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Giliniimiiz akademik diinyasi, kat1 disiplin simirlarinin esnedigi, farkli uzmanlik
alanlarinin birbirini besleyerek yeni ve kapsayict perspektifler {irettigi dinamik bir doniistim
stireci igerisindedir. Karmasik toplumsal, egitsel ve kurumsal dinamikleri tek bir pencereden
anlamlandirmaya ¢alismak, resmin biitiinli gozden kagirma riskini de beraberinde
getirmektedir. Elinizdeki bu eser; egitim bilimlerinden iletisime, yoOnetim teorilerinden
dilbilime, cocuk edebiyatindan tarihsel ve kurumsal analizlere kadar uzanan genis bir
yelpazede, kuram ile uygulamay1 sentezleyen 6zgiin ¢alismalari bir araya getirmektedir.

Kitapta yer alan boliimler, insani, toplumu ve kurumlart kuran temel dinamikleri farkli
metodolojilerle masaya yatirmaktadir. Bu kitap; yalnizca kendi alaninda derinlesmek isteyen
uzmanlara degil, farkli disiplinlerin birbiriyle nasil konusabilecegini, ortak yontem ve
kavramlarin farkli sahalarda nasil hayat buldugunu goérmek isteyen tiim akademisyen,
aragtirmaci ve 0grencilere hitap etmektedir. Her bir boliim, kendi alanindaki giincel literatiire
katki saglarken, kitabin biitliinii cagdas sosyal ve egitim bilimlerinin ¢ok sesli yapisini
yansitmaktadir.

Bu kiymetli eserin ortaya ¢ikmasinda titiz calismalariyla yer alan tiim yazarlarimiza, béliimlerin
hakemlik siireglerinde destek veren degerli akademisyenlere ve kitabin basimini {istlenen

yaymevi ekibine ictenlikle tesekkiir ederiz. Eserin, tiim okuyuculara ve bilim diinyasina yeni
ufuklar agmasin dileriz.

Editorler
Dog. Dr. Kenan BAS

Dog. Dr. Abdulkerim DIKTAS
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BOLUM 1

YETIiSKIN EGITIMINDE KONUSMA ESTETIGI:
YARATICI DRAMA YONTEMIiYLE
YAPILANDIRILMIS DiKSiYON EGITIMI
PROGRAMI MODELI

OZAN CIiHAT YALCINKAYA!

Giris
Gilintimiizde, psikolojiden miihendislige, tiptan egitime kadar
tim akademik ve profesyonel disiplinlerde, kisilerarasi iletisimin
niteligi en temel yapi taslarindan biri olarak kabul edilmektedir.
Bireyin ¢ocukluktan yetigkinlige uzanan yasam dongiisiinde hangi
kariyer basamaginda ya da akademik kulvarda ilerlerse ilerlesin,
etkin ve estetik bir iletigim becerisine sahip olmas1 onu toplumsal ve
mesleki alanda 6ne ¢ikaran en kurucu kaldiragtir. Etkili bir iletisimin
gergeklesebilmesi icin gerekli olan en temel 6ge ise kisinin iletisime
gectigi anda konusulan dil ile birlikte kendi bedenine ve sesine
biitiinciil bir bicimde hakim olabilmesidir. Dil, ses ve bedenin;
fonetik, duyussal ve devinimsel 6gelerle birlikte dogallik odaginda
egitilmesi siireci alan yazinda "Diksiyon Egitimi" olarak

' pr., Atilim Universitesi, Giizel Sanatlar Ortak Dersler Bsliimii, Orcid: 0000-
0002-1234-3559



kavramsallagtirilmaktadir. Ancak diksiyon egitimi vasitasiyla
iletisimde hedeflenen o organik ve dogal akisi yakalayabilmek,
diksiyon kurallarinin didaktik birer ezber 6gesi olmaktan ¢ikarilip
dogrudan bireyin somut yasantisina aktarilmastyla miimkiindjir.

Diksiyon; duygu, diisiince ve bilgileri sz sdylerken
iislubuna uygun, dogru, inandiric1 ve estetik bir bicimde anlatmak
icin sesin ahengini, sOylenisi, jesti, mimigi ve alinacak tavirlari
yerinde kullanma sanatidir (Baltas & Baltas, 1992; Senbay, 2004).
Baska bir ifadeyle diksiyon; konusma seslerinin yiiksekligi, perdesi,
stiresi ve tonlama dinamikleri kullanilarak konusmanin adeta
sanatsal bir bi¢imde bestelenmesidir (Giirzap, 2008; Okur, 2008;
Tager, 1980). Konusma eylemi ses, kelime ve soz akimindan
meydana geldigine gore; bir s6zii agik¢a anlatabilmek, dinleyicide
inandiricilik ve gliven uyandirmak diksiyon sanatinin baslica
gayesidir. Ancak geleneksel diksiyon egitimleri incelendiginde
stirecin genellikle mekanik harf tekrarlarina, biikiim taklitlerine ve
kuramsal fonetik kurallarin ezberletilmesine sikistig1 goriilmektedir.
Bu didaktik yap1 yetigkin bireylerde 6grenmeye karsi olumsuz
tutumlar gelistirebilmekte ve smif disindaki gercek yasam
durumlarinda islevsiz kalmaktadir. Yetiskin egitiminde diksiyon
kazanimlarinin stirdiirtilebilir davranig degisikliklerine
doniisebilmesi i¢in katilimeilarin 6znelligini, kendiligindenligini ve
dogrudan deneyimini merkeze alan yasantisal bir pedagojiye ihtiyag
duyulmaktadir. Bu ihtiyac1 karsilayabilecek en yenilik¢i ve
potansiyeli yiiksek yontem ise giiciinii "simdi ve burada" ilkesinden
alan yaratic1 dramadir.

Modelin Kuramsal Cercevesi: Yaraticit Drama ve Konusma
Estetigi

Yaratict drama, bir grupla ve grup iyelerinin kendi
yasantilarindan yola ¢ikarak, bir amacin, diisiincenin veya kavramin;
dogaclama, rol oynama ve diger tiyatral tekniklerden yararlanarak

-2



canlandirilmast siirecidir (Adigiizel, 2010). Deneyimli bir lider
esliginde ylriitilen bu siiregler, -mis gibi yapmaya, eylemsel
kesiflere ve mimetik deneyimlere dayanir. Diksiyon egitiminde
yaratici dramanin birincil yontem olarak kurgulanmasi katilimeilarin
kuramsal diksiyon kurallarint mekanik birer 6dev olarak degil,
kurgusal rollerin ve dramatik gerilimlerin igerisinde organik birer
ihtiyac olarak deneyimlemelerini saglar. Drama siire¢lerinde birey
sadece zihinsel olarak degil; isitme, dokunma, konusma ve dinleme
gibi duyusal kanallar1 agarak tiim bedeniyle egitsel eyleme katilir
(Baldwin & Galazka, 2024). Bu biitiinciil katilim bireyin dil
kullanim alanlarin1 genisletirken, farklt sosyal rollerde degisik
konugma tsluplarini giivenli bir laboratuvar ortaminda denemesine
olanak tanir (Nixon, 1987).

Yaratic1 drama ve diksiyon egitiminin temel kesisim noktas,
bireyin dilsel evrenini genisletirken sozel ve sozel olmayan ifade
becerilerini estetik bir olgunluga ulastirmaktir. Siire¢, mekanik bir
sesletim c¢aligmasi olmaktan ziyade, katilimcinin tiim duyulariyla
eyleme gectigi tiyatral bir anlati zeminidir. Alan yazindaki giincel
yaklagimlarda da belirtildigi iizere tiyatro ve drama siirecleri dogasi
geregi katilimciya sadece kelimeleri dogru sesletmeyi degil, o
kelimelerin geri planindaki imgesel, duyugsal ve bedensel
katmanlar1 da simdi ve burada ilkesiyle kesfetme alan1 sunmaktadir
(Yalginkaya, 2022). O'Neill (2006) tarafindan da vurgulandig {izere,
drama katilimcilarin hayali durumlar yaratarak yansitma yaptiklari
en giliclii diyalog zeminidir. Bu siirecte katilimer ses biikiimlerini,
tonlamalar1t ve susmalart donuk imgeler veya dogaclamalar
iizerinden estetik birer degere doniistiirir. Bu bdliim kapsaminda
onerilen egitim modeli, diksiyonun mekanik anatomi bilesenlerini
(nefes, gevseme, bogumlama, tonlama, vurgu) yaratici dramanin ti¢
temel asamast (1sinma, canlandirma, degerlendirme) {izerinden
yapilandirarak yetigkin egitimine entegre etmeyi amaglamaktadir.



Yetigkin  egitiminde konusma estetigi ve diksiyon
becerilerinin  gelistirilmesine  yOnelik  glincel  arastirmalar
incelendiginde drama tabanli miidahalelerin bireylerin ses kontrolii
ve artikiilasyon kalitesi iizerinde dogrudan doniistiiriicii bir etkiye
sahip oldugu goriilmektedir (Mages, 2021). Siire¢ dramasi ve
eylemsel canlandirma odakl yiiriitiilen ¢cagdas diksiyon egitimleri
katilimcilarin konugsma eylemi esnasinda yasadiklar1 toplumsal
kaygiy1 en aza indirerek ses organlarinin ¢ok daha esnek ve serbest
kullanilmasina olanak tanimaktadir (Baldwin & Galazka, 2024).
Giiniimiizde nitelikli bir konusma becerisi sadece fonetik kurallarin
mekanik birer tekrari olarak degil bireyin konusma esnasinda
sergiledigi icsel kontrol, kaygi yonetimi ve istbilissel 6z-izleme
kapasitesiyle bir biitiin olarak degerlendirilmektedir. Dolayistyla
cagdas yetiskin egitimi miifredatlarinda dramanin yapilandirilmig
oturumlarindan faydalanilmasi bireyin hem mekanik bogumlama
kusurlarin1 agmasini saglamakta hem de didaktik kaliplarin 6tesinde
organik, inandiric1 ve estetik agidan olgunlagmis 6zgiin bir konusma
islubu gelistirmesine zemin hazirlamaktadir (Yalginkaya, 2022).

Diksiyon Egitiminde Yaratici Drama Odakh Program Tasarim

Onerilen bu program modeli yetiskin bireylerin ses, nefes ve
beden farkindaliklarini iistbilissel bir diizeyde gelistirmek amaciyla
yapilandirilmis ardisik ve biitlinlesik oturumlardan olusmaktadir.
Programin genel mimarisi diksiyon egitiminin temel fonetik ve
devinimsel kazanimlarina yaratict dramanin siizgecinden gecerek
ulasacak sekilde tasarlanmustir.

Programin Ogeleri ve Yapisi

Programin saglikli bir sekilde isletilebilmesi i¢in su kurumsal

ve yontemsel 6geler temel alinir (Yalginkaya, 2022):
e Lider / Egitmen: Siirecin yoneticisidir. Diksiyon fonetigine
hakim oldugu kadar yaratici drama yonteminin "simdi ve

burada" dinamiklerini de yonetebilecek ehliyete sahiptir.
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Katilime1 Grubu: Iletisim becerilerini gelistirmek, konusma
gerilimini yonetmek ve ses/beden koordinasyonunu estetik
diizeye tasimak isteyen yetiskin bireylerden olusur.

Mekan: Katilimcilarin bedensel gevseme ve canlandirma
hareketlerini konforlu bir sekilde yapabilecekleri, rezonans
caligmalarina uygun akustige sahip drama salonlaridir.

Egitim Plam

Oturum 1: Beden ve Gevseme (Siire: 120 Dakika)

Kazanmimlar: Konugma gerilimi ile kas gerginligi arasindaki
iligkiyi fark eder, bedeni gevsetici egzersizleri uygulamaya
caligir.

Isinma - Hazirhk: Katilimcilar alanda serbest sekilde
yirlirler. Liderin el c¢irpmasiyla verilen yonergeler
dogrultusunda hi¢ konugsmadan yalnizca beden hareketleriyle
merhabalagma, 6ziir dileme ve hal hatir sorma eylemlerini
dramatik olarak gerceklestirirler. Ardindan Stanislavski'nin
oyunculuk c¢aligmalarindan esinlenerek katilimcilar karin
kaslarmi kat1 bir bigimde kasarken liderin yonelttigi "En
sevdigin yemek nedir?, En giildiigiin fikra hangisidir?" gibi
sorulara cevap vermeye calisarak kas gerginliginin konusma
iizerindeki bloke edici etkisini yasantisal olarak kesfederler.

Canlandirma: Augusto Boal’in ¢aligmalarindan hareketle
agir cekimde kosu yarigmalar1 yapilir. Katilimceilar sirtiistii
yere yatarak Eric Morris ekoliine dayali beden agirlagtirma
ve hafifletme gevseme seansini gergeklestirirler. Ardindan
katilimcilar kii¢iik gruplara ayrilarak kendilerine verilen
klasik gevseme hareketlerini (¢ene ovma, dil ¢igneme, dudak
gerdirme) birer fizik tedavi uzmani roliine girerek abartili bir
islupla gruba anlatir ve uygulatirlar.

Degerlendirme: Her katilimci kendi bedeninin agzindan
kendine hayali bir yansitict mektup yazar; kas gerginligi,
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stres ve etkili konugma arasindaki baglantiy: siireg tizerinden
sorgular.

Oturum 2: Nefes ve Kullanimu (Siire: 120 Dakika)

Kazanmimlar: Diyafram nefesi alma teknigini kavrar,
nefesini kontrollii vermeyi saglayan egzersizleri igsellestirir.

Isinma - Hazirhk: Katilimcilar alana getirilen bir balona el
siirmeden sadece iifleyerek ve nefes giiclerini kullanarak
balonu havada tutmaya ¢alisirlar. Ardindan imgesel bir boya
makinesi roliine girerek tiim salonu sadece "tislama"
nefesiyle boyama simiilasyonu yaparlar. Alanda yiiriirken
farkli duygu durumlarinda (huzurlu orman yiiriiyiisi, ise ge¢
kalma telasi, biiyiik 6diil kazanma an1) nefes aligverislerinin
nasil degistigini 6z-izleme yoluyla fark ederler.

Canlandirma: ikili gruplar olusturulur. Ayn1 evde yasayan
iki kisinin televizyondaki film se¢imi ¢atigmasi, hi¢ kelime
kullanmadan, sadece nefes tonlamalar1 ve "tislama" sesleri
ile dogaclanir. Ardindan katilimcilar uzman gruplarma
ayrilarak bir televizyon programi kurgularlar; liderin
program sunucusu roliiyle dahil oldugu stirecte dogru nefes
alma tekniklerini ve diyafram egzersizlerini panolar
iizerinden canlandirarak sunarlar.

Degerlendirme: Katilimcilar bugiinkii ¢alismanin amacina
dair kisa yansitici yazilar kaleme alirlar. Metni gruba
okumadan 6nce nefes kontroliinii saglamak amaciyla nefes
aliacak dogru durak yerlerini metin {izerinde isaretler ve o
biikiimle okurlar.

Oturum 3: Ses Anatomisi ve Selen Kusurlari (Siire: 120
Dakika)

Kazanimlar: Sesin siddet, perde ve tin1 6zelliklerini kavrar;
ses kusurlarin1 gidermeye yonelik egzersizleri uygular.
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Istnma - Hazirhk: Lider cibirca ve ritmik kelimeler
kullanarak (borom borom, dat diri dit) koro yonetimi yapar.
Katilimcilar agiz kapali sekilde "m" sesi ¢ikararak sesin yliz
rezonanslarindaki (maske) titresimini eslerinin burnuna
dokunarak kontrol ederler. Ardindan, sesin siddetini kontrol
etmek amaciyla aradaki mesafeyi artirarak birbirlerine farkli
duygularda "a" sesi ile seslenirler.

Canlandirma: Katilimcilar beserli gruplara ayrilir. Her
gruba sesin giirliigiinii artiran, ses titrekligini Onleyen
kuramsal fonetik egzersiz dokiimanlar1 (Senbay, 2004)
verilir. Gruplar bu kuramsal egzersiz metinlerini ve biikiim
alistirmalarin1 ~ Oykiilestirerek dramatik canlandirmalara
doniistiiriir ve sahnelerler.

Degerlendirme: Duvara iki biiyiik pano asilir. Katilimeilar
kiigiik kagitlara giinlik yasamda ses egzersizlerini nasil
uygulayacaklarin1 yazip panoya asarlar; bir grup yazilar
okurken diger grup bu ciimleleri donuk imge teknigiyle
fiziksel olarak heykellestirir.

Oturum 4: Soyleyis ve Bogumlama (Siire: 120 Dakika)

Kazanmimlar: Harflerin dogru bogumlama yerlerini ayirt
eder; dudak tembelligi, atlama ve pelteklik kusurlarim
diizeltici teknikleri uygular.

Istnma - Hazirhk: Grup ¢ember halinde el ele tutusarak
ziplama ve kogsma devinimleri esliginde pataka, peteke,
pitiky, pitiki gibi vokal dizgelerini ritmik olarak seslendirir.
Ardindan Osman Zeki Ungér’iin Harfler Marsi'n1 bedensel
devinimlerle soylerler. Kulaktan kulaga oyunuyla
artikiilasyon hassasiyeti test edilir.

Canlandirma: Istasyon teknigine dayali bir yarisma

kurgulanir; katilimeilar kosarak yerdeki gizemli kartlardan

tekerlemeleri (6rn: Sinasi bu senin son sansin, Su kdse yaz

kosesi...) secer ve dogru bogumlama ile okumaya c¢aligirlar.
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Tiyatro sporu formatinda katilimcilar sahnede dogaglama
yaparken liderin komutuyla yerdeki egzersizleri ve
artikiilasyon metinlerini okuyarak dramatik akisa entegre
ederler.

Degerlendirme: Soylenis ve bogumlama hatalarina (atlama,
lelesme vb.) dair edinilen kazanimlar biiyiik bir ortak kagida
yazilarak siire¢ analiz edilir.

Oturum 5: Tonlama ve Ulama Estetigi (Siire: 120 Dakika)

Kazanimlar: Konusmada duygu biikiimlerini tonlama ile
saglar, ulamanin konugmaya kazandirdig: akicilik kurallarini
uygular.

Istnma - Hazirhk: Katilmcilar alanda yiiriitken en
yakinlarindaki kisiye liderin yonergesiyle mutlu, ofkeli,
alayci, endiseli tonlarda "merhaba" derler. Siire¢ daha sonra
"olaganiistii", "aksam oldu" gibi ulamal1 s6zciik 6bekleriyle
derinlestirilir. Imgesel maske devretme oyunuyla, yiiz
kaslarmin duygu tonlamalarindaki rolii abartili jestlerle

estetiklestirilir.

Canlandirma: Cyrano de Bergerac'm {inlii burun tiradi
metni (Rostand, 1941) ile Marianne’in Kalbi (Musset, 1962)
yapitlarindan kesitler gruplara dagitilir. Katilimcilar metinler
iizerindeki ulama baglarin1 ve duygu biikiim gecislerini
isaretlerler. Sahnede bir dizi ¢ekimi simiilasyonu yapilir,
ondeki oyuncular sahneyi oynarken arkadaki sufle grubu
oyunculara kelimelerin geri planindaki alt-metin tonlama
komutlarii (6rn: hiiziinlii bir sekilde: ama bir de kanarsa
Kizildeniz olur!) haykirarak dramatik performansi yonetirler.

Degerlendirme: Iginde "ulama, tonlama ve bugiin"
sozcliklerinin gectigi metaforik climleler yazilarak bir
torbada karistirilir ve ritmik biikiimlerle okunur.



Oturum 6: Vurgu ve Durak (Soz Noktalamasi) (Siire: 120
Dakika)

e Kazammlar: Kelime, ciimle ve siddet vurgularinin
kurallarin1 uygular; durak (/) ve soluk (//) yerlerini dogru

yapilandirir.

e Isinma - Hazirhk: Cember diizeninde her katilimc1 arada net
ikiser saniyelik duraklar (susma O6gesi) birakarak ii¢ farkl
donuk beden hareketi yapar ve grup bunu taklit eder. Ikili
sorgu oyununda katilimcilar gelen genel sorulara tam bes
saniye bilingli olarak bekledikten (es verdikten) sonra cevap

vererek duragin inandiricilik giiciinii deneyimlerler.

e Canlandirma: Duvarlara asilan biiyiik panolarda (Kelime
Vurgusu, Ciimle Vurgusu, Siddet Vurgusu, Durak) yer alan
ham climleler iizerinde katilimcilar kirmizi kalemlerle
tahmini isaretlemeler yaparlar. Liderin kuramsal doniitleriyle
panolar giincellenir. Ardindan dorderli gruplar sectikleri
hayali bir Uiriiniin reklam metnini yazarlar; metindeki kelime
vurgularint ve durak yerlerini belirleyerek, bu vurgular
donuk imge gecisleriyle abartili bir bicimde sahneledikleri

reklam filmi dogaglamalarini gergeklestirler.

e Degerlendirme: Katilimcilar ikili grup olurlar, biri siireci
degerlendiren diislincelerini sadece bedensel hareketlerle
(jest-mimik) anlatirken esi bu hareketlerdeki vurgular1 sdze

dokerek yansitir.

Oturum 7: Ses Olaylar1 ve Soyleyis Hatalar (Siire: 120 Dakika)

e Kazammlar: Konugsma dilindeki iinsiiz yumusamasi, hece
yitimi ve ses benzesmesi kurallarin1 fark eder; yaygin

sOyleyis hatalarini 6nleyici stratejiler gelistirir.

e Isinma - Hazirhk: Gazete kapmaca oyunu oynanir, yere
serilen gazetelerin lizerinde en sik yapilan anlatim ve
sOyleyis hatalar1 (6rn: orjinal, entellektiiel, meraba, dus
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almak) yazihidir. Miizik durdugunda dogru ve yanlis kelime
ciftlerini igeren kartlar1 alan katilimcilar eslerini bulup
donarak otururlar.

e Canlandirma: Katilimcilar poster gruplarima ayrilir,
Tiirkgedeki ses olaylarinin (orta hece iinliisii diismesi,
gelecek zaman ekinin daralmasi, g'nin diserek {inliyl
uzatmasi) konusma dilindeki yansimalarin1 = Ozetlerler
(Bilgin, 2002). Gruplar daha sonra masal, siir, an1 ve mektup
ekiplerine boéliinerek bu 24 adet kritik kelimenin dogru
okunus formlarimi igeren edebi metinler yazarlar ve bu
metinleri birbirleriyle degistirerek sahnesel canlandirmalar
esliginde dogaglarlar.

e Degerlendirme: "Zaman Yolculugu" dogaglamasi yapilir,
katilimcilar kendilerini bes yil sonra meslekleriyle ilgili
prestijli bir seminer verirken hayal ederler ve o seminerde bu
yaratict drama odakli diksiyon egitiminden edindikleri
ustbiligsel kazanimlar1 hayali dinleyicilerine sunarak siireci
taglandirirlar.

Sonuc ve Oneriler

Yetiskin egitiminde konusma estetigi ve diksiyon becerilerinin
kazandirilmas: didaktik metotlarin  6tesinde katilimeinin  tiim
duyularyla egitsel eyleme katildigi yasantisal siiregleri zorunlu
kilmaktadir. Bu bdliim kapsaminda kuramsal temelleri ve 7
oturumluk uygulama basamaklar1 sunulan yaratict drama odakli
diksiyon egitimi programi modeli, fonetik kurallar1 "simdi ve
burada" ilkesiyle eylemsel birer deneyime doniistiirmektedir.
Modelin 1sinma, canlandirma ve yansitic1 degerlendirme asamalari,
bireyin sadece harfleri dogru sesletmesini degil, ayni zamanda
konugma kaygisini yonetmesini, kas gerginligini denetlemesini ve
kendi ses performans:t {izerinde istbiligsel bir farkindalik
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gelistirmesini de tetiklemektedir. Stanislavski, Boal ve Morris gibi

oyunculuk kuramcilarinin beden-gevseme pratiklerinin yaratici

dramanin

stizgecinden  gecirilerek  miifredata  yedirilmesi,

yetiskinlerin gilinlik ve profesyonel yasamlarindaki konusma
iisluplarini organik olarak dontistiirmelerine imkan tanimaktadir.

Gelistirilen bu biitiinciil miifredat tasarimi ve kuramsal ciktilar
dogrultusunda su Oneriler sunulabilir:

Yiiksekogretim Miifredatlarina Entegrasyon:
Universitelerin egitim, tip, hukuk ve iletisim fakiilteleri
gibi dogrudan insan iligkilerine dayali profesyoneller
yetistiren programlarinda, "Diksiyon ve Etkili Iletisim"
dersleri yaratict drama yontemiyle yapilandirilmis bu 7
oturumluk model ekseninde zorunlu birer atdlye dersi
olarak okutulmalidir.

Hizmet I¢i Egitim Tasarimlari: Kamu ve &zel
kurumlarda calisan yoneticiler, 6gretmenler ve spikerler
icin ylritilen hizmet i¢i egitim faaliyetlerinde,
geleneksel sunum yontemleri yerine bu program
modelindeki nefes, ses ve tonlama odakli canlandirma
formatlar1 temel alinmalidir.

Egitimde Drama Liderlerinin Desteklenmesi: Yaratici
drama liderlerinin diksiyon ve fonetik anatomi
konularinda, diksiyon egitmenlerinin ise yaratici
dramanin dogag¢lama ve rol oynama teknikleri konusunda
disiplinler arasi sertifika programlariyla desteklenmesi
saglanmalidir.

Gelecek Ampirik Arastirmalar:  Alanyazindaki
arastirmacilarin  Onerilen bu 7 oturumluk diksiyon
programimi farklt yetigkin Orneklem gruplart (6rn:
hekimler, cagri merkezi ¢alisanlari, akademisyenler)
tizerinde uygulayarak, programin kisilerin {stbiligsel
diksiyon farkindaliklar1 ve sosyal kaygi diizeyleri
tizerindeki  ampirik  etkilerini  karma  yontemli
arastirmalarla sinamalar1 onerilmektedir.
-11--
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BOLUM 2

ORGANIZATIONAL TRUST LEADERSHIP iN THE
CONTEXT OF SCHOOL ADMINISTRATORS AND
TEACHER RELATIONSHIPS

MUTLU UYGUR!

Giris
Educational organizations are not only institutions where
knowledge transmission takes place; they are also complex social
systems in which interpersonal interactions, shared values,
collaboration, and social capital are produced. The effective
functioning of these systems depends on the trust relationships
established among teachers, administrators, students, and other
stakeholders. Particularly today, rapid changes in educational
systems, the widespread adoption of school-based management
approaches, the increase in accountability practices, and the
intensification of efforts to improve educational quality have brought
the concept of organizational trust to a central position in the field of
educational administration (Bryk & Schneider, 2002; Hoy &
Tschannen-Moran, 2003). Trust is a fundamental element of social
capital that refers to individuals’ expectations that the other party
will behave honestly, consistently, fairly, and with good intentions.
In an organizational context, trust is defined as a multidimensional

! Dog. Dr., Milli Egitim Bakanligi, ORCID: 0000-0002-7756-257
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construct that encompasses employees’ positive expectations toward
their organizations, administrators, and colleagues (Mayer, Davis, &
Schoorman, 1995). In educational organizations, organizational trust
includes teachers’ trust in school administrators, colleagues,
students, and parents, as well as their beliefs regarding the
institutional structure of the school (Tschannen-Moran & Hoy,
2000). Therefore, organizational trust is not merely an individual
emotional state; it is regarded as a strategic organizational variable
that directly affects school effectiveness, teacher performance, and
student achievement.

Research in the field of educational administration indicates
that in schools with high levels of trust, teachers demonstrate
stronger organizational commitment, enhanced professional
collaboration, greater openness to innovative practices, and a higher
sense of responsibility toward student achievement (Bryk &
Schneider, 2002; Forsyth, Adams, & Hoy, 2011). Conversely,
schools with low levels of trust are more likely to experience
communication problems, conflicts, job dissatisfaction, burnout, and
organizational alienation (Hoy & Miskel, 2013). This situation
demonstrates that organizational trust is one of the fundamental
determinants of school climate and school culture. Leadership plays
a significant role in the development and maintenance of
organizational trust. In addition to their formal authority, school
administrators shape the culture of trust within schools through the
leadership behaviors they exhibit. The trust-based leadership
approach 1is built upon the principles of openness, honesty,
transparency, ethical behavior, participation, supportiveness, and
fairness (Whitener et al., 1998). Within the understanding of trust
leadership, the administrator is perceived not as an authority figure
who controls employees, but rather as a leader who supports their
development, encourages their participation in decision-making
processes, and creates a shared vision aligned with organizational
goals.

Particularly in educational institutions, trust leadership
emerges as a determining factor in teachers’ development of positive

2
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perceptions toward school administration. The fair treatment of
teachers, transparency in decision-making processes, consistency in
managerial approaches, and support for teachers’ professional
development increase teachers’ trust in their administrators (Y1lmaz,
2006). Furthermore, administrators’ communication skills, levels of
empathy, and approaches to conflict management are also critically
important in the formation of trust. This is because trust is not
generated solely through managerial decisions; it is a social
phenomenon that is continuously reproduced through daily
interactions. In recent years, there has been a significant increase in
studies examining the relationship between trust and leadership in
educational organizations. In particular, the effects of contemporary
leadership approaches such as transformational leadership, ethical
leadership, servant leadership, and distributed leadership on
organizational trust have been extensively investigated (Leithwood
& Jantzi, 2005; Harris, 2014). Research indicates that teachers’ trust
in school administrators is significantly associated with variables
such as organizational commitment, job satisfaction, innovation,
school effectiveness, and professional collaboration (Demir, 2015;
Polat, 2009). This demonstrates that school administrators should
function not only as educational leaders but also as social leaders
who build trust.

Structural changes in the Turkish education system, the
renewal of curricula, the expansion of teacher professional
development practices, and the increasing importance of school-
based development initiatives have made organizational trust an
even more critical issue. The successful implementation of change
and development initiatives in schools is closely related to teachers’
levels of trust in their administrators and institutions. In schools
where a climate of trust prevails, resistance to change decreases, a
culture of collaboration strengthens, and organizational learning
processes are implemented more effectively (Fullan, 2016).
Therefore, organizational trust leadership is considered one of the
essential leadership competencies that contemporary educational
administrators should possess. Examining teachers’ perceptions of
organizational trust provides important insights into the practical

3
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reflections of school administrators’ leadership behaviors. Teachers
are among the stakeholders who directly experience the functioning
of schools and are most affected by managerial practices. Their
perceptions of trust provide valuable clues regarding school culture,
management approaches, communication processes, justice
practices, and leadership behaviors. Therefore, studies based on
teachers’ perspectives constitute an important source of information
for policy development and the improvement of practices in the field
of educational administration. This study is a case study aimed at
examining in depth how school administrators’ organizational trust
leadership behaviors are perceived by teachers. The study analyzes
teachers’ perceptions of the concept of organizational trust,
leadership behaviors influencing trust formation, the roles of school
administrators in trust-building processes, and recommendations for
the development of a trust-based school culture. It is expected that
the findings obtained will contribute to the organizational trust
literature in the field of educational administration and provide
guidance for the improvement of school administrators’ leadership
practices.

Accordingly, the purpose of this study is to reveal teachers’
perceptions of school administrators’ trust leadership practices and
the formation of trust within the school environment.

Research Problem:
The main problem of the study was formulated as follows:

“According to teachers’ perceptions, what are the trust leadership
practices of school administrators and how are these practices
reflected in the school environment?”

Sub-Problems:

In line with this main problem, answers were sought to the following
sub-problems:

1. How do teachers define the concept of organizational trust?
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2. According to teachers’ views, in what ways does
organizational trust in schools differ from trust in other
institutions and organizations?

3. According to teachers, how is organizational trust established
within the school environment and what are its fundamental
components?

4. According to teachers’ views, what contributions does an
organizational trust environment provide to students,
teachers, educational processes, school culture, and the
surrounding community?

5. According to teachers, what are the most important
responsibilities of school administrators in establishing and
maintaining organizational trust?

METHOD

This study was conducted using the case study method, one
of the qualitative research designs. A case study is a qualitative
research method that enables the in-depth and multidimensional
examination of a phenomenon, event, individual, group, institution,
or process within its own context (Yin, 2018). It is considered an
effective method, particularly in the social sciences, for
understanding issues characterized by complexity and contextual
features. Case studies are forms of inquiry in which researchers seek
answers to “how” and “why” questions regarding a particular case
and investigate events within their natural settings (Creswell, 2013).
Since this study aimed to analyze teachers’ views regarding school
administrators’ trust-based leadership practices, the case study
method was considered appropriate.

Participants

The study group consisted of 26 primary school teachers
working in different districts of Mersin Province during the 2024—
2025 academic year. Participants were selected through convenience
sampling. Voluntary participation and the ability to provide rich and
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in-depth information were considered as the primary criteria in
participant selection.

Data Collection Instrument

Data were collected using a semi-structured interview form.
The interview questions were developed based on studies in the
literature concerning trust-based leadership, school climate,
administrator—teacher relationships, and organizational commitment
(Tschannen-Moran & Hoy, 2000; Ozdemir, 2019). Expert opinions
were obtained to ensure content validity, and necessary revisions
were made following a pilot implementation.

To determine teachers’ views regarding organizational trust
leadership in detail, participants were asked to respond to five main
questions. The interview form also included a section containing
demographic information about the participants.

Data were collected through individual online interviews
conducted during March and April 2025. Each interview lasted
approximately 30-40 minutes and was audio-recorded with
participants’ consent. The recordings were subsequently transcribed
and prepared for analysis.

Data Analysis

The data were analyzed using the content analysis method.
Content analysis is the process of categorizing what people write and
say, transforming these data into thematic codes, and examining
their frequencies of occurrence (Simon & Burstein, 1985). The
collected data were coded, transformed into themes, and presented
in tables together with their frequencies and percentages.

To enhance the reliability of the findings, intercoder
agreement was calculated. The agreement rate was found to be 85%,
indicating acceptable reliability (Miles & Huberman, 1994).
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FINDINGS

Table 1 Categories and Themes Related to the Concept of
Organizational Trust According to Teachers’ Perceptions

Category Theme N | %

Values and School | Value-based school culture | 8 | 25.0

Culture

Leadership and | Trust-based communication | 6 | 18.8

Communication and leadership

Participation and | Participatory and multi- |5 | 15.6

Collaboration stakeholder structure

Management Transparency and supportive | 4 | 12.5

Processes role of administrators

Justice and Equality | Equality of opportunity and | 3 | 9.4
fairness

Professional Support | Teachers’ professional | 2 | 6.3
development and well-being

Belonging and | Sense of belonging and the | 2 | 6.3

Commitment gradual construction of trust

Educational Quality | Quality  education and |2 | 6.3
teacher development

Total 32 1 100.0

The analysis revealed that the most frequently emphasized
theme was value-based school culture (25.0%). Themes such as
trust-based communication and leadership, transparency, and
also emerged prominently (18.8%).
Although equality of opportunity, teacher well-being, and belonging
were mentioned less frequently, they were regarded as critical
components for the sustainable development of trust.

participatory

structures
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Table 2 Categories and Themes Regarding the Differences Between
Organizational Trust in Schools and Other Institutions

Category Theme N | %
Leadership and | Influence of administrators’ | 7 | 21.9
Management attitudes on trust
Teacher Effects of trust on motivation | 7 | 21.9
Performance and belonging
Social Impact Effects of trust on childrenand | 5 | 15.6
society
Organizational Public nature of schools and | 4 | 12.5
Structure differences from the private
sector
Collaboration Sharing and collective work 3 194
Culture
Individual Freedom of expression and |3 | 9.4
Development communication quality
Organizational External image of the school |2 | 6.3
Reputation and public trust
Organizational Principle-based understanding | 1 | 3.1
Values of trust
Total 32 1 100.0

The findings indicated that administrators’ attitudes and the
impact of trust on teachers’ motivation and sense of belonging were
the most frequently emphasized themes (21.9%). The public nature
of schools, collaborative culture, and the relationship between trust
and individual development were also highlighted. Less frequently
mentioned but important themes included the school’s external
reputation and principle-based trust.
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Table 3 Categories and Themes Related to Establishing

Organizational Trust

Category Theme N | %

Collaboration and | Administrator—teacher 8 [25.0

Communication collaboration and trust

School Climate Value-based school climate | 7 | 21.9
and equality of opportunity

Participatory Participatory and multi- |5 | 15.6

Management stakeholder educational
approach

Trust in Management | Transparency and fairness 4 1125

Leadership Strong  leadership and |3 |9.4
effective communication

Professional Support | Professional development | 2 | 6.3
and teacher well-being

Process Management | Gradual construction and |3 | 9.4
sustainability of trust

Total 32 1100.0

The most frequently emphasized theme was collaboration
and trust between school administrators and teachers (25.0%).

Teachers stated

that

supportive, open,

and understanding

administrative attitudes are the primary determinants in building
organizational trust. Value-based school climate, particularly with
respect to respect, tolerance, equality, and fairness, was another
prominent theme (21.9%).
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Table 4 Contributions of Organizational Trust to Schools and

Stakeholders
Category Theme N | %
Fair Administration | Fairness and merit 8 [25.0
Psychological Safety | Respect, empathy, and |7 |21.9
compassion
Organizational Collaboration and shared |5 | 15.6
Solidarity goals
Organizational Open communication and |4 | 12.5
Transparency information sharing
Culture of | Responsibility and discipline | 3 | 9.4
Responsibility
Democratic Consultation and | 5 | 15.6
Participation participation
Total 32 100.0
According to teachers’ views, the most frequently

emphasized contributions of organizational trust were fairness and
merit (25.0%) and respect, empathy, and compassion (21.9%). These
themes constitute the fundamental components of a peaceful and
productive school climate.

--23--
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Table 5 Responsibilities of School Administrators in Establishing
Organizational Trust

Category Theme N | %
Building Trust Creating a climate of trust | 8 | 25.0
Fair Administration Justice and equality 6 | 18.8
Leadership Behaviors Leadership and guidance |5 | 15.6
Participation Participatory management | 3 | 9.4
Organizational Consistency and |3 |94
Consistency supervision

Physical and Technical | Sensitivity to physical |2 | 6.3
Support conditions

Impartial Neutrality and equal |2 | 6.3
Administration distance

Managerial Flexibility | Legal framework and use | 3 | 9.4
of initiative

Total 32 | 100.0

The content analysis results demonstrated that teachers’
primary expectation from school administrators was the creation of
a climate of trust (25.0%). Fairness and equality (18.8%) and
leadership and guidance (15.6%) followed as the most important
administrative responsibilities.

DISCUSSION

The findings of this study revealed that the leadership
behaviors exhibited by school administrators have a decisive
influence on teachers’ perceptions of trust. Teachers associated the
development of a climate of trust with managerial practices such as
fairness, transparency, consistency, and participation. This finding is
consistent with the literature indicating that trust in educational
organizations is closely linked to leadership processes. The finding
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that teachers primarily defined trust within a value-based school
culture supports the concept of relational trust proposed by Bryk and
Schneider (2002). According to these scholars, trust is built upon
respect, personal regard, competence, and integrity. Similarly,
teachers in this study emphasized mutual respect, honesty, openness,
and responsibility as the core components of trust. Another
prominent finding concerns the consistency between administrators’
words and actions. This result parallels the findings of Whitener et
al. (1998), who argued that trustworthy managerial behaviors
directly influence employees’ levels of organizational trust.
Likewise, Hoy and Tschannen-Moran (2003) reported that teachers’
trust in administrators is strengthened when administrators act
consistently, fairly, and supportively. The results also indicate that
participatory management significantly contributes to the formation
of trust. Teachers considered participation in decision-making
processes and having their opinions taken into account as important
factors in trust development. This finding is consistent with Harris’s
(2014) distributed leadership perspective and with Leithwood and
Jantzi’s (2005) transformational leadership framework. The study
further demonstrated that trust positively influences teacher
motivation, collaboration, organizational commitment, and school
effectiveness. These findings support the collective trust approach
proposed by Forsyth, Adams, and Hoy (2011), who argued that
teachers in high-trust schools collaborate more effectively and
develop stronger responsibility for student success. Teachers
identified unfair practices, favoritism, lack of communication, and
closed management approaches as the primary factors undermining
trust. These findings align with studies emphasizing the relationship
between organizational justice and organizational trust (Polat, 2009;
Demir, 2015). A noteworthy result of the study is that trust was not
viewed solely as a relationship between administrators and teachers.
Participants emphasized that trust should be considered within a
holistic framework involving students, parents, and the wider
community. This finding supports Bryk and Schneider’s (2002)
argument that trust functions as relational social capital among all
members of the school community. Overall, the findings indicate
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that trust is one of the fundamental elements of effective school
management. Schools led by administrators who adopt trust-based
leadership practices tend to demonstrate stronger organizational
commitment, higher levels of collaboration, and more positive
school climates.

CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

This study examined primary school teachers’ perceptions
and views regarding school administrators’ trust-building leadership
practices. The findings revealed that trust-based relationships
constitute a fundamental component of effective learning and
development environments. Teachers emphasized that a climate of
trust does not emerge spontaneously; rather, it develops through
administrators’ leadership behaviors, communication styles, and
approaches to decision-making. Teachers stated that trust is
grounded in mutual respect, honesty, responsibility, openness, and
ethical values. Consistency between administrators’ words and
actions emerged as one of the most important factors strengthening
teachers’ trust perceptions. Adherence to merit principles in
assigning duties and responsibilities, incorporating teachers’
opinions into decision-making processes, and establishing open
communication channels within schools were also found to
contribute significantly to trust development. The results further
indicated that a trust-based school climate positively affects not only
administrator—teacher relationships but also the overall functioning
of schools. In schools characterized by trust, teachers exhibit higher
levels of motivation, stronger collaboration, greater organizational
commitment, and more collective effort toward achieving school
goals. Trust also encourages participation in innovative practices,
increases voluntary involvement in professional development
activities, and facilitates adaptation to organizational change
processes. At the same time, teachers highlighted several factors that
undermine trust, including unfair practices, perceptions of
favoritism, inadequate communication, closed management
approaches, disregard for teachers’ opinions, and lack of
transparency in decision-making. These findings suggest that trust is
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a strategic organizational resource that must be continuously
maintained and strengthened. Another important conclusion is that
trust should be viewed as a holistic phenomenon encompassing
administrators, teachers, students, parents, and other stakeholders.
Teachers emphasized that schools with strong trust cultures
contribute significantly to students’ academic achievement, social-
emotional development, and sense of school belonging.

Recommendations

Greater emphasis should be placed on trust-building
competencies in the preparation and development of school
administrators.

Leadership and interpersonal trust-building skills should be
included among the criteria used in administrator appointment
processes.

Teacher participation in decision-making processes should be
increased.

Schools should establish regular feedback mechanisms.
Objective criteria should be used in duty assignments, course
distribution, supervision schedules, and reward systems.
Internal communication processes should be made more
transparent.

Professional learning communities that foster collaboration
among teachers should be established.

Mentoring programs should be expanded for newly appointed
teachers.

Indicators related to trust-building competencies should be
included in administrator performance evaluations.
School-parent collaboration should be strengthened through
regular communication and joint projects.

Student councils and advisory boards should be utilized more
effectively.

Ethical principles and organizational values should be clearly
defined and embraced by all stakeholders.
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In-service training programs should raise awareness of the
impact of organizational trust on school success.

Practices  supporting psychological safety should be
implemented.

Provincial and district directorates of national education should
conduct periodic evaluations of school climate and trust levels.
Successful examples of trust-building schools should be
identified and disseminated.

Future studies should compare different school types, teaching
branches, and administrator perspectives.

Mixed-method studies examining the relationships between
organizational trust and school effectiveness, teacher
motivation, organizational commitment, job satisfaction,
psychological well-being, and student achievement should be
conducted.

Longitudinal studies should investigate changes in trust climate
over time.

Comparative studies should examine trust cultures in schools
located in different socioeconomic contexts.
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BOLUM 3

ANLATI TIYATROSUNDA COCUK EDEBIYATI
METINLERININ KULLANIMI: “KIRMIZI FIL’1
GORDUNUZ MU?” ORNEGI

OZAN CIiHAT YALCINKAYA!

Okul Oncesi Egitimde Yeni Arayislar ve Yasanti Odakh Sanat
Egitimi

Gegmisten giliniimilize toplumun gelisim siireci igerisinde
egitim bilimleri alanyazinda tartisilan en temel ve dinamik konu
modern c¢agin gereksinimlerine uygun, nitelikli bir egitimin nasil
yapilandirilmasi gerektigi sorusudur. Bu bakimdan egitimde siirekli
olarak yeni arayislar igine girilmistir. Ozellikle son yillarda
yasantiya dayali bir egitim iizerine diisiinceler ve uygulamalar
goriilmektedir. Bu noktada sanat egitiminin Onemi iizerinde
durulabilir. Ciinkii sanat egitimi yasantilar1 ortaya koyarak bireyin
estetik gelisimini amaglarken onun kisisel gelisimini de destekler.
Ozellikle giizel sanatlarin i¢inde ¢ocuk edebiyati, cocukla bulustugu
andan itibaren yasam gercegini sezinletirken birey olma yoniinde de
onemli adimlarin atilmasini saglar.

' pr., Atilim Universitesi, Giizel Sanatlar Ortak Dersler Bsliimii, Orcid: 0000-
0002-1234-3559
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Sanat egitimi ve drama temelli yaklagimlar ¢ocuklarin bilgiyi
pasif bir sekilde almasi yerine, onu bedensel ve zihinsel siireglerle
deneyimleyerek icsellestirmesini  saglar. Yalginkaya (2022)
tarafindan vurgulandig1 iizere, anlatmak insanoglunun kokenine
uzanan en eski eylemken; anlatabilmek bu eylemin nitelikli,
dontstiiriicii ve sanatsal bir boyuta ulasmis halidir. O zaman okul
oncesi donemde yapilacak sanatsal aktarimin diger bir deyisle sanat
ile aktarimin ¢ocugun hem kendisini hem de diinyay1 kesfetmesinde
en organik araglardan biri oldugu sdylenebilir.

Okul Oncesi Dénemde Dil ve Estetik Gelisim: Cocuk
Edebiyatinin Islevleri

“Cocuk edebiyat1 (yazini), erken cocukluk déneminden
baslayip ergenlik donemini de kapsayan bir yasam evresinde,
cocuklarin dil gelisimi ve anlama diizeylerine uygun olarak duygu
ve diisiince diinyalarini sanatsal niteligi olan dilsel ve gorsel iletilerle
zenginlestiren, begeni diizeylerini yiikselten {irlinlerin genel adidir”
(Sever, 2008, s. 17). Bu diriinlerin nitelikli olanlarinda estetik
kaygilar dikkate alindigindan okuruna yazin ve sanat egitimi de
veren bir 6zellik tagimaktadir. Okuma aligkanligi kazandirma, sanat
ve kurmaca egitimi verme, yazinsal duyarligi gelistirme gibi
beklentiler ¢ocuk kitabindaki estetik boyutu yok etmez (Dilidiizgiin,
1996). Bu nedenle nitelikli bir ¢cocuk edebiyat1 yapitinin; aile i¢inde
cocuga okuma, okulda yaratict drama, anlati tiyatrosu gibi
etkinliklerle hem desteklendigi hem de degerli bir kaynak olarak
kullanildig1 goriilebilir. Bu calismalar iginde 6zellikle anlati
tiyatrosu; temelinde masal, Oykii, an1 gibi herhangi bir anlatiya
dayandig1 icin ¢ocuk edebiyati ile yakin bir iliski icinde oldugu
sOylenebilir.

Anlat1 Tiyatrosu ve Bilesenleri: Yapisi, Asamalar ve Teknikleri

Anlat1 tiyatrosu; Oykii, masal gibi herhangi bir anlatinin,
tiyatro ve dramanin tiim imkanlarmi kullanarak bir anlatici
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tarafindan, bir veya birden fazla dinleyiciye anlatilmasi, aktarilmasi
ve hatta birlikte oynanmasidir.  Adiglizel & Yalginkaya (2016)
yaratict drama ile masal anlatma siireglerinde anlati tiyatrosunun,
metni duragan bir yapidan ¢ikarip katilimer ile dinamik bir koprii

kurdugunu belirtmektedir. Anlat1 tiyatrosu basit bir aktarim degil
ogrenciyi merkeze alabilen ve onu konu ile ilgili uyarabilen sanatsal
bir anlatimdir (Yalginkaya & Adigiizel, 2019). Yal¢inkaya (2022)
uyarinca anlati tiyatrosunun temel bilesenleri ve performansi
sekillendiren 6geleri su sekilde siralanir:

Anlatict  (Oyuncu): Anlati tekniklerini kullanarak
anlatry1 aktaran, siireci hazirlayan ve yoneten kisidir.

Anlati (Oykii, Masal vb.): Calismanin tamamin
sekillendiren, katilimciya gore titizlikle secilen temel
materyaldir.

Katihma (Dinleyici, Izleyici): Siirecin merkezinde yer
alan, tim hazirhiklarin  gelisim  ozelliklerine gore
yapildig1 hedef kitledir.

Mekdn (Anlatti Ortam): Anlati performansinin
gerceklestirildigi, fiziksel veya kurgusal ortamdir.

Performans (Anlatim, Oyun): Katilimcinin anlati
ortamina geldigi andan gittigi ana kadar yasanan tiim
siirec.

Anlat1 tiyatrosu uygulamalari belirli bir pedagojik ve sanatsal
disiplin ¢ercevesinde ii¢c temel asamada gergeklestirilir (Yal¢inkaya,

2022):

Anlatiya Hazirhk (Isinma, Iletisim) Asamasi:
Katilimeiy1 bedensel, zihinsel ve egitsel olarak anlati
diinyasina girmeye hazir hale getiren agamadir.

Anlati Asamasi (Anlatim, Performans, Oyun): Cesitli
anlat1 teknikleri kullanilarak metnin aktarildigr ve
katillmcinin  eylemsel olarak siirece dahil edildigi
asamadir.
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e Degerlendirme (Anlatiy1 Tartisma) Asamasi: Ogrenme
durumlarinin, hissedilenlerin ve siirecin soru-cevap veya
canlandirmalar yoluyla paylasildigi, derinlesildigi
asamadir.

Stiregte gegmis zamanda anlatiy1 aktaran anlatici konusmasi
bilgilendirici, betimleyici veya ydnlendirici olabilir, canlandirilan
karakterlerde izleyiciyi performansa katan bir¢ok teknik
kullanilabilir (Yalginkaya, 2022). Bu dogrultuda siiregte kullanilan
en temel teknikler; "anlatici konusmas1", farkl: bir beden durusu ve
ses tonu ile karakterleri seslendirdigi "heykel konusmasi" ve
anlatidaki kritik bir ani1 bedensel olarak oynayarak gosterdigi
"heykelden role" teknikleridir.

Anlatiya hazirlik asamasi katilimeciy1 bedensel, zihinsel ve
egitsel olarak anlatiya hazirlayan asamadir. Anlati agsamasi, bazi
anlat1 teknikleri kullanarak anlatinin katilimciya aktarildigi ve hatta
katilmcinin da eylemsel olarak siirece sokulabildigi asamadir.
Degerlendirme asamasinda ise 6grenme durumundan siirecin nasil
gectigine kadar bircok konu {izerine tartisma, bilgi paylasimi
yapilabilir. S6zgelimi Haven (2000)’e gore siirecin degerlendirmesi,
birlikte tartisma ve hissettiklerini sdyleme olarak yapilacagi gibi
soru cevap bi¢ciminde de yapilabilir. Bu asamada katilimeilarin anlati
hakkindaki diisiinceleri, baska anlatilarla karsilastirma, aklinda
kalanlar, hissettikleri vb. noktalar birbirleriyle paylasilabilir. Daha
sonra karakterler hakkinda sorular sorulup yanitlanabilir. Boylece
Ogrenciyi gozlemleyerek bir¢ok yonden degerlendirmis olunabilir.

Cocuk Edebiyati ve Anlati Tiyatrosu

Koken olarak eskilere dayanan anlat1 tiyatrosunun egitimde
yansimasinin ise kiitliphanelerde yapilan anlati saatleri ile bagladig:
soylenebilir. Bu etkinliklerin kiitiiphanelerde yapilmasi ve
yayginlagtirilmaya calisilmasinda ¢ocugun kitapla bulusturuldugu
gortlebilir. Bu ise okuma aligkanligi kazandirmak agisindan anlati



tiyatrosu ve ¢ocuk edebiyatt metinlerini bir kaynak olarak kullanma
acisindan ¢ocuk yazini arasindaki baglantiy1 diistindiirebilir.

Cocuk edebiyat1 seslendigi okurlarda okuma sevgisi ve
aliskanlig1 kazandirma, duyarlik ve yaratict imgelem yetisini
gelistirme, eglendirme, kendilerini ve yasami tanimalarini saglama,
insan dogasmi kavramalarinda onlar1 destekleme ve anadilini
gelistirerek dil sevgisi, dil duyarligi ve dil bilincini olusturma
islevlerine sahiptir (Aslan, 2007). Bu islevleri yazi dili ve gorsel dilin
biitiinltiglinii kullanarak sezinletme yolu ile yaptig1 sdylenebilir.
Nitelikli bir cocuk edebiyati metninde genel olarak anlatim duru,
icten, kisa ve yalin tiimcelerle yapilir. Kurgulanan yasam durumlari
cocugun duyu algilarini devindirir. Anadilinin sézvarligi, anlatim
giicli ve inceligi ¢ocugun gelisim evresine gore sezdirilir. Cocuklarin
kavramsal gelisimi, dil mantig1 ve dil estetigi gozetilir (Sever, 2013).
Okul oncesi donemde cocuklarin nitelikli ¢ocuk edebiyati
uriinleriyle karsilagsmasi erken okuryazarlik, kelime dagarcigi ve
anlatim becerilerinin temellerini olusturur (Acer & Karaman Benli,
2019).

Anlati tiyatrosu dilin mizah duygusunun, analitik diisiinme
ve problem c¢Ozme becerisinin, hayal giici ve yaraticiligin,
empatinin, Ozgiivenin, estetik davranisin gelisimini, okuma
aliskanliginin kazanimini ve kiiltiirel mirasin aktarimini saglayacak
islevlere sahiptir. Burada ¢cocuk yazin1 ve anlati tiyatrosunun birgok
noktada ortak islevler i¢inde oldugu goriilebilir. S6zgelimi Freeman
(2007)’a gore anlat1 tiyatrosu edebiyatin tiim temel Ogelerini
kullanarak dinleme 06gretimi, anlama ve elestirisel diisiinme
acisindan canlandirici bir ortam sunar. Bu ise sézciik dagarcigi, dil
gelisimi ve keskin bir mizah duygusunu ortaya ¢ikarir. Ayrica anlati
tiyatrosu dinleyiciye keyif vermesi yoniinden edebiyatin deger
kazanmasinda da en etkili araglardan biridir (Cather, 1918).
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Anlat1 tiyatrosunun edebiyatin dgelerinden yararlanmasinin
yaninda edebiyata da dogrudan veya dolayli olarak katki sagladigi
sOylenebilir.

Anlat1 tiyatrosunda anlatt se¢iminde nitelikli bir g¢ocuk
edebiyati metnini kullanmak, ¢ocuklara seslenecek anlatinin nitelikli
olmasini ve bu sayede konu, karakter ve isleyis yoniinden g¢ocuk
gergekligine uygunlugunu saglayabilir. Ayrica anlati1 tiyatrosu
uygulamasi yapilan metnin bir kitapta olmasi sayesinde ¢ocugun
kitaba yonelmesi ve anlaticiya Oykiinerek baska kisilere anlati
yapmaya c¢aligmasi saglanabilir.

Nitelikli ¢ocuk edebiyati iiriinlerinde kurgusal, dilsel ve
gorsel bircok oOzellige dikkat edilmektedir. Okuloncesi donem
cocuklaria seslenen birgok yazinsal nitelikli {irtin bulunmaktadir.
Bu {iriinlerin niteligi bakimindan dilsel ve gorsel bircok 6zellige
dikkat edilmektedir. Bunlar i¢cinde Avci (2025)’nin, Kirmiz1 Fil’i
Gordiiniiz mii? adli yapitt hem dilsel hem gorsel hem de kurgusal
ozellikleriyle 6rnek bir calismadir (Sever, 2008). Yapit, odasinda
gordiiglimiiz bir gocugun uyumasiyla baslar. Ancak uyandigi zaman
duvarda asili olan resmin egik oldugunu goriir. Bu sirada resimde
bulunan hayvanlardan fil resimden kaybolmustur. Cocuk her yerde
fili aramaya baslar. Daha sonra resimde bulunan degisik renklerdeki
balina, ziirafa, kedi, fare ve kargaya filin yerini bilip bilmediklerini
merakla sorar. Filin kaybolmasi sonucu ortaya ¢ikan bu merakin
catigma Ogesini de beraberinde getirdigi sdylenebilir. Oykiiniin
sonunda fil kapiy1 ¢alar, cocuk ona tiim sevgisini gosterir. Fil hi¢
konugmadan resimdeki yerini alir. Cocuk ve diger hayvanlar onun
dondiigline mutlu olmuslardir.

Yapitin ele alinan konu bakimindan c¢ocugun ilgi ve
gereksinimine uygun oldugu goriilebilir. Konu ¢ocugun sevgi ve
dostluk duygularini besleyerek hayvan sevgisini ve duyarligini
artiracak bir niteliktedir. Yapitta ¢cocuga iiziintii verecek olaylardan

kacinildigi sOylenebilir. Merak 6gesi abartili olmayip ¢ocugun kitaba
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yonelmesini saglayacak ve okuma istegini uyandiracak niteliktedir.
Kurgulanan g¢atismalar ¢ocugun anlamlandirabilecegi 6zelliktedir.
Olaylar arasinda rastlantisal bir bag olmayip tamamen mantikli
gecisler gozetilmistir. Eserdeki fantastik 6geler ise cocugun ilgisini
cekebilecek ozelliktedir. Sanatc1 duyarligiyla yapilmis resimlerdeki
¢izgi ve renkler yalin bir 6zellik gostermektedir. Resimler ¢cocugun
diis ve diisiince giiciinii uyararak ilgisini ¢ekip kitapla iyi bir bag
kurmasini saglayabilir. Resimlerin kitapta anlatilan olay ve eylemleri
destekleyecek nitelikte oldugu soylenebilir. Bu sayede cocuk,
degisik duygu durumlarini taniyabilir ve resimlerden yola ¢ikarak
kendi Oykiilerini ve masallarint olusturabilir. Tiim bu o6zellikler
bakimindan yapitin metni ve resimleri anlat1 tiyatrosunda rahatlikla
kullanilabilir bir yapidadir.

Eserin anlattya uygunlugu bakimindan merak 6gesini
tasimasi, cocugun fili bulmak icin bir arayisa girmesi ve arayisinin
doruk noktasinda filin gelmesi 6nemlidir. Ayrica dykiide filin nerede
oldugu ag¢ik degildir. Bu sayede anlati tiyatrosunda filin nerede
oldugu tartigilabilir ve uzlasilan bir sonla bitirilebilir. Eserin anlati
tiyatrosundaki anlatilardan ayrilan tek yani, anlatimin Oykiideki
kahraman olan ¢ocuk tarafindan anlatilmasidir. Bu bakimdan,
cocugun Oykiisii anlati tiyatrosuna gore {iclincii bir kisi tarafindan
anlatilryormus gibi diizenlenebilir.

Uygulama Ornegi

Ders: Anlat1 Tiyatrosu

Konu: Sanat Etkinligi

Anlatinin Adr: Kirmizi Fil’1 Gordiiniz mi?

Anlatinin Tiirii: Oykii

Anlatinin Yazari: Ferit Avci

Anlatinin Temasi: Sevgi ve arkadaslik, kaygili arayislart
mutlulukla sonug¢landirir.
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Anlatinin Konusu: Odasindaki resimden aniden kaybolan
Kirmiz1 Fil'i bulmak i¢in diger resim karakterleriyle is birligi
yapan bir ¢ocugun arayist, filin geri doniisii ve bu siiregte yasanan
merak ile sevgi duygusu.

Grup: 10 kisi (5 kiz 5 erkek)

Siire: 20 dakika

Mekan: Okuldncesi egitim kurumu, ¢ok amacli salonu.

Arac¢ Gere¢: Sarki sOylerken kullanilabilecek miizik
aletleri, 6 adet resim kartr, 13 adet kitap resminin olusturdugu
pano, boya kalemleri.

Teknikler: Anlatici Konusmasi, Heykel Konusmasi, Sarki
Soyleme, Canlandirma, Resimli Pano, Dogaclama.

Kazanimlar:

Nesne/durum/olaya dikkatini verir.
Dinledikleri/izlediklerinin anlamini kavrar.
Konusmak i¢in sirasini bekler.

Gorsel materyallerle ilgili sorulara cevap verir.
Jest ve mimikleri anlar.

Miizik ve ritim esliginde dans eder.

Bir olay ya da durumla ilgili olarak bagkalarinin
duygularin1 agiklar.

Siireg

Isinma- Anlatiya Hazirlik Asamasi

Etkinlikler Anlat1

Etkinlik 1. Anlatic1 elinde bulunan
resim kartlarini resmin bulundugu yer alta
gelecek sekilde yere koyar. Miizikle birlikte
Ogrencilerin dans etmesini ve miizik
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durunca bir resmi ¢evirmesini ister. Her
resim kartinda bir hayvan vardir ve sadece
cizgi olarak hazirlanmistir. (Kullanilan r
esimler: fil, ziirafa, balina, karga, fare,
kedi.)

Etkinlik 2. “Ali Baba’nin Ciftligi”
sarkist  Ogrencilerle birlikte sdylenir.
Sarkida Etkinlik 1. deki hayvanlar
kullanilir. Hayvanlarin sesleri ile beraber
hareketleri dogaglanir.

Anlat1 Asamasi

Anlatict Konugmasi Bir varmis bir yokmus.

Resimli Panolar

“Kiigiik bir c¢ocuk gece olunca
yataga girer, gokyiizlinii seyrederek
uyurmus. O gece de dyle olmus”
(Avcel, 2025, 5. 7).

Etkinlik 3. Anlatic1
ogrencilere panodaki 1.
resimde (s. 2-3) neler
gordiiklerini  sorar  ve
yanitlar1 dinler.

Anlatic1 Konusmasi “Sabah uyanmis. Disarida

Resimli Panolar

yagmur  yaglyormus.
odasinin duvarindaki resim egik
duruyormus” (Avct, 2025, s. 9).

Bakmig

Etkinlik 4.
Anlatici, Resim 1 ve Resim
2 (s. 4-5) arasinda fark

gorlp gormediklerini
Ogrencilere sorar. Yanitlari
dinler.
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Anlatic1 Konusmasi

Resimli Panolar

Etkinlik 5.
Ogrencilerin tiimii anlatim
esnasinda c¢ocuk karakteri
olarak  mekdn  icinde
kirmizi fili ararlar.

“Resmi  diizeltmek igin
yanina gitmis. Bir de ne gorsiin,
Kirmizi Fil yerinde yokmus.

Bir gece once resmin iginde
duran fil kaybolmus. Once yatagin
altina bakmis. Orada yokmus.

Sonra  elbise  dolabina
bakmis. Orada da yokmus. Higbir
yerde yokmus” (Avci, 2025, s. 10-
12).

Anlatic1 Konusmasi
Heykel Konusmasi
Canlandirma

Resimli Panolar

“Mavi balinaya sormus.

-Ip  atladik,  saklambag
oynadik. Ama benim uykum geldi,
uyudum. Kirmizi Fil’in nerede
oldugunu Sar1 Ziirafa biliyordur.
Ona sor, demis.

Sar1 Ziirafa’ya sormus.

“Gece saklambag¢ oynadik.
Ben onlart bulmaya ¢alistim.
Hepsini buldum. Ama Kirmiz1 Fil’i
bulamadim, nerede  oldugunu
bilmiyorum.” demis.

Once Mor Kedi’ye, sonra da
Pembe Fare’ye sormus. Kirmizi
Fil’1 onlar da gdrmemis. Kocaman
fil kaybolmus. Nereye gitmis acaba?

Bunu bilse bilse Yesil Karga
bilir demis. Ona sormus.

“Biz saklamba¢ oynarken
fili kolayca bulurduk. Ciinkii cok
kocamandi. Diin aksama kadar hep

boyle oldu. ilk kez diin aksam
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bulamadik. = Nerede  oldugunu
bilemiyorum.” demis” (Avci, 2025,
s. 13-16).

Etkinlik 6. Anlatici
tim ogrencilere Kirmizi
Fil’1 goriip gormediklerini
sorar. Yanitlar1 dinler.

Anlatic1 Konugmasi

Etkinlik 7. Tim
ogrenciler kapi vurulma
sesini ve hareketini sirayla
yaparlar.

_ “Tam bu sirada kap1 “GUM
GUM?” diye vurulmus.

Kapiyr a¢mis. Karsisinda
kocaman govdesiyle Kirmiz1 Fil
duruyormus. Ustu camur

icindeymis. Hem {izglinmiis hem de
yorgun goruniyormus.

Kirmizi Fil’e sarilip
hortumundan 6pmiis. Onu c¢ok
sevdigini sdylemis.

Kirmizi  Fil hi¢ sesini

cikarmamis. Dogru odaya yiirlimiis.

Kirmiz1 Fil arkadaslarinin
yanina gitmis, yatmis ve uyumus.
Sar1 Ziirafa, Mavi Balina, Yesil
Karga, Pembe Fare ve Mor Kedi,
Kirmizi  Fil’in  doniisiine ¢ok
sevinmisler. Cocuk da ¢ok sevinmis
ama yerdeki ve duvardaki ayak
izlerini annesine nasil
anlatacakmis?” (Avci, 2025, s. 17-
20).

Etkinlik 8. Anlatici
ogrencilere filin nereye ve
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neden gitmis olabilecegini
sorar. Yanitlara gore filin
gitme karari, gidisi ve
doniisiinii canlandirir.

Degerlendirme-Anlatiy1 Tartisma Asamasi

Etkinlik 9. Anlatict
ogrencilere bu 6ykii hakkinda ne
hissettiklerini, hangi karakteri ve
hangi etkinligi sevdiklerini sorar.

Etkinlik 10. Anlatic1 1.
etkinlikte kullandiklar1 resimleri
tekrar  gostererek  resimdeki
hayvanlar1 sorar. Cizgi olan
resimdeki ~ hayvanlar  boya
kalemleri ile boyanir.

Sonug¢

Anlat1 tiyatrosu egitimde bir yontem olarak bir¢cok ders ve
etkinlikte kullanilabilir. Bu kullanimlarda ¢ocuk edebiyati anlati
tiyatrosuna genis bir kaynak sunar. Ozellikle nitelikli cocuk
edebiyati metinlerinin anlati tiyatrosunda kullanilmasi 6nemlidir.
Ciinkii nitelikli ¢cocuk edebiyati metinlerinin ¢ocuga gorelik ve
sanatsal nitelik acisindan ¢ocuga ulagmasi gereken yapitlar oldugu
sOylenebilir. Anlati1 tiyatrosunda ¢ocuk edebiyati metinlerinin
kullanilmasi ile bu nitelikli yapitlar ¢cocuga ulagmis olur. Boylece
cocuklar ¢ocuk edebiyati metinleri iceren kitaplara daha istekli
olabilir. Bu bakimdan anlat1 tiyatrosu i¢in ¢ocuk edebiyati genis bir
kullanim alan1 olusturur. Bununla birlikte anlati tiyatrosu da nitelikli
cocuk edebiyatinin ¢ocuklara ulagsmasini saglayacak bir arag olabilir.
Nitelikli bir ¢ocuk edebiyati 6rnegi olan “Kirmiz1 Fil’i Gordiiniiz
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mii?” yapit1 kullanilarak yapilan anlati tiyatrosu c¢alismasinda, bir
sanat etkinligi olarak hedeflenen kazanimlara ulasilma saglanabilir.
Ayrica nitelikli bir yapit da ¢ocuklarla paylasilmis olur. Bu sayede
calisilan kitap da ¢ocuklarin kiitiiphanesinde yerini alabilecektir.
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BOLUM 4

KLINIK ILETiSIM BECERILERININ
GELISTIRILMESINDE DRAMA TEMELLI
EGITIM: DiSIPLINLER ARASI BiR YAKLASIM

OZAN CIiHAT YALCINKAYA!

Giris
Klinik ortamlarda etkili, dinamik ve empatiye dayali bir
iletisim kurmak, modern tibbin ve saglik hizmetlerinin en énemli
konularindan biridir. Hekim ve hasta arasindaki iletisimin kalitesi,
hasta memnuniyetini saglamakla birlikte dogru teshisi kolaylastirir
ve hastanin tedaviye uyumunu gii¢lendirir (Swenson et al., 2004).
Ayrica hatali uygulama (malpraktis) risklerini en aza indirir.
Glinlimiiz tip anlayisinda klinik iletisim, tedavi siirecleri kadar
Ogrenilmesi ve gelistirilmesi gereken temel bir klinik beceri olarak
kabul edilir (Yedidia et al., 2003). Bu bakimdan, tip egitiminin ilk
yillarindan itibaren egitim programina eklenen sistematik iletisim
becerileri egitimi, hekim adaylarinin mesleki gelisimi i¢in 6nemlidir
(Gayef et al., 2019). Egitim siirecinin basinda kazanilan bu yetiler,
hekimlerin hastalariyla gii¢lii baglar kurmasini saglar ve klinik karar

' pr., Atilim Universitesi, Giizel Sanatlar Ortak Dersler Bsliimii, Orcid: 0000-
0002-1234-3559
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verme siireglerinin daha saglam temeller iizerinde ilerlemesine
yardimci olur.

Saglik bilimleri egitiminde gozlemlenen temel sikintilardan
biri, iletisim becerileri egitim siirecinin agirlikli olarak teorik ve
didaktik cercevelerle sinirli olmasidir. Sinif ortaminda sunumlar
aracilifiyla aktarilan “etkin dinleme”, “empati” veya “kotii haber
verme” gibi kavramlar 6grenciler ve gen¢ hekimler bu kavramlari
klinik uygulama ile iligskilendirememektedir (Ghaffarifar et al.,
2015). Bunun sonucu olarak saglik profesyonellerinin gercek klinik
ortamlarla etkilesimlerinde, yogun hasta direnci, kriz yOnetimi,
sosyokiiltiirel engeller ve duygusal olarak yipratict senaryolarla
kargilasmalart durumunda ciddi giicliikler yasamalarina neden olur.
Teorik diizeyde empatiye iligkin bilgiye sahip olmasina karsin, bu
bilgiyi pratige aktaramayan hekimlerin mesleki anksiyete ve
tikenmislik duygusuyla karsilasmasi s6z konusu olmaktadir
(Weurlander et al., 2024). Giincel ¢aligmalar, uygulamal1 ve problem
cozmeye dayali egitim tasarimlarinin hekim-hasta iletisimindeki
basariy1 6nemli dl¢iide artirdigini gosterir. Bu ¢alismalar arasinda ilk
gbze carpan gliniimiizde her alanda siklikla kullanilan yapay zeka
modelleridir.

Son yillarda, Biiyiik Dil Modeli (LLM) tabanli yapay zeka
uygulamalarinin sanal danigsanlar ve sohbet tabanli simiilasyonlar
aracilifiyla klinik iletisim egitiminde kullanilmasiyla uygulama
yoniindeki eksikligin giderilecegi diisiiniilmektedir. Bu dijital
araclar, Ogrencilere tekrarlanabilir ve Olceklenebilir senaryolar
sunarak giivenli bir uygulama ortami saglar (Kaya, 2025). Ayrica,
geleneksel yontemlerden farkli olarak anlik ve kisisellestirilmis geri
bildirimlerle 6grenme siirecini destekler (Laverde et al., 2025). Buna
karsin, LLM tabanli uygulamalarin duygusal dogrulama ve kiiltiirel
duyarlhilik gibi iliskisel yonleri tam olarak yansitamamasi, egitim
stireclerinde ciddi bir eksiklik veya kisitlama olusturur (Kaya, 2025).
Dolayisiyla, yapay zeka destekli simiilasyonlarin sundugu teknik
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avantajlarin, klinik mentorluk ve yiiz yiize gézlem yoluyla kazanilan
insani derinligi ve etik sorumluluk bilincini yerine gegemeyecegi
gercegi goz ardi edilmemelidir (Kim et al., 2024).

Bu sorunun asilmasinda, disiplinler arasi bir perspektif sunan
"Drama Temelli Egitim" (DTE) metodolojisinin doniistiiriicii bir
potansiyel tasidigi diisiiniilmektedir (de Carvalho Filho et al., 2020).
Tiyatro ve dramanin yasantisal, yaratici ve eylemsel dinamiklerini
tip egitiminin pedagojik ihtiyaglariyla birlestiren bu yaklagim,
katilimcilara giivenli bir "simiilasyon ve prova alan1" saglamaktadir
(Antila et al., 2024; San, 2002; Prueksapitak et al., 2025). Bu
pedagojik yaklasim, 6grencilerin karmasik hasta etkilesimlerini
bedensel farkindallk ve  duygusal disavurum  yoluyla
deneyimlemelerine olanak tanimakta ve geleneksel simiilasyonlarin
otesinde klinik empati derinligi gelistirmelerine katki saglamaktadir
(Shiukashvili et al.,, 2026). Bu kapsamda, yapay zekad destekli
simiilasyonlarin sundugu teknik tutarlilik ile drama temelli
yaklasimlarin sagladigi derinlikli duygusal ve iliskisel kazanimlar,
karma bir egitim modelinde bir araya getirilerek hekim adaylarinin
mesleki becerilerinin ¢ok yonlii gelistirilmesi saglanabilir. Ozellikle
DTE’nin sundugu deneyimsel 6grenme firsatlari, klinik iletisimdeki
farkindalig1 artirirken, bu farkindaligi kazanan hekimler yapay zeka
destekli simiilasyonlarin siirli kaldigr iliskisel boyutlar1 daha kolay
fark edebilir ve yonetebilir.

Performans tabanli egitimlerde grup karsisinda eyleme
geeme ve kendini glivende hissetmeme gibi faktorler katilimcilar
acisindan rahatsiz edici bir siirlilik olabilir. Bu durumun nedeni
yliksek performans baskisi ve diisiik psikolojik giivenlige sahip
ortamlarin kaygi yaratmasidir (Bump & Cladis, 2024). Bu baglamda,
dramanin temel pedagojik mekanizmalarindan biri olan “—mig gibi
yapma” siireci devreye girer. Siire¢, tamamen kurgusal bir diizlemde
insa edilir. Dramatik kurgu icerisindeki tiim gerceklikler
katilimcilarin kolektif cabasiyla olusturulmakta olup, bu durum

--47--



grubun kendi iiyeleri tarafindan tiretilen imgeleri ortak bir deneyimle
algilamasini ve i¢sellestirmesini saglamaktadir. Bu imgeler, yalnizca
stirecin etkilesimsel verimliligine ve grup dinamiginin giiclenmesine
hizmet etmekle kalmayip, ayn1 zamanda katilimcilarin "i¢ izleyici"
pozisyonunda 6grenme siireclerini de pekistirmektedir (Adigiizel &
Yalginkaya, 2016). Bununla birlikte, DTE c¢aligmalarinda, her
egitimde oldugu gibi giris, gelisme ve sonug asamalarindan olusan
yapisal bir akis takip edilir. Bu akis drama literatiiriinde: katilimciy1
hazirlayan bir giris ¢alismasi olan “isinma”, egitimsel amag igin
bircok tiyatral teknigin uygulandigi “canlandirma” ve egitimin
sonuclarint gérme, siireci analiz etmeyi hedefleyen “degerlendirme”
asamalaridir.  Ozellikle  “1smma”  asamas1  katilimcilarm
gozlemlendigi ve ana asama olan “canlandirma” asamasina
psikolojik ve fizyolojik olarak hazirlandig1 asamadir. Katilimcilar bu
asama sayesinde ‘-mis gibi yapma’ olgusuna uyum saglayarak
performans baskisindan kurtulmaya ve siirece kendiliginden
katilimlarini artirarak akademik kayginin yarattig1 engelleri agmaya
baslarlar. Bu dogrultuda, egitimi yiiriiten kisinin drama uzmani
olmas1 bir gereklilik olarak belirginlesmektedir. Profesyonel
rehberlik, oyunsu siireclerin kontrollii bir bigcimde ilerletilmesini ve
ortaya ¢ikan duygusal tepkilerin yapict bir mesleki farkindaliga
doniistiiriilmesini saglamaktadir.

Tiyatro ve dramanin performansa ve anlatiya dayali bu
eylemsel araglari, bireylerin dilsel, iligkisel ve duyussal becerilerini
yapilandirilmis kurgular {izerinden en iist diizeye ¢ikarmasini
kolaylastirmaktadir (Yalcinkaya, 2022). Drama temelli bu alanda,
katilimcilar sadece bilissel diizeyde degil, duyussal ve psikomotor
diizeyde de bir 6grenme siirecine dahil olurlar. DTE’nin en kritik
mekanizmalarindan biri olan "rol degistirme" sayesinde, bir hekim
aday1 ya da saglik ¢alisani, dogrudan hastanin veya hasta yakininin
roliine biiriinerek karsi tarafin direncini, korkularin1 ve duygusal
arka planini igeriden bir gozle deneyimleme ve i¢sellestirme firsati
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saglamaktadir (Baile et al., 2012). S6z gelimi rol koridoru tekniginin
kullanim1 ile tim grubun hasta rolilne girerek diislinceleri
fisildamasi, bir gonillii katilimcinin bu  fisiltilarin  olustugu
koridordan hastanin kendi oldugunu diisiinerek gecmesi seklinde
yapilir. Bu uygulama, hekim adaymin hastanin ¢ok katmanlh
perspektifini biitlinciil bigimde kavramasia ve hasta deneyimine
iliskin derin bir i¢gorii gelistirmesine katki saglayabilir.

Drama araciligiyla saglanan bu prova alani, tibbi bilginin
aktarilma bi¢imi ve igeriginin yani sira, bilginin yonetiminde "nasil",
"hangi ses tonuyla", "hangi beden diliyle" ve "hangi duygusal
frekanstan" ilerlenecegine dair deneyimsel Ogrenim saglar
(Prueksapitak et al., 2025). Bu noktada, katilimc1 drama ortaminda
bir yandan doga¢lamanin iginde bir rol karakteri olarak var olurken
diger yandan kendisini disaridan gozlemci gibi izler. Dramada
“metaksis” olarak gecen bu olgu sayesinde birey, canlandirdigi
karakterin duygusal gercekligi ile kendi kisisel farkindalig1 arasinda
kurdugu bu iki yonlii bag araciligiyla hem yaratict potansiyelini
serbest birakmakta hem de iletisimsel yaklagimlarimi ve sosyal
rollerini daha nesnel bir bi¢gimde analiz edebilmektedir. Bu
baglamda, aragtirmanin amaci ve 6nemi, soyut birer kavram olarak
literatiirde yer alan iletisim stratejilerinin, drama metodolojisiyle
nasil  somut, kalict ve esnek davramis modellerine
doniistiirtilebilecegini gdzlemlerle ortaya koymaktadir.

Bu calisma, klinik iletisim egitiminde dramanin yaratici,
dogaclamaya dayali ve doniistiiriicli potansiyelinin tip miifredatina
entegrasyonu ile disiplinler aras1 6zgiin bir model 6nerisi sunmasiyla
literatiire kuramsal ve pratik acidan Onemli bir katkida
bulunmaktadir.

Yontem

Bu calisma, gergeklestirilen saha uygulamalarindan elde
edilen deneyimler 15181nda gelistirilen bir egitim modeli Onerisidir.
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Calisma kapsaminda, klinik iletisim becerilerinin gelistirilmesine
yonelik drama temelli egitim uygulamalarinin, saha deneyimleri
1s181inda  betimsel ve yansitict bir perspektifle analiz edildigi
uygulama odakli degerlendirmeler yapilmistir. Sunulan model,
2025-2026 yillar1 arasinda ¢esitli akademik ve kurumsal mecralarda
yiriitilen DTE uygulamalarindan elde edilen saha gozlemleri,
uygulayict deneyimleri ve degerlendirme stiregleri temel alinarak
gelistirilmistir. Uygulama stireglerinden elde edilen gozlemler ve
degerlendirme oturumlarinda ortaya ¢ikan katilimci geri bildirimleri
resmi bir nitel veri kodlama siirecine tabi tutulmamais; bunun yerine
yorumlayict  betimleme olarak degerlendirilmistir.  Caligma
kapsaminda kisisel veri toplanmamis, katilimc1 degerlendirmeleri
geri bildirimler {izerinden yorumlanmigtir. Geri bildirimlerde
ozellikle empati gelistirme, iletisimsel esneklik ve farkindalik,
duygusal tepki ve kriz iletisimi gibi tekrar eden tematik oriintiilere
odaklanilmistir. Bu degerlendirmeler, 6l¢iilebilir veri liretmeyi degil,
drama temelli uygulamalarin klinik iletisim egitimindeki pedagojik
yansimalarini goriiniir kilmay1 amaglamaktadir. Caligsma, sistematik
veri toplama teknikleri, 6lgme aract kullanimi veya deneysel bir
arastirma tasarimi icermemektedir. Bu baglamda, sunulan gozlemler
genellenebilir nicel veya nitel verilerden ziyade, uygulama pratigine
dayal1 gozlemsel c¢ikarimlar olarak degerlendirilmelidir. Bu
gozlemsel ¢ikarimlar 2025 ve 2026 yillar1 arasinda ulusal, resmi ve
akademik diizeyde kriz yonetimi ve hassas iletisim siirecleri
gerektiren farkli platformlarda projelendirilip hayata gegirilen bir
saha deneyiminin kuramsallastirilmasidir. Egitim tasarimlarinda,
dramatik anlati stirecleri ve interaktif rol dagilimlar1 araciligiyla
hedef kitlenin alic1 becerileri ve algi diizeylerinde doniistiiriicii
etkilesimler hedeflenmistir.

S6z konusu modelin metodolojik gegerliligi, alaninda 6ncii
bakanlik birimleri ve uzmanlik dernekleri ¢atis1 altinda
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gerceklestirilen asagidaki dort temel odak uygulama ve egitim
programi aracilifiyla yapilandirilmigtir:

Ulusal Ast ve Immiinizasyon Kongresi (2025): Kongre
kapsaminda, 6zellikle tip diinyasinda yonetilmesi en gii¢ alanlardan
biri olan "ag1 tereddiidii ve as1 karsithig1" konusuna odaklanilmistur.
"As1 Iletisiminde Psikodramanim Rolii" baslig: altinda kurgulanan
egitimde, hekimlerin as1 karsiti ebeveynlerle veya hastalarla
karsilastiklarinda sergiledikleri defansif tutumlar dogaglama ve rol
oynama teknikleriyle irdelenmistir. Katilimcilar rol degistirme
teknikleriyle direng gosteren hasta roliine gecirilerek, medikal
direncin arkasindaki sosyolojik ve psikolojik kaygilari sahnede
somutlastirmiglardir.

TIHUD Uzmandan Uzmana Egitim Toplantis1 (2025):
Tiirkiye I¢ Hastaliklart Uzmanlik Dernegi (TIHUD) biinyesinde
gerceklestirilen bu oturumda, "Isinin Aktérii Ol (Is Hayatinda
Tiyatro ve Dramanin Kullanim1)" temasi iglenmistir. Oturumlarda,
i¢ hastaliklari uzmanlar1 ve asistanlarinin klinik vizitlerde, yogun
bakim siireclerinde yasadiklar1 iletisimsel tikanikliklar kurgusal
senaryolar {izerinden canlandirilmistir. Bu siirecte hekimlerin ses
tonu, jest, mimik ve beden dili becerilerini drama dinamikleriyle
esnetmek hedeflenmistir.

HAKED HIV/AIDS Asistan Okulu (2026): HIV/AIDS
Korunma ve Egitim Dernegi (HAKED) tarafindan diizenlenen
egitim programinda, tip etigi ve iletisiminin en hassas konularindan
biri olan "damgalanma ve kronik hastalik iletigimi" ele alinmistir.
"HIV Iletisiminde Dramanin Déniistiiriicii Giicii" baslikli modiilde,
hekimlerin HIV pozitif bireylere tan1 koyma, bu taniy1 hastayla
paylasma ve takip siire¢lerini yonetme esnasinda yasadiklar1 igsel
bariyerler ve toplumsal 6nyargilar drama tabanli giivenli simiilasyon
ortaminda uygulamali olarak degerlendirilmistir.
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Saglik Bakanligt HSGM ve HAKED Is Birligi Egitim
Program1 (2026): T.C. Saghik Bakanligi Halk Sagligi Genel
Midirligii (HSGM) ile HAKED ortakliginda yiiriitiilen bu resmi
programda, dogrudan sahada calisan saglik personeline yonelik
"Daniganla Goriisme (Role Play)" odakli uygulamali egitimler
verilmistir. Danismanlik merkezlerine bagvuran hassas gruplarla
kurulacak iletisimin protokolleri, standart bir kontrol listesi
Ogretisinin Gtesine tasiarak dramatik dogaglamalar, donuk imge ve
ayna tekniklerinin kullanimi yoluyla interaktif bir davranis modeline
doniistiiriilmesi saglanmustir.

Egitim siireglerinin tamaminda, katilimcilardan alinan anlik
geri bildirimler ve drama egitiminin son asamasi olan degerlendirme
kisminda alinan geri doniisler modelin gelismesine ve nicel-nitel
degerlendirme siireclerinde kullanimina hazir hale gelmesini
saglamustir.

Klinik iletisimde Geleneksel Yontemler ve Smirlar

Geleneksel tip egitimi modellerinde iletisim becerileri,
siklikla yapilandirilmis kontrol listeleri ve didaktik ders anlatimlari
iizerinden yiritiiliir. Kuramsal bilgi aktarimindaki katkilar
yadsinamaz olmakla birlikte, bu yontemler insan iliskilerindeki
duygusal degiskenlik ve dinamizmi yeterince kapsama konusunda
yetersiz kalir. Gergek klinik ortamlarda iletisim ve Oykii alma
becerilerinin sorunsuz bir sekilde kullanilmasi, 6grencilerin 6zgiiven
ve adaptasyon diizeylerine olumlu katki sagladig belirtilmektedir
(Koran et al., 2025). Ancak, dramatik teknikler ve senaryo tabanli
uygulamalar, hekimlerin klinik ortamin dinamik yapisina uyum
saglamalarina ve zor hasta profilleriyle karsilasmalarda duygusal
dayaniklilik gelistirmelerine yardimei olur (Zekey & Zekey, 2024).

Drama Tabanh Egitimin Pedagojik Yapisi ve Rol Degistirme

DTE metodolojisi, bireyin pasif bir dinleyici konumundan

aktif bir uygulayict konumuna ge¢mesini saglar. Rol degistirme
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teknigi, hekimin tip merkezli bakis agisindan siyrilarak hasta
merkezli bir yaklagim gelistirmesini saglayan pedagojik bir kaldirag
islevi goriir. Bu siire¢, hekimin empati kabiliyetini mekanik bir taklit
olmaktan c¢ikararak gercek bir duyussal kazanima doniistiirir
(Sevrain-Goideau et al., 2020). Drama tabanl egitimin hekimlerde
iletisimsel farkindalik diizeyinde onemli bir artis sagladigi ve bu
artisin egitim ciktilarinin uygulamaya aktarilmasinda etkili oldugu
sOylenebilir. S6z gelimi kiiclik gruplar halinde yapilandirilan bu
etkilesimli uygulamalar, hekimlerin akranlarindan aldiklar1 yapici
geri bildirimler araciligiyla kendi iletisim pratiklerini elestirel bir
perspektifle gdzden gecirmelerine zemin hazirlayabilecegi
diisiiniiliir (Atabay, 2025).

Bulgular ve Tartisma

Bu arastirmada ele alinan drama temelli egitim (DTE)
modelinin uygulama siireclerine iliskin gézlemsel degerlendirmeler,
arastirmact tarafindan gergeklestirilen dort ana odak grup,
uygulamalt klinik egitim siireclerinden elde edilen katilimci geri
bildirimleri ve gozlemler dogrultusunda yapilandirilmistir.
Dramanin yaratici ve dogaclamaya dayali dinamiklerinin hekimlerin
stirece katilim motivasyonunu artirdig1 gézlemlenmistir. Bu durum,
genel degerlendirmelerde farkindalik, empati ve interaktif egitim
stireclerine yonelik olumlu geri doniislerin olusumuna katki
saglamigti. Bu ise, drama temelli egitimin uygulamadaki
islevselligine isaret eder. Nitekim drama yontemi, bireylerin farkli
rollerin perspektifine gecerek onlar gibi diisiinmeye ve hissetmeye
caligmalarini tesvik etmesi ve etkilesimi artirmasi nedeniyle empati
becerilerinin gelistirilmesinde oldukga etkili bir arag olarak kabul
goriir (Sevrain-Goideau et al., 2020). Drama, 6grencilerin klinik
deneyim Oncesinde fiili sonuglarla karsilagsmadan, giivenli bir
ortamda farkli perspektifleri igsellestirerek duygusal farkindalik
kazanmalar1 saglanmistir (Sayar & Capik, 2022). Ayrica, DTE

metodoloji hekimlerin kendi duygusal siireclerini tanimalarini ve bu
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sayede profesyonel yasamlarinda karsilasilan zorlayici durumlar
karsisinda daha siirdiiriilebilir  bir empati  repertuvarinin
olusturulmasina destek olmustur (Barreira & Frutuoso, 2025). Ayni
zamanda drama ortamlar1 hekimlerin kendi kapasitelerinin farkina
varmalar1 ve gelistirmeleri gereken iletisimsel zayifliklarini objektif
bir geri bildirim siireciyle gézlemlemeleri miimkiin olmustur. Elde
edilen bu i¢gdrii ve 6z farkindalik sayesinde katilimcilarin atolye
stiresince edindikleri becerileri kendi mesleki pratiklerine kalic1 ve
etkili bir bigimde aktarabilecekleri ongdriilmektedir.

Sonuc ve Oneriler

Klinik  iletisim konusunda drama temelli egitim
yaklagimlarinin uygulanabilirligi ve hekim-hasta etkilesimindeki
tyilestirici potansiyeli akademik olarak temellendirilmistir. Drama
tabanli egitimlerin sadece miinferit kurslar veya seminerler
diizeyinde kalmayip, hastane ekosistemine entegre edilmis, siirekli
ve siirdiiriilebilir "Uygulama Toplulugu" yapisina doniistiiriilmesinin
faydali olabilecegi degerlendirilmistir. Zira klinik pratigin getirdigi
hizli karar verme baskis1 ve duygusal yiik ancak hekimlerin
birbirlerinin deneyimlerini paylastigi, hiyerarsik duvarlarin sahne
estetigiyle esnetildigi ve uzun vadeli yansitict geri bildirim
stireclerinin isletildigi bu tiir kolektif alanlarda yonetilebilir hale
gelebilir (Botros-Brey et al., 2021). Bu yaklasim, iletisimi sadece
teknik bir beceri olarak goren geleneksel anlayisi asarak, saglik
calisanlarinin mesleki dayanikliliklarin1 ve kuruma aidiyetlerini
giiclendiren, yasayan bir ¢alisma kiiltlirii kurmakta 6nemli bir arag
olabilir.

Bu ¢alisma, tip ve saglik bilimleri egitiminde uzun yillardir
kronik bir sorun olan iletisim becerilerinin teoride kalmasi
problemine Drama Tabanli Egitim (DTE) metodolojisiyle disiplinler
arasi, eylemsel ve kalic1 bir ¢6ziim modeli ortaya koymustur. Yapilan
saha uygulamalarinda (2025-2026), ulusal kongreler, uzmanlik
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dernekleri (TIHUD, HAKED) ve Saglk Bakanhg (HSGM)
bilinyesinde yliriitiilen saha uygulamalari, dramanin sundugu giivenli
simiilasyon ve rol degistirme alanlarinin, saglik profesyonellerinin
kriz yonetimi, as1 tereddiidii ve damgalama iceren hassas klinik
durumlardaki  katilimecr  geri  bildirimleri  ve  goézlemsel
degerlendirmeler dogrultusunda iletisimsel farkindalik diizeylerinde
artis oldugu izlenmistir.

Gelecege yonelik olarak, drama tabanli egitim pratiklerinin
oncelikle nicel-nitel arastirmalarda daha yogun kullanilmasi,
sonrasinda ise tip fakiilteleri ve saglik bilimleri miifredatlarinda
yalnizca donemsel kurslar veya se¢cmeli dersler bigiminde degil,
klinik 6ncesi ve klinik donem egitimlerinin standart, yapilandirilmis
ve zorunlu bir bileseni olarak konumlandirilmasi Onerilmektedir.
Saglik hizmetlerinde hasta memnuniyetini artirmak, malpraktis
risklerini azaltmak ve en Onemlisi saglik ¢alisanlarinin mesleki
tikenmislik ve kaygilarini asgariye indirmek ig¢in tip egitiminde
insani dokunusun ve iliskisel farkindaligin drama yoluyla yeniden
konumlandirilmast akademik ve pratik bir gereklilik olarak
degerlendirilmelidir.
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BOLUM 5

DUNYA INGILIiZCELERINE YONELIK
FARKINDALIK OLCEGI (DiYFO)’NIN
GELISTIRILMESI!

TALHA KOCADEMIR?
HUSEYIN HUSNU BAHAR?

Giris
Somiirgeciligin ¢okiisiinden sonra, Ozellikle II. Diinya
Savasi'ndan sonra, Amerika Birlesik Devletleri'nin siyaset, kiiltiir
(Hollywood araciligiyla) ve teknoloji diinyasinda baskin hale
gelmesiyle Ingilizce kiiresel bir dil haline gelmistir (Kachru, 1989).
Ingilizcenin kiiresel bir dil haline gelmesiyle birlikte, Ingilizce
gramer ve tellafuzuna yonelik birtakim farkliliklar olusmustur. Bu
kapsamda Kachru (1985; 1992) 6ncii caligmalariyla birlikte Diinya
Ingilizceleri (DI) kavramini ortaya koymus, bu ise Ingilizcenin ana
dille 6gretilmesine karsi ¢ikan farkli bir yaklagim olarak ortaya
ctkmistir. Bu yaklasimmn temelinde, Ingilizcenin cesitliligi ile
yerlilesmesi {izerinde durulmus, farkli aksanlarin mesruiyeti

' Bu calisma, ikinci yazarin damismanhginda, birinci yazarm yiiksek lisans
¢alismasindan iiretilmistir.

2 Ingilizce Ogretmeni, Milli Egitim Bakanlig1, Orcid: 0009-0004-4030-0152

3 Prof. Dr., Erzincan Binali Yildirim Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Boliimii, Orcid: 0000—0003-006601-3344



savunulmustur. Ayrica DI kavrami, Ingilizcenin sahipligi iizerine var
olan diisilinceleri de tartismaya agmistir. Widdowson, uluslararasi bir
iletisim arac1 olan herhangi bir dilin artik sadece o dili ana dili olarak
konusanlarin sahip oldugu bir kavram olmadigini ileri stirmiistiir. Bu
sebeple Ingilizcenin yayilimi sadece belirlenmis dil kodlarinmn
dagitimi seklinde degil, kullanilan kiiltiirel ve sosyal yapiya gore
sekillenen bir dilsel siire¢ olarak ele alinir (Widdowson, 1994;
Pennycook, 2010). Bu yaklasim, farklilastirilmis ingilizceleri eksik
olarak gormekten c¢ok farkli olarak gorme egilimini ortaya
cikarmistir  (Jenkins, 2006). Bu farkliligi en 1iyi aciklayan
goriislerden birisi Ingilizcenin yayilimini ve islevsel durumunu iig
cember aracilifiyla anlatan toplumdilbilimsel modeldir (Kachru,
1985). Bu model cografi ayiriciliktan ziyade dilin yayilim tarihi ve
islevsel farkliliklar tizerinde durmustur. Bu ¢emberler i¢c ¢ember, dis
cember ve genisleyen ¢cember olmak iizere {i¢ bashik altinda ele
alinmustir. I¢c gember iilkeler Ingilizcenin standartlarini belirleyen
norm saglayicit lilkeler olarak goriiliirken, dis cember {ilkeler
Ingilizceyi kendi uluslar1 i¢indeki iletisimde resmi dil veya ikinci dil
olarak kullanirlar. Dis ¢ember iilkeler kendi sosyal ve kiiltiirel
baglamlarinda kendi farklilastirilmis Ingilizcelerini kullanmalar
sebebiyle norm gelistirici llkeler olarak smiflandirilmistir. Bu
yerlilesmis Ingilizcelerde farkli yapisal ve fonetik 6zellikler
olusmustur (Kachru, 1985). Ingilizcenin bu iilkelerde y&netim,
hukuk ve egitim alaninda kullanilmasi, bu kapsamda bir
kurumsallagma siirecine girdiginin bir gostergesi olarak goriilebilir
(Kachru, 1992). Yasayan bir varlik olarak goriilen dilin (Cinar, 2005)
yerel, dilsel ve sosyal yapilarin anlatilabilmesi igin yerlilesme
siirecine girdigi sdylenebilir. Ilk iki cember disinda kalan tiim iilkeler
genisleyen c¢ember kapsaminda degerlendirilir. Bu c¢emberdeki
tilkeler norm bagimlist iilkeler olarak siniflandirilir ¢linkii i¢ gember
tilkelerinin olusturdugu dil normlarmi kabul eder ve kullanirlar.
Ancak, Genisleyen Cember iilkelerinin kendilerinden beklenen

dilsel normlara bagli kalicilar olarak siniflandirilmasi gittik¢e karsi
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¢ikilan bir fikir haline gelmistir. Ortak dil olarak Ingilizce
kavramiyla birlikte bu ¢ember iilkelerindeki insanlar pasif bir sekilde
kurallar1 kabul edenler olarak degil de iletisim kurarken
anlagabilmek ic¢in sunulan normlari degistirebilen aktif dil
kullanicilar olarak goriilmiistiir (Seidlhofer, 2004; Jenkins, 2000).
Low ve Pakir (2018), 6zellikle dis ¢ember ve genisleyen ¢ember
iilkeleri arasindaki smirin artik belirsiz hale geldigini ileri
stirmektedir.

Di yaklasimi 6zellikle dis ¢cember iilkelerinde kullanilan
Ingilizcenin i¢ ¢ember iilkelerinin olusturdugu normlara
uymamasindan otiirii yanlislarla dolu olarak algilanmasindan ¢ok,
kendine has kurallardan olusan farkli Ingilizceler olduklari iizerinde
durur (Kachru, 1985). Bu farklilik ingilizcenin gesitlenebilecegi
konusunda farkindalik olusturmas1 bakimindan 6nemlidir. Ayrica dil
ogretiminde bazi degisikliklere yol agabilir. Diger taraftan DI
farkindaligi olan bir 6gretim programi, sadece Anglo-Amerikan
kiiltiiriine odaklanmaz. Ogrencileri dilin gesitli kiiltiirel baglamlarina
maruz birakmak i¢in dis ve genisleyen cember iilkelerinden edebi
metinlerin, medyanin ve kiiltiirel konularin dahil edilmesini savunur
(Matsuda, 2012). i¢ Cember normlarinin mutlak otoritesine karsi
¢ikar. i¢ Cember normlarini degistirmek yerine, onlari “birgok
normdan sadece biri” olarak baglamsallastirmay1 savunur (McKay,
2002). Amag, bu ¢esitlilige yonelik bir "farkindalik" olusturmak ve
ogrencilere kendi modelleri hakkinda “bilingli segimler” yapmalari
icin araglar sunmak haline gelir (Kirkpatrick, 2007). Bu durum,
“Ustkiiltiirel yeterlilik” olarak ileri siiriilen yaklasimi destekler
niteliktedir. Bu yeterlilik, 6grencilerin sadece dilbilimsel yapilari
bilmekle kalmamasi, baglama gore kiiltiirel bilgilerin de dil ile
ogrencilere verilmesi gerekliligini savunur (Sharifian, 2013). Bu
durum, ogretmenlerin ve program tasarimcilarinin kendi dilsel
onyargilartyla yiizlesmelerini ve farkli Diinya Ingilizcelerinin
sistematik yapisini1 tanimalarini gerektirir (Galloway & Rose, 2015).
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Ingilizcenin kiiresel bir dil olarak toplumdilbilimsel
gercekligi ile pedagojik temsili arasindaki tutarsizlik, Tirkiye'ye
0zgl yerel bir olgu degildir. Bu durum diinya ¢apinda tartisilmakta
olan yaygm bir sorun olarak goriilmektedir (Jenkins, 2006;
Seidlhofer, 2011). Uluslararas1 arastirmalar genel hatlariyla
incelendiginde kiiresel bazi c¢abalarin oldugu goriilmektedir.
Ingilizce dgretimi alan1 uygulamalarini sdmiirgecilikten kurtarma
miicadelesi vermek (Canagarajah, 1999; Phillipson, 1992), tek
merkezli dilden ziyade ¢ogul merkezliligi uygulanabilir duruma
getirmek (McKay, 2002; Kirkpatrick, 2007) ve yerel Ingilizce
varyantlarini mesru hale getirmek bu ¢abalardan bazilaridir (Jenkins,
2000). Bu kapsamda dort kritik alandan bahsedilebilir. Bunlar dil
politikasindaki uyumsuzluk (Sah, 2022), ders kitaplarindaki i¢
cember normlarinin hegemonyast (Bori, 2018), uygulayicilarin
kimlik krizleri (Jiang & Zhang, 2021; Sifakis, 2014) ve 6grenenlerin
celigkili ideolojileridir (Galloway, 2013; He & Zhang, 2012).

DI kavramina yonelik bir farkindalik dlgeginin gelistirilmesi,
Ingilizcenin artik tek merkezli bir dil olmaktan ¢ikip ¢ok merkezli,
kiiresel bir iletisim aracina doniistiigli gercegini akademik ve
pedagojik diizlemde olgiilebilir kilmak adina son derece Onemli
goriilmektedir.  Giiniimiizde Ingilizceyi ana dili  olarak
konusanlardan ziyade, ikinci dil veya yabanci dil olarak
kullananlarin sayis1 ¢ok daha fazladir. Bu durum geleneksel "ana dili
konusuru" (native speaker) idealini ve bu modele dayali dilsel
onyargilart (aksan ayrimciligi vb.) temelinden sarsmaktadir (Gonja
& Musaev, 2025; Tajeddin & Rajabi). Bu kapsamda gelistirilecek
olan bir 0Ol¢ek; Ogretmenlerin, Ogrencilerin  ve program
gelistirmecilerin dildeki bu ¢esitliligi ne dl¢iide benimsedigini nicel
verilerle ortaya koyabilir. Boylece egitim ortamlarinda sadece tek bir
"dogru" aksan ya da norm yerine, uluslararasi iletisimde anlasilirlig
ve dilsel esitligi temel alan daha kapsayici egitim politikalarinin
gelistirilmesine zemin hazirlayabilir.
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Yapilan bu ¢alismanin amaci, Diinya Ingilizcelerine yénelik
farkindalik diizeyini belirlemeye yonelik gecerli ve giivenilir bir
Olgme araci gelistirmektir.

Materyal ve Yontem
Izin Siireci

Calisma igin hem Erzincan Binali Yildirnm Universitesi
Insan Arastirmalart Etik Kurulundan hem de Milli Egitim
Bakanligi’nin ilgili biriminden gerekli izinler alinmistir. Erzincan
Binali Yildirim Universitesi Rektorliigii, Insan Arastirma Etik
Kurulu'nun 03.03.2025 tarih ve E-88012460-050.04-434431
numaral1 yazisi ile etik kurul onay1 almistir. Veri toplamak i¢in Milli
Egitim Bakanligindan MEB.TT.2025.023811.01 bagvuru numarasi
ile gerekli izin alinmugtr.

Arastirmanin Modeli

Calisma ortadgretim Ogrencilerinin Diinya Ingilizcelerine
yonelik farkindalik diizeylerini belirlemeye yonelik bir 6lgek
gelistirme caligsmasidir. S6z konusu 6lcegin gelistirilmesi siirecinde,
davranis bilimlerinde Olgek gelistirmek i¢in Ongoriilen adimlar
izlenmistir (DeVellis & Thorpe, 2017). Bu ¢alismada bireylerin
tutum ve egilimlerini 6lgmek amaciyla tercih edilen Likert tipi
derecelendirme Olgegi tercih edilmistir (Altunisik, Coskun,
Bayraktaroglu, & Yildirim, 2007). Olcek maddeleri besli Likert
formatinda, kesinlikle katilmiyorum (1), kismen katilmiyorum (2),
kararsizim (3) kismen katiliyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5)
seklinde yapilandirilmistir.

Calisma Grubu

Calismanin 6rneklem se¢iminde kasti (kararsal) 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Kararsal 6rnekleme yonteminde belirlenen
elemanlar, arastirma problemine cevap olabilecegine inanilan
elemanlardan olusur. Orneklem seciminde arastirmacinin yargisina



gore secim yapilir (Altunigik, Coskun, Bayraktaroglu, & Yildirim,
2007).

Tablo 1 Cinsiyet ve Sinif Diizeyine Gore Calisma Grubu

Degisken Alt boyut Frekans Yiizde
Kiz 43 483
Pilot Cinsiyet Erkek 46 51,7
Uygulama
Toplam 89 100,0
o Kiz 135 50,2
Cinsiyet Erkek 134 49.8
9. Sinif 88 32,7
AFA 10. Simif 66 24,5
Simif Diizeyi 11. Simf 62 23,0
12. Smf 53 19,7
Toplam 269 100,0
o Kiz 235 53,3
Cinsiyet Erkek 206 46,7
9. Sinif 161 36,5
DFA 10. Siuf 125 28,3
Smif Diizeyi 11. Simif 88 20,0
12. Simif 67 15,2
Toplam 441 100,0

Ilgili literatiir taramasi1 yapilarak ve uzman goriis alinarak
olusturulan taslak maddeler ilk 6nce pilot uygulama yapilarak
degerlendirilmistir. Pilot uygulama siirecinde 89 ortadgretim
ogrencisinin verileri degerlendirilmistir. Pilot uygulama ve uzman
goriisii ile sekillendirilen taslak olgek, AFA uygulamasi i¢in 269,
DFA uygulamasi i¢in 441 ortadgretim 6grencisine uygulanmistir.
Pilot uygulama, AFA ve DFA verilerinin toplandigi ogrenci
grubunun cinsiyet ve sinif diizeyine gore dagilimina iliskin frekans
ve yiizdeler Tablo 1’de verilmistir.
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Pilot uygulama, AFA ve DFA verileri, Erzincan il merkezi ve
Refahiye il¢esindeki ortadgretim kurumlarina kayitlt olan goniillii
ogrencilerden toplanmistir. Refahiye ilge merkezinde dort
ortadgretim kurumu bulunmaktadir. Bu kurumlarda kayith olan
caligmaya katilmayi kabul eden tiim 6grencilere ulagilmistir. Veriler
Erzincan il merkezindeki Giizel Sanatlar Lisesi, Sosyal Bilimler
Lisesi, Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile imam Hatip Lisesinin
9, 10, 11 ve 12’nci smiflarin birer subesinde kayitli olan ve
caligmaya gonilli olarak katilan 0Ogrencilerden toplanmustir.
Ulasilan toplam 6grenci sayisi 441°dir.

Madde Havuzunun Olusturulmasi

Olgekte  degerlendirilecek  davramglarn =~ ve  Slgek
maddelerinin belirlenmesi i¢in ilgili kaynak taramasi yapilmis,
uzman goriisleri alinmis ve ortadgretim 6grencileri ile ilgili informal
gozlemler yapilmistir. Daha sonra taslak onermeler olusturulmus,
ilgili uzmanlarin goriisleri de alinarak taslak listedeki 6nermelerle
ilgili gerekli diizenlemeler yapilmistir.

Uzman goriisleri sonrasi olusturulan ilk taslak 6nerme sayist
31’dir. Madde havuzu olusturulduktan sonra, bu maddelerden
hangilerinin, 6l¢iilmesi amaglanan davranislar1 daha dogru ve daha
iyi Olgtiiglinli saptamak i¢in uygulanan islemlerden birisi de pilot
uygulamanin yapilmasidir (Seker & Geng¢dogan, 2020). Olusturulan
onermelerin anlasilir ve katilimcilar tarafindan cevaplanabilir olup
olmadigi, olusturulan 6nermeler arasinda oOrtiisme ve ayrismalarin
bulunup bulunmadigina, elde edilecek olan sonuglarin analize uygun
olup olmadigimi belirlemek icin pilot uygulama yapilmistir. Pilot
uygulama ile olas1 hatalarin erkenden fark edilmesi ve diizeltilmesi
amaglanmistir. Maddelerin anlasilirligi, cevaplama siiresinin
belirlenmesi, hatali maddelerin ayiklanmasi, 6n bazi analizlerin
yapilmasi bu kapsamda degerlendirilebilir.

--66--



Tablo 2 Taslak Formda Yer Alan Maddeler

No | Olgek maddeleri Extraction

1 Ingilizce sadece Ingiliz olanlarin dilidir. Elendi

2 Ingilizceyi Ingiliz olmayanlarin konusmast dogru degildir. Elendi

3 Ingilizce farkli iilkelerde farkli sekillerde konusuluyor ,323
olabilir.

4 Farkli iilkelerde Ingilizcenin farkli dil bilgisi yapilart 377
icerdigini biliyorum.

5 Farkl1 iilkelerde Ingilizcedeki bazi1 kelimelerin farkli 418
sekilde sdylendigini biliyorum.

6 Bazi iilkelerde kiiltiirel etkilerle Ingilizce degisme ugramis | Elendi
olabilir.

7 Ana dili Ingilizce olanlar Ingilizceyi nasil kullantyorsa biz | Elendi
de dyle kullanmaliyiz.

3 Kendi kiiltiiriimiize ait kelimeleri ingilizce diline Elendi
ekleyemeyiz.

9 Farkli aksanlarla Ingilizce konusan insanlarin birbirini Elendi
anlamasi zordur.

10 | Ingilizceyi sadece Ingiliz aksani ile 5grenmek gerekir. Elendi

1 Ingilizce 6gretiminde, ana dili Ingilizce olmayanlarin Elendi
aksanlar1 da dikkate alinmalidir.

12 Ingilizceyi ana dili Ingilizce olanlar gibi konusmam Elendi
gerektigini diisiiniiyorum.

13 Ingilizce, sadece ana dili ingilizce olanlarin degil, herkesin | ,432
sahiplendigi bir dil olmalidur.

14 Insanlarin farkl Ingilizce aksanlar1 ile konusmalari rahatsiz | Elendi
edici bir durumdur.
Ingilizce artik ana dili Ingilizce olanlara ait degildir; onu

15 .. ,400
kullanan herkese aittir.
Ingilizce konusan birisi Ingiliz gibi davranmak zorunda

16 2 1 ,340
degildir.
Ingilizce konusulan bir iilkeye bagli olmayan, her yerde

17 kullanilabilecek kiiresel (diinya capinda) bir Ingilizce ,301
gelistirilmelidir.

18 Ingilizce dgretimi Ingilizcenin dilbilgisi ve telaffuzun ,298
disinda farkli kullanimlar1 da igermelidir.

19 Ingilizce konusurken herkesin ayni1 aksana sahip olmasi Elendi
gerekir.

20 Ingilizce dgretimi, yerel ve kiiltiirel farkliliklari da ,269
icermelidir.

71 Ingiltere ve Amerika Birlesik Devletleri’nde kullanilan Elendi

Ingilizce dgretilmesi gereken Ingilizcedir.
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Olgek gelistirme siirecinde verilen énermelerin anlagilir ve
katilimcilar tarafindan yanitlanabilir olup olmadigini, onermeler
arasinda Ortiisme ve ayrigmalarin bulunup bulunmadigini, ayrica
sonuglarin analiz edilebilir olup olmadigini belirlemek igin pilot
uygulamalar yapilmistir (Seker & Gengdogan, 2020). Pilot
uygulamada 43 kiz, 46 erkek olmak iizere 89 6grenciden elde edilen
veriler kullanilmistir. Pilot uygulama sonuglarinin yani sira, bu
sonuglara gore uzman goriislerine yeniden basvurulmus ve taslak
Olcekteki Onerme sayis1 21°e diistiriilmiistiir.

Verilerin Analizi

Taslak Olgeklerin uygulanmasi ile elde edilen veriler
Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayct Faktér Analizi
(DFA) yapilarak analiz edilmistir. Olgeklerin i¢ tutarliliklarini
belirlemek i¢in Cronbach’s Alpha katsayis1 hesaplanmistir. Test —
yeniden test kararlilik katsayisini hesaplamak i¢in korelasyon
katsayist hesaplanmistir. Gelistirilen Olgekteki her bir maddenin
ayirdedicilik durumunu belirlemek i¢in bagimsiz grup t-testi
yapilmistir.

AFA Bulgulan

DIYFO icin AFA siirecinde hesaplanan KMO ve Bartlett
Kiiresellik Testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir. Hesaplanan KMO
degeri, veri yapisinin Orneklem biiylikligli bakimindan faktor
analizine uygun oldugunu gostermektedir. Bartlett’s kiiresellik testi
sonucu da korelasyon matrisinin birim matris olmadigini, bu veri
setinde verilerin normal dagildigini géstermektedir [X*= 442,033,
Sd=36, p <.01] (Karagoz, 2017).
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Tablo 3 DIYFO icin KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi Sonuclart

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Yeterliligi Olgiitii ,813
Bartlett Kiiresellik Testi Yaklagik Ki-Kare (X?) 442,033
Sd 36
p ,000" p<,01

AFA sonucunda, baslangigta 21 madde olan yap1 birden fazla
faktdr altinda toplanmustir. Ilgili kaynaklar iki veya daha fazla
faktorlii bir yapida, iki veya daha fazla faktorde yiiksek yiik degeri
veren maddeleri binisik madde olarak kabul eder ve Olg¢ekten
cikarilmasi Onerilir. Binisik olan maddelerin yiiksek iki yiik degeri
arasindaki farkin en az .10 olmasi Onerilir (Biiyiikoztiirk, 2011, s.
125). AFA sonucunda birden fazla faktorde .10°dan daha az bir farkla
yer alan maddeler binisik madde kabul edilmis, taslak dlgekten tek
tek sira ile ¢ikarilarak analizlere devam edilmistir. Sonucta dokuz
maddelik tek faktorlii olan bir yap1 ortaya ¢ikmustir.

AFA sonucunda aciklanan varyansa iligkin sonuglar Tablo
4’te sunulmustur. AFA grubunda dokuz maddelik olcek igin
aciklanan toplam varyans 35,093 iken, DFA grubunda agiklanan
toplam varyans 46,191°dir. Tavsancil (2019), sosyal bilimlerde
yapilan analizlerde %40 ile %60 arasindaki oranin yeterli oldugunu
belirtmektedir. Diger taraftan Biiylikoztirk (2011, s. 125) tek
faktorli 6lceklerde agiklanan varyansin %30 ve daha fazla olmasinin
yeterli goriilebilecegini ifade etmektedir.
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Tablo 4 Agiklanan Toplam Varyans

) Aciklanan Varyans (Kareli
Baslangi¢ Oz Degerleri Yiiklerin Toplami)
Varyans Yigmali Varyans | Yigmali
No | Toplam %’si % Toplam % si %

1 4,148 46,091 46,091 4,148 46,091 46,091
2 ,995 11,060 57,151

3 ,799 8,876 66,026

4 ,751 8,342 74,369

5 ,685 7,610 81,979

6 ,550 6,113 88,092

7 ,399 4,431 92,523

8 ,381 4,232 96,755

9 ,292 3,245 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Grafik 1’de DIYFO’ye iliskin 6z deger (Eigenvalue) grafigi
gosterilmistir. Oz deger grafigi faktor sayismin belirlenmesinde ve
faktorlerce agiklanan varyansin hesaplanmasinda dikkate alinan bir
grafiktir (Bliylikoztiirk, 2011). Grafikte 6z degeri birin tizerinde olan
tek faktoriin oldugu goriilmektedir.

Grafik 1 DIYFO ye Iliskin Oz Deger Grafikleri

Scree Plot

Eigenvalue

T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 ] a

Component Number
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DFA Bulgulan

DIYFO i¢in DFA asamasinda hesaplanan fit degerleri Tablo
5’te verilmigtir. Toplam 13 kriterden 12’sinin iyi uyum ve kabul
edilebilir uyum kriterlerini karsiladigi belirlenmistir. Bir kriterde ise
alt smir olan ,90’a (,894) c¢ok yakin bir indeksin oldugu
gorilmektedir. Tabloda yer alan uyum indeksleri akademik
literatiirdeki esik degerlerle karsilastirilmasi, Olgekteki yapinin
gegerli oldugu sonucunu gostermektedir. Stimer (2000) ve Kline
(2023), CMIN/DF oraninin ii¢iin altinda olmasinin modelin veri ile
miikemmel veya ¢ok iyi uyum gosterdigini ifade eder. Diger taraftan
GFI ve AGFI indekslerinin ,90’1n iizerinde olmasi iyl uyumun bir
gostergesi olarak kabul edilir (Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008).
RMSEA degeri i¢in ,05-,08 aras1 kabul edilebilir uyum degeri olarak
belirtilirken, ,05’in altindaki SRMR degeri hata paymin ¢ok diisiik
oldugunu gosterirken mitkemmel bir uyuma isaret etmektedir (Hu &
Bentler, 1999). Ayrica hesaplanan CFI indeksi miikemmel uyumu
gosterirken NFI ve TLI (NNFI) degerleri ise ilgili literatiirde giivenle
kabul edilen sinirlar i¢indedir (Bentler, 1990).
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Tablo 5 Model Uyum Kriterleri

Kabul

Model Uyum ' Edilebilir |
Kriteri Iyiuyum | Uyum Indeks Sonug
CMIN/SD X2/Sd | 0-3 3.5 2,855 | lyi uyum
AGFI .90-1.00 .85-.90 ,934 Iyi uyum
GFI 90-1.00 | .85-90 | ,963 Iyi uyum
CFI 95-1.00 | .90-.95 ,950 Iyi uyum
NFI .95-1.00 .90-.95 ,926 Kabul edilebilir uyum
NNFI (TLI) .95-1.00 .90-.95 ,928 Kabul edilebilir uyum
RFI .95-1.00 .90-.95 ,894 -
IF1 .95-1.00 .90-.95 ,951 Iyi uyum
RMSEA .00-.05 .05-.08 ,065 Kabul edilebilir uyum
RMR .00-.05 .05-.10 ,079 Kabul edilebilir uyum
PNFI .95-1.00 .50-.95 ,643 Kabul edilebilir uyum
PGFI .95-1.00 .50-.95 ,535 Kabul edilebilir uyum
SRMR 0.00-0.05 | .05-.10 ,0455 | Iyi uyum

0<=RMR, SRMR 91,75743

DIYFO’niin standardize edilmemis yol (path) diyagrami ve
uyum indeksleri Grafik 2’de verilmistir. Modelde tek faktorlii bir
yapmin oldugu goriilmektedir. Modelde tek bir gizil (latent)
degisken (faktér) ve bu faktor tarafindan agiklanan dokuz adet
gozlenen degisken bulunmaktadir. Gizil degiskene ait katsayilar 0,92
ile 1,17 arasinda degismektedir. Hepsinin pozitif ve birbirine yakin
degerlerde olmasi, maddelerin gizil degiskeni (faktorii) temsil etme
giiclerinin benzer ve tutarli oldugunu gosterir.
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Grafik 2 DIYFO ye Iliskin Path Diyagrami

DIYF3

DIYF4

DIYF5

DIYF13

DIYF15

DIYF16

DIYF17

DIYF18

DIYF20

CMIN=71,374; DF= 25; CMIN/DF= 2,855; RMSEA= ,065; CFI= 950; GFI= 963

Yapilan dogrulayict faktor analizi sonucunda, 9 maddeden
olusan tek faktorlii yapmin model-veri uyum indekslerinin (X*/sd =
2.855), RMSEA = .065, CFI =.950, GFI = .963) alan yazinda kabul
goren esik degerleri karsiladigi goriilmiistir. Model uyumunu
artirmak amaciyla el-e2 ve e4-e5 hata terimleri arasinda kovaryans
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serbest birakilmistir. Elde edilen bulgular, dl¢cegin yap1 gegerliliginin
saglandigina isaret etmektedir.

Ust ve Alt Gruplar Bagimsiz Grup t-testi Sonuclar

Tablo 6 Madde-Toplam Korelasyonlart ve %27 lik Alt-Ust Grup
Farkina Iliskin Bagimsiz Grup t-Testi Sonuclar

Madde
M. | Toplam _
No | r Grup | N X | Ss df t p

3 [.,606" [ Al 119 [ 277 | 123236 |14528 | 000"

Ust 119 1 4,66 | 0,69
4 | ,656" Alt 119 | 248 | 1,02 | 236 | 16,206 | ,000™

Ust | 119 | 444 | 0,84
5 |,658" Alt 119 | 276 | 1,28 | 236 | 15,064 | ,000™

Ust 119 473 | 0,63
13 | ,630" Alt 119 1240 | 1,24 | 236 18,593 ,000™

Ust | 119 | 471 | 0,55
15 |,628" Alt 119 | 251 | 1,26 | 236 | 14,869 | ,000™

Ust | 119 | 456|082
16 | ,582" Alt 119 1334 | 1,60 | 236 | 10,711 ,000™

Ust | 119 | 493|028
17 | ,621™ Alt 119 | 256 | 1,31 | 236 | 14,591 | ,000™

Ust | 119 | 458 | 0,74
18 [.6397 [Alt  [119 |55 122236 [15405 | 000"

Ust | 119 | 456 | 0,73
20 [,629" [Alt [ 119 |49 | 122|236 13424 | .000"

Ust | 119 | 441 | 0098

“p <.001

Olgekte bulunan maddelerin madde-toplam puanlarina
iliskin korelasyon katsayilari ile alt ve iist grup puanlarma iliskin
bagimsiz grup t-testi sonuclart Tablo 6’da gosterilmistir. Dokuz
maddenin ayr1 ayr1 madde-toplam puanlarina iliskin korelasyon
katsayilariin pozitif yonlii, yiiksek (0,58-0,66 arasinda) ve anlamli
oldugu (p <.001) bulunmustur. Ayrica her bir maddede {ist ve alt
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gruplarda yer alan cevaplayicilarin puanlarir arasindaki farkin tist
gruplar lehine anlamli oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular
DIYFO’de yer alan maddelerin &lgiilmek istenen yapiyr iyi
ornekledigini, testin i¢ tutarliliginin yiiksek oldugunu (Biiyiikoztiirk,
2011) ve testteki maddelerin madde gegerliligine sahip oldugunu
gostermektedir (Erkus, 2012).

Giivenirlik Bulgular

Dokuz maddeden olusan DIYFO i¢in hesaplanan i¢ tutarlilik
katsayis1,807 dir (N=441). Hesaplanan i¢ tutarlilik katsayisi 6lgegin
ic tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir (Tavsancil, 2019;
Karagdz & Bardakgi, 2020). Olgegin kararhilik katsayisini
belirlemek icin test-yeniden test uygulamasi yapilmistir. Bu amagla
gelistirilen dokuz maddelik 6l¢cek on bir haftalik ara ile 66
katilimciya uygulanmis ve her iki uygulamadan elde edilen 6l¢iim
sonuglar1 arasindaki korelasyon katsayist ,859 (p < ,001)
bulunmustur. Cronbach’s Alpha katsayisinin yiiksek olmasi,
Olcekteki maddelerin birbiri ile tutarli oldugunun ve ayni yapiy1
Olctliigiiniin bir kanit1 olarak goriilebilir. Ayrica, test-yeniden test
kararlilik katsayisinin yiiksek olmasi, DIYFO’niin zamana karsi
direngli ve kararli oldugunun bir kanit1 olarak degerlendirilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Ortadgretim Ogrencilerinin Diinya Ingilizcelerine yonelik
farkindalik diizeylerini belirlemek i¢in giivenilir ve gegerli olan bir
Olcme aracinin gelistirilmesi amaclanmistir. Bu kapsamda literatiir
taramasina ve uzman goriislerine dayali olarak olusturulan madde
havuzu olusturulmusg, pilot uygulama sonuglarina dayali olarak
gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra taslak dlgekler ilgili 6grenci
gruplan tarafindan doldurulmustur. Saglanan veriler kullanilarak
AFA ve DFA analizleri yapilmistir. AFA ve DFA analizleri
sonucunda dokuz maddelik tek boyutlu bir 6l¢ek ortaya ¢ikmustir.
Olgekte ters puanlanmasi gereken madde bulunmamaktadir. Besli
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Likert seklinde yapilandirilan 6l¢ekten alinabilecek en yiiksek puan
45, en diisiik puan 9’dur. Olgekten alinan puanin {ist siira yakin
olmasi cevaplayicimin Diinya ingilizcelerine yonelik farkindalik
diizeyinin yiiksek oldugunu gosterirken, alt sinira yakin puanlar
Diinya Ingilizcelerine yonelik farkindalik diizeyinin diisiik olduguna
isaret etmektedir. Olgegin AFA bulgular1 dlgekte hangi maddelerin
bulunmasi gerektigine ve dlgekteki faktdr sayisinin belirlenmesine
katk1 saglamistir. Tek boyutlu olan dokuz maddelik DIYFO,
hesaplanan toplam varyansin %46,091’ini agiklamaktadir. DFA
analizleri sonucunda 6l¢egin altt model uyum kriterinde iyi uyum,
altt model uyum kriterinde kabul edilebilir uyum kosullarini
sagladigi, bir model uyum kriterinde ise kabul edilebilir uyumun alt
siirinda oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular AFA ile belirlenen
yapmin uygun oldugunun giicli bir kaniti olarak goriilebilir
(Tabachnick & Fidell, 2015; Karagoz, 2017). Diger taraftan dlgek
icin hesaplanan i¢ tutarlilik ve test-yeniden test giivenirlik katsayilari
Olcegin gerekli olan i¢ tutarliliga sahip oldugunu ve zamana karsi
direngli oldugunu gostermistir. Olgekten en yiiksek ve en diisiik puan
alan iist ve alt grup cevaplayici puanlarinin karsilastirildigi bagimsiz
grup t-testlerinin sonuglari, Ol¢ekte yer alan her bir maddenin
cevaplayicilar agisindan ayirdedici oldugunu gostermistir.

Sonu¢  olarak  ortadgretim  Ogrencilerinin  Diinya
Ingilizcelerine yonelik farkindalik diizeylerini belirleyebilecek tek
boyutlu, dokuz maddelik gecgerli ve gilivenilir bir Slgme araci
gelistirilmistir. Bu ¢aliyma kapsaminda gelistirilen DIYFO,
Ingilizcenin kiiresel bir ortak dil (ELF) olarak algilanmasina yonelik
farkindalig1 6l¢cmede giiclii bir arag olarak literatiire kazandirilmastir.

Olgegin dokuz maddelik kisa ve 6z yapisi, uygulamada
kolaylik saglamaktadir. Gelistirilen Olgme aracinin {niversite
ogrencilerinin yam sira yetiskin gruplarinda da Ingilizceye yonelik
farkindalik ~ diizeyini  belirlemek i¢in kullanilabilir oldugu
diistiniilmektedir. Bu kapsamda dil egitimcilerinin, &grencilerin
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kiiresel Ingilizce algillarmin  &lgiilmesinde  kullanilabilecegi
diistiniilmektedir. Ayrica Ogretmen egitim programlarmnin EFL
farkindaligi  olusturmadaki etkisinin degerlendirilmesinde de
kullanilabilir. Ancak bu uygulamalarda yeniden DFA yapilmasinin
yerinde olacag: diisiiniilmektedir. Diger taraftan, ingilizceye yonelik
farkindalik diizeylerinin belirlenmesi ic¢in nicel 6l¢eklerin yan1 sira
nitel  yontemlerden de  yararlanilmast daha  kapsamli
degerlendirmelerin yapilmasina katki saglayabilir.
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EK:
Tablo 7 Diinya Ingilizcelerine Yénelik Farkindalik Olgegi (DIYFO)

Asagida Diinya Ingilizcelerine yénelik
ifadeler bulunmaktadir. Bu ifadelerden
size uygun olan secenekleri (X) isareti
koyarak veya daire i¢ine alarak

No | isaretleyiniz. Tesekkiir ederiz.

Kesinlikle katilmiyorum
Kismen katilmiyorum
Kismen katiliyorum
Kesinlikle katiliyorum

Kararsizim

1 Ingilizce farkls iilkelerde farkli sekillerde
konusuluyor olabilir.

2 Farkli iilkelerde Ingilizcenin farkl dil
bilgisi yapilar1 i¢cerdigini biliyorum.

3 Farkli iilkelerde Ingilizcedeki bazi
kelimelerin farkl: sekilde sdylendigini
biliyorum.

4 Ingilizce, sadece ana dili ingilizce
olanlarin degil, herkesin sahiplendigi bir
dil olmalidir.

5 Ingilizce artik ana dili ingilizce olanlara
ait degildir; onu kullanan herkese aittir.
6 Ingilizce konusan birisi Ingiliz gibi

davranmak zorunda degildir.

7 Ingilizce konusulan bir iilkeye baglh
olmayan, her yerde kullanilabilecek
kiiresel (diinya ¢apinda) bir Ingilizce

gelistirilmelidir.

8 Ingilizce dgretimi Ingilizcenin dilbilgisi ve
telaffuzun disinda farkl kullanimlar1 da
icermelidir.

9 Ingilizce 6gretimi, yerel ve Kkiiltiirel

farkliliklar1 da icermelidir.

*Olcekte olumsuz madde bulunmamaktadir.

*Kaynak gosterilmek suretiyle izin alinmaksizin kullanilabilir.



Olcegin Puanlanmasi

Olgekten almabilecek en yiiksek puan 45 (ortalama 45/9=5), en
diisiik puan 9(ortalama 11/11=1)’dur. Olgekten alinan yiiksek puan
Ingilizceye yonelik farkindaligm yiiksek diizeyde oldugunu
gosterirken, alinan diisiik puan Ingilizceye yonelik farkindaligin
diisiik diizeyde oldugunu gosterir. Olgekten alinabilecek puanlarin
ve puan ortalamalarina iligkin degerlendirme kriterleri asagidaki
tabloda belirtilmistir.

Tablo 8 DIYFO Degerlendirme Kriterleri

Toplam Puan Araligi Ortalama Puan Aralig1 Degerlendirme
11-19 1,00-1,89 Cok diisiik
20-28 1,90-2,79 Diisiik

29-37 2,80-3,69 Orta

38-46 3,70-4,59 Yiiksek

47-55 4,60-5,50 Cok Yiiksek
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BOLUM 6

ILKOKULLARDA SINIF KURALLARININ
OLUSTURULMASI VE UYGULANMASI:
DEMOKRATIK, ONLEYICi VE KANITA DAYALI
BiR CERCEVE

OMER CELIKKOL!

Giris
Smif yonetimi, 6gretmenlik mesleginin en karmasik ve en
fazla zorlanma yaratan boyutlarindan biri olarak kabul edilmektedir.
Ogretmenlerin yalnizca ne dgreteceklerini bilmeleri yeterli degildir;
ayn1 zamanda bunu hangi sosyal, davranigsal ve iliskisel kosullar
altinda stirdiirebileceklerini de yonetmeleri gerekir (Wittrock, 1986).
Bu nedenle sinif yonetimi, 6gretimin ¢evresinde yer alan ikincil bir
konu degil; dogrudan 6gretimin gergeklesme kosullarini belirleyen

asli bir pedagojik alan olarak goriilmelidir (Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers, & Sugai, 2008).

Giincel literatiir, sinif yonetimi becerilerinin yetersizliginin
ogretmenlerin mesleki 0z-yeterlik algisi, is doyumu ve meslekte
kalma niyeti iizerinde etkili olabildigini gdstermektedir. Ozellikle
ogretmenlerin sinif i¢i davraniglari diizenleme ve 6grenme ortamini

' Dog. Dr., Siileyman Demirel Universitesi Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim
Béliimii, Orcid: 0000-0002-7301-1953



strdiiriilebilir bigimde yapilandirma konusunda desteklenmeleri,
Ogretmen tiikenmisligini azaltma ve Ogretmen tutunmasini
giiclendirme agisindan onem tasimaktadir (Marshall, Pressley, &
Lewis, 2025; Zee & Koomen, 2016).

Smif yonetimi literatiirii, etkili bir sinif ortamimin ¢esitli
bilesenlere  dayandigim1  gostermektedir:  agik  beklentiler,
ongoriilebilir rutinler, oOgretimsel akisin korunmasi, olumlu
ogretmen-6grenci iliskileri ve tutarli davranis rehberligi bu
bilesenler arasindadir (Wittrock, 1986; Simonsen vd., 2008). Bu
bilesenler iginde kurallarin 6zel bir yeri vardir; ¢iinkii kurallar,
smiftaki davranigsal diizenin goriiniir, paylasilabilir ve dgretilebilir
yliziinlii olusturur. Baska bir ifadeyle, siif kurallar1 6grencilerin
hangi davranislarin beklendigini, hangi sinirlarin gecerli oldugunu
ve siif yasamina hangi ilkelerin yon verdigini somutlagtiran temel
yapilardir (Alter & Haydon, 2017).

Kurallarin ilkokul diizeyinde 6zel 6nem tasimasinin nedent,
bu donemin ¢ocuklarin otorite, adalet ve 6z-denetim algilarinin hizla
sekillendigi bir gelisim evresi olmasidir (Buchanan-Barrow &
Barrett, 1996;1998). Ilkokul yillarinda 6grenci, kurallarn keyfi mi
yoksa gerekceli mi oldugunu; 6gretmenin miidahalelerinin kisisel mi
yoksa ilkesel mi temellendigini; birlikte yasamanin sinirlarinin
korku iizerinden mi yoksa ortak sorumluluk {izerinden mi
kuruldugunu deneyimlemeye baslar (Thornberg & Elvstrand, 2012;
Thornberg, 2008). Bu deneyimler, 6grencinin okul baglanmasi,
Ogretmene giiveni ve zamanla gelistirecegi 0z-yonetim becerileri
iizerinde belirleyici olabilir (Spilles vd., 2023; St-Amand vd., 2022).

Bu bolimiin temel savi, ilkokullarda smif kurallarimin
yalnizca disiplin saglamak amaciyla bagvurulan teknik diizenlemeler
olarak goriilmemesi gerektigidir. Aksine, kurallar, 6grenmenin
stirdiiriilebilirligini saglayan, sosyal etkilesimleri ¢ergeveleyen,
ogrencilerin 0z-diizenleme becerilerini destekleyen ve simifi
demokratik bir yasam alanina d%r;ﬁstﬁren pedagojik yapilardir. Bu



nedenle etkili bir smif yonetimi yaklasgiminda kurallarin nasil
yazildig1 kadar, nasil ogretildigi, ne kadar tutarli uygulandigi ve
ogrencilere ne Ol¢lide anlamli geldigi de 6nemlidir (Scheibel vd.,
2023; Alter & Haydon, 2017).

Bolimiin  amaci, simif kurallarin1 ilkokul baglaminda
kuramsal ve uygulamali olarak yeniden diisiinmektir. Bu amag
dogrultusunda 6nce kural kavrami ve kurallarin temel islevleri
tartisilacak; ardindan kurallarin akademik basari, 6z-diizenleme ve
demokratik katilim ile iligkisi ele alinacaktir. Sonraki asamada ise,
ilkokul smiflarina yonelik 6zgiin bir alt1 asamal1 kural olugturma ve
ogretme modeli ayrintili bicimde sunulacak; modelin okul ¢apinda
olumlu davranig destegi ve kanita dayali sinif yonetimi literatiirii ile
iligkisi agiklanacaktir.

Kuramsal Cerceve

Kural Kavram ve Kapsami

Simif kurallari, bir 68renme toplulugu icinde hangi
davraniglarin  beklendigini, hangi davranmislarin kabul edilemez
sayilldigi1 ve bu davranslara iligkin ortak siirlarin  nasil
tanimlandigini belirleyen agik ilkelerdir (Alter & Haydon, 2017). Bu
anlamda kurallar, yalnizca yasak koyan ifadeler degil; sinifta birlikte
yasamay1 miimkiin kilan davranissal yonelimlerdir (Wittrock, 1986).
Alan yazini, etkili kurallarin kisa, anlasilir, 6gretilebilir ve miimkiin
oldugunca go6zlenebilir davraniglara doniik olmasi gerektigini
gostermektedir (Alter & Haydon, 2017).

Doyle’un smif yonetimi iizerine klasik calismalari, sinifi
eszamanli olaylarin, hizli gecislerin ve siirekli karar gerektiren
etkilesimlerin yasandig1 karmasik bir toplumsal ortam olarak
tanimlar. Boyle bir ortamda diizen, kendiliginden ortaya ¢ikan bir
olgu degil; 6gretmen ve 6grenciler tarafindan tiretilen, siirdiiriilen ve
yeniden kurulan bir yap1 olarak anlagilmalidir. Kurallar, tam da bu

nedenle, siifin giindelik diizeninin merkezinde yer alir, ¢iinkii neyin
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olagan, neyin sorunlu ve neyin kabul edilebilir oldugunu goriiniir
hale getirirler (Alter & Haydon, 2017; Wittrock, 1986).

Kurallarin yalnizea 6grencilere doniik olmadigini belirtmek
gerekir. Sinif kurallari, 6gretmenin de dahil oldugu ortak bir davranis
sOzlesmesi olarak islendiginde daha mesru ve etkili hale gelir.
Ogretmen s6z kesmeme, sakin ses tonu kullanma, esyalar1 diizenli
kullanma gibi kurallara kendisi de uydugunda, 6grenciler kurallar
keyfi otorite araglar1 olarak degil, paylasilan sinif yasaminin ilkeleri
olarak deneyimlerler (Wittrock, 1986). Bu durum, kurallarin
yalnizca digsal denetim mekanizmasi degil, sinifin ortak etik zemini
olarak algilanmasina katk1 saglar.

Kurallarin Dért Temel islevi

Beklentileri Netlestirme

Kurallarin ilk ve en goriiniir islevi, 6grenciler i¢in davranigsal
beklentileri netlestirmesidir (Alter & Haydon, 2017). Sinifta hangi
anda nasil davranilmasi gerektiginin agik olmadigi durumlarda
ogrenciler belirsizlik yasar; bu belirsizlik 6zellikle kiigiik yas
gruplarinda kararsizlik, huzursuzluk ve bazen de sorunlu davranis
seklinde ortaya cikabilir (Wittrock, 1986). A¢ik kurallar, 6grencinin
“simdi ne yapmaliyim?” sorusuna hizli ve 6ngoriilebilir bir yanit
iiretmesini saglar (Alter & Haydon, 2017).

Arastirma derlemeleri, kurallarin yalmizeca yazili olarak
bulunmasinin yeterli olmadigini; 6grencilerin kurallar1 anlamalari
icin agik bigimde 6gretilmeleri gerektigini gostermektedir. Bu bulgu,
beklenti netliginin ancak goriiniirlik ile Ogretimin birlesmesi
durumunda etkili oldugunu diistindiirmektedir (Alter & Haydon,
2017). Dolayistyla kural listesi, kendi basina etkili bir yonetim araci
degil; 6gretimle desteklendiginde anlam kazanan bir sinif yapisidir
(Simonsen vd., 2008).
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Onleyici Disiplin

Kurallarin ikinei islevi, sorun ortaya c¢iktiktan sonra
miidahale etmeyi degil, sorun davranislarin ortaya ¢ikma olasiligini
bastan azaltmayi1 hedefleyen Onleyici bir ¢er¢eve sunmalaridir.
Kanita dayali sinif yonetimi literatiiri, etkili 6gretmenlerin davranisi
yalnizca ihlal aninda degil, sinifin rutinlerini ve gecislerini
yapilandirirken de yonettiklerini gostermektedir (Doyle, 1986;
Simonsen vd., 2008). Kurallar bu noktada, olas1 ¢atisma alanlarini
goriinlir hale getiren ve Ogrencilerin ne yapmalar1 gerektigini

onceden gosteren bir yol haritasi islevi goriir (Alter & Haydon,
2017).

Onleyici  disiplin  anlayisi, ¢agdas smif ydnetimi
yaklagimlarinda merkezi bir konumdadir (Simonsen vd., 2008).
Ciinkii problem davranislarin énemli bir kismi, 6grencinin davranis
beklentisini bilmemesinden ya da farkli baglamlarda hangi
davranisin uygun oldugunu kestirememesinden kaynaklanabilir
(Wittrock, 1986). Bu nedenle agik kurallar, yalnizca diizeltici degil,
ayni zamanda koruyucu bir isleve sahiptir (Simonsen vd., 2008).

Adil Referans Cercevesi Olusturma

Kurallarin ti¢iincii islevi, 6gretmen miidahalelerine ilkesel ve
ongoriilebilir bir dayanak saglamalaridir. Bir ihlal durumunda
ogretmenin kisisel tercih ya da anlik 6fke lizerinden degil, dnceden
konusulmus ve herkesce bilinen kurallara dayanarak miidahale
etmesi, miidahalenin mesruiyetini artirir (Wittrock, 1986). Bu
durum, Ogrencilerin 6gretmeni “keyfi otorite” olarak algilamasim
azaltirken, davramisin  kendisine odaklanmayr kolaylastirir
(Aelterman vd., 2018).

Oz-belirleme kurami perspektifinden bakildiginda, kurallarin
ogrenciler tarafindan daha fazla i¢sellestirilmesi, onlarin bu kurallar1
baskici degil, anlamli ve mesru olarak deneyimlemeleriyle iliskilidir

(Liiking vd., 2023) Kurallarin adil ve anlasilir bir ¢erceve icinde
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uygulanmasi, Ogrencilerin kurallara yonelik goniilli uyumunu
destekler; buna karsilik baskici, tutarsiz ve kisiye gore degisen
uygulamalar daha fazla direng, 6tke ve savunma davranisiyla iliskili
olabilir (Martela vd., 2021) Bu nedenle adalet duygusu, kurallara
uyumun yalnizca ahlaki degil, psikolojik de bir 6nkosuludur
(Aelterman vd., 2018).

Oz-Diizenleme ve Oz-Yonetimi Destekleme

Kurallarin dordiincii islevi, 6grencilerin zaman i¢inde kendi
davraniglarini digsal denetime ihtiya¢ duymadan diizenlemelerine
katki sunmalaridir (Schunk & Zimmerman, 1997) Kurallar ilk
asamada digsal bir yapr saglar; fakat Ogrenci bu yapiyi
anlamlandirdikca ve gerekgelerini  benimsedikce, davranis
diizenleme giderek igsellesebilir. Oz-belirleme kuramma dayali
bulgular, 6grencilerin kurallara “sahiplik” duygusu gelistirmesinin,
uyumun niteligi ve uzun vadeli davranigsal sonuglar agisindan
belirleyici oldugunu gdstermektedir (Aelterman vd., 2018)

Aelterman ve arkadagslarinin c¢alismasi, kurallara yonelik
i¢sellestirilmis uyum ile Ogrencilerin daha olumlu sonuglar
arasinda; baski altinda uyumsuzluk ya da kurallara direng ile ise daha
sorunlu sonuglar arasinda iliski bulundugunu ortaya koymaktadir Bu
bulgu, smnif kurallarmin yalnizca davranist bastirmak i¢in degil,
ogrencinin  kendi davraniginin - sorumlulugunu  {istlenmesini
desteklemek icin tasarlanmast gerektigini diisiindiirmektedir
(Aelterman vd., 2018). Dolayistyla etkili kurallar, 6grencinin
“yakalanmamak i¢in” degil, “anlamli buldugu i¢in” uymasini
miimkiin kilan yapilardir (Ahmadi vd., 2023).

Kurallar, Akademik Basari ve ()grenme Zamani

Smif kurallarinin  temel etkisi ¢ogu zaman davranis
diizenleme Ttzerinden tartisilsa da kurallarin akademik o6grenme
iizerinde dolayli ama giiclii bir etkisi vardir. Sinif i¢inde davranis
beklentilerinin agik oldugu, gec;isglfrin 1yi yonetildigi ve 6gretmenin



rutinleri sistematik bi¢cimde &grettigi durumlarda, 6gretim zamani
daha verimli kullanilabilmektedir. Kurallar bu bakimdan, §gretim
sliresinin korunmasina katki saglayan yapisal araglar olarak
diistintilebilir (Simonsen vd., 2008).

Kanita dayali simf yoOnetimi arastirmalari,  sinif
organizasyonu, kurallar, rutinler ve davranis beklentilerinin agik
bigimde yapilandirilmasinin hem uygun davraniglar artirabildigini
hem de o6gretim akisini destekleyebildigini gostermektedir. Bu
bulgu, smif yonetiminin akademik basariyla dolayl iligkisini
anlamak ac¢isindan 6nemlidir; ¢linkii daha az kesinti, daha fazla aktif
katilim ve daha istikrarli 6gretim akis1 anlamina gelebilir (Doyle,
1986; Simonsen vd., 2008). Bu nedenle sinif kurallarint 6gretmek
icin harcanan zaman, Ogretimden calinan zaman olarak degil,
Ogretimin niteligini koruyan bir yatirim olarak degerlendirilmelidir
(Alter & Haydon, 2017; Simonsen vd., 2008).

Oz-Belirleme Kurami ve Demokratik Kural Olusturma

Oz-belirleme kurami, dgrencilerin davramslarinin yalnizca
digsal kontrol mekanizmalariyla degil, 6zerklik, yeterlik ve iliskililik
gibi temel psikolojik ihtiyaglarin karsilanma bi¢imiyle sekillendigini
one sirmektedir. Bu c¢ercevede kurallar, iki farkli bigimde
deneyimlenebilir: baski ve itaat iligkisi i¢cinde dissal kontrol araci
olarak ya da anlamli, gerekgeli ve paylasilmig sinif normlart olarak.
Ikinci durumda 6grencilerin kurallar1 igsellestirme olasilig: artar
(Aelterman vd., 2018).

Demokratik kural olusturma siirecleri bu noktada Onem
kazanir. Ogrencilerin simif yasamina dair goriislerini ifade etmeleri,
hangi kurallarin neden gerekli oldugunu tartigmalar1 ve belirli dl¢iide
karar siireglerine katilmalari, 6zerklik ihtiyacin1  destekler
(Aelterman vd., 2018). Kurallarin agik bigcimde ogretilmesi ve
ogrencilerin bu kurallara uygun davranabildiklerini deneyimlemeleri
ise yeterlik duygusunu gii¢lendirir (Alter & Haydon, 2017). Ayni

--02--



zamanda kurallarin sinifin ortak iyiligi ve karsilikli saygi i¢in gerekli
oldugunun vurgulanmasi, iligkililik boyutunu besler (Aelterman vd.,
2018).

Bu nedenle demokratik kural olusturma, yalnizca
“Ogrencilere s6z hakki vermek” anlamina gelmez; daha derinde,
kurallar1 digsal baski nesnesi olmaktan ¢ikarip ortak yasamin anlamli
ilkeleri haline getirme girisimidir. Bu yoniiyle kurallar, demokratik
yurttaslik egitiminin giindelik sinif i¢i pratiklerinden biri olarak da
okunabilir (Aelterman vd., 2018).

Okul Capinda Olumlu Davranis Destegi ve Simif Kurallar

Okul capinda olumlu davramis destegi yaklasimi, okul
genelinde ortak beklentilerin belirlenmesi, bu beklentilerin farkl
baglamlara uyarlanmasi, 6grencilere acik bicimde Ogretilmesi ve
davraniglarin veri temelli bigimde izlenmesi ilkelerine dayanir. Bu
yaklagim, disiplinin yalnizca ihlal sonrasinda verilen tepkilerle degil,
onceden yapilandirilmis beklentiler ve 6gretimsel desteklerle ele
almmasini1 savunur. Smif kurallar1 da bu ¢ergevede okulun genel
degerlerinin sinif i¢indeki somut yansimalar1 olarak diisiiniilebilir
(Simonsen vd., 2008).

Ornegin okul genelinde “saygili ol”, “sorumlu ol” ve
“giivende ol” gibi temel beklentiler benimsenmisse, bu ilkeler sinif
icinde daha somut davranislara doniistiiriilebilir: “S6z almak igin el
kaldirinz”, “Arag gerecleri izin alarak kullaniriz”, “Sinifta ytriiriiz”
gibi. Bu yapi, 6grencilerin farkli ortamlar arasinda gecis yaparken
temel degerleri koruyup baglama uygun davraniglar gelistirmelerine
yardime1 olur. Boylece kurallar, yalnizca tek bir smifin i¢ diizeniyle
simirli kalmayip, okul kiiltiiriiniin ¢ok katmanli bir pargasi haline
gelir (Simonsen vd., 2008).

--03--



Tutarhhk ve Uygulama Sadakati

Etkili kurallarin yalnizca dogru bi¢cimde yazilmasi degil, ayn1
zamanda tutarli bigcimde uygulanmasi gerekir. Kurallarin agiklandigi
halde izlenmedigi, baz1 6grencilere uygulandigi halde bazilarina
uygulanmadigr ya da ogretmenin ruh haline gore degiskenlik
gosterdigi durumlarda, kurallarin mesruiyeti zayiflar. Bu yiizden
tutarlilik, smif yonetiminin temel niteliklerinden biri olarak
distintilmelidir (Alter & Haydon, 2017; Wittrock, 1986).

Bununla birlikte, son yillarda sinif yonetimi ve davranis
miidahaleleri alaninda “uygulama sadakati” kavrami daha goriiniir
hale gelmistir. Uygulama sadakati, 6gretmenin belirli bir yontemi
onerildigi bicimde ne kadar diizenli ve dogru uyguladigini ifade eder.
Omegin kurallarin dogrudan 6gretimi, olumlu davranisin sistematik
olarak pekistirilmesi ve rutinlerin tekrar edilmesi gibi uygulamalar
kagit tizerinde benimsenmis olsa bile, siif i¢inde diizensiz ve eksik
bicimde kullanildiginda beklenen sonuclar zayiflayabilir (Klaft,
2020; Scheibel vd., 2023).

Scheibel ve arkadaslarinin sistematik incelemesi, 6gretmen
yonelimli  0z-izleme gibi desteklerin uygulama sadakatini
gelistirebildigini ve bazi durumlarda 6grenci sonuglarint da olumlu
etkileyebildigini gostermektedir (Scheibel vd., 2023). Benzer
bicimde, sinif ¢capinda davranis miidahalelerinde uygulama kalitesi
ve sadakatinin 6grenci ¢iktilartyla iliskili oldugu vurgulanmaktadir
(Klaft, 2020). Bu nedenle, etkili sinif kurallar {izerine yapilacak her
tartigma, yalnizca ‘“hangi kurallarin segilecegi’ne degil, “bu
kurallarin hangi siireklilik ve kaliteyle uygulanacagi”na da
odaklanmalidir (Klaft, 2020; Scheibel vd., 2023).

Bu kuramsal ¢ergeve, bir sonraki asamada ayrintilandirilacak
olan Alt1 Asamali Kural Olusturma ve Ogretme Modeli i¢in zemin
olusturmaktadir. S6z konusu model, burada tartisilan ilkeleri ilkokul
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baglamina uyarlayan, 6gretmene uygulanabilir bir yol haritasi sunan
Ozgiin bir sentez olarak yapilandirilacaktir.

Ilkokulda Kural Olusturma Siireci: Alti Asamah Model

Bu boliimde sunulan Alti Asamali Kural Olusturma ve
Ogretme Modeli, mevcut kanita dayali sinif yonetimi ilkelerini ve
okul capinda olumlu davranis destegi (PBIS) yaklagimini ilkokul
diizeyine uyarlayan yazarin 0zgiin sentez modeli olarak
tasarlanmigtir. Model, literatiirde Onerilen etkili uygulama
bilesenlerini (net beklentiler, dogrudan 6gretim, olumlu pekistirme,
veri temelli izleme) sistematik bir slire¢ halinde birlestirir; ancak
asamalarin isimlendirilmesi ve birbirine baglanma big¢imi bu
boliimiin 6zgiin katkisini temsil etmektedir.

Model alt1 asamadan olusmaktadir:
1. On hazirlik,
2. Demokratik vizyon ve kural olusturma toplantisi,
3. Kaurallarin somutlastirilmast,
4. Kaurallarin gorsellestirilmesi ve velilerle paylagilmasi,
5. Kurallarin dogrudan ve sistematik dgretimi,
6. Pekistirme planinin devreye sokulmasi.

Bu asamalar dogrusal bir sira izlemesine ragmen,
uygulamada y1l boyunca kesisen ve birbirini besleyen siire¢ler olarak
yiirtitiiliir.

Asama 1: On hazirhk

[k asama, 6gretmenin smifa girmeden 6nce gerceklestirdigi
biligsel ve lojistik hazirlik stirecidir. Kanita dayali simif yonetimi
yaklasimlari, etkili Ogretmenlerin yil basinda smif yOnetimi
planlarint 6nceden yapilandirdiklarini ve bu plana kurallar, rutinler,
pekistirme stratejileri ve olasi ihlallere verilecek tepkileri dahil
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ettiklerini gostermektedir (Simonsen vd., 2008); (Klaft, 2020). Bu
planlama, daha sonra 6grenci katilimina agilacak giiclii bir ¢ergeve
saglar (Alter & Haydon, 2017).

Ogretmenin bu asamada kendine sormas1 gereken bazi temel

sorular sunlardir:

Bu smifta 6grencilerimin  hangi degerleri (saygi,
sorumluluk, dayanigma, azim vb.) deneyimlemesini
istiyorum?

Okulun genel disiplin politikas1 ve PBIS cercevesi varsa,
okul capinda belirlenmis temel beklentiler nelerdir
(6rnegin saygili ol, sorumlu ol, giivende ol) ve bunlar
siif diizeyinde nasil somutlastirilabilir? (Simonsen vd.,
2008)

Ogrencilerimin yas, gelisim ve kiiltiirel o6zellikleri
kurallar1 nasil algilamalarini etkiler? (Wittrock, 1986)

Onceki yillarda en sik hangi kural ihlalleri yasandi ve
bunlar1 6nlemek icin hangi 6nleyici kurallar gereklidir?
(Alter & Haydon, 2017)

Sinifin fiziksel diizeni (oturma plani, pano, kap: girisleri
vb.) kurallarin goriiniirliiglinii ve uygulanabilirligini nasil
etkiler? (Wittrock, 1986)

Velilerle kurallar1 paylagmak ve is birligi kurmak i¢in
hangi iletisim kanallarim1 kullanacagim (yiiz yiize
toplantilar, dijital platformlar, yazili bilgilendirmeler
vb.)?

Bu sorularin yanitlar1 yazili bir “simif yonetimi plani’nda
toplanabilir. Simonsen ve arkadaslar1 (2008), sinif diizeyinde PBIS
uygulamalarinin etkili olabilmesi i¢in Ogretmenlerin kurallari,

rutinleri ve pekistirme stratejilerini plan diizeyinde ayrintili olarak
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diistinmelerinin uygulama sadakatini artirdigin1 vurgular (Simonsen
vd., 2008). Scheibel ve arkadaslarinin (2023) uygulama sadakati
iizerine yaptiklar1 sistematik inceleme de ogretmenlerin kendi
uygulamalarint  6nceden yapilandirmalarinin  ve yazili hale

getirmelerinin  sadakati destekleyebilecegine isaret etmektedir
(Scheibel vd., 2023).

Bu asama, demokratik katilimi ortadan kaldirmaz; tersine,
ogrencilerle yapilacak tartisma ve oylama siireci i¢in net bir ¢ergeve
hazirlar. Ogretmenin zihninde temel degerlerin ve okul ¢apinda
beklentilerin netlesmis olmasi, Ogrencilerin Onerilerini gergekei
siirlar i¢inde degerlendirmeyi ve gerektiginde “miizakere
edilemeyen” smirlart seffaf bicimde acgiklamay:r kolaylastirir
(Aelterman vd., 2018).

Asama 2: Demokratik Vizyon ve Kural Olusturma Toplantisi

Ikinci asama, kurallarin 6grencilerle birlikte tartisildig1 ve
sekillendirildigi demokratik smif toplantisini igerir. Oz-belirleme
kuram1 perspektifinden bakildiginda, 6grencilerin bu siirece katilimi
ozerklik, yeterlik ve iligkililik ihtiyaglarmin karsilanmasina katki
saglar; bu da kurallara yonelik igsellestirilmis uyumu ve goniillii
uyumu gii¢lendirir (Aelterman vd., 2018).

Bu toplanti, genellikle okulun ilk haftasinda, ders akisindan
bagimsiz olarak 3045 dakikalik bir oturum seklinde planlanabilir.
Aragtirmalar, smif diizenine dair “topluluk toplantilarinin”
ogrenciler arasinda esit s6z hakki algisini giiglendirdigini ve iliskisel
iklimi 1yilestirdigini  gostermektedir (Aelterman vd., 2018).
Ogrencilerin dgretmenle birlikte bir daire olusturacak sekilde
oturmalari, fiziksel olarak da hiyerarsiyi kismen yataylastiran bir
diizen saglayabilir (Simonsen vd., 2008).

Toplantinin akisi su adimlar igerebilir:
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a.

Sinif vizyonunun tartisiimast: Ogretmen, dgrencilerden
“nasil bir sinif hayal ettiklerini” kelimelere dokmelerini
ister. “Mutlu bir sinif”, “birbirine saygili bir sinif”, “pes
etmeyen ve 6grenen bir sinif” gibi vizyon ifadeleri ortaya
cikabilir. Bu siire¢, 6grencilerin siifin ortak hedefleri
lizerine diistinmesini saglayarak kurallarin bu hedefleri
gerceklestirmek  i¢cin  gerekli  araclar  oldugunu
hissettirmeye yardimei olur.

Kural onerilerinin toplanmasi: Ogretmen, belirlenen
vizyonu tahtaya yazdiktan sonra “Bu vizyona ulagmak
icin hangi kurallara ihtiyactmiz var?” sorusunu ortaya
atar. Ogrenciler genellikle 5nce somut davranis drnekleri
(0rnegin  “bagirmayalim”, “birbirimizi itmeyelim”)
iretirler; 6gretmen ise bunlar1 daha soyut ve genel kural
ifadelerine cevirerek yapilandirir (“Birbirimize saygili
oluruz”, “Siifimiz1 temiz tutariz”).

Olumlu ve davranmisa dontik ifadelerin tesviki: Etkili
kurallarin olumlu bi¢imde ifade edilmesi, 6grencilerin ne
yapmamalar1 gerektigi yerine ne yapmalar1 gerektigine
odaklanmalarin1 saglar (Alter & Haydon, 2017). Bu
nedenle 6gretmen, “yapma” seklindeki ifadeleri nazikge
“yap” bigiminde doniistiiriir. Ornegin “Kosmayalim”
ifadesi “Sinifta yiiriiriiz”, “Bagirmayalim” ifadesi “Sakin
bir ses tonu kullaniriz” bigimine g¢evrilebilir.

Smif kurallarimin  se¢imi ve sayisal smirlandirma:
Derleme c¢aligmalar, kural sayisinin siirh tutulmasinin
(genellikle 3—5 kural) 6grencilerin kurallar1 hatirlamasini
ve benimsemesini kolaylastirdigini gostermektedir (Alter
& Haydon, 2017). Bu nedenle 68retmen, ortaya cikan
genis liste lizerinde bir oylama yaparak sinifin en 6nemli
buldugu 3-5 kurali belirlemesini saglayabilir. Bu siire¢

hem 6grencilerin 6nceliklendirme yapmalarint destekler
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hem de segilen kurallarin “bizim kurallarimiz” olarak
algilanmasini gili¢lendirir (Aelterman vd., 2018).

Bu agsama, modelin 6zgiin katmanlarindan biridir ve boliimde
acik¢ca yazarin sentezi olarak sunulmaktadir. Literatiirde benzer
stiregler farkli sekillerde tanimlanmis olsa da (6rn. PBIS simif
toplantilari, topluluk sozlesmeleri), burada Onerilen yapi; vizyon
belirleme, kural iiretme, olumlu dilde yeniden formiile etme ve
oylamayla resmilestirme adimlarinin birlesimiyle 6zgiinlesmektedir.

Asama 3: Kurallarin somutlastirilmasi

Ucgiincii asama, secilen kurallarin ilkokul &grencileri igin
somut, gdzlenebilir ve Olgiilebilir davraniglara doniistiiriilmesini
icerir. Derleme caligmalar, “saygili ol gibi soyut kurallarin kiigiik
yas gruplar1 i¢in yeterince anlasilir olmayabilecegini; kurallarin,
giinliik davranis oriintiileri izerinden konkretize edilmesi gerektigini
vurgulamaktadir (Alter & Haydon, 2017).

Bu asamada 6gretmen, her kural i¢in su sorulari sorabilir:
e “Bu kurala uyuldugunda ne goriiriiz?”
e “Bu kurala uyuldugunda ne duyariz?”
e “Bu kurala uyuldugunda sinifta nasil hissederiz?”

Bu i¢li cergeve, burada “Gor—Duy-Hisset” olarak
adlandirilan ve yazar tarafindan isimlendirilmis bir somutlastirma
teknigi seklinde sunulmaktadir. Teknik, literatlirdeki “agiklama—
gosterme—uygulama” dizileriyle (tell-show—practice) uyumlu bir
mantik iizerine kuruludur; ancak bu ficlii baslik altinda Tirkge
baglam icin 6zgiinlestirilmistir.

Ornegin  “Birbirimize saygili davraminiz” kurali igin
ogrencilerle birlikte su tablo olusturulabilir:
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e Gor: Parmaklar havada, sirayla konusan ¢ocuklar;
arkadasinin konusmasini bekleyen 6grenciler.

e Duy: Sadece soz alan kisinin sesi; kibar hitaplar
(“litfen”, “tesekkiir ederim”).

e Hisset: Kendimi degerli, giivende ve sakin hissediyorum.

Bu tiir somutlastirma, 6grencilerin kurallar1 yalnizca biligsel
diizeyde degil, duygusal ve iliskisel diizeyde de kavramalarina
yardimc1 olur (Aelterman, Vansteenkiste, & Haerens, 2018). Ayrica
O0gretmene, olumlu davramiglar1 pekistirirken kullanabilecegi
spesifik dil ornekleri saglar; drnegin “Soz isterken el kaldirman,
arkadaslarinin seni daha iyi duymasina yardim ediyor; bu sinifimizin
saygl kuralina ¢ok giizel uyuyorsun” gibi geri bildirimler (Alter &
Haydon, 2017).

Asama 4: Kurallarin gorsellestirilmesi ve velilerle paylasilmasi

Dordiincii asama, secilen ve somutlastirilan kurallarin gorsel
olarak gorlinlir hale getirilmesi ve ayni zamanda velilerle
paylasilmasidir. Simonsen ve arkadaslari (2008), siif yonetimi i¢in
kanita dayali stratejiler arasinda beklentilerin sinifta goriiniir sekilde
sergilenmesini ve Ogrencilerle diizenli olarak gozden gecirilmesini
vurgular (Simonsen vd., 2008). Alter ve Haydon (2017) da kurallarin
duvarlarda veya panolarda kisa, olumlu ve 6grenci diizeyine uygun
bir dille yer almasinin, kurallara doniisler i¢in etkili bir hatirlatma
islevi gordiigiinii belirtir (Alter & Haydon, 2017).

Bu boliimde 6nerilen uygulamalar iki ana hat igerir:

1. Simif ici gorsellestirme: Kurallar, tiim 6grencilerin gorebilecegi
bir panoya, biiyiikk ve okunakli puntolarla yazilabilir. Ilkokul
ogrencileri i¢in her kuralin yanina, kuralin somut davranislarini
yansitan basit cizimler veya piktogramlar eklenmesi, ozellikle
okuma yazma becerileri gelismekte olan Ogrenciler acgisindan

onemlidir (Alter & Haydon, 2017). Ornegin “Sifta birbirimze
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saygl gosteririz” kuralinin yanina el kaldiran bir 6grenci resmi,
“Giivenli davraniriz” kuralinin yanina yavasca yiiriiyen ¢ocuklarin
resmi eklenebilir.

Bu gorsellerin nasil tasarlanacagi konusunda literatiir net bir
sablon sunmamakta; bu nedenle burada aktarilan Oneriler, arastirma
bulgulartyla tutarli olacak sekilde uygulama Onerisi niteligi
tagimaktadir (Alter & Haydon, 2017; Simonsen vd., 2008). Biiyiik
puntolar, renkli kartlar gibi ayrintilar belirli bir ampirik ¢alismaya
degil, kanita dayali ilkelerin sinif pratigine uyarlanmasina
dayanmaktadir.

2. Velilerle paylasim ve ev—okul tutarhihgi: Sinif kurallarinin
velilerle paylasilmasi, 6grencilerin farkli baglamlarda ayni1 davranis
beklentileriyle karsilagmasini ve velilerin dgretmenle is birligi
yapmasini kolaylastirir (Simonsen vd., 2008). Bu amagla 6gretmen;
ilk veli toplantisinda kurallar1 tanitabilir, kisa a¢iklamalar yapabilir
ve velilerin sorularin1 yanitlayabilir. Ayrica dijital platformlar (okul
yonetim sistemleri, sinif mesaj gruplar1 vb.) aracilifiyla kurallarin
gorselleri paylasilabilir.

Asama 5: Kurallarin dogrudan ve sistematik 6gretimi

Besinci asama, kurallarin dogrudan ogretim ilkeleriyle
ogrencilere sistematik bicimde kazandirilmasini igerir. Arastirmalar,
beklentilerin yalnizca yazili olarak sunulmasinin yeterli olmadigin;
ogrencilerin beklenen davranisi gormeleri, denemeleri ve geri
bildirim almalar1 gerektigini vurgulamaktadir (Simonsen vd., 2008;
Alter & Haydon, 2017).

Bu asamada dort adimli bir 6gretim dongiisii Onerilmektedir
(Simonsen vd., 2008).

Kurah agiklama: Ogretmen, kurali basit ve somut bir dille aciklar;
gerekirse neden dénemli oldugunu 6rneklerle anlatir. Ornegin “Séz
almak i¢in el kaldirmamiz, aym1 anda herkesin konusmasini
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engelleyerek birbirimizi daha iyi duymamizi saglar” gibi
aciklamalar, 6grencilerin kuralin islevini anlamasina yardim eder.

Ornek ve kars:1 6rneklerle model olma: Ogretmen, kuralin dogru
ve yanlis uygulamalarint rol oynama, kisa canlandirmalar veya
videolar aracihigiyla gosterir (Simonsenvd., 2008). Ornegin bir
ogrenciden el kaldirmadan bagirarak cevap vermesini isteyip,
ardindan el kaldirarak cevap verme davranisini canlandirmasini
isteyebilir. Bu siireg, o0grencilerin davranisin sinirlarini daha net
gérmesini saglar.

Ogrencilerin aktif uygulamasi: Ogrenciler, kiiciik grup etkinlikleri
veya biitlin sinif uygulamalar1 araciligiyla kurali deneme firsati
bulurlar. Ogretmen, dogru uygulamalari aninda ve spesifik bigimde
pekistirir (Alter & Haydon, 2017). Ornegin “Su anda ii¢ kisi el
kaldirarak soz istedi; bu sinifimizin saygi kuralina ¢ok giizel uyuyor”
gibi geri bildirimler kullanilabilir.

Gozden gecirme ve tekrar: Kurallarin 6gretimi, tek seferlik bir
etkinlik degil; 6zellikle ilk haftalarda sik sik yeniden ziyaret edilmesi
gereken bir siirectir (Simonsen vd., 2008). Ogretmen, ders baslarinda
kisa hatirlatmalar yapabilir, yeni etkinlikler 6ncesinde ilgili kurali
kisaca gozden gecirebilir. Bu, uygulama sadakatini ve 6grencilerin
kural bilgisini gli¢lendirir (Scheibel vd., 2023).

Burada wverilen siire tahminleri ampirik c¢alismalarda
standartlastirilmis degildir; bu nedenle bunlar 6gretmen deneyimine
dayali makul Oneriler olup bilimsel kesinlik iddiasinda
bulunmamaktadir. Bu nicel Oneriler genel g¢erceve ve esneklik
vurgusuyla birlikte ifade edilmektedir.

Asama 6: Pekistirme planinin devreye sokulmasi

Altinc1 asama, kurallara uygun davraniglarin sistematik
bicimde pekistirilmesini ve bdylece kurallarin sinif kiiltiiriiniin dogal
bir parcasi haline gelmesini amaglar. Kanita dayali sinif yonetimi
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derlemeleri, olumlu davranislarin acik, spesifik ve zamaninda
verilen geri bildirimlerle desteklenmesinin problem davranislari
azaltabildigini ve sinif iklimini iyilestirebildigini gostermektedir
(Simonsen vd., 2008; Alter & Haydon, 2017).

Bu asamada, 6zellikle su ilkeler 6ne ¢ikar:

Spesifik ve davramis odakh geri bildirim: “Aferin” gibi genel
ifadeler yerine, “S6z almak i¢in el kaldirdigin i¢in tesekkiir ederim;
bu sinif kuralimiza ¢ok giizel uyuyorsun” gibi ciimleler, 6grencinin
tam olarak hangi davraniginin takdir edildigini anlamasin1 saglar
(Alter & Haydon, 2017). Bu da o davranisin gelecekte tekrarlanma
olasiligini artirir.

Kosullu ve tutarh pekistirme: Pekistirme, kurala uygun davranisa
dogrudan bagli olmali ve miimkiin oldugunca tutarli uygulanmalidir
(Simonsen vd., 2008). Ornegin her ders basinda birkag dgrencinin
olumlu davranig1 sozlii olarak takdir edilebilir; gerektiginde sinif
capinda sembolik 6diil sistemleri (puan panosu, sinif hedefi vb.)
kullanilabilir. Bu tiir sistemlerin, digsal motivasyonu asiri
vurgulamayacak sekilde ve riigvete donmeden dengeli kullanilmasi
onemlidir (Aelterman vd., 2018).

Bireysel ve simif diizeyinde stratejiler: Baz1 6grenciler, kurallara
uyum konusunda ek destege ihtiya¢ duyabilir. PBIS literatiiri,
evrensel sinif stratejilerine ek olarak kiiciik grup ve bireysel
miidahalelerin de bir “kademeli destek” sistemi i¢inde planlanmasini
onerir (Simonsen vd., 2008). Bu baglamda, kural kartlari, bireysel
hatirlaticilar veya hedef odakli s6zlesmeler gibi araclar kullanilabilir.

Alt1 Asamali Model’in bu son asamasi, yalnizca olumlu
pekistirme tekniklerinin listelenmesinden ibaret degildir; ayni
zamanda uygulama sadakatini giiclendiren ve yil boyunca kurallar
“canl1” tutan bir siire¢ olarak tasarlanmistir (Scheibel vd., 2023). Bir
sonraki ana bolimde, bu modelin devami olarak kurallarin

uygulanmasi, izlenmesi, kural ihlallerine onaric1 yaklagimlarla yanit
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verilmesi ve 6zel durumlar (kaynastirma, miilteci ¢ocuklar, dijital/Al
destekli smniflar, travma bilgili yOnetim) ayrintili bi¢imde ele
alinacaktir.

Kurallarin Uygulanmasi, izlenmesi ve Tutarhihk

Kurallarin etkisi, onlarin ne kadar iyi formiile edildiginden
cok, yil boyunca ne kadar tutarli, goriiniir ve sadik bi¢imde
uygulandigina baghdir (Scheibel vd., 2023; Alter & Haydon, 2017).
Siif yonetimi literatiirii, 6gretmenlerin kurallar1 baglangicta ilan
edip daha sonra ihlal oldugunda rastlantisal bi¢imde hatirlattigi
durumlarda, kurallarin 6grenciler tarafindan daha az mesru ve daha
az Ongoriilebilir algilandigini gostermektedir (Wittrock, 1986). Bu
nedenle etkili simmif yonetiminde kural koymak kadar, kurallari
giindelik 6gretim akisinin yasayan pargasi haline getirmek de
onemlidir (Simonsen vd., 2008).

Tutarhhik ve Uygulama Sadakati

Tutarlilik en az ii¢ diizeyde ele alinmalidir. Birincisi, zaman
icinde tutarliliktir; yani 6gretmenin yi1l baginda vurguladig: davranis
beklentilerini yilin ilerleyen haftalarinda gevsetmemesi ya da
yalnizca problem biiylidiigiinde hatirlamamasi gerekir (Wittrock,
1986). Ikincisi, 6grenciler arasinda tutarliliktir; aym kural ihlalinin
farkli O6grenciler i¢in farkli sonuglar dogurmasi, o6grencilerde
kayirmacilik ve adaletsizlik algisi iiretir ve bu durum kurallara
goniilli uyumu zayiflatir (Aelterman vd., 2018). Uciinciisii ise
durumlar ve baglamlar arasinda tutarliliktir; 6rnegin “ders sirasinda
s0z almak i¢in el kaldirma” beklentisi ile grup c¢aligmasindaki
konugsma esnekligi arasindaki fark agik¢a Ogretilmeli, kurallar
baglama gore uyarlanirken belirsizlik iiretilmemelidir (Simonsen
vd., 2008).

Tutarhilik tek basma yeterli degildir; bunun yaninda
uygulama sadakati de dikkate alinmalidir. Uygulama sadakati,

ogretmenin planladigr smif yonetimi stratejilerini  gercekten
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onerildigi sekilde ve yeterli yogunlukta uygulayip uygulamadigini
ifade eder. Ornegin kurallarm dogrudan &gretimi, olumlu davranisin
spesifik geri bildirimle pekistirilmesi ve kisa yeniden ogretim
dongiilerinin kullanilmast kagit lizerinde benimsenmis olsa bile,
smifta diizensiz uygulaniyorsa beklenen sonuglar zayiflar. Bu
nedenle 6gretmenin kendi uygulamasimi haftalik olarak izlemesi,
ornegin “Bu hafta kurallar1 kag¢ kez onleyici bicimde hatirlattim?”,
“Olumlu davranisa ne siklikla spesifik geri bildirim verdim?”,
“Kurallari ihlal sonras1 m1 yoksa 6ncesinde mi hatirlattim?” gibi 6z-
izleme sorular1 kullanmasi yararl olabilir (Scheibel vd., 2023).

Veri Temelli izleme

Kurallarin isleyip islemedigini yalnizca 6gretmenin genel
izlenimine birakmak, sinif ydnetimini sezgisel ama ¢ogu zaman
belirsiz bir zeminde birakir. Oysa modern smif yonetimi
yaklagimlari, davranigsal kararlarin miimkiin oldugunca veri temelli
alimmasint Onermektedir (Simonsen vd., 2008). Bu baglamda
ogretmenin kullanabilecegi basit ama etkili araglar vardir:

Giinliik ihlal cetelesi: Hangi kuralin, giinlin hangi saatinde, hangi
etkinlik sirasinda daha sik ihlal edildigi kisa notlarla izlenebilir.

Davrams sikh@ kaydi: Belirli bir davranigin (6rnegin izinsiz
konugma) giin i¢inde kag¢ kez gerceklestigi kaydedilebilir.

Zaman orneklemi goézlemi: Ozellikle sik tekrar eden sorunlarda,
belirli araliklarla smifin genel durumu gozlenerek davranig
orlintiileri saptanabilir.

Ogrenci 6z-degerlendirme formlari: Ozellikle st ilkokul
diizeyinde Ogrenciler, giin sonunda hangi kurallara ne olglide
uyduklarini kisa bir form iizerinden degerlendirebilir.

Davranis sorunlar1 belirli 6grencilerde yogunlasiyorsa, daha
sistematik degerlendirme igin Fonksiyonel Davranis
Degerlendirmesi/Analizi (FBA/FA) ¢ercevesi devreye sokulabilir.
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Okul temelli ¢aligmalar, deneysel islevsel analizin ve uyarlanmig
formatlarinin egitim ortamlarinda uygulanabilir oldugunu ve
problem davranigin siirdiiriilme nedenlerini anlamada yararl bilgiler
sundugunu gostermektedir (Nesselrode vd., 2022). Onceki
calismalar da  kamu  okullarinda  islevsel  analizlerin
uygulanabildigini ve davranig miidahalelerinin daha islevsel bigimde
tasarlanmasina katki sagladigimi rapor etmektedir (Mueller vd.,
2011). Dolayisiyla, sinif diizeyinde genel kurallar etkili olsa bile,
tekrar eden yogun davranis sorunlarinda o6gretmenin rehberlik
servisi veya uzman destegiyle FBA mantigin1 kullanmasi
metodolojik olarak daha saglamdir (Nesselrode vd., 2022).

PND (Ortiismeyen Veri Yiizdesi) gibi tek denekli arastirma
desenlerinde kullanilan etkililik gostergeleri, daha c¢ok bireysel
davranis planlarinin sonuglarin1 degerlendirmede yararli olabilir.
Her oOgretmenin giinliilk sinif uygulamasinda PND hesaplamasi
beklenmeyebilir; ancak davranis planlarinin basarisini izlemek i¢in
baslangic diizeyi ile miidahale sonrasi performansin sistematik
karsilagtirilmasi yararli olur. Bu nokta, 6gretmenlerin “hissediyorum
ki ise yartyor” tiirii sezgisel yorumlardan daha analitik bir simif
yOnetimi anlayisina gegcmesine katki saglar.

Kural Thlallerine Tepki Verme: Onaric1 Adalet Merkezli Bir
Cerceve

Higbir sinifta kural ihlali tamamen ortadan kalkmaz. Bu
nedenle asil mesele, ihlalin olup olmayacagi degil, ihlal oldugunda
ogretmenin hangi disiplin felsefesi ile hareket edecegidir. Geleneksel
cezalandiric1  yaklasimlar, davranisi bastirmaya odaklanirken;
onarict adalet yaklasimi, ihlalin kisiler ve iliskiler {izerindeki etkisini
goriiniir kilmay1 ve olusan zarar1 miimkiin oldugunca onarmayi
amaglar (Huang vd., 2023; Olson vd., 2023).
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Onarici1 Adaletin Temel Mantig1

Onaric1 adalet okul baglaminda, kural ihlalini yalnizca
“Ogretmene itaatsizlik” ya da “kurala kars1 su¢” olarak degil, ayni
zamanda iligkisel bir kopus olarak goriir (Olson vd., 2023). Bu
yaklasimda temel soru “Kurali kim bozdu ve hangi ceza verilmeli?”
degil; “Ne oldu, kim etkilendi, bu durumun zarar1 nasil onarilabilir?”
bi¢imindedir. Bu yoniiyle onarici yaklagim, 6grencinin yalnizca
davranisinin sonucuna katlanmasini degil, davranisin siif toplulugu
iizerindeki etkisini anlamasini ve sorumluluk iistlenmesini hedefler
(Todi¢ vd., 2020).

Okullarda onarici uygulamalarin neden bu kadar ilgi gordiigii
anlagilabilir. Arastirmalar, dislayict disiplin uygulamalarinin
(uzaklagtirma, okul dis1 ceza, tekrar tekrar smiftan ¢ikarma)
ogrencilerin devamsizlik, okuldan kopma ve akademik kayip gibi
olumsuz sonuglartyla iligkili oldugunu gdstermektedir. Bu nedenle
onarici uygulamalar, daha kapsayici ve iligkisel bir alternatif olarak
degerlendirilmektedir (Todi¢ vd., 2020; Huang vd., 2023).

Onaric1 Uygulamalarin Olasi Yararlar:

Mevcut arastirmalar, onarict uygulamalarin  &zellikle
dislayici disiplin oranlarini azaltma, okul bagliligini gii¢lendirme ve
baz1 Ogrenciler i¢in iligkisel giivenlik duygusunu artirma
potansiyeline isaret etmektedir (Todi¢ vd., 2020; Huang vd., 2023).
Todi¢ ve arkadaglarinin ¢alismasi, onarici adalet kullanilan okullarda
ogrencilerin bazi saglik ve katilim gostergelerinde daha olumlu
oriintliler sergileyebildigini gdstermektedir (Todi¢ vd., 2020).
Benzer bigimde, Gregory ve arkadaslarinin kiimelenmis randomize
kontrollii calismasi, onarici uygulamalarin 6zellikle daha o6nce
uzaklastirma almig 6grenciler i¢in bazi olumlu etkiler yaratabildigini
gostermistir (Gregory vd., 2023); her ne kadar tiim 6grenci gruplari
icin genellenebilir ve gii¢lii etkiler bulunmamais olsa da risk altindaki
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ogrenciler agisindan umut verici sonuglar s6z konusudur (Huang vd.,
2023).

Smif diizeyinde disiiniildiiglinde, onarici yaklasim
ogretmenin kural ihlaline verdigi tepkiyi daha az asagilayici, daha az
gii¢ savasi lireten ve daha fazla iliski odakli bir hale getirebilir (Olson
vd., 2023). Ozellikle ilkokulda, ¢ocuklarin heniiz 6z-diizenleme ve
perspektif alma becerileri gelisme siirecindeyken, ihlalin yarattigi
duygusal ve sosyal etkileri konugsmaya agmak, disiplinin salt itaat
talebi olmaktan ¢ikmasina yardimci olabilir (Todi¢ vd., 2020). Bu
nedenle onarici adalet, ilkokul baglaminda yalnizca bir yaptirim
alternatifi degil, ayn1 zamanda bir ahlaki ve iligkisel 6grenme zemini
olarak okunabilir.

Elestirel Degerlendirme: Onaric1 Adalet Her Zaman Gercekten
“Onaric1” mdir?

Onaric1  adaletin  yalnizca olumlu yanlar1  degil,
uygulanmasindaki riskleri ve elestirileri de bulunmaktadir. Bu
elestiri yerindedir. Clinkii okul s6yleminde “onaric1” olarak sunulan
her uygulama ger¢ekten onarict olmayabilir (Olson vd., 2023).

Olson ve arkadaglar1 (2023), Amerikan okullarinda
onariciligin ne 6l¢iide gercekten hayata gectigini degerlendirirken,
birgok okulun yiizeyde onarici sdylem kullansa da gii¢ iliskilerini ve
disiplin mantigin1 doniistirmeden bu yaklasimi uygulamaya
calisigim1  gostermektedir. Bu durumda onarici uygulamalar,
cezalandirict mantigin yerine gecen doniistiiriicii araglar olmak
yerine, eski disiplin mantigin1 yumusak bir dille yeniden iireten bir
“disipliner gosteri”’ye doniisebilir. Ogrenciler “baris ¢emberi’ne
cagrilsa bile, eger siirecte gercek bir sdz hakki, iliskisel esitlik ve
giiven yoksa, bu uygulama yalnizca yeni isimle eski kontrol
bi¢iminin siirdiiriilmesi olabilir (Olson vd., 2023).

Stewart ve Ezell’in bulgular1 da benzer bicimde, okul

personelinin 6nemli bir kisminin 6grencilerle daha esitlik¢i bir iligki
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kurma fikrine direng¢ gosterebildigini ve bazi 6gretmenlerin onarict
uygulamalar1 “yeterince sonug¢ iiretmeyen yumusak yontemler”
olarak algiladigini gostermektedir. Bu bulgu ¢ok énemlidir; ¢iinkii
onarici adalet yalnizca teknik bir yontem degil, ayn1 zamanda otorite
anlayisinda, 6grenciye bakista ve okul Kkiiltiirlinde doniistim
gerektiren bir yaklagimdir (Stewart & Ezell, 2022). Eger okul yapisi
bu doniistimii desteklemiyorsa, onarici dil ile cezalandiric1 pratikler
yan yana var olabilir. Béyle bir durumda 6grenci agisindan siireg
samimiyetsiz, 6gretmen agisindan ise islevsiz goriinebilir (Stewart,
2024); (Olson vd., 2023). Dolayistyla burada savunulan sey, onarici
adaletin “otomatik olarak iyi” oldugu degil; dogru kurumsal
kosullar, 6gretmen egitimi, uygulama sadakati ve gercek giic
paylasimi olmadan ylizeysel kalabildigidir (Huang vd., 2023; Olson
vd., 2023). Ozellikle ilkokulda &gretmenin iliski kurma becerisi,
duygusal diizenleme modeli olmast ve kural ihlalini
kisisellestirmeden ele alabilmesi, onarici yaklagimin basarisi
acisindan kritik goriinmektedir.

Sinif Diizeyinde Onarici Tepki Protokolii

Onaric1 adaletin ilkokul siifinda uygulanabilir olmasi igin,
Ogretmenin soyut ilkelerden ¢cok somut bir miidahale akisina sahip
olmasi gerekir. Bu boliimde 6nerilen protokol, cezalandiric1 olmayan
ama sinir koyan bir ¢ergeve sunar:

ihlali sakin bicimde durdurma: Ogretmen &nce davranisi
durdurur; ancak bunu tehditkar degil, diizenleyici bir ses tonuyla
yapar. Amag¢ Ogrenciyi utandirmak degil, durumu gilivenli hale
getirmektir.

Kurah yeniden goriiniir kilma: Ogretmen kisilige degil kurala
doner: “Su anda konusma sirasina iligkin kuralimizi hatirlayalim”
gibi. Boylece miidahale kisisel catisma yerine ortak kurallar
zeminine ¢ekilir.
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Etkilenen Kkisileri ve sonucu konusma: Ogretmen, 6grencinin
davranisinin bagkalarini nasil etkiledigini diisiindiiriir: “Arkadasinin
sOziini  kestiginde o nasil hissetmis olabilir?” gibi sorular
kullanabilir. Bu adim, ilkokul diizeyine gore kisa ve somut
tutulmalidir.

Onarim secenegi sunma: Davranigin tliriine gore 6grenciden telafi
edici bir adim istenir: oziir dileme, esyay1 yerine koyma, daginiklig
toplama, s6z hakki vermeyi bekleme, arkadasina yardim etme gibi.
Bu adimin cezaya degil, zarar onarimina dayanmasi 6nemlidir.

Kisa yeniden 6gretim: Ogretmen, gerekirse dogru davranisi tekrar
modelleyerek Ogrenciye uygulama yaptirir. Boylece miidahale
yalnizca “yanlis yaptin” noktasinda kalmaz; “dogrusu sudur”
biciminde dgretimsel kapanis yapilir.

Bu cer¢evede Ogretmenin sinir koymaktan vazge¢mesi
beklenmez. Onaric1 yaklasim, “sonu¢ yok” anlamima gelmez;
yalnizca sonucun ihlalle iligkili, 6gretici ve miimkiin oldugunca
onarict olmasini onemser (Stewart & Ezell, 2022; Olson vd., 2023).
Onarict yaklagim 1ile geleneksel disiplin tepkileri arasindaki
dengenin bilinmesi 6nemlidir. Bu nedenle 6nerilen yaklasim, her
ithlali otomatik barig gemberine doniistiirmek yerine, sinif i¢i kiiglik
ithlallerde hizli onarict mikro miidahaleler; tekrar eden ya da daha
ciddi durumlarda ise aile, rehberlik servisi ve bireysel destek
planlariyla ¢ok katmanli bir yap1 6ngdrmektedir.

Ozel Durumlar ve Kural Uyarlamalar

Kaynastirma ve Bireysellestirme

Kaynagtirma/biitiinlestirme  6grencileri agisindan  sinif
kurallarinin acik, gorsel ve tekrarli bi¢imde sunulmasi énem tasir.
Ozellikle dikkat, diirtii kontrolii, otizm spektrum &zellikleri veya
iletisim giicliikleri olan Ogrenciler i¢in kurallarin yalnizca sozli
degil, gorsel ipuglariyla desteklenmesi yararli olabilir. Bu baglamda
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bireysellestirilmis kural kartlari, masa iistii hatirlaticilart ve kisa
sosyal dykiiler gibi araclar 6gretmenin uygulama repertuarina dahil
edilebilir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, bu uyarlamalarin
ogrenciyi damgalayici degil, destekleyici sekilde kullanilmasidir.

Miilteci Cocuklar

Eranil ve Kasalak’in (2024) calismasi, Tiirkiye’de Suriyeli
ogrencilerin ayrimeilik, davranig sorunlari, saldirganlik algisi ve dil
bariyerleri nedeniyle smif yOnetimini  zorlastirabildigini,
ogretmenlerin ise bu konuda cogu zaman kendilerini yetersiz
hissettiklerini gostermektedir. Bu bulgu, kiiltiirel gesitlilige iliskin
genel Onerilerin, Tiirkiye’deki miilteci deneyimini anlamak i¢in tek
basina yeterli olmadigini ortaya koymaktadir (Eranil & Kasalak,
2024).

Bu nedenle miilteci 6grencilerle ¢alisirken kural uyarlamalari
su boyutlar1 igermelidir:

Dilsel erisilebilirlik: Kurallarin yalmizca o iilkenin resmi dilinde
yazilan metin olarak degil, miimkiinse gorsellerle ve basitlestirilmis
dil kullanilarak agiklanmasi.

Ayrimciligr  onleyici simf normlari:  “Birbirimize saygili
konusuruz”, bu yilizden kimsenin diliyle, kdkeniyle alay etmeyiz gibi
gozlenebilir davraniglarin acik bicimde yazilmasi ve aktif olarak
Ogretilmesi.

Aile ile koprii kurma: Miilteci ailelerle iletisimde okulun yalnizca
sorun bildiren degil, giiven kuran bir aktor haline gelmesi.

Travma duyarhh@i: Bazi davranis sorunlarinin  yalnizca
“uyumsuzluk” degil, yerinden edilme, kayip ve gilivensizlik
deneyimlerinin yansimasi olabileceginin dikkate alinmasi.

Bu noktada, sinmif yonetiminin yalnizca 6gretmenin teknik
becerisi degil, ayn1 zamanda kiiltiirel aracilik ve sosyal adalet

meselesi oldugu unutulmamalidir (Eranil & Kasalak, 2024).
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Dijital ve Yapay Zeka Destekli Sitmif Yonetimi

Dijital ve hibrit 6grenme ortamlarinda kurallarin yeniden
tanimlanmas1 gerekir. Cevrim i¢i siniflarda kamera kullanimu,
mikrofon yonetimi, s6z alma bi¢imi, sohbet kutusunun kullanimi ve
ekran paylasimi gibi konular yeni davranis beklentileri dogurur.
2025 tarihli sistematik derleme, smif yoOnetiminde yapay zeka
araclarinin yoklama takibi, davranis izleme, dikkat ve katilim
Oriintlilerini analiz etme gibi alanlarda hizla yaygimlastigini
gostermektedir. Bununla birlikte ayn1 ¢alisma, etik sorunlarin —
ozellikle mahremiyet, veri giivenligi ve algoritmik yanlilik— ¢ogu
caligmada yeterince ele alinmadigini1 vurgulamaktadir (Fiitterer vd.,
2025).

Bu nedenle yapay zeka destekli siif ydnetimi, yalnizca
verimlilik artis1 olarak degil, etik denetim ve pedagojik amag dengesi
icinde diisiiniilmelidir. Yapay zeka araclar1 6gretmene erken uyari,
dikkat daginikli1 Oriintiilerini fark etme veya katilim verilerini
izleme konusunda yardimci olabilir; ancak oOgrenciyi siirekli
gozetlenen bir nesneye doniistiirme riski de tasir (Fiitterer vd., 2025).
Bu nedenle ilkokul baglaminda 6neri, Al araglarinin 6gretmenin
pedagojik yargisinin yerine degil, ancak yardimci ve sinirli araglar
olarak kullanilmasidir.

Travma Bilgili Stmif Yonetimi

Travma 06yklisii olan 6grencilerle calisirken, genel 6gretmen
0z-yeterliliginden ¢ok travma okuryazarlig1r ve travma konusunda
almmis mesleki egitim belirleyici goriinmektedir. Son bulgular,
Ogretmenlerin travma bilgili uygulamalar1 siiflarinda kullanma
diizeyini agiklayan degiskenler arasinda travma okuryazarligi ve
travma odakli profesyonel 6grenmenin 6ne ¢iktigini, genel 6z-
yeterlilik algisinin ise tek basina anlamli bir yordayict olmadiginm
gostermektedir. Bu bulgu, travma bilgili sinif yonetiminin yalnizca
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“duyarli olmak” ile degil, belirli bir uzmanlik ve farkindalikla iliskili
oldugunu gostermesi bakimindan énemlidir (Berger vd., 2025).

Travma bilgili smif yonetimi baglaminda kurallarin
uygulanmasinda su ilkeler 6ne ¢ikar:

e Kurallar acik ve oOngoriilebilir olmalidir; ani ve sert
tepkiler travmatik stres tepkilerini tetikleyebilir.

e Ogretmenin ses tonu, beden dili ve miidahale bigimi
diizenleyici olmalidir.

e Ogrencinin davranis1 yalnizca “itaatsizlik” olarak degil,
kimi zaman asir1 uyarilmiglik, kacinma veya giivenlik
arayis1 baglaminda anlasilmalidir.

e Onarict gorliigmeler, Ogrenciyi yeniden travmatize
etmeyecek, utandirmayacak ve giiven duygusunu
zedelemeyecek bicimde tasarlanmalidir.

Bu yaklagim, onaric1 adaletle de derin bi¢cimde iliskilidir.
Ciinkii travma bilgili sinif yonetimi, cezalandirmadan ¢ok iliskisel
giivenlik ve diizenleyici 6gretmen varligina dayanir; onarici adalet
de benzer bigimde iliskiyi yeniden kurmayi hedefler (Olson vd.,
2023; Berger vd., 2025). Ancak burada yine kritik nokta, bu
yaklagimlarin slogan diizeyinde degil, 6gretmen egitimi ve okul
politikalartyla desteklenmesidir.

Sonuc¢

Ilkokullarda smif kurallari, yalmzca davranis denetimine
yarayan yan araglar degildir; 6grenmenin siirekliligini saglayan,
adalet duygusunu yapilandiran, 6z-diizenlemeyi destekleyen ve
sinift demokratik bir topluluga doniistiiren temel pedagojik
yapilardir (Alter & Haydon, 2017; Aelterman vd., 2018). Bu nedenle
kurallarin nasil yazildig1 kadar, nasil 6gretildigi, nasil pekistirildigi,
nasil izlendigi ve ozellikle ihlal anlarinda hangi etik ve pedagojik
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anlayisla ele alindigi biiylik 6nem tasir (Simonsen vd., 2008;
Scheibel vd., 2023).

Bu boliimde onerilen yaklagim, kurallarin ilkokul diizeyinde
demokratik bigimde olusturulmasini, agik ve gozlenebilir
davraniglara doniistiiriilmesini, dogrudan Ogretilmesini ve veriyle
izlenmesini savunmaktadir. Ancak boliimiin ayirt edici vurgusu,
kural ihlallerine verilen tepkide onarict adaletin
merkezilestirilmesidir. Ciinkii ¢ocuklarin kurallarla kurdugu iliski,
yalnizca sinif diizenini degil, adalet, sorumluluk, aidiyet ve otoriteye
giiven deneyimlerini de sekillendirir (Todi¢ vd., 2020; Olson vd.,
2023).

Bununla birlikte, onarici adaletin yiizeysel sloganlara
indirgenmeden, okulun gii¢ iliskilerini, 6gretmen egitimi ihtiyacini
ve uygulama sadakatini dikkate alan elestirel bir ¢erceve icinde
uygulanmasi gerekir (Stewart & Ezell, 2022; Olson vd., 2023). Aynm1
bicimde, miilteci ¢ocuklar, kaynastirma 6grencileri, travma Oykiisii
olan cocuklar ve dijital/Al destekli simiflar gibi giincel baglamlar,
sinif kurallarinin tek tip degil, duyarli ve uyarlanabilir yapilara
dontstiiriilmesini zorunlu kilmaktadir (Fiitterer vd., 2025; Eranil &
Kasalak, 2024; Berger vd., 2025).
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