere ihtiyag
duyabilecegini, diger 6grencilerin ise daha acik uglu ve derinlemesine incelemeye dayali
iceriklerle ¢alisabilecegini ifade eder. Bu nedenle igerik; 6zetler, kavram haritalari, yonlendirici
sorular, gorsel destekler gibi araclarla desteklenebilecegi gibi; ileri seviye 0grenciler igin ek
okuma materyalleri, daha karmasik baglantilar veya analiz gerektiren iceriklerle genisletilebilir.

Icerige erisim: Ogretimin tek bir kaynaga bagli kalmasi, 6grenme cesitliligini
karsilamak i¢in yeterli degildir (Tomlinson & Imbeau, 2010). Bu nedenle igerik farklilastirmasi,
ayni kavramin birden fazla materyal tiiriiyle sunulmasimi igerir. Ornegin bir konu; gorsellerle
desteklenmis anlatimlarla, hikayelestirilmis metinlerle ya da daha akademik aciklamalarla
islenebilir. Boylece 0Ogrenciler, giiclii olduklar1 6grenme yollarin1 kullanarak igerigi
anlamlandirabilirler. Gardner’in (1993) ¢coklu zeka kurami da igerik farklilagtirmasina kuramsal
bir temel saglar. Gardner, bireylerin farkli zgkggalanlarinda gii¢lii yonlere sahip oldugunu; bu



nedenle 6grenme siirecinin tek bir zihinsel kanala indirgenemeyecegini ifade eder. Bu bakis
acis1, igerigin farkli zeka tiirlerine hitap edecek bigimde diizenlenmesini destekler. Ornegin,
sozel-dilsel zekas1 baskin olan dgrenciler i¢cin metin temelli agiklamalar etkili olurken, gorsel-
uzamsal zekasi giiclii olan 6grenciler grafikler, diyagramlar veya gorsel temsil bigimleriyle
daha iyi 6grenebilir. Boylece igerik, dgrencilerin biligsel ¢esitliligini yansitan ¢oklu yollarla
sunulur.

Ogrenme  siirecinin  ve ortamimin  farklilastiriimasi:  Farklhilastirilmis  gretim,
ogrencilerin igerikle etkilesim kurma ve anlam olusturma yollarinin birbirinden farkli oldugunu
kabul eden bir yaklasimdir. Ogrenme siirecinin; dgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerine, ilgi
alanlarina ve oOgrenme profillerine gore uyarlanmasinin &grenmenin niteligini artirdigi
belirtilmektedir (Tomlinson, 2001).

Stire¢, Ogrencinin igerigi kesfetmesini, anlamlandirmasini, uygulamasini ve yeni
iliskiler kurmasii destekleyen etkinliklerden olusur. Siire¢ farklilasgtirmasinin 6ziinde,
ogrencilerin diisiinmeye tesvik eden gorevlerle mesgul edilmesi yer alir. Ogretmen, tiim
ogrenciler icin ayni temel hedefleri korur ancak bu hedeflere ulasmay: saglayan etkinliklerin
niteligini ve karmagikligini esnek bigimde diizenler. Bodylece bazi 6grenciler daha
yapilandirilmis ve yonlendirilmis etkinliklerle ilerlerken, ileri diizeydeki 6grenciler agik uglu,
problem ¢6zmeye dayal1 ya da list diizey biligsel siirecler gerektiren etkinlikleri tercih edebilir
(Tomlinson, 2014).

Ogrenme siireci, sinif ortaminin niteligiyle dogrudan iliskilidir. Tomlinson ve Imbeau
(2010), o6grenme ortaminin Ogrencilerin katilimini, motivasyonunu ve biligsel cabasini
dogrudan etkiledigini belirtir. Ogrencilerin 6grenmeye anlamli bicimde katilabilmeleri igin
ortamin giiven veren, iliskileri destekleyen ve farkli yollarla ¢alismaya imkan taniyan bir yapida
olmasi gerekir. Tomlinson (2014), ortamin yalnizca fiziksel diizenlemelerden ibaret olmadigini;
Ogrencilerin risk almaya istekli olmasi, diisiincelerini ifade edebilmesi ve gorevlerde
kalabilmesi i¢in ortamin destekleyici ve kapsayicit olmasi gerektigini ifade eder. Boyle bir
ortam, farklilagtirilmis siire¢ etkinliklerinin etkisini artirir ve 6grencilerin 6grenme siirecine
aktif katilimini destekler.

Ogrenme siireci ve ortami arasindaki iliski, ogrencilerin ¢alisma diizenlerinin
farklilastirilmasiyla daha belirgin hale gelir. Tomlinson ve Imbeau (2010), 6grencilerin ayni
etkinligi farkli gruplama bicimleriyle (bireysel ¢alisma, ikili eslesme, kiigiik grup caligmasi,
esnek gruplar vb.) gerceklestirebilecegini; bu gruplama bigimlerinin 6grencilerin dgrenme
profilleri, ilgi alanlar1 ve hazirbulunusluklar1 dogrultusunda degistirilebilecegini ifade eder.
Boylece siireg, ortamin sundugu esneklik araciligiyla kisisellestirilmis 6grenme deneyimlerine
doniisiir.

Uriinlerin/ciktilarimin farklilagtiriimasi: Ogrencilerin 6grendiklerini gdstermeleri igin
birden fazla segenek sunmayi ifade eder. Tomlinson (2001), {iriiniin 6grenme siirecinin sonunda
ogrencilerin kavramlari, becerileri ve anlayislari ne dl¢lide edindiklerini ortaya koyan bir yap1
oldugunu belirtir. Bu nedenle iirlin farklilagtirmasi, 6grencilerin ayn1 6grenme hedeflerini
karsilayacak bicimde ancak kendi ilgi, hazirbulunusluk ve 6grenme profillerine uygun yollarla
performans gostermelerine imkan tamr. Uriin farklilastirmasi, &grencilerin yalmizca segim
yapmasina izin vermekle smirli degildir; iiriin seceneklerinin 6grenme hedefleriyle uyumlu
olarak tasarlanmasi da gerekir (Tomlinson, 2014). Bir 6grenci bu hedefleri yazili ortaya
koyabilirken, bir baskasi sunum, model, proje, performans ya da gorsel bir ¢aligma ile ayn
hedefi karsilayabilir. Uriinler farklilagsa da dlgiilen temel bilgi ve anlayislar degismez. Boylece
degerlendirme hem esitlik ilkesini korur hem de bireysel farkliliklara uyum saglar.

Uriin gelistirme siirecinde bazi 6grencilerin daha fazla yapilandirilmis rehberlige ihtiyag

duyarken, digerleri ise daha bagimsiz calisarak yaratic1 ve kapsamli {irlinler ortaya koyabilir.
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Bu dogrultuda 6gretmen; kontrol listeleri, 6rnek iiriinler, agiklayici kriterler veya agamali gorev
yonlendirmeleri gibi araclarla bazi 6grencileri slire¢ boyunca destekleyebilir. Daha ileri
diizeydeki 6grenciler igin ise lirlin gorevlerinin zorlugu artirilabilir ya da daha iist diizey
diistinme gerektiren tasarimlar talep edilebilir (Tomlinson, 2001). Farkli {iriinler, 6grencilerin
o0grenme profillerini yansitma firsati sundugu icin 6grenme motivasyonunu artirabilmektedir
(Tomlinson & Imbeau, 2010). Ogrencilerin iiriin gelistirme siirecinde kendilerini farkli yollarla
ifade edebilmeleri, sinif icinde hem bireysel hem de sosyal agidan daha giiglii bir katilim saglar.
Uriin farklilastirmasi; dgrencilerin giiclii yonlerine dayali {iretim yapmalarin desteklediginden
ogrenmenin kaliciligini ve derinligini artirir.

Degerlendirme: Farklilagtirllmis 6gretimde degerlendirme, 6gretim siirecinin ayrilmaz
bir parcasidir. Ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun bir §grenme ortami olusturmak igin
programin basindan sonuna kadar uygun degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi gereklidir.
Ogrencilerin 6n bilgileri, hazirbulunusluklar1 ve 6grenme profilleri hakkinda bilgi edinmek
amaciyla siire¢ oncesinde on degerlendirme yapilir ve bu degerlendirme sonucunda elde edilen
veriler farklilastirma uygulamalarinin temelini olusturur. Ogretim siireci ilerlerken dgrencilerin
ogrenmesini izlemek icin ¢esitli degerlendirme yontemleri kullanilir. Siirecin sonunda ise
ogretimin eksik yonlerini belirlemek, sonraki adimlar1 planlamak ve Ogrencilerin 6grenme
diizeylerini gérmek amaciyla son degerlendirme yapilir (Heacox, 2002 akt. Cam, 2013).

Farklilastirilmis Ogretimde Kullanilan Temel Yontem ve Modeller

Farklilastirilmis 6gretimde amag, tiim 6grencilerin ayn1 6grenme hedeflerine ulagsmasini
saglarken, bu hedefe giden yollar1 6grencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme profillerine
gore esnetebilmektir. Bu nedenle 6gretim siireci tek bigimli bir akis yerine, 6grencilerin
ogrenmeye farkli giris noktalar1 bulabilecegi bir yap1 olarak diizenlenir. Tomlinson’a gore
ogretim, bireysel farkliliklar1 dikkate aldiginda daha kapsayici ve daha islevsel bir nitelige
kavusur (Tomlinson, 2014).

Bu yaklagimin temel araglarindan biri, ayn1 kavram veya becerinin farkli zorluk
diizeylerinde islendigi Katli Ogretim diizenlemeleridir. Katl gérevler, dgrencilerin ayn1 hedefe
yonelmesini saglar ancak hedefe ulagmak i¢in kullanilan gérevlerin derinligi, soyutluk diizeyi
veya islem basamaklar1 6grencilerin ihtiyag¢larina gore degisir (Tomlinson, 2001). Bu yontem,
ogrencilerin “ne ¢ok kolay ne de gereginden fazla zor” bir gorevle calismasini saglamay1
amaglar; boylece smifin dogal farkliliklar1 6grenme siirecinin ig¢ine dengeli bicimde
yerlestirilmis olur.

Sinif iginde en ¢ok kullanilan uygulamalardan biri de Istasyon Teknigidir. Istasyonlar,
ogrenme hedefine farkli materyaller, farkli etkinlik tiirleri veya farkli igslem yollar1 {izerinden
ulasmay1 miimkiin kilan kiiciik ¢aligma alanlaridir. Ogrenciler istasyonlar arasinda belirli bir
sirayla dolasabilir veya 6gretmenin yonlendirmesine gore farkl siirelerde ¢alisabilirler. Boyle
bir yapi, Ogretmenin kii¢lik gruplarla daha yakindan g¢alismasina olanak tanirken, diger
ogrencilerin de bagimsiz bigimde ilerleyebilmesini saglar (Tomlinson, 2014).

Istasyonlarla iligkili bir diger yontem olan Ogrenme Merkezleri, dgrencilerin ilgi
alanlarina, giiclii yonlerine veya 6grenme profillerine gore secebilecekleri zenginlestirilmis
etkinlik alanlaridir. Ogrenme merkezlerinde yer alan gorevler dgrencilerin gesitli becerilere
dayali olarak kendi hizlarinda ilerleyebilmelerini saglar. Tomlinson, bu tiir merkezlerin sinif
icinde O0grencinin merakin1 ve igsel motivasyonunu artirarak 6grenmeyi daha anlamli héle
getirdigini belirtir (Tomlinson & Imbeau, 2010).

Ogrencilerin 6grenme siirecinde daha fazla 6zerklik kazanmasimni destekleyen Secimli
Gorev Modelleri, farkli segenekler arasindan se¢im yaparak ayni hedefe ulasmayi miimkiin
kilar. Gorev meniileri, se¢im tablolar1 veya secenek kartlar1 gibi araglar, 6grencinin hem siireci
hem de ortaya koydugu tiriinii kendi tercihleri gpgrultusunda sekillendirmesine imkén tanir. Bu



durum, 6grencinin 6grenme sorumlulugunu artirirken, sinif iginde ¢esitlilige dayali bir atmosfer
olusturur (Tomlinson, 2001).

Bu ¢ekirdek yontemlerin yaninda Tomlinson, 6grencilerin gliglii olduklar1 alanlarda
ilerlemesini destekleyen uygulamalarin da farklilagtirilmis 6gretimde 6nemli bir yer tuttugunu
vurgular. Ogrenmeyi sikistirma (compacting) bu uygulamalarin basinda gelir. Ogrencinin belirli
konularda zaten ustalagtig1 durumlarda gereksiz tekrar kaldirilir ve 6grenci daha iist diizey bir
gorevle calismaya yonlendirilir. Bu yontem hem zaman kazandirir hem de &grencinin
potansiyelini siirdiirmesine yardimci olur (Tomlinson, 2001).

Benzer sekilde, ogrencilerin belirlenmis hedefler dogrultusunda kendi calismalarini
planlamalarina imkan taniyan ogrenme sozlesmeleri, 6gretmenin bireysellestirilmis gorevleri
daha sistemli sekilde takip etmesine yardimci olur. S6zlesmeler, 6grencinin hem sorumluluk
almasini1 hem de kendi 6grenme siirecini yonetebilmesini destekler (Tomlinson, 2014). Sinifin
diizenli akisini siirdiirmek i¢in kullanilan baglayici (anchor) etkinlikler, 6grencilerin her zaman
iizerinde c¢aligsabilecekleri sabit bir gorev saglar. Bu etkinlikler hem smif yoOnetimini
kolaylastirir hem de 6g8rencinin bosa zaman gecirmeden siirekli bir 6grenme akisi iginde
olmasini saglar (Tomlinson, 2001).

Ogrencilerin ilgi alanlarna dayali olarak yiiriittiikleri bagimsiz arastirmalar ve projeler,
farklilastirilmig O0gretimin yiiksek diizey biligsel katilim saglayan yontemleri arasindadir.
Ogrenci kendi merakin1 takip ederek bir konu hakkinda derinlemesine arastirma yapar, bilgiyi
yeniden yapilandirir ve 6zgiin bir {iriin ortaya koyar. Bu siire¢, 6grencinin bagimsizlik ve iist
diizey diisiinme becerilerini gelistiren 6nemli bir yap1 sunar (Tomlinson, 2014).

Ogretimde gesitlilik saglayan bir diger ¢ekirdek diizenleme, 6grencilerin zaman zaman
benzer diizeydeki akranlariyla, zaman zaman da daha heterojen gruplarla caligmasini saglayan
esnek gruplama yaklasimidir. Esnek gruplama, sabit ve etiketleyici diizenlemelerden kaginarak
ogrencilerin farkli caligma bigimleri i¢inde gelisim gostermesine imkan tanir. Tomlinson, bu
hareketli ve degisken smif dinamiginin farklilagtirilmis 6gretimin temel sartlarindan biri
oldugunu belirtir (Tomlinson, 2010). Tiim bu yontemler, farklilastirilmis 6gretimin yalnizca
“cesitli stratejiler” degil, 6grencilerin 6grenmeye farkli yollarla katilmasini saglayan biitiinciil
ve secimli gorev modelleri gibi uygulamalar sinifin heterojen yapisini bir engel degil; 6grenme
slirecini zenginlestiren bir kaynak haline getirir. Boylece 6grenciler hem ortak hedeflere yonelir
hem de bu hedeflere kendi yollariyla ulasma firsati bulurlar.

Biitiincii Yaklasim ve Farkhlastirilmis (")gretim Arasindaki Pedagojik Kesisimler

Biitiinciil yaklagim ve farklilastirilmis 6gretim, 6grenmenin 6grencilerin deneyimlerine,
ilgi ve ihtiyaclarina gore sekillendigini kabul eden iki anlayistir. Ogrenmenin yalnizca bilgi
aktarmakla sinirli kalmamasi; 6grencinin yasantilariyla baglanti kurdugunda anlam kazanmasi
gerektigi goriisii de bu ortak zemini destekler (Dewey, 1938). Tomlinson’in, 6gretimin
ogrencilerin farkli baslangic noktalarina ve 6grenme hizlarina gore diizenlenmesi gerektigini
vurgulayan yaklasimi, bu ortak zemine katki saglar (Tomlinson, 2001; 2014). Boylece
ogrenmenin dogal cesitliligi, 6gretim siirecinin temel bir parcasi haline gelir.

Biitlinciil egitim, Ogrencinin yalnizca zihinsel degil; duygusal, sosyal ve fiziksel
yonleriyle birlikte gelismesine odaklanir (Miller, 2019). Farklilagtirilmig 6gretim ise bu ¢ok
yonlii yapiy1, 6grencilerin ihtiyaglarina gore diizenlenen esnek bir 6gretim anlayisiyla destekler.
Bu sayede her iki yaklagim, 6grenciyi merkeze alan ve gelisimini ¢ok yonlii ele alan ortak bir
anlayista birlesir. Benzer sekilde, Dewey (1938), 6grenmenin degerinin, §grencinin yeni
yasantilar1 ile Onceki deneyimleri arasinda kurulan bagla ortaya ciktigini belirtir; bu bag
giiclendiginde 6grenme daha kalic1 ve anlamli hale gelir. Tomlinson (2014) ise 6grencilerin ayni
noktadan yola ¢ikmadigini ve ayni hizda_ygslemedigini vurgular; bu nedenle 6gretimin,



ogrencinin bulundugu yerden destek sunacak bigcimde esnek olmasi gerektigini ifade eder.
Boylece her iki yaklasim da 6gretimin, 6grenciyi kendi gelisim ¢izgisi iginde ileri tastyan bir
stire¢ olmasi gerektigi fikrinde birlesir.

Palmer’1n (1998) 6gretmenin kimligi ve biitiinliigii iizerine yaptig1 vurgu, iki yaklagimin
pedagojik kesisiminin daha igsel bir boyutunu olusturur. Palmer’a gore Ogretmen, bilgiyi
aktaran bir figiir olmanin 6tesinde, kendi degerleri, niyetleri ve varolusuyla 6grenme ortamini
sekillendiren bir biitiinliik tasir. Ogretmenin i¢sel uyumu, smifta giiven ve agiklik duygusunun
olugmasini saglar; bu da 6grenme toplulugunun niteligini dogrudan etkiler. Tomlinson ve
Imbeau’nun (2010) farklilastirilmis siniflarda 6gretmenin hem yonlendirici hem de esnek bir
lider olmasi gerektigini agiklayan yaklagimi, Palmer’in bu biitiinliik anlayisiyla dogrudan
ortiigiir. Ogretmen, smifin  akademik yapisim oldugu kadar duygusal iklimini de
sekillendirdiginde hem biitiinciil egitimin ruhuna hem de farklilastirilmis 6gretimin gerektirdigi
duyarliliga uygun bir pedagojik ortam ortaya ¢ikar.

Biitiinciil 6grenme, O0grenmeyi yalnizca bireysel siireclerin toplami olarak degil,
toplumsal iligkiler ve ekolojik baglamlarla biitiinlesen bir etkinlik olarak tanimlar ve simif
ortamiin Ogrencilerin yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda sosyal yonelimlerini de
desteklemesi gerektigine vurgu yapar (Miller, 2019). Farklilastirilmig 6gretim i¢in sinif i¢inde
giclii bir 6grenme toplulugu olusturma ve Ogrencilerin birbirleriyle anlamli iligkiler
kurabilmeleri amaciyla 6gretmenin bilingli olarak diizenlemeler yapmas1 gerektigini vurgulanir
(Tomlinson, 2014). Iki yaklasimin da benzer dgelere vurgu yaptigi goriilmektedir. Ogrencinin
yalnizca birey olarak degil, topluluk i¢inde O6grenen bir varlik olarak goriilmesi, sinifin
pedagojik atmosferini zenginlestirir ve 6grenmeyi hem biitlinciil hem de farklilagtirilmis bir

yapiya tasir.

Dewey, 0grenme ortaminin tiim Ogrenciler i¢in ayni bigimde islemesinin miimkiin
olmadigini; 6gretimin, Ogrencilerin Onceki yasantilarina ve gelisim cizgilerine gore
sekillenmesi gerektigini vurgular (Dewey, 1938). Bu nedenle farkliliklar, 6gretimi yonlendiren
dogal bir unsur olarak goriiliir. Tomlinson da igerigin, siirecin ve {riiniin Ogrencilerin
gereksinimlerine gore c¢esitlendirilmesini savunur; bu yaklasim Dewey’in deneyim temelli
bakisiyla ortiisiir (Tomlinson, 2001). Boylece Ogretim, standart bir kalip olmaktan ¢ikar ve
ogrencilerin kisisel, sosyal ve diisiinsel farkliliklarini taniyan bir yapiya doniisiir. Bu anlayis,
hem Dewey’in bireyin deneyimlerine saygi duyan egitim felsefesinin hem de farklilastirilmig
Ogretimin 6grenci merkezli yapisinin ortak sonucudur.

Bu iki yaklasimin ortak noktasinda, 6grenmenin &gretmen rehberligi ve sinif ici
etkilesimle sekillenen bir silire¢ oldugu anlayisi bulunur. Biitlinciil egitim, 6grencinin tiim
yonleriyle gelisimini 6nemserken; farklilastirilmis 6gretim bu gelisimin 6gretim siirecinde
goriinlir olmasini saglayan yollar sunar. Béylece 6grenme, yalnizca bireysel cabadan ibaret
olmaktan ¢ikar ve 6grencinin gereksinimlerine yanit veren, ¢ok yonlii bir deneyime doniistir.
Bu nedenle her iki yaklasim, egitim uygulamalarinda birbirini stirekli destekleyen bir yap1
olusturur.

Sonug¢ ve Oneriler

Bu c¢aligsmada, egitimde par¢alanma sorununun yapisal temelleri ele alinmis; biitlinciil
egitim yaklasimi ile farklilagtirilmis 6gretimin bu pargalanmay1 azaltan iki temel pedagojik
cergeve sundugu goriilmiistiir. Dewey, Miller ve Tomlinson’in goriisleri birlikte
degerlendirildiginde; Ogrencinin deneyimlerinin birbirine bagli olmasi, dgrenmenin ¢ok
boyutlu ilerlemesi ve 6gretimin 6grencilerin farkli 6zelliklerini dikkate almas1 gerektigi ortaya
cikmaktadir. Ayrica 6gretmenin siniftaki tutumu, iliskilerin niteligi ve sinif ortaminin duygusal
yapist da 6grenmenin kalitesini dogrudan etkilemektedir.
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Biitiinciil egitim anlayis1, 6grencinin yalnizca akademik yoniine degil; duygusal, sosyal,
estetik ve i¢sel gelisimine de 6nem verir. Farklilastirilmis 6gretim ise her 6grencinin farkli
sekilde ogrenebilecegini kabul ederek, hedefine kendi yolu ile ulagsmasini destekler. Bu iki
yaklagimin ortak noktasinda ise Ogrenciye deger vermek ve O0grenmeyi herkes i¢in daha
erisilebilir hale getirmek yer alir.

Sonug olarak, biitlinciil egitim ve farklilastirilmis 6gretimin birlikte uygulanmasi;
egitimde pargalanmanin azaltilmasina, 6grencilerin daha dengeli ve kapsayict bir bigimde
gelismesine katki saglayacaktir. Bu siirecin etkili ilerlemesi i¢in uygulayicilarin desteklenmesi
ve sahadaki ihtiyaglarin siirekli olarak izlenmesi biiylik onem tagimaktadir.

Etik Beyan

Bu calismanin yazim siirecinde; dil, anlatim ve bigimsel diizenlemelerde destek almak
amaciyla sinirhi diizeyde yapay zeka tabanli yazilim destegine basvurulmustur. Calismadaki
tiim bilimsel icerik, arastirma bulgulari, degerlendirmeler ve yorumlar tamamen arastirmaciya
ve dayandig1 kaynaklara aittir.
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BOLUM 9

AN INVESTIGATION OF PRE-SERVICE
TEACHERS’ PERCEPTIONS OF SUPERVISORY
FEEDBACK QUALITY

BEGUM CEYLAN!

Introduction

Teaching practice is highly important in teacher training programs
in order for pre-service teachers to gain enough experience before
the real classroom experience. This can be achieved through micro
teaching experiences through lessons and separate Teaching
Practice lessons within the teacher training undergraduate
programs. Coban (2015) states that with these ways, it will be
possible for a pre-service teacher to gain the necessary
qualifications required to be a teacher and to get ready for the job.
Teacher training programs provide both theoretical and practical
courses for pre-services teachers. Therefore, they should be
involved in teaching practices enough to be able to make use of the
theoretical knowledge they get through those theoretical courses
and to learn about the new classroom applications (Saritag, 2007).
Parallel to what is said, as stated in the Teacher Training
Undergraduate Programs prepared by the Higher Education
Council (HEC) (2018) in Turkiye, it is important to have a balance
between theory and practice in teacher education.

' Lec. Dr., Istanbul University-Cerrahpasa, School of Foreign Languages, Orcid:
0000-0002-6549-5951
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Integrating practice into theory and getting support from a
supervisor during teaching practice are among the central
discussion topics in the world (HEC, 2018). The teaching practice
course is seen as a significant component of teacher education
programs with its role in gaining reflective thinking (Bastiirk,
2009). When teacher training programs in European countries are
examined, it is seen that pre-service teachers in Germany have
teaching practices between 18 and 24 months; the ones in France
are expected to cover 288, 360 or 576-hour-teaching practice in the
year before the real experience (Alkan, 2012). According to the
HEC’s Teacher Training Program (2018), pre-service teachers have
two courses called Teaching Experience I and Teaching Experience
IT in which they have real experience in teaching in the final year of
their education. Within the frame of these courses, pre-service
teachers are assigned a school where they observe the current
teaching conducted by the teacher and practice at the same time.
Pre-service teachers can only graduate from their faculties on the
condition that they pass these two courses, which, in a way, shows
that gaining experience before serving is of great importance.

What the teaching experience means to pre-service teachers is to
explore themselves and new possibilities (Caires et. al, 2012). In
other words, teacher candidates both learn about their strengths and
weaknesses and experience the real atmosphere. Ozmen (2008)
describes the purpose of teaching practice courses as getting
information regarding the working system in a school, applying
what has been learned into practice and getting experienced in the
profession. With this chance given, pre-service teachers can better
learn what is needed in a classroom (Saritag, 2007). Lee and Wu
(2006) also state that the teaching practice course gives pre-service
teachers an opportunity to practice what they have learned
theoretically in real situations. Therefore, it can be said that the
general purpose of the Teaching Practice course is to prepare
pre-service teachers for the upcoming real contexts, in which they
are supposed to be all alone and manage teaching and learning
processes.

However, it is not only the Teaching Practice courses where
pre-service teachers gain experience regarding the teaching itself.

Micro teaching is a professional development tool for pre-service
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teachers to comprehend the teaching process better and to learn
teaching skills under controlled circumstances (Kr, 2019). Micro
teaching techniques are commonly used in teacher training
programs to make them have additional experience before the real
ones (What is Micro Teaching, 2009). Kr (2019) also states that
micro-teaching experiences provide pre-service teachers with an
opportunity to practice many essential skills that are required in
clinical teaching such as lesson planning, presentation and
explanation skills, audio-visual using skills etc. Practicing these
skills in micro stages is a great chance to work further on the skills
after the feedback obtained from a supervisor.

After these two opportunities are presented to pre-service teachers,
they get feedback on their teaching performances from their peers
and/or supervisors. Allen (1967) points out that teacher
performance is evaluated immediately by colleagues and
supervisors with the help of micro teaching. The same is also valid
for Teaching Practice Courses. The feedback following the teaching
performance should not only include the procedural and
pedagogical components but also pre-service teachers’ emotions,
doubts, fears and expectations (Caires et. al, 2012). In this way,
pre-service teachers may digest the idea of being a teacher better,
see their strengths and weaknesses and work on the necessary
skills. Here, how the pre-service teachers perceive this feedback
and what they think about the feedback they get from their
supervisors are significant. In his literature-based study, Goker
(2015) suggests an improving feedback type to the advisors so that
teachers’ confidence increases, their communicative skills improve
and they get more motivated. Therefore, it can be said that
feedback plays an important role in teachers’ self-confidence,
communicative skills and motivation.

In their study, Gokg¢e and Demirhan (2005) found out that there is
not enough cooperation among pre-service teachers and advisors
and advisors do not support pre-service teachers enough in
preparing lesson plans and materials in Turkiye. In line with this,
Paker (2008) conducted qualitative research with 80 pre-service
teachers and put forward that pre-service teachers did not get
enough feedback on planning and presenting a lesson plan in

teaching implementations. Similarly, Eraslan (2009) brought out
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the fact that pre-services teachers of Mathematics could not get
feedback on their teaching performances within the scope of
Teaching Experience courses. Therefore, it is thought that there is a
deficiency in this topic in Faculties of Education. In fact, feedback
offered during teaching practicum is widely regarded as a key
component of pre-service teachers’ professional development
(Fawzi & Alddabous, 2019; Giirkan, 2018). Constructive,
development-oriented  feedback in  particular  contributes
substantially to strengthening confidence in becoming teachers and
supporting their growth in pedagogical knowledge (Zhuo, 2024).
The purpose of this study is to reveal what the pre-service teachers
think about the quality of feedback they receive from their advisors
on their teaching performances. There is a growing body of
research in the literature examining the types and importance of
feedback provided to pre-service teachers regarding their teaching
experiences. However, studies conducted within the Turkish
context remain limited, often focusing on a single department or
small-scale samples. More importantly, the dimension concerning
how pre-service teachers perceive this feedback and what they
think about its quality has received little attention. Therefore, this
study aims to address this gap in the Turkish context. In this
context, the study sought to answer the following research
questions:
1. What are preservice teachers’ overall attitudes toward
supervisory feedback?
2. What are preservice teachers’ preferences regarding the
feedback?
3. Do the results differ significantly across teacher education
departments?

Method

Research Design

This study employed the descriptive survey model among the

quantitative research methods to examine pre-service teachers’

perceptions of the quality of feedback they receive from their

supervisors during their teaching practicum. Descriptive survey

research design is a quantitative method that gathers data on the
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characteristics, opinions, behaviours, or conditions of a population
in order to reveal what currently exists without attempting to
determine cause-and-effect relationships (Creswell & Creswell,
2017). This research design was adopted in this study since it was
aimed to reveal the current attitudes and opinions of pre-service
teachers regarding the feedback they receive.

Research Instrument

The Pre-Service Teachers’ Perceptions on the Quality of
Feedback Provided by Their Supervisors Questionnaire developed
by Fawzi and Alddabous (2019) was utilised in this study to collect
the data. Fawzi and Alddabous (2019) underlines that the
questionnaire they developed underwent content and face validity
review by six experts who evaluated its focus, content, and wording
and after this evaluation, further revisions were made based on
feedback obtained from a preliminary trial conducted with a small
group of participants. The finalized questionnaire consisted of 40
items regarding the criteria of high-quality feedback such as timing,
motivation, manageability, personalization, negativity and
positivity. It included 4 sections which were Students’ Opinions,
Types of Feedback Preferred, Timing & Frequency and Types of
Feedback received. In this study, only the first section of the
questionnaire, which is named as Students’ Opinions, was used to
collect the data from the pre-service teachers. The modified
questionnaire used in this study included two parts. The first part
collected demographic data while the second part, consisting of 13
statements, questioned the per-service teachers’ opinions about the
quality of feedback they receive. The questionnaire included 13
statements in the 5-likert type: 5 for “strongly agree” and 1 for
“strongly disagree”.

Participants

The questionnaire was administered to 115 pre-service teachers
enrolled in the fourth year of a Faculty of Education in a state
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university in Istanbul. The participants were selected using the
convenience sampling method. Convenience sampling is
commonly used because it is inexpensive, time-efficient, and easy
to apply, making it useful for generating preliminary insights
(Stratton, 2021). The demographic information of the participants
are presented in Table 1 below.

Table 1. Demographic Information of Participants

Variable Category n f

Department | English Language Teaching 31 27%
Science Teaching 11 9.5%
Primary School Mathematics 13 10.5 %
Teaching
Pre-School Teaching 24 21%
Social Sciences Teaching 18 16%
Turkish Language Teaching 18 16%

Total 115 100%

As presented in Table 1, the study included a total of 115
participants from various teacher education programs. The largest
group consisted of students from the English Language Teaching
department (n = 31, 27%). This was followed by Pre-School
Teaching (n = 24, 21%), Social Sciences Teaching (n = 18, 16%)),
and Turkish Teaching (n = 18, 16%). Participants from Primary
School Mathematics Teaching accounted for 13 individuals
(10.5%), while Science Teaching students represented the smallest
group with 11 participants (9.5%). Overall, the sample reflects a
diverse distribution across different teacher education departments.
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Data Collection

The data were collected via an online questionnaire using Google
Forms. The link to the survey was shared with pre-service teachers
enrolled in the fourth year of the Faculty of Education at a public
university in Istanbul. Participation in the study was voluntary.
Prior to the data collection, ethical approval was obtained from
Yildiz Technical University Scientific Research and Ethics
Committee, and informed consent was obtained from all
participants. The data collection process took place during the fall
semester in the 2022- 2023 academic year and required
approximately 10 minutes for participants to complete the survey.

Data Analysis

The data obtained from the pre-service teachers were
analysed on the SPSS program using descriptive and correlational
analysis. Descriptive analyses were first conducted, including the
calculation of minimum, maximum, and mean scores obtained from
the survey. The wvalidity and reliability coefficients of the
instrument were then examined to ensure its psychometric
soundness. Subsequently, differences between departments were
analyzed for the direction of relationships among the relevant
variables. Since the analysis requires a parametric test, the data
were first subjected to the Kolmogorov—Smirnov normality test.

Findings

The descriptive statistics regarding each item in the
questionnaire together with the minimum, maximum and the mean
scores were calculated based on the data. Table 2 below presents
the relevant findings.
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Table 2. Descriptive Statistics of the Questionnaire

Items n Min. Max. X
Ql 115 3 5 4.78
Q2 115 3 5 4.46
Q3 115 1 5 3.94
Q4 115 2 5 4.55
Q5 115 1 5 4.40
Q6 115 1 5 4.18
Q7 115 1 5 3.78
Q8 115 2 5 3.88
Q9 115 1 5 4.46
Q10 115 2 5 4.41
Q11 115 1 5 4.50
QI2 115 1 5 3.13
Q13 115 1 5 4.51

Total Score 115 38 65 54.99

According to Table 2, the descriptive statistics indicate
generally high evaluation levels towards the quality of supervisory
feedback. Minimum scores range from 1 to 3 while maximum
scores reach 5 for all items. Mean scores vary between 3.13 (Q12)
and 4.78 (Q1), suggesting that participants rated some dimensions
more favorably than others. Items such as Q1 (M =4.78), Q4 (M =
4.55), Q11 (M = 4.50), and Q13 (M = 4.51) received particularly
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high average scores, indicating strong agreement or positive
perceptions in these areas. In contrast, Q12 (M = 3.13) reflects a
comparatively lower level of endorsement. The total score obtained
from 115 participants ranges from 38 to 65, with a mean of 54.99,
which illustrates an overall tendency toward positive perception
regarding the supervisory feedback. These findings suggest that
while overall participant evaluations were positive, certain items
may warrant further examination due to their comparatively lower
mean scores.

Table 3 below summarizes the average mean scores
obtained from participants in each academic department they
studied. By comparing these mean scores, the table highlights the
potential variations in perceptions of pre-service teachers from
different academic fields.

Table 3. Mean total scores by the department

Department n f X
Science Teaching 11 9.5% 56.72
Elementary 13 10.5 %

Mathematics Teaching 56.30
English Language 31 27%

Teaching 55.12
Social Sciences 18 16%

Teaching 54.55
Turkish Language 18 16%

Teaching 54.27
Pre-School Teaching 24 21% 54.16
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According to Table 3, the mean total scores obtained from the
questionnaire were compared across six departments of the
participants. The results indicate that the highest average score was
observed in the Science Teaching department (M=56.72), followed
by FElementary Mathematics Teaching (M=56.30). English
Language Teaching also reported a relatively high mean score
(M=55.12). In contrast, the Social Sciences Teaching (M=54.55),
Turkish Language Teaching (M=54.27), and Pre-School teaching
departments (M=54.16) had slightly lower mean scores when
compared. Although the differences between departments are not
large, the ranking of the means suggests minor variations in
participants’ overall perceptions depending on their field of study.

Before determining whether these differences between
departments were statistically significant, the normality of the data
distribution was examined. For this purpose, the Shapiro-Wilk test
was applied to the dataset and it was found that the data were not
distributed normally (p= .015 < 0.05). Since the data did not meet
the assumption of normality, the analyses were continued using the
non-parametric Kruskal-Wallis test. The Kruskal-Wallis test results
are presented in Table 4 below.

Table 4. Kruskal-Wallis test results

Variable n H df p

Total Scores 115 3.379 5 .642

The total scores obtained through the questionnaire were
tested with Kruskal-Wallis to see if the data were statistically
significant among the participants coming from 6 departments.
According to Table 4, based on the results of the Kruskal-Wallis H
test, there was no statistically significant difference in total scores
among the groups (H(5) = 3.37, p = .642). Since the

--216--



Kruskal-Wallis test did not show a significant difference, a
post-hoc power analysis was conducted to examine whether the
non-significant result might be due to insufficient sample size. The
analysis showed that the statistical power was very low
(approximately .05), which was expected given that the observed
effect size was essentially zero (€2 = .00). This indicated that the
lack of significance was more likely due to the absence of
meaningful group differences rather than a limitation in the sample
size.

Discussion and Conclusion

The study investigated the opinions of the pre-services
teachers from various departments about the supervisory feedback
they received on their teaching performances. Based on the
descriptive tests, it was found that the pre-service teachers’ overall
perceptions of the supervisory feedback were positive. This is in
line with the studies in the relevant literature. Pre-service teachers
consider constructive and dialogic feedback beneficial and positive
(Molloy et. al., 2020; Ajjawi et. al., 2022). Similarly, Moussaid and
Zerhnouni (2017) reported that pre-service teachers were in favor
of receiving feedback which is detailed and performance-based. In
a study evaluating the teaching practicum course in Turkiye,
Cengiz (2021) found that preservice teachers perceived the
feedback they received during the course as positive and beneficial.

When the overall scores were investigated for each item in
the questionnaire, it was seen that Q1, Q4, Q11, and Q13 were the
items with the highest scores. The Q1 in the questionnaire was: “I
know what feedback means.”. It was observed that the pre-service
teachers had the highest mean score on this item which indicated
that they believed that they understood what feedback meant.
Likewise, the Q4 in the questionnaire was “I consider the feedback
I received from my supervisor is important for improving my
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teaching performance.”. Y1lmaz and Ozgakmak (2015) who studied
the perceptions of pre-service teachers on the Teaching Practicum
course found that the participants were all in agreement about the
importance of receiving effective supervisory feedback, which
shows that pre-service teachers are aware of what feedback means
to them and its importance for their teaching performance.

The Q13 in the questionnaire was “I prefer that my
supervisor takes my feelings and efforts into consideration when
providing me with feedback.”, which indicated that pre-service
teachers expected their supervisors to take their feelings and efforts
they put into their performances into account when providing
feedback to them. Yuan and Lee (2016) who studied pre-service
teachers’ emotions in the teaching practicum course revealed that
those candidate teachers needed to be supported emotionally and
wished their efforts were recognized by their mentors. This was
also underlined in the literature by Kelchtermans (2005) who stated
that taking emotions into account in mentor—mentee interactions
was critical for supporting teacher development. Taken together,
these studies highlight that feedback in teacher education should
not be limited to technical or performance-based comments, but
should also be responsive to pre-service teachers’ emotional needs
and individual characteristics (Sarsar & Ceylan, 2017; Corcoran &
O’Flaherty, 2018). Therefore, the feedback provided to the
pre-service teachers should include their emotions and appreciate
their efforts.

The Q12, “I don’t mind receiving feedback in the presence
of other students,” received the lowest mean score in the
questionnaire. This result further reinforces the finding from Q11,
indicating that preservice teachers clearly favor private feedback
over feedback delivered in front of their peers. This preference
aligns with previous research showing that public feedback can
increase anxiety and discomfort during teaching practice. Baecher
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et al. (2014) noted that preservice teachers feel stressed when
receiving feedback in the classroom setting, and Copland (2010)
similarly emphasized that they tend to avoid critical comments
given in front of others, feeling far more at ease during one-on-one
feedback sessions.

Although there were no statistically significant differences
among the departments on the questionnaire scores, the pattern of
mean values offers some points for consideration. Specifically,
science education students obtained the highest mean score,
followed closely by those in elementary mathematics education. In
contrast, the lowest mean score was observed among preschool
education students. While these differences are small and do not
reach statistical significance, they may suggest subtle departmental
variations in how pre-service teachers perceive or engage with
supervisory feedback. Such variations could be related to
differences in departmental culture, expectations within practicum
experiences, or the nature of feedback practices commonly
encountered in each program. These interpretations remain
speculative due to the lack of statistical significance; however, they
may provide useful directions for future research seeking to
understand how feedback perceptions develop across different
teacher education specializations.

--219--



References

Ajjawi, R., Boud, D., Tai, J., & de St Jorre, T. J. (2022).
Moving Forward. Assessment for inclusion in higher education:
promoting equity, 231.

Allen, D. K.(1967). Microteaching: A Description. Stanford
University Press.

Alkan, S. (2012). AB Ulkelerinde Ogretmen Yetistirme
Programlartyla Tiirkiye’deki Ogretmen Yetistirme Programinin
Karsilastirilmasi ve Tiirkiye I¢in Bir Model Onerisi (Unpublished
Master’s Thesis). Mustafa Kemal University Social Sciences

Institutes.

Baecher, L., McCormack, B., & Kung, S. C. (2014).
Supervisor use of video as a tool in teacher reflection. Tes/-Ej,
18(3). 1-17.

Bastiirk, S. (2009). Investigating Teaching Practice Course
According to Student Teachers’ Opinions, Elementary Education
Online, 8(2), 439-456.

Caires, S., Almeida, L. & Vieira, D. (2012) Becoming a
teacher: student teachers’ experiences and perceptions about
teaching practice, European Journal of Teacher Education, 35(2),
163-178.

Cengiz, C. (2021). Ogretmenlik uygulamasi dersinin

degerlendirilmesi: Ogretmen adaylarinin  bakis agisi.  Dicle
Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, (39), 48-62.

Corcoran, R. P., & O’Flaherty, J. (2018). Factors that predict
pre-service teachers’ teaching performance. Journal of Education
for Teaching, 44(2), 175-193.

--220--



Copland, F. (2010). Causes of tension in post-observation
feedback conferences. Journal of Pragmatics, 42(2), 397-407.

Creswell, J. W., & Creswell, J. D. (2017). Research design:
Qualitative, quantitative, and mixed methods approaches. Sage
publications.

Coban, A. (2015). Ogretmen Egitiminde Mikro-Ogretim ve
Farkli Yaklasimlar, FElektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 14(53),
219-231.

Eraslan, A. (2009). ilkdgretim Matematik Ogretmen
Adaylarinin ~ ‘Ogretmenlik  Uygulamas’® Uzerine  Goriisleri,
Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi
Dergisi, 3(1), 207-221.

Fawzi, H. & Alddabous, S. (2019). Pre-Service Teachers’
Perceptions and Preferences of Feedback Process, International
Journal of Education, Learning and Development, 7(1), 36-47.

Gokge, E. & Demirhan, C. (2005). Ogretmen Adaylarmin
ve  Ilkdgretim  Okullarinda  Gérev  Yapan  Uygulama
Ogretmenlerinin  Ogretmenlik Uygulamas: Etkinliklerine liskin

Goriisleri, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi,
1(38), 43-71.

Goker, S. D. (2015). Denetim Siirecinde Ogretmen
Ogrenmesi Icin Gelistirici Bir Geribildirim Modeli, Akademik
Sosyal Arastirmalar Dergisi, 3(10), 817-826.

Giirkan, S. (2018). The effect of feedback on instructional
behaviours of pre-service teacher education. Universal Journal of
Educational Research, 6, 1084-1093.
https://doi.org/10.13189/ujer.2018.060530

221~


https://doi.org/10.13189/ujer.2018.060530

Higher Education Council. (2018). Ogretmen Yetistirme
Lisans Programlar Yonergesi. Retrieved from:
https://www.yok.gov.tr/Documents/Kurumsal/egitim_ogretim_dair
esi/Yeni-Ogretmen-Yetistirme-Lisans-Programlari/AA_Sunus_%20
Onsoz Uygulama Yonergesi.pdf

Kelchtermans, G. (2005). Teachers’ emotions in educational
reforms:  Self-understanding, vulnerable commitment and

micropolitical literacy, Teaching and Teacher Education, 21(8),
995-1006.

Kr, R. (2019). Teaching How to Teach: Microteaching (A
Way to Build up Teaching Skills), Journal of Gandaki Medical
College-Nepal, 12(1), 65-71.

Lee, G. C. & Wu, C. (2006). Enhancing the teaching
experience of pre-service teachers through the use of videos in
web-based computer-mediated communication  (CMC),
Innovations in Education and Teaching International, 43(4),

369-380.

Molloy, E., Boud, D., & Henderson, M. (2020). Developing
a learning-centred framework for feedback literacy. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 45(4), 527-540.

Moussaid, R., & Zerhouni, B. (2017). Problems of
pre-service teachers during the practicum: An analysis of written
reflections and mentor feedback. Arab World English Journal
(AWEJ) Volume, 8.

Ozmen, H. (2008). Okul Deneyimi - I Ve Okul Deneyimi -
II Derslerine Iliskin Ogretmen Adaylarinin Gériisleri, Ondokuz
Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25, 25-37.

Paker, T. (2008). Ogretmenlik Uygulamasinda Ogretmen
Adaylarmm Uygulama Ogretmeni ve Uygulama Ogretim

222



Elemaninin  Yonlendirmesiyle {lgili Karsilastiklart  Sorunlar,
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(23). 132-139.

Saritas, M. (2007). Okul Deneyimi I Uygulamasimin Aday
Ogretmenlere  Sagladigi  Yararlar Konusundaki  Goriislerin
Degerlendirilmesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(1), 121-143.

Sarsar, F., & Ceylan, B. (2017). Ogretmen Adaylarmmn
Duygusal Motivasyonel Geri Bildirim Mesajlarina Iliskin
Goriiglerinin Incelenmesi. Ege Egitim Teknolojileri Dergisi, 1(2),
125-134.

Stratton, S. J. (2021). Population research: convenience
sampling strategies. Prehospital and disaster Medicine, 36(4),
373-374.

What is  microteaching?.  (2009). TA:Connections
Newsletter — Northern Illinois University.

Yuan, R., & Lee, 1. (2016). ‘I need to be strong and
competent’: A narrative inquiry of a student-teacher’s emotions and

identities in teaching practicum. Teachers and Teaching, 22(7),
819-841.

Zhuo, M. (2024). Language choices in post-observation
conferences: L1 or L2, that is the question. TESOL Journal, 15(3),
e816.

223



BOLUM 10

YABANCI DIL EGITIMINDE EGITSEL OYUN
KULLANIMINA YONELIK BiR INCELEME!

Yasemin VURAL?
Gokhan IZGAR?3

Giris
Cocuklarin biligsel, bedensel ve duyussal gelisimine katki
saglayan oyunlar, gecmiste oldugu gibi giiniimiizde de Gnemini
koruyan bir kavramdir. Oyunlar o6zellikle kiiclik yaslardaki
cocuklarin  hayal giiclerini  gelistirmelerinde, yeteneklerini

' Bu ¢ahgma, ikinci yazarm damsmanlhiginda ve birinci yazar tarafindan
tamamlanan 5. Simf Ingilizce Dersinde Egitsel Oyun Kullanimi: Ornek Olay
Incelemesi” baslikli tezsiz yiiksek lisans dénem projesinden iiretilmistir.

2 Ogretmen, Milli Egitim Bakanligi, Sivas, Yenigubuk Dr. Ismail Hakki Oran
Ortaokulu, Orcid: 0009-0008-6238-6830

3 Dog. Dr. Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Orcid:
0000-0002-6835-9701
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kesfetmelerinde, bedensel becerilerini denetlemelerinde, dil
gelisimlerini ve baskalart ile etkilesimlerini saglamada ¢ok etkilidir.

Oyun, ¢ocugun dogumundan itibaren yasantisinin bir parcast
olan ve ilerleyen siirecte ¢esitli sekillerde varligin1 devam ettiren bir
faaliyettir. Benzer sekilde egitim de oyun gibi ¢cocugun yasaminda
yer alan bir siirectir. Dolayisiyla, ¢ocuklarin hayatlarinin bir pargasi
olan oyun ile egitimin yollar1 siklikla kesisebilmektedir (Inan Kaya,
2018). Bu noktada egitim sisteminin en énemli 6gesi olan okullarda,
cocuklar i¢in 6gretim faaliyetlerinin oyunlastirilmasi beklenen bir
durumdur. Cocugun 6grenmekte zorluk ¢ektigi bir¢ok bilgi, kavram
ve beceri oyunlarla rahatlikla 6gretilebilir. Koksal’a (2019) gore
ogretim faaliyetlerinde oyun kullanimi ile dgrencilerin yaraticilik
duygusu gelistirilebilir, onlara isbirligi ve dayanisma becerisi
kazandirilabilir. Ayrica oyunlar, 6grencilerin biligsel, bedensel ve
sosyal becerilerine katki saglar, 6grenme ortamlarini eglenceli hale
getirir ve onlarin derse aktif olarak katilimini saglar. Pehlivan ve
Demirel’e (2022) gore egitim ortamlarinda oyunlara yer
verilmesinin su faydalar1 vardir: Ogrencilere tutum ve 6zel davranis
kazandirma/degistirme, gelecekteki yeni rolleri anlamalarim
saglama, rol degisimlerini kavrama, yeteneklerini gelistirme,
karmasik durumlar1 anlama, bireylerin hayatlarini etkileyen rolleri
goOsterme, motivasyonu saglama, analitik diisiinmeyi gelistirme ve
toplumsal hayat i¢inde duyarl bireyler yetistirme. Boylece oyun ile
cocugun beden ve zihin islevlerinin bir arada isleyisi “eglenme”
amacina yonelik gerceklesmekte ve egitimin hedeflerine paralel
olarak “yetenek ve zekanin gelisimine” katki saglanabilmektedir
(Inan Kaya, 2018).

Egitsel Oyun ve Yabanci Dil Egitimi

Egitimle ilgili alanyazinda, okullarda oyunun bir 6gretim
araci olarak kullanilmasi “egitsel oyun” olarak tanimlanmakta ve
egitim ortamlarinda egitsel oyunlarin 6gretmenler tarafindan
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rahatlikla kullanilabilecegi Ogretim tekniklerinden birisi olarak
goriilmektedir. Koksal’in (2019) da ifade ettigi lizere egitsel oyunlar
daha ¢ok okul oncesi ve ilkokul Ogretim kademelerinde
kullanilabilen ve eglenerek Ogrenmeyi saglayan bir &gretim
teknigidir. Bu oyunlar egitsel bir deger tasir, isbirligi yapildig1 icin
ogrencilerin aktif katilimini saglar.

Egitsel Oyunlar cocugun bedensel, duyussal ve biligsel
gelisimine katki saglayan, Ogrenme yasantisin1 eglenceli hale
getiren, sanatsal ve estetik becerileri gelistiren etkinliklerdir. Egitsel
oyunlar Ogrenilen davraniglarin kaliciligini ve tekrar edilmesini
saglayan bir Ogretim teknigidir (Bekdas, 2017; Hazar ve Altun,
2018). Egitsel oyunlarin bir 6gretim aract olarak kullanilmasinda
dikkat edilmesi gereken bazi hususlar goz 6niine alinmalidir. Izgar’a
(2020) gore egitsel oyunlar agik, anlagilabilir ve uygulanabilir
olmali, 6gretilmesi gereken bilgiyi somutlastirabilmeli, 6grencilerin
gelisim donemlerinin 6zelliklerine uygun olmali, yaparak-yasayarak
ogrenmeyi saglayabilmelidir. Diger taraftan Koksal’a (2019) gore
ogrenme ortamlarinda egitsel oyunlarin kullanimi ile ilgili bazi
sinirhiliklar da bulunmaktadir. Bunlar; hedeften saptirabilir, her oyun
tim Ogrencilerin ilgisini ¢ekmeyebilir, oyunlar i¢in materyal
hazirlamak uzun zaman alabilir, oyunlarin tasarimi genis hayal giicii
gerektirir ve oyunlar yarisma halini alirsa isbirligi ve dayanisma
duygusu yok olabilir.

Egitsel oyunlar okullarda hemen hemen biitiin derslerde
uygulanabilecek bir 6gretim teknigidir. Ozellikle 6grenilecek
bilgilerin dogrudan kullanilmasini gerektiren ve yaparak-yasayarak
ogrenmeyi gerektiren yabanci dil egitiminde, egitsel oyunlardan
faydalanilabilir. Bekdas (2017) ve Kara’ya (2010) gore yabanci dil
egitiminde, Ogrenciyi merkeze alan yontem ve teknikler
kullanildiginda dil 6grenimi etkili bir sekilde gerceklesebilmektedir.

Yabanci dil egitiminde egitsel oyunlar, Ogrenmeyi
kolaylastirmak, etkili Ogrenmeyi saglamak ve yabanci dil
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Ogreniminin eglenceli hale getirmek icin kullanilabilecek en etkili
ogretim teknikleriniden birisidir (Bekdas, 2017; Gomleksiz, 2005).
Ozellikle okul éncesi ve ilkokul 6gretim kademelerinde heniiz ana
dil becerilerini tam kazanamamis 6grencilere yabanci dil egitiminde
bu teknik rahatlikla kullanilabilmektedir (Atan, 2023; Er, 2008).
Ciinkii kiiciik yas gruplarindaki 6grenciler ile yetiskin bireylerin
yabanci dil 6grenme bigimleri aymi degildir. Ilgi, ihtiya¢c ve
beklentiler agisindan kiigiik 6grenciler yetiskinlere nazaran daha
farklidirlar. Kiiclik 6grenciler gelisimsel olarak oyun c¢agindadirlar
ve onlarin 6grenmeye yonelik ilgileri oyunlar, sarkilar, tekerlemeler
vb. faaliyetler ile ¢ekilebilir (Isik ve Semerci, 2016).

Yabanci dil egitiminin egitsel oyunlar ile gerceklestirilmesi,
Ogrencinin  toplumsal uyumunu ve iletisim  becerisini
gelistirmektedir. Ogrenci isbilik¢i ¢alismalara katilarak, devinimsel
becerileri kullanarak, konusarak, yazarak, farkli rollere girerek,
taklitler yaparak ve buna benzer egitsel oyunlara katilarak yeni bir
dili 6grenme siirecinde unutulmaz 6grenme yasantilarina maruz kalir
(Atan, 2023; Bekdas, 2017; Er, 2008; Gomleksiz, 2005). Boylece bir
taraftan Ogrencinin yabanci dil ile ilgili kelimeleri kullanmalar
saglanmig olunur diger taraftan yabanci dilde iletisim becerileri
gelistirilmis olunur ve sonugta bu becerileri sergileyen dgrencinin
Ozgiiven kazanmasina katkida bulunulmus olunur (Isik ve Semerci,
2016).

Yabanci dil egitiminde kelime 6gretimi en 6nemli ve en temel
faaliyetlerden birisidir. Ciinkii dinleme, konugma, okuma-anlama ve
yazma becerilerinin gelistirilmesi kelime haznesinin zenginligi ile
dogrudan iligkilidir. Kelime bilgisi, sdylenenleri anlama ile duygu ve
diistinceleri ifade etme becerilerine 6nemli katkilar sunmaktadir. Bu
nedenle kelime Ogretimi, 6grencilerin dinleme, konusma, okuma-
anlama ve yazma becerilerini kazandirmada kritik bir 6neme sahiptir
(Aslan ve Coskun, 2016; Kara, 2010). Bu noktada yabanci dil
egitiminde dinleme, konusma, okuma-anlama ve yazma
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becerilerinin her biri i¢in egitsel oyunlar etkinli bir sekilde
kullanilabilir. Ozellikle egitsel oyunlar ile kelime 6grenme, kisa bir
zaman diliminde etkili ve kalic1 bir sekilde gergeklestirilebilir (Kara,
2010).

Arastirmanin Amaci

Alanyazin incelendiginde konuya yonelik ¢ok sayida
arastirmanin yapildig1 goriilmektedir. Bu arastirmalar; egitimde bir
ogretim araci olarak oyunlarin kullammimi (Ornegin, Hazar ve
Altun, 2018; Izgar, 2020; inan Kaya, 2018; Pehlivan ve Demirel,
2022), yabanci dil egitiminde oyun kullanimini (Atan, 2023; Bekdas,
2017; Er, 2008; Gomleksiz, 2005) ve yabancilara Tiirkce
ogretiminde oyun kullanimini (Aslan ve Coskun, 2016; Kalfa, 2014;
Kara, 2010; Korkmaz ve Inal, 2019; Yiiriimez ve Ozer, 2022)
incelemiglerdir. S6z konusu arastirmalarda yabaci dil egitimi ile
oyunlar arasindaki iliskiler ortaya cikartilmigtir. Diger taraftan
Ingilizce dersi 6zelinde egitsel oyunlarin kiigiik yas gruplarinda
kullanimina yonelik sinirl sayida ¢aligma (6rnegin, Isik ve Semereci,
2016) yapildig1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu arastirmanin temel
amaci 5. smif Ingilizce egitiminde egitsel oyun kullaniminin
ogrenciler tizerindeki etkisini incelemektir. Bu temel amag
dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir.

1, 5.smf Ingilizce dersi “My Town” iinitesinin islenisinde egitsel
oyun kullaniminin kelime 6grenme {izerine etkisi nedir?

2, 5.smif Ingilizce dersi “My Town” iinitesinin islenisinde egitsel
oyun kullanimina yonelik 6grenci goriisleri nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin M| deli

Bu calisma nitel arastirma ydntemine gore tasarlanmuistir.
Nitel arastirmalar; gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel
veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal
ortamda gergek¢i ve biitiinciil bicimde ortaya konmasina yonelik
nitel bir siirecin izlendigi arastirmalardir. Nitel arastirmalarda
“aragtirma deseni” arastirma basamaklarinin birbiriyle tutarli ve
amaca uygun bir sekilde yiiriitilmesine kilavuzluk eder. Nitel
aragtirma desenlerinden durum c¢alismalart bir duruma iliskin
etkenleri biitiinciil bir yaklagimla arastirir ve ilgili durumu nasil
etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendiklerini inceler
(Yildinnm ve Simsek, 2005). Bu noktada bu arastirma durum
caligmasi desenine gore tasarlanmistir. Bu aragtirmada “durum” 5.
siif Ingilizce dersi My Town iinitesinde yer alan kelimelerin
ogretimine yonelik tasarlanan egitsel oyunlardir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu belirlenirken nitel metadolojide
kullanilan 6rneklem yontemlerinden “kolay ulasilabilir durum
orneklemesi” yontemi temel alinmistir. Ciinkii bu yontem maliyet ve
ulagilabilirlik a¢isindan arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirir
(Yildirim ve Simgek, 2005). Dolayisiyla bu arastirmanin g¢aligma
grubu, 2022-2023 egitim-6gretim yil1 birinci doneminde bir devlet
okulunun 5. sinifinda 6grenim goren 12’si kiz 11°1 erkek toplam 23
ogrenciden olugmaktadir.

Veri Tl plama Aracglan

Arastirmanin ilk veri toplama araci kelime iliskilendirme
testidir. Kelime iliskilendirme testi bireyin herhangi bir konu veya
olgu hakkindaki biligsel yapisini, bu yapidaki kavramlar arasindaki
iligkilerin yeterli veya anlamli olup olmadigmi ortaya c¢ikaran
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alternatif bir 6lcme degerlendirme aracidir (Bahar vd., 1999). S6z
konusu test, belirlenen anahtar bir kavramla ilgili olan diger
kavramlarin belirli bir siire i¢erisinde iligkilendirilmesini saglayarak
katilimcinin biligsel yapisiyla ilgili verileri ortaya ¢ikartir. Bu testte,
arastirma katilimcilarindan cogunlukla 30 saniyelik bir zaman
diliminde bir konuyla iliskili anahtar bir kavrama yonelik
zihinlerindeki kavramlari belirtmeleri istenir (Bahar ve Ozatl,
2003). Bu kapsamda 5. simif Ingilizce dersi “My Town” iinitesinin
iceriginde yer alan “yer-yon edatlari, tarif etme, yerel binalar”
konular1 anahtar kavram olarak belirlenmis ve 6grencilerden bu
anahtar kavramlara yonelik bildikleri kelimeleri yazmalari
istenmistir.  Kelime iligskilendirme testi egitsel oyunlarin
kullanimindan 6nce ve sonra olmak tiizere iki defa uygulanmastir.

Aragtirmanin ikinci veri toplama araci goriisme formudur.
Christensen ve digerlerine (2015) gore goriisme formu betimsel
caligmalarda kullanilabilecek en uygun veri toplama araglarindan
birisidir. Ciinkii arastirmaci, katilimcilara konuyla ilgili sorular
sorarak, onlardan aldigi cevaplari veri olarak kullanir. Goriisme
yontemi ile katilimcilarin deneyimlerine, tutumlarina, goriislerine,
duygularina ve inanclarina yonelik bilgiler elde edilir (Yildirim ve
Simsek, 2005). Bu kapsamda goriisme formunu olustururken 3
sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur. Sorular uzman
goriisiine sunulmus ve alman geri bildirimler sonucu bir sorudan
olusan goriisme formuna son hali verilmistir. Uygulama 6ncesi pilot
calismas1 yapilmistir. Goriisme formu ile dgrencilere “Ingilizce dersi
“My Town” iinitesinin islenisi hakkinda ne diigiiniiyorsunuz?”
sorusu sorulmustur.

Verilerin Analizi

Ilk veri toplama araci olan kelime iliskilendirme testinin
analizinde, her bir anahtar kavramla iligskilendirilen kelimeler
tasniflenmistir. Tasniflenen kelimelerin ilgili anahtar kavramla
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iliskisi ortaya ¢ikartilmustir. iliskili kelimelerin tekrarlanma sikligi
tespit edilmis ve frekans tablolari ile gdsterilmistir. On-test ve son-
test tablolar1 ile 6grencilerin ilgili kavrama yonelik biligsel yapilar
ortaya ¢ikartilmistir (Bahar vd., 1999).

Ikinci veri toplama arac1 olan goriisme formunun analizinde
ise betimsel analiz teknigi kullamlmustir. Ogrencilerden toplanan
veriler, belirli temalar altinda gruplandirilmistir. Temalar
olusturulurken veriler sistematik ve agik bir bicimde betimlenmistir.
Ayrica Ogrencilerin goriislerini yansitabilmek amaciyla dogrudan
alintilara da yer verilmistir (Yildirim ve Simsek, 2005). Arastirma
etigi geregi ¢alismada dogrudan alintilara yer verilirken 6grencilerin
gercek isimleri yerine Ogrenci-1, Ogrenci-2, ...Ogrenci-23 gibi
takma isimler kullanilmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin  gecerligini saglayabilmek i¢in arastirma
sorularin aragtirmanin amacina uygunlugu incelenmistir. Bu
kapsamda arastirma sorular1 egitim bilimleri alaninda 2 &gretim
iiyesinin goriisiine sunulmus ve onaylar1 alinmigtir. Diger taraftan
toplanan veriler ile arastirma sonuglarima nasil ulasildiginm
gosterebilmek icin katilimcilarin ifadeleri dogrudan alintilarla
desteklenmistir (Christensen vd., 2015; Yildirim ve Simsek, 2005).

Arastirmanin  giivenirligini saglayabilmek icin veriler
arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmis olup, ayni kodlamalarin
yapildig1 kodlar goriis birligi, farkli kodlamalarin yapildig1 kodlar
ise goris ayrilig1 olarak belirlenmistir. Miles ve Huberman’in (1994)
formiilii [Goriis birligi / (Goriis birligi + Goriis ayriligl) x 100]
kullanilarak aragtirmanin giivenilirligi hesaplanmistir. Kelime
iligkilendirme testine ait giivenirlik oran1 %97, goriisme formuna
yonelik  giivenirlik  orant %95  olarak  hesaplanmistir.
Hesaplamalarda ortaya c¢ikan goriis farkliliklar1 tekrar incelenerek
verilere son halini verilmistir.
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Egitsel Oyunlarin Tasarimi ve Uygulanmasi

Arastirma kapsaminda gelistirilen egitsel oyunlar, 5. smif
Ingilizce ders kitabimin 2. iinitesinin (My Town) icerigi ile
iliskilendirilmistir. Bu kapsamda oyunlar iinitede yer alan yer-yon
edatlarinin, tarif etmede kullanilan kelimelerin ve ¢evremizde var
olan yerel binalarin adlarinin yaparak-yasayarak 6grenilebilmesini
ve Ogrenilenlerin kaliciliginin arttirilabilmesini saglamak amaciyla
tasarlanmistir. Oyunlar sirasiyla; matching words game, matching
the words via wordwall, where am 1?, show my place!, roll the dice!,
do the obversion! olarak isimlendirilmistir. Ornek bir oyun tasarimi
sekil 1°de gosterilmistir.

Sekil 1: My Town Unitesi Icin Tasarlanmis Ornek Bir Egitsel Oyun

Oyunun Adi: Where Am 1?
Sinif diizeyi: 5.simf
Stire:80 dk

Uygulama Adimlar1:

1- Tahtaya kece malzemeden hazirlanmig ve arkalarinda
miknatis olan bir mahalle haritast yapistirilir. (Hospital-Post
Office-Police Station-Fire Station-Bakery-Market etc.)

2- Kiigiik kagitlara her binanin tarifi ayr1 ayr yazilir ve bu
tarifler kutuya konulur.

3- Sinifta bulunan 6grenciler sirayla gelirler ve bir kagit secerler.
Ogrenciler verilen tarife gore haritada istenilen konumda hangi
bina bulunuyorsa oray1 bulmaya ¢aligirlar.

4- Where Am I? (Ben neredeyim?) sorusu O0gretmen tarafindan
sorulur ve Ogrencinin cevap vermesi beklenir. (Ornegin; Go
straight ahead. Turn right into the Green street. It is between the
restaurant and the pool. It is a Cafe.)

5- Biitiin adres tarifleri bulunana kadar oyun devam eder.
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Uygulamaya gec¢ilmeden oOnce Ogrencilere  On-test
yapilmistir. Daha sonra uygulamaya ge¢ilmis ve 4 hafta siiren
initenin isleniginde tasarlanan oyunlar uygulanmistir. Tasarlanan
egitsel oyunlar  Ogrenci merkezli bir uygulama @ ile
gerceklestirilmistir.  Uygulama sonucunda Ogrencilere son-test
yapilmistir. Ayrica 6grencilerin s6z konusu iinitenin islenisine
yonelik diisiincelerini ortaya ¢ikarabilmek {lizere onlarla goriismeler
yapilmistir.
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BULGULAR

Kelime iliskilendirme Testine Yonelik Bulgular

5. smif Ingilizce dersi 2. {initesinin (My Town) yer-ydn
edatlarina yonelik tasarlanan egitsel oyunlarin 6n-test ve son-test
sonuglari tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1: Yer-Yon Edatlarina Yénelik Kelime Iliskilendirme Testi

Lonuclart
S5.s1mf (N=23) Kelmeler Frekans
In 4
On 3
Norst 2
. In front of 2
On test Between 2
Behmnd 2
Oven 1
Next to 1
Turn left 1
T plam 9 18
On 20
In 18
Under 12
Son Test Infront of 10
Between 10
Behmnd 8
Next to 4
T plam 7 82

Tablo 1 incelendiginde Ogrencilerin egitsel oyunlar 6ncesi
yer-yon edatlariyla iligkili 6 kelime, {inite kazanimlariyla iliskili
olmayan 3 kelime iirettikleri goriilmektedir. Ogrenciler egitsel
oyunlar sonras1 yer-yon edatlariyla iligkili 7 kelime iiretirlerken iinite
kazanimlariyla iligkili olmayan hicbir kelimeyi tiretmedikleri de
goriilmektedir. Ayrica uygulama oncesi 18 olan frekans degeri
uygulama sonrasi 82’ye ylikselmistir.
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Arastirmaya katilan 6grenenlerin egitsel oyunlarin uygulama
oncesi ve sonrasi yer tarif etmede kullanilan kavramlarin Ingilizce
karsiliklar1 ile ilgili bilgilerini gdsteren sonuglar tablo 2’de
gosterilmigtir.

Tablo 2: Yer Tarif Etmede Kullanilan Kavramlara Yonelik Kelime
[liskilendirme Testi Conuclart

S5.s1mf (N=23) Kelmeler Frekans
Right 2
On test Left 1
Turn left 1
Restaurant |
Tplam 4 5
Turn left 10
Turn right 9
Go stralght ahead 13
Take the second left 1
Son Test Take the first right 2
Take the first left 2
It (S on your left 1
Go past 9
Tplam 8 47

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin egitsel oyunlar dncesi
yer tarif etmeye yonelik 3 kelime frettikleri goriiliirken, {inite
kazanimlariyla iligkili olmayan 1 kelime iirettikleri goriilmektedir.
Ogrencilerin egitsel oyunlar sonrasi yer tarif etmeyle ilgili 8 kelime
iirettikleri goriiliirken, tinite kazanimlariyla iliskili olmayan higbir
kelimeye yer vermedikleri de goriilmektedir. Ayrica uygulama
oncesi 5 olan frekans degeri uygulama sonras1 47’ye yiikselmistir.

Arastirmaya katilan 6grenenlerin egitsel oyunlarin uygulama
oncesi ve sonrasi gevremizdeki yerel binalarin Ingilizce karsiliklari
ile ilgili bilgilerini gosteren sonuclar tablo 3’te gosterilmistir.
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Tablo 3: Yerel Binalarin Ingilizce Karsiliklarina Yénelik Kelime
liskilendirme Testi "onuclar

S.simif (N=23) Kelmeler Frekans

School 5

Post Office 3

) Bank 3
On test Hospltal 5
Cafe 3

Bakery 2

Toy shop 1

Book shop 1
T plam 8 23
Clnema 1

Cafe 7

L®rary 4

Baber’s 3

School 8

Restaurant 5

Bank 3

Mall 2

Son Test Hosp tal 11
Grocery 1

Polide station 7

Post Office 8

Toy shop 2

Hotel 3

Mosque 4

Bus stop 1

Pharmacy 2

Z00 2
T plam 18 74

Tablo 3 incelendiginde ogrenciler egitsel oyunlar Oncesi
cevremizdeki yerel binalarin Ingilizce karsiliklarma yonelik 8
kelime iiretirlerken, egitsel oyunlar sonrasi iiretilen kelime sayisinin
18’e yiikseldigi goriilmektedir. Diger taraftan hem On-test hem de
son-test sonucunda iinite kazanimlariyla iligkili olmayan higbir
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kelimenin olmadig1 da goriilmektedir. Ayrica uygulama 6ncesi 23
olan frekans degeri uygulama sonrasi 74’e yiikselmistir.

Ogrenci Goriislerine Yonelik Bulgular

5. smif Ingilizce dersi 2. {initesinin (My Town) egitsel
oyunlarla islenmesine yonelik Ogrenci goriisleri tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4: Ingilizce Dersinin Egitsel Oyunlarla Islenmesine Yonelik
Osrenci Goriisleri

Ogrenc[ goriisler ne yonel k temalar Frekans
Ders [slen(sm(n key(fl[ve eglencel Colmasi 35
Kalic1 6grenmenm gergeklesmes(] 5
Derse yonelk 6grenme korkularimin yok olmasi 6
IngliZce kelmelern oyunlarla 6grenImes(’ 27

Tablo 4 gore 5. sinif Ingilizce dersi 2. iinitesinin (My Town)
egitsel oyunlarla islenmesine yonelik 6grenci goriisleri dort tema
altinda toplanmaktadir. Temalarin frekans degerleri dikkate
alindiginda,  ogrencilerin  Ingilizce  kelimeleri  oyunlarla
ogrendiklerine ve bunun sonucu dersin keyifli ve eglenceli gegtigine
ozellikle vurgu yaptiklar1 sdylenebilir. Diger taraftan 6grenciler
dersin egitsel oyunlarla islenmesi sonucu 6grenme korkulariin yok
olduguna ve kalict Ogrenmenin gerceklestigine de vurgu
yapmaktadirlar. Dersin egitsel oyunlarla islenmesine yonelik bazi
Ogrenci goriisleri asagida gosterilmistir:

“Ingilizce dersinde basta yapamam sanmistim ama oyun
oynadigimiz igcin ¢ok keyif aldim, ogrenebildim...”
(Ogrenci-1)

“...derste siirekli oyun oynadigimiz icin hi¢ stkilmadim.”
(Ogrenci-2)
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“Ingilizce dersinde hep oyun oynuyoruz ve derste
ogreniyorum, keske her dersimiz Ingilizce olsa.”
(Ogrenci-3)

“Diger derslerde ¢ok yazi yaziyoruz ve sikilyyoruz ama
Ingilizce dersinde oyun oynuyoruz ve egleniyoruz.”
(Ogrenci-9)

“Ingilizce dersinde ¢ok giizel etkinlikler yapiyoruz. Diger
derslerde cok etkinlik olmuyor...” (Ogrenci-11)

“..ders islerken ¢ok keyif aldim. Yeni kelimeler 6grendik.
Oyun oynadik.” (Ogrenci-6)

“Dersi ¢ok eglenceli isledik hi¢ sikilmadim...” (Ogrenci-
12)

“Onceden Ingilizce dersleri ¢cok keyifli degildi ama simdi
oyun oynarken Ingilizce dersini ¢ok sevdim.” (Ogrenci-
18)
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TARTISMA

Arastirma bulgular 5. sinif Ingilizce dersi 2. iinitesinin (My
Town) egitsel oyunlarla islenmesinin &grencilerin  kelime
ogrenmeleri lizerinde etkili oldugunu gdstermektedir. Soyle ki;
ogrenciler egitsel oyunlar 6ncesi yer-yon edatlarina yonelik 6 kelime
iiretirlerken, egitsel oyunlar sonrasi 7 kelime iirettikleri ve bu
kelimelere yonelik frekans degerinin 18’den 82’ye yiikseldigi
goriilmiistiir. Yine 6grenciler egitsel oyunlar oncesi yer tarif etmeye
yonelik 3 kelime iiretirlerken, egitsel oyunlar sonrasi 8 kelime
irettikleri ve bu kelimelere yonelik frekans degerinin 5’ten 47’ye
yiikseldigi goriilmustiir. Son olarak 6grenciler egitsel oyunlar 6ncesi
cevremizdeki yerel binalarin Ingilizce karsiliklarma yénelik 8
kelime tiretirlerken, egitsel oyunlar sonrasi 18 kelime {irettikleri ve
bu kelimelere yonelik frekans degerinin 23’ten 74’¢ yiikseldigi
goriilmiistiir. Bu noktada egitsel oyunlarin arastirmaya katilan
ogrencilerin kelime haznelerini gelistirdigi sdylenebilir. Bu olumlu
bir sonugtur. Ciinkii Kara’nin (2010) da ifade ettigi lizere egitsel
oyunlar, dil egitiminde dort temel alan olan dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinin gelisimini destekleyen kelime
haznesini ve gramer bilgisini gelistirmeye imkan tanimalidir.

Diger taraftan yabanci dil egitiminde kullanilacak egitsel
oyunlarin agik, anlagilabilir ve uygulanabilir olmasi, bilgiyi
somutlastirabilmesi, 6grenenin gelisim seviyesine uygun olmasi,
yaparak-yasayarak 0grenmeyi saglayabilmesi ve ders kazanimlarini
gerceklestirici nitelikte olmasi gerekmektedir (Hazar ve Altun, 2018;
Istk ve Semerci, 2016; Izgar, 2020). Bu noktada arastirma
sonuglarina gore aragtirma kapsaminda tasarlanan egitsel oyunlarin
yukarida bahsedilen nitelikleri kapsadig1 s6ylenebilir. Atan’a (2023)
gore egitsel oyunlar, 6grencilere kelime ezberletmekten ziyade
anlami1 miizakere etmek i¢in c¢esitli firsatlar sunar. Bu sayede
oyunlarla kelime haznesini gelistiren 06grencilerin, oyunlari
kullanmayanlara goére daha hizli bir 68renme gerceklestirmesi
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beklenir. Nitekim aragtirma bulgulari, 6grencilere uygulanan kelime
iliskilendirme testinde 6grencilerin sahip oldugu kelime sayilarinda
ve frekans degerlerinde egitsel oyun kullanimindan sonra ciddi bir
artis oldugunu gostermektedir.

Alanyazin incelendiginde arastirma bulgusunu destekleyen
calismalara rastlanmaktadir. Ingilizce kelime &gretiminde egitsel
oyunlarin basariya etkisini inceleyen bazi deneysel aragtirmalarin
sonuglarina gore arastirmalarda deney gruplarinin lehinde anlamli
farkliliklar oldugu sonuglarina ulagilmistir (Gomleksiz, 2005; Isik ve
Semerci (2016). Yine konu iizerine yapilan arastirmalar egitsel
oyunlarin 6grencilerin konusma, yazma, iletisim, telaffuz, dilbilgisi
gibi becerilerinin gelisimine katki sagladigin1 gostermektedir
(Bekdas, 2017; Kalfa, 2014; Korkmaz ve Inal, 2019; Yiiriimez ve
Ozer, 2022).

Arastirma kapsaminda Ingilizce dersinin egitsel oyunlarla
islenmesine yonelik 6grenci goriisleri incelendiginde, dgrencilerin
dersin egitsel oyunlarla islenmesine yonelik olumlu diisiincelere
sahip oldugu goriilmektedir. Aragtirma bulgularina gore 6grenciler;
Ingilizce kelimelerin oyunlarla 6grenildigine, bunun sonucunda ders
islenisinin keyifli ve eglenceli olduguna, kalict Ogrenmenin
gerceklestigine ve derse yonelik 6grenme korkularinin yok olduguna
yonelik goriisler bildirmislerdir. Bu noktada 6grencilerin, Ingilizce
kelime 6gretiminde egitsel oyunlarin kullanimina y6nelik olumlu
yonde bir tutum sergiledikleri sdylenebilir. Bu olumlu bir sonugtur.
Ciinkii egitsel oyunlar, 6grenciler i¢in 6§renme ortamini eglenceli
hale getirir. Ogrenciler egitsel oyunlar sayesinde soyut kavramlari,
karmasik durumlar1 anlamlandirabilirler, hizli 6grenirler ve
kendilerini gelistirme imkan1 bulabilirler (Glindiiz vd., 2017).

Diger taraftan giinlimiizde yabanci dil egitimini de kapsayan
modern egitim anlayisina gore oOgretim faaliyetleri 6gretmen
merkezli degil 6grenciyi merkeze alan bir anlayisi savunmaktadir.
Buna gore Ogretim faaliyetlerine egitsel oyunlari dahil etmek,
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ogrencilerin dogal 6grenme yasantilarina 6nemli katkilar sunacaktir.
Clinkii egitsel oyunlar, 6grenmeyi ve kalicilig1 kolaylagtirmaktadir,
rahat ve eglenceli 6grenme ortamlar1 olusturmaktadir, 68rencilerin
motivasyonlarini arttirmaktadir, 6grencilerin diislince ve duygularim
rahatca ifade edebilmelerine imkan tanimaktadir (Atan, 2023;
Bekdas, 2017). Nitekim 6grenci-3’iin “Ingilizce dersinde hep oyun
oynuyoruz ve derste ogreniyorum, keske her dersimiz Ingilizce olsa”
aciklamasi, dersin 6grenci merkezli islendigine yonelik bir ifadedir.
Yine Ogrenci-2’nin “...derste siirekli oyun oynadigimiz igin hi¢
stkilmadim” agiklamasi egitsel oyunlarin 6grenmeyi keyifli hale
getirdigini destekler nitelikte bir ifadedir. Diger taraftan 6grenci-1’in
“Ingilizce ~dersinde basta yapamam sanmistim ama oyun
oynadigimiz i¢in ¢ok keyif aldim, ogrenebildim...” agiklamasi ise
alanyazini desteklemektedir. Soyle ki; alanyazin, egitsel oyunlarin
ogrenmeye yonelik olumlu tutum gelistirdigini, 6grenciye 6zgiiven
kazandirabildigini vurgulamaktadir (Bekdas, 2017; Giindiiz vd.,
2017; Isik ve Semerci, 2016).

Egitsel oyunlar kalict 6grenme yasantilari sunarak gocugun
biligsel gelisimini desteklemektedir. Atan’in (2023) da belirttigi
iizere ¢ocuk egitsel oyular ile mesgul olurken farkina varmadan
birgok kavrami, olguyu veya bilgiliyi 6grenir. En 6nemlisi de kelime
haznesini gelistirir ve boylece dil gelisimini saglar. Bu noktada
arastirmaya katilan 6grenci-6’nin “...ders islerken ¢ok keyif aldim.
Yeni kelimeler ogrendik. Oyun oynadik” ifadesi oyun esnasinda
ogrendigi kelimeler ile Ingilizce kelime haznesini gelistirdigi
seklinde yorumlanabilir. Nitekim c¢ocuklar hayal diinyalar
kapsaminda egitsel oyun aktivitesi i¢inde kendine bir yer bulur ve
boylece dil 6grenimi i¢in dinamik bir ortam olugmus olur (Isik ve
Semerci, 2016). Cocuklar bu oyun aktiviteleri esnasinda dili
ogrenebilmek icin caba gosterir, dile yonelik ilgileri artar,
basarisizligin dogal bir durum oldugunu anlar ve yeni 0grenme
deneyimlerinde basarili olmaya ¢alisirlar (Atan, 2023).
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Egitsel oyunla ilgili alan yazin incelendiginde arastirma
bulgulariyla Ortligen arastirmalara rastlanmaktadir. Korkmaz ve
Inal’m (2019) egitsel oyunlarin yabanci uyruklu &grencilerin
Tiirkge’yi 6grenmeye doniik tutum ve konusma becerilerine etkisini
arastirdiklar1 calismalarinda, egitsel oyunlarin 6grencilerin konugma
becerilerine geleneksel yontemlere gore daha fazla katki sagladigi
sonucuna ulasilmistir. Yiiriimez ve Ozer’in (2022) yabanci dil olarak
Tiirkge’nin 6gretiminde egitsel oyunlarin kullanimini inceledikleri
arastirmalarinda, egitsel oyunlarin 6grencilerin iletisim, telaffuz,
dilbilgisi ve dikkati toplama gibi becerilerine 6nemli katkilar
sagladigr sonucuna ulagmislardir. Bektas’in (2017) yabanct dil
egitiminde oyunlarin konugsma becerisine etkisini arastirdiklari
caligmasinda, oyun aktivitelerinde 6grencilerde konusma sirasinda
olusan stresin azaldigi, etkinliklerin eglenceli ve 6gretici oldugu,
ogrenmelerin kalic1 oldugu ve 6grencilerin Ozgiivenlerinde artis
oldugu goriilmiistiir. Gilindiiz ve digerlerinin (2017) aragtirmasinda,
egitsel oyunlarin 6grencilerin duyussal, sosyal, bilissel ve bedensel
yonlerini gelistirdigi sonucuna ulasilmistir. Gomleksiz’in (2005)
Ingilizce egitiminde oyunlarin kullanimi iizerine gerceklestirdigi
arastirmasinda, oyunlarin Ogrenilenleri pekistiridigi, Ogrencilere
daha rahat ve eglencili bir 6grenme ortami sagladigi sonucuna
ulasilmstir.
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SONUC VE ONERILER

Yabancil dil egitiminde egitsel oyun kullaniminin 6grenciler
iizerindeki etkisini inceleyen bu arastirmada O6nemli sonuglara
ulasilmistir. i1k olarak 5. simf Ingilizce dersi “My Town” {initesinin
islenisinde uygulanan egitsel oyunlarin, Ogrencilerin kelime
ogrenmeleri iizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. ikici
olarak, derslerin islenisinde egitsel oyun kullanimina yonelik
ogrencilerin olumlu yo6nde goriis bildirdikleri goriilmiistiir. Buna
gore Ogrenci goriisleri su dort tema altinda gruplanmigtir. Bunlar;
ders isleniginin keyifli ve eglenceli olmasi, kalict 6grenmenin
gerceklesmesi, derse yonelik 6grenme korkularmin yok olmasi,
Ingilizce kelimelerin oyunlarla grenilmesi.

Aragtirma bulgularina dayanarak o6zellikle kiiclik yas grubu
ogrencilere yonelik gerceklestirilen yabanci dil kelime 6gretiminde
egitsel oyunlardan faydalanilmasi Onerilebilir. Arastirmada,
ogrencilerin 6grendikleri kelimelerin kalicilig1 iizerine bir inceleme
yapilmamistir. Bu noktada bundan sonraki arastirmalarda egitsel
oyun kullanimi ile O&grenilen kelimelerin kaliciligin1 ortaya
cikartabilecek boylamsal arastirmalarin yapilmasi onerilebilir.
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