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BOLUM 1

SINIF OGRETMEN ADAYLARININ FEN
OGRETIMIi OZYETERLIK INANCLARI VE FEN
OGRETIiMi KAYGILARININ iNCELENMESI

SAFAK ULUCINAR SAGIR!

Giris
Egitim her donemde toplumlar i¢in son derece 6nemli oldugu
tartismasiz bir gergektir. Fen egitimi konusunda 6nder olan iilkelerin
bilim ver teknoloji sahasinda 6n plana ¢iktiklarr goriilmektedir. Fen
egitimi ile bireylerin diinyay1 anlamalari, problemlerine ¢éziimler
iiretebilmeleri i¢in bilimsel diisiinme becerilerini ve yasam boyu
ogrenme aligkanliklar1 kazanmalarina amacglanmaktadir (Bybee,
2013). Bir¢ok d{ilkenin fen bilimleri Ogretim programi fen
okuryazarlig1 kazandirma hedefine odaklanmistir. Fen egitimi, fen
kavramsal bilgisi, bilimsel siire¢ becerisi kazandirma yaninda
bilimin dogas1 anlayis1 gelistirmeyi de icermektedir (Harlen, 2010).
Fen 6gretiminin niteliginde 6gretim programlar1 kadar 6grenci ve

ogretmenlerin duyussal ozellikleri de etkilidir (Bandura, 1997;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Ogretmenlerin inanglar1 ve tutumlar: siniftaki uygulamalarini
etkiler. Bandura (1997) tarafindan “bireyin belirli bir gorevi
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basariyla yerine getirebilecegine dair inanct” olarak tanimlanan
ozyeterlik, bir igin sonuca ermesinde basari inancini destekleyicidir.
Ogretmen Ozyeterligi, bir 6gretmenin 6gretim siirecinde sececegi
yaklagimlari, uygulayacagi yontemleri, zorluklarla bas etme
stratejilerini  belirleyeceginden Ogrencinin  basaris1  lizerinde
dogrudan etkilidir (Guskey, 1998; Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
Ozyeterlik inanci yiiksek olan bireyler, zorlayici durumlarla
karsilastiklarinda siireci yonetebilir ve sorunla bas etme egilimi
sergilerler bu da kacinma ve kaygi durumlarini azaltir (Morales-
Rodriguez, & Pérez-Marmol, 2019). Bu 6gretmenler, dgrencilerin
merak duygusunu destekleyen ve sorgulamaya dayali 6grenme
ortamlar1 olusturarak fen derslerini daha anlamli hale getirirken,
diisiik 6zyeterlik inancina sahip 6gretmenler genellikle geleneksel
yontemlere yonelmekte, deney ve gozlem gibi etkinliklerden
kacinmakta ve fen 6gretiminde kendilerini yetersiz hissetmektedirler
(Appleton, 2006; Tosun, 2000). Zimmerman (2000) O6zyeterlik
inancinin kaynaklarini bireyin dogrudan ve dolayl yasantilari, s6zel
ikna, fizyolojik ve duygusal durumlarin oldugunu belirtir. Fen
ogretimine yoOnelik 6z yeterlilik inanci ise, “Ogrenci basarisina
katkida bulunan, 6gretmenlerin fen bilimlerine iliskin 6gretimlerini
verimli ve etkili kilan, 6grencilerin kendi becerileri hakkindaki
yargilar” olarak tamimlanmaktadir (Cetin, 2004). Ilkokulda
ogrenciler ilk kez fen bilimleri dersini sinif 6gretmenlerinden almaya
baglamaktadir. O nedenle 0gretmenlerinin fen 6gretimine ydnelik
ozgliveni, 6grencilerin fen derslerine kars1 gelistirdikleri tutum ve
ilgiyi 6nemli 6lciide etkiler (Palmer, 2006). Feni seven, fen basarisi
yliksek Ogrenciler i¢in Ogretmenlerin fen Ogretimi Ozyeterlik
inanglarmin yiiksek olmasi beklenmektedir. Ogretmen adaylarinin
fen G6gretimi Ozyeterlik inanglarinda etkili olan faktdrler olarak
lisansta aldiklar1 dersler, fen 6gretimi deneyimleri, fen alan bilgileri,
pedagojik ve teknolojik pedagojik alan bilgisi, bilime yonelik
epistemolojik  inanglari, derslerinde veya uygulamalardaki



gozlemleri karsimiza ¢ikmaktadir (Aslan & Cengel, 2023; Catalano,
vd., 2019; Kose & Ding, 2012)

Ogrenme ortaminda  bireylerin  duyussal  ozellikleri
motivasyon, Ozyeterlik gibi katilimi1 destekleyici olabilecegi gibi
endise, korku, kaygi gibi olumsuz yonde etkileyenler de olabilir.
Kisilerin  duygular1  yasamlarmi  zorlastirmaya, tedirginlik
yaratmaya, rutinlerini etkilemeye basladiginda kaygi olusturabilir
(Ozgiir, 2018) ve bu kaygi duruma bagl veya siirekli olabilir.
Durumluk kaygi, kisinin stresine bagli olarak kendini tedirgin
hissetmesi, kaygi diizeyinin artmasi ve stresin ortadan kalkmasi ile
kaygi durumunun sona ermesi (Oner & Le Compte, 1983) iken,
stirekli kaygi ise kisinin herhangi bir olay olmadan genel olarak
kaygili hissetmesi olarak tanimlanmaktadir (Coskun & Akkas,
2009). Bireyin fenle ilgili etkinlikler sirasinda yasadigi olumsuz
duygusal tepkiler, stres ve endise durumlar1 fen kaygisi olarak
tanimlanir (Mallow, 2006). Udo, Ramsey ve Mallow, (2004)
bireylerdeki fen derslerinin zor ve soyut oldugu yoniindeki
algilarinin, basarisizlik korkusu veya gecmiste yasanan olumsuz
ogrenme deneyimlerin fen kaygisina neden oldugunu belirtmektedir.
Fen 6gretimi kaygisi ise 0gretmen/O0gretmen adaylarinin 6gretim
siirecini planlama, dersi yliiriitme, materyal se¢me ve uygulama,
ogrenci sorularma cevap verme gibi durumlarda yasadigi kaygi,
gerginlik, tedirginlik halidir. Yiiksek fen kaygisina sahip 6gretmen
adaylari, fen d6gretiminden kaginma egiliminde olabilir, kendilerini
yetersiz hissedebilir ve 6grencilerde benzer kaygilarin olusmasina
neden olabilirler (Bursal & Paznokas, 2006). Fen bilimlerinde
ozellikle astronomide soyut konular igermesi 6grencilerin anlamakta
zorluk ¢ekmesi ve yeterince anlasilamamasi (Tascan & Unal, 2020),
ogretmenlerin de bu konularda 6gretim sirasinda endise ve kaygi
duymasina neden olabilir. Alan ve pedagojik bilgideki eksiklikler
(Asal & Turan, 2021) gecmisteki olumsuz Ogrenme-0gretim
deneyimleri ve diisiik 6gretmen ozyeterlik algist (Demirel, vd.,
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2018; Yazlik & Cetin, 2020) hata yapma korkusu (H6l & Kasimi,
2022), smif mevcudu, materyal eksikligi veya idarenin yetersiz
destegi gibi ortamdaki degiskenler (Dogan, 2022) fen Ogretimi
kaygist olusturabilir.

Boliimiin Amaci ve Kapsam

Fen bilimleri dersi ilkokulda smif 6gretmenleri tarafindan
verilmekte ve smif Ogretmeni yetistirme programlarinda fen
egitimine yonelik dersler bulunmaktadir. Sinif 6gretmeni adaylarinin
fen Ogretimine yonelik Ozyeterlik algilar1 ve kaygilart meslege
basladiklarinda 6gretim siirecini dogrudan etkileyecektir. Kayginin
yliksek ve 6zyeterligin diisiik olmasi fen 6gretiminin niteligine etki
edebilir. Bu baglamda, sinif 6gretmen adaylarinin fen Ogretimi
ozyeterlik inanglar1 ile fen kaygilarmin birlikte incelenmesi,
Ogretmen yetistirme programlarinin niteligini artirmak acisindan
onem tasimaktadir. Literatlirde fen 6gretimi 6zyeterlik inanc1 ve fen
ogretimi kaygisinin ayr1 olarak ele alindigi calismalar olmakla
birlikte iki degiskenin iliskisinin incelendigi sinirl ¢alisma oldugu
(Bursal, 2012; Galimova vd., 2024) ve simif 6gretmeni adaylar ile
calisilmamis olmasi gbze ¢arpmaktadir. Bu ¢caligmalarin ise daha ¢ok
fen bilgisi 6gretmenleri ve fen bilgisi 6gretmen adaylar ile oldugu
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin  fen dgretimine ydnelik
ozyeterlik ve fen ogretimi kaygilarin1 etkileyen faktorlerin
belirlenmesi Ogretmen yetistirme programlarmin desteklenmesi
konusunda 6nemli bulgular sunacaktir. Bu aragtirma, sinif 6gretmen
adaylarinin fen oOgretimi Ozyeterlik inanglart ve fen oOgretimi
kaygilar1 arasindaki iliskiyi ortaya koymayi amaglamaktadir.
Arastirma sorusu “Smif Ogretmen adaylarinin fen Ogretimi
ozyeterlik inanci ve fen 6gretimine yonelik kaygilari arasindaki iliski
nedir?” Alt problemler ise su sekildedir:

e Smif 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi ozyeterlik
diizeyleri nedir?
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e Smif Ogretmen adaylarinin fen Ogretimi kaygi
diizeyleri nedir?

e Smif 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterlikleri
ve kaygilar1 farkli degiskenler acisindan nasil
degismektedir?

e Smif 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterlikleri
ve kaygilar1 arasinda anlamli iligki var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma iligkisel tarama yontemi ile yiiriitilmiistiir. Sinif
ogretmen adaylarinin fen 6gretimine ydnelik 6zyeterlik inanci ve
kaygilari iligkisel tarama ydntemiyle arastirilmstir. Iliskisel tarama
modelinde mevcut durumu bozmadan iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskinin incelenmektedir (Karasar, 2012).

Calisma Grubu

2025-2026 egitim ogretim yili gliz doneminde Amasya
Egitim Fakiiltesi Temel Egitim boliimiinde 6grenim goren d6grenciler
calisgma evrenini olusturmaktadir. Fen ogretimi dersini alan,
aragtirmaya gonilli  katilan 156  Ogrenci ise Orneklemi
olusturmaktadir. Orneklemin dagilimi Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Arastirma grubunun 6zellikleri

3. Simf 4. Smf
n % n %
Cinsiyet Kadin 71 82,6 50 71,4
Erkek 15 17,4 20 28,6
Toplam 86 100 70 100
Not 60-74 arasi 18 20,9 7 10,0
ortalamasi | 75-80 arasi 46 53,5 41 58,6
81-90 arasi1 22 25,6 22 314




Arastirma grubunda 3. siifta 71 kadin 15 erkek, 4. sinifta 50 kadin
20 erkek 6gretmen aday1 bulunmaktadir.

Veri toplama araclan

Arastirmada verileri toplamak i¢in uygulanan formda
demografik oOzellikler bolimii, “Fen Ogretimi Ozyeterlik inang
olgegi” ve “Fen bilimleri 6gretimi kaygi 6l¢egi” yer almaktadir.

Fen 6gretimi 6zyeterlik inanci dlcegi: Sahin ve Altincelep (2022)
tarafindan gelistirilen 6lcektir. Olgek 7 alt boyuttan olusmakta ve bu
boyutlar toplam varyansin %57,75’ini agiklamaktadir. “Konu Alan
Hakimiyetini Saglama” boyutu 7 madde (Cronbach a = 0,848),
“Ogrenme-Ogretme Siirecini Planlama ve Diizenleme” boyutu 6
madde (Cronbach o = 0,834), “Bilimsel, Teknolojik ve Toplumsal
Gelisim Saglama” boyutu 8 madde (Cronbach a = 0,828), “Okul,
Aile ve Toplumla Is Birligi” 7 madde (Cronbach a = 0,827),
“Ogretim Ortam1 Uyarlama” boyutu 5 madde (Cronbach o = 0,750),
“Gelisimi Izleme ve Degerlendirme” boyutu 4 madde (Cronbach o
=0,716) ve “Mesleki Gelisim Saglama” boyutu 4 madde(Cronbach
a = 0,705) olmak iizere toplam 41 maddelik besli likert yapida bir
olcektir. Tiim 6l¢egin Cronbach o degerinin 0,948 oldugu belirtilmis,
mevcut arastirmada ise 0,910 olarak bulunmustur. Alt boyutlarda ve
toplamda diizey belirleme i¢in [(En yiikksek - En diisiik)/5]
formiiliinden yararlanilmistir (Karasar, 2012). Ortalamadan diizey
belirlemede 41,00-73,81 araligi ¢ok diisiik, 73,81-106,60 araligi
diisiik, 106,61-139,40 aralig1 orta, 139,41-172,20 aralig1 yiiksek ve
172,21-205 aralig1 ¢ok yiiksek olarak degerlendirilmistir.

Fen bilimleri 6gretimi kaygi olcegi: Liu (2016) tarafindan
gelistirilen ve Tiirk¢e’ye uyarlama caligmasi Aytekin, Tiirkmenoglu
ve Arikan (2017) tarafindan yapilan “Fen/Matematik Bilimleri
Ogretimine Yénelik Kaygi Olgegi” veri toplamada kullanilmustir.
Orijinal Olcekte alti boyutlu yap1 Aytekin vd.’nin (2017) yap1

gecerligi calismalarinda dort boyutlu olarak dogrulanmistir. “Alan
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Bilgisinden Kaynaklanan Ogretim Kaygis1” boyutunda 4 madde
(Cronbach alpha giivenirligi:0,830 mevcut calismada 0,864),
“Kavramsal Anlamaya Iliskin Ogretim Kaygis1” boyutunda 3 madde
(Cronbach alpha giivenirligi:0,773 mevcut c¢alismada 0,841),
“Miifredattan Kaynaklanan Ogretim Kaygis1” boyutunda 3 madde
(Cronbach alpha giivenirligi: 0,717 mevcut calismada 0,870),“Fen
Dersine Ozgii Kaygilar” boyutunda 3 madde (Cronbach alpha
giivenirligi:0,779 mevcut calismada 0,885) olmak {izere toplam 13
maddeden olusan besli likert yapida bir 6lgme aracidir. Olgegin
toplam giivenirligi 0,835 bulunmustur. Olgegin dort faktorlii yapisi
toplam varyansin %68,20’sini aciklamaktadir. Mevcut arastirmada
olgegin tamamu i¢in glivenirlik 0,933 hesaplanmistir. Toplam puanin
ylksek olmasi kayginin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.
Ortalamalardan diizey belirlerken 13,00-23,40 aralig1 ¢ok diistik,
23,41- 33.80 diistik, 33,81-44,20 orta, 44,21-54,60 yiiksek, 54,61-
65,00 aralifi c¢ok yiliksek endiseli olma durumu olarak
degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada e-formlar araciliiyla nicel veriler toplanmistir.
Ogrencilere elektronik ortamda uygulanan formlar excel dosyasi
olarak kaydedilip kodlanarak SPSS 25 programu ile analiz edilmistir.
Normal dagilimin kontrolii icin betimsel istatistik degerleri
incelenmis carpiklik degerlerinin -0,78 ile 0,75 araliginda kaldig;
basiklik degerinin -0,97 ile 5,61 arasinda degistigi gorilmiistiir.
Carpiklik ve basiklik degeri ile ilgili literatiirde farkli yorumlar
bulunmaktadir. Kline (2011) ¢arpikligin 3’ten, basikligin ise 8’den
yiiksek olmamasi gerektigini belirtmistir. Kim (2013) ve West vd.
(1996) basiklik degerinin 7’den biiylik olmasi durumunda normal
dagilimdan sapma kabul etmektedir. Bu literatiire dayanarak
verilerin normal dagilimi kabul edilmistir. Iki gruplu degiskenler
(cinsiyet, smif) i¢in puanlarin karsilastirilmasinda iliskisiz
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orneklemler t-testi, iic gruplu degisken (not ortalamasi) igin tek
faktorli varyans analizi uygulanmistir.

Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterlik inanglari
(FOOY) ve fen bilimleri dgretimi kaygilari (FBOK) betimsel
istatistikleri ve diizeyleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Fen Ogretimi Ozyeterlik Inanclart (FOOY) ve Fen
Ogretimi Kaygilari (FBOK) Betimsel Istatistikleri

N | Min | Max | X s |Carpiklik| Basiklik | Diizey
FOOY1 |[156]20,00 | 35,00 | 27,39 | 2,67 | -0,04 1,06 Yiiksek
FOOY2 |156] 15,00 | 30,00 | 23,96 | 2,27 0,26 2,51 Cok
Yiiksek

FOOY3 |156|17,00 | 40,00 | 31,91 | 2,91 | -0,23 | 561 | Yiksek
FOOY4 |156] 19,00 | 35,00 | 27,60 | 2,70 | 0,10 1,42 | Yiiksek
FOOY5 | 156 14,00 | 25,00 | 20,01 | 2,06 | 0,32 1,03 | Yiiksek
FOOY6 | 156 12,00 | 20,00 | 16,16 | 1,35 | 0,31 137 | Yiiksek
FOOY7 |156| 7,00 | 20,00 | 14,14 | 2,25 | -0,52 | 0,28 | Yiiksek
FOOYTop| 156 [134,00| 202,00 |161,19| 11,86 | 0,75 146 | Yiiksek
FBOK1 |[156| 4,00 | 20,00 | 14,04 | 333 | -0,78 | 037 | Yiiksek
FBOK2 156 3,00 | 15,00 | 9,20 | 2,86 | -0,19 | -0,54 Orta
FBOK3 |[156| 3,00 | 15,00 | 8,71 | 2,86 | -0,01 | -0,81 Orta
FBOK4 |[156| 3,00 | 15,00 | 8,95 | 2,92 | -0,11 | -0,97 Orta
FBOKTop| 156 | 14,00 | 65,00 | 40,92 | 10,22 | -026 | -0,44 Orta

FOOY1: “Konu Alam Hakimiyetini Saglama”  FOOY2: “Ogrenme-Ogretme Siirecini
Planlama ve Diizenleme”

FOOY3: “Bilimsel, Teknolojik ve Toplumsal Gelisim Saglama” FOOY4: “Okul,
Aile ve Toplumla Is Birligi”

FOOYS: “Ogretim Ortami Uyarlama” FOOY6: “Gelisimi izleme ve Degerlendirme”
FOOY7: “Mesleki Gelisim Saglama” FOOY Top: Fen 6gretimi 6zyeterlik inanglari toplam
puan FBOK1: “Alan Bilgisinden Kaynaklanan Ogretim Kaygis1” FBOK2:
“Kavramsal Anlamaya Iliskin Ogretim Kaygis1” ~ FBOK3: “Miifredattan Kaynaklanan
Ogretim Kaygis1”

FBOK4: “Fen Dersine Ozgii Kaygilar” FBOKTop: Fen 6gretimi kaygi toplam puani
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Simif Ogretmen adaylarmin fen Ogretimi Ozyeterlik
inanglarinin genel olarak yiiksek oldugu, 6lgegin alt boyutlarindan
O0grenme-0gretme siirecini planlama ve diizenlemede c¢ok yiiksek
diizeyde goriilmiistiir. Fen O6gretimine yonelik kayginin ise orta
diizeyde oldugu birinci alt boyut olan alan bilgisinden kaynakli
ogretim kaygisinin yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Sinif 6gretmen adaylarinin cinsiyet ve sinif diizeyine gore fen
Ogretimi Ozyeterlik inanglarinin degisimini incelemek i¢in yapilan t-
testi sonuglar1 Tablo 3’°te verilmistir.

Tablo 3. Fen Ogretimi Ozyeterlik Inanclarimin Cinsiyet ve Sinifa
Gore Degigimi t-Testi Sonuglart

Degisken n X s t sd p
Kadm 121 27,38 2,57 -0,023 154 0,982
oY Erkek 35 | 2740 | 3,00
3 8 | 2730 | 248 20459 | 154 | 0,647
4 70 27,50 2,89
Kadin 121 23,89 2,24 -0,702 154 0,484
O0Y2 Erkek | 35 | 2420 | 239
3 86 23,77 2,31 -1,110 154 0,269
4 70 | 24,18 2,22
Kadin 121 31,94 2,84 0,254 154 0,800
- Erkek 35 31,80 3,16
FOOY3 3 86 31,86 3,01 -0,236 154 0,814
4 70 31,97 2,79
Kadin 121 27,60 2,73 0,006 154 0,995
e Erkek 35 27,60 2,59
FOOY4 3 86 27,54 2,78 -0,287 154 0,774
4 70 27,67 2,76
Kadn 121 | 2021 1.95 2.302 154 | 0,023*
e Erkek 35 19,31 2,32
FOOYS 3 86 | 20,06 1.95 0,303 154 | 0.763
4 70 19,95 2,20
Kadin 121 16,23 1,34 1,112 154 0,268
FOOY6 Erkek 35 15,94 1,37
3 86 16,16 1,16 -0,040 154 0,969
4 70 16,17 1,56
o Kadin 121 14,18 2,14 0,419 154 0,676
FOOY7
Erkek 35 14,00 2,61

--O--



3 86 [ 1421 2,27 0418 [ 154 | 0,676
4 70 | 1406 [ 223
Kadm | 121 | 16145 | 1157 | 0525 | 154 | 0,600
FOOYtop | _Erkek | 35 [ 16025 [ 12,92
3 80 | 16092 | 11,61 | -0311 [ 154 [ 0,756
4 76 | 161,51 | 12.22

Fen 6gretimi 6zyeterlik inanc1 toplam puaninin cinsiyete ve
siif diizeyine gore anlamli farklilik gostermedigi bulunmustur. Alt
boyutlarda farkli sonuglar belirlenmistir. FOOY1-2alt boyutlarinda
erkeklerin puani yiiksekken, diger alt boyutlarda kadinlarin puani
yiiksektir. Besinci alt boyut olan 6gretim ortami uyarlamada cinsiyet
bakimindan anlamli fark kadinlar lehinedir (Cohen d: 0,38). Siif
diizeyine gore alt boyutlar incelendiginde besinci (6gretim ortami
uyarlama) ve yedinci (mesleki gelisim saglama) boyut disinda
dordiincii siniflarin daha yiiksek puanli oldugu goriilmiistiir. Ugiincii
smif Ogrencileri 0grenme ortami hazirlama ve mesleki gelisimi
saglama konusunda kendilerini daha yeterli gérmektedir.

Fen 6gretimi 6zyeterlik inanglariin not ortalamasina gore
degisimini incelemek icin yapilan ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Fen Ogretimi Ozyeterlik Inan¢larinin Not Ortalamasina
Gore Degisimi ANOVA Sonuglar

n | X s F sd p

60-74 arast| 25 | 27,24 | 3,44 | 0,096 2 0,909
FOOY!1 [75-80 arasi| 87 | 27,37 | 2,53 153

81-90 arasi| 44 | 27,52 | 2,50

60-74 arast| 25 | 23,36 | 3,25 | 1,063 2 0,348
FOOY2 [75-80 arasi| 87 | 24,04 | 2,17 153

81-90 arasi| 44 | 24,13 | 1,76

60-74 arast| 25 | 31,64 | 4,46 | 0,266 2 0,767
FOOY3 [75-80 aras1| 87 | 32,05 | 2,83 153

81-90 aras1| 44 31,77 1,78
FOOY4 [60-74 arasi| 25 | 27,80 | 3,15 | 0,102 2 0,903
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75-80 arast| 87 | 27,53 | 2,72 153

81-90 aras1| 44 27,63 2,39

60-74 arast| 25 | 20,32 | 2,39 | 0,330 2 0,719
FOOYS5 (75-80 arasi| 87 | 19.94 | 2.17 153

81-90 aras1| 44 19,97 1,65

60-74 aras1| 25 16,28 1,62 0,209 2 0,811
FOOY6 [75-80 aras1| 87 | 16,18 | 1,33 153

81-90 aras1| 44 16,07 1,25

60-74 arast| 25 | 13,88 | 2,78 | 0,803 2 0,450
FOOY7 [75-80 aras1| 87 | 1434 | 2,15 153

81-90 aras1| 44 13,88 2,14

60-74 arast| 25 | 160,52 | 16,16 | 0,069 2 0,933
FOOYtop|75-80 aras1| 87 | 161,47 | 11,68 153

81-90 aras1| 44 | 161,00| 9,35

Ogretmen adaylarinin agirlikli not ortalamasina gére fen
ogretimi Ozyeterlik inanglar1 toplam ve alt boyutlarda anlamli fark
olmadigi; alt boyutlarda farkli bir dagilim oldugu goriilmiistiir.
Birinci ve ikinci alt boyuta ortalamasi 81’°den biiyiik olanlarin daha
yuksek yeterlik algiladigi; ticilincii, yedinci ve toplamda ortalamasi
75-80 arasinda olanlarin; dordiincii besinci ve altincr alt boyutlarda
ortalamasi 60-74 arasindakilerin yiiksek ozyeterlik algisina sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Basaris1 yiiksek olan 6gretmen adaylarmin
konu alani hakimiyetini saglama ve 6grenme siirecini planlamada
ozyeterlik inanglar1 yliksekken digerlerine gore diisiik basarili olan
adaylar ise okul aile toplumla isbirligi, 68retim ortami uyarlama,
gelisimi izleme ve degerlendirmede 6zyeterlik inanglart yiiksektir.

Fen Ogretimine yonelik kaygmin O6gretmen adaylarmin
cinsiyet ve smif dilizeyine gore degisiminin incelendigi t-testi
sonuglar1 Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. Fen Ogretimine Yonelik Kayginin Cinsiyet ve Simifa Gore
Degisimi t-Testi Sonuglart

Degisken N X s t sd p
Kadin 121 14,49 3,08 3,236 154 {0,001*
) Erkek | 35 12,48 3,72
FBOK1
3 86 14,37 3,10 1,343 154 0,182
4 70 13,64 3,57
Kadin 121 9,47 2,77 2,254 154 {0,026*
FBOK2 Erkek 35 8,25 2,99
3 86 9,51 2,74 1,489 154 0,139
4 70 8,83 2,98
Kadin 121 8,85 2,91 1,080 154 2,282
FBOK3 Erkek 35 8,25 2,69
3 86 9,34 2,96 3,071 154 |0,003*
4 70 7,96 2,56
Kadin 121 9,09 2,88 1,146 154 0,253
FBOK4 Erkek 35 8,45 3,02
3 86 9,36 2,94 2,109 154 |0,037*
4 70 8,41 2,82
Kadin 121 41,92 9,88 2,309 154 [0,022*
FBOK Top Erkek 35 37,45 10,75
3 86 42,61 9,98 2,325 154 |0,021*
4 70 38,84 10,20
*p<0,05

Fen Ogretimine yonelik kaygi incelendiginde Ogretmen
adaylarmin orta diizeyde kaygili oldugu goriilmiistiir. Cinsiyet
bakimindan kadinlar toplamda ve alt boyutlarda daha yiiksek
kaygilidir. Alan bilgisinden kaynaklanan dgretim kaygis1 (FBOK1
Cohen d:0,62), kavramsal anlamaya iliskin 6gretim kaygis1 (FBOK?2
Cohen d:0,43) ve toplam puanda kadinlar lehine anlamli farklar
bulunmustur (Cohen d:0,37). Miifredattan kaynakli 6gretim kaygisi
(FBOK3) ve fen dersine 6zgii kaygida (FBOK4) da kadmlarin
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ortalamasi yiiksek olup aradaki fark anlamli degildir. Sinif diizeyine
gore incelendiginde dglincli siniftaki Ogretmen adaylart fen
ogretimine yonelik daha kaygili bulunmustur. FBOK3 (Cohen
d:0,50), FBOK4 (Cohen d:0,34) ve toplam puanlarda (Cohen d:0,44)
smiflar arasindaki fark anlamli ve orta etki biiyiikliigiine sahiptir.

Siif Ogretmen adaylarinin fen 6gretimi  kaygilarinin
akademik not ortalamasima gore degisiminin incelendigi ANOVA
sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Fen Ogretimine Yonelik Kayginin Not Ortalamasina Gére
Degisimi ANOVA Sonuglar

n X s F sd p

60-74 aras1| 25 13,72 | 3,55 3,403 2 0,036%*
FBOK!1 [75-80 arasi| 87 13,58 | 3,56 153

81-90 aras1| 44 15,13 2,43

60-74 aras1| 25 8,64 2,94 0,756 2 0,471
FBOK2 [75-80 arasi| 87 9,20 3,06 153

81-90 aras1| 44 9,52 2,38

60-74 aras1| 25 8,44 2,80 1,353 2 0,261
FBOK3 [75-80 arasi| 87 8,50 2,98 153

81-90 aras1| 44 9,31 2,63

60-74 aras1| 25 8,88 2,78 0,922 2 0,400
FBOK4 [75-80 aras1| 87 8,72 3,12 153

81-90 aras1| 44 9,45 2,56

60-74 aras1| 25 39,68 | 10,30 1,877 2 0,157
FOOYTop|75-80 aras1| 87 40,01 | 10,97 153

81-90 aras1| 44 43,43 8,21

*p<0,05 anlaml1 fark 81-90 arasi ile 75-80 aras1 grupta

Ogretmen adaylarinin not ortalamalari bakimmdan fen
ogretimi kaygilart incelendiginde gruplarin puanlarinin yakin
oldugu sadece birinci alt boyut olan alan bilgisinden kaynaklanan
ogretim kaygisinin (FOK1), not ortalamasi 81°den biiyiik olanlar
lehine anlamli fark gosterdigi (n2:0,043), toplam puanda ve diger alt
boyutlarda gruplar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
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olmadig1 bulunmustur. Kavramsal anlamaya iligkin 6gretim kaygisi
(FBOK2) ve miifredattan kaynakli &gretim kaygist (FBOK3)
boyutlarinda ve toplamda akademik ortalamasi diisiik olan grubun
kaygis1 daha diisiikken FBOK1 ve fen dersine 6zgii kaygida
(FBOK4) orta diizeyde basarili dgretmen adaylarinin kaygist
diistktiir.

Fen oOgretimi Ozyeterlik inanci ile fen Ogretimi kaygisi
arasindaki iligkinin analizi i¢in Pearson korelasyon analizi yapilmis
sonuglar Tablo 7’de verilmistir. Sinif 6gretmen adaylarimin fen
ogretimi Ozyeterlik inanci ile fen 6gretimi kaygilar1 arasinda orta
diizeyde negatif yonde anlamli iliski bulunmustur. Olgeklerin alt
boyutlar1 arasindaki korelasyonlarin ¢ogunlukla anlamli oldugu
goriilmiistiir. FOOY tiim boyutlarda dzyeterligin diger boyutlariyla
pozitif yonde orta diizeyde anlaml iliskilidir. Fen 0Ogretimi
ozyeterlik toplam puam, FBOK2 (kavramsal anlamaya iliskin
ogretim kaygis1), FBOK3 (miifredattan kaynaklanan 6gretim
kaygis1), FBOK4 (fen dersine dzgii 6gretim kaygist) ve toplam kaygi
puani ile negatif yonde diisiik veya orta diizeyde anlamli iliskilidir.
FBOKI (alan bilgisinden kaynakli dgretim kaygisi) ile FOOY1
(konu alan1 hakimiyetini saglama), FOOY4 (okul, aile ve toplumla
isbirligi), FOOYS5 (6gretim ortami uyarlama), FOOY6 (gelisimi
izleme ve degerlendirme) arasindaki; FBOK?2 (kavramsal anlamaya
iliskin 6gretim kaygisi) ile FOOYS (dgretim ortami uyarlama)
arasindaki iliskiler anlamli degildir. FOOY7 (mesleki gelisimi
saglama) alt boyutunun kaygi olg¢egi toplam ve alt boyutlariyla
diisiik diizeydeki iliskisi anlamli degildir.
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Tablo 7. Fen Ogretimi Ozyeterlikleri Ve Fen Ogretimine Yonelik

Kaygi Puanlar Arasindaki Iliski Analizi

FOOY [FOOY [FOOY [FOOY [FOOY [FOOY [FOOY [FOO [FBOK [FBOK [FBOK [FBOK [FBO
1 o 3 4 5 6 7 Y |1 D 3 4 K

FOOY i1 0,505710,459™10,453710,503™0,48010,482"10,772"-0,130 | - - -

1 N 0,2177(0,1897(0,2817 0,237

FOOY In 1 0,77610,499"10,337710,561710,215™10,773 - - - - -

2 N 0,2297 (0,322 (0,278 |0,3727 0,349

FOOY [ 1 0,496™10,376™10,624™10,206™10,786}- - - - -

3 ) 0,197°(0,351710,30170,315",337™"

FOOY | 1 0,60010,465"10,374710,7757-0,104 |- - - -

4 N 0,186"(0,236" (0,221 0,216

FOOY i 1 0,47010,353710,7017-0,053 |-0,132 |- - -

5 N 0,1617(0,166° (0,147

FOOY In 1 0,193"10,7071-0,122 - - -

6 ) 0,294 (0,229 0,271" 10,2641

FOOY i 1 0,55910,131 0,029 |-0,039 |-0,064 |-

7 N 0,080

FOOY |1 1 - - - - -
0,193"(0,301" (0,285 (0,334 0,323

FBOK [r 1 0,604"(0,585" (0,571 0,822

1 N N N N

FBOK 1 0,651 (0,625 0,838

N N N N

FBOK | 1 0,805"(0,884

5 N N

FBOK | 1 0,873

4 N
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** p<0,001 * p<0,05 isaretli olmayan hiicrelerde p>0,05
FOOY1: “Konu Alan1 Hakimiyetini Saglama” FOOY2: “Ogrenme-Ogretme
Siirecini Planlama ve Diizenleme” FOOY3: “Bilimsel, Teknolojik ve Toplumsal
Geligim Saglama”

FOOY4: “Okul, Aile ve Toplumla Is Birligi”  FOOYS: “Ogretim Ortam
Uyarlama”  FOOY6: “Gelisimi izleme ve Degerlendirme  FOOY7: “Mesleki
Gelisim Saglama” FOOYTop: Fen 6gretimi 6zyeterlik toplam puan ~ FBOK1:
“Alan Bilgisinden Kaynaklanan Ogretim Kaygis1” FBOK2: “Kavramsal
Anlamaya iliskin Ogretim Kaygis1”

FBOK3: “Miifredattan Kaynaklanan Ogretim Kaygis1” FBOK4: “Fen
Dersine Ozgii Kaygilar” FBOKTop: Fen 6gretimi kaygi toplam puant

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Simif Ogretmen adaylarmin fen Ogretimi  Ozyeterlik
inanglarinin genel olarak yiiksek oldugu, 6lgegin alt boyutlarindan
O0grenme-0gretmen silirecini planlama ve diizenlemede ise ¢ok
yuksek diizeyde goriilmiistiir. Fen 06gretimi Ozyeterlik inanci,
ogretmen adayinin feni etkili ve verimli sekilde dgretebileceklerine
inandiklarimi gostermektedir. Alt boyutlarda 6grenme siirecini
planlama ve diizenlemede ¢ok yiiksek yeterlik algisina sahiptirler.
Bu meslek oncesi i¢in olumlu bir durumdur. Arastirmada verilerin
lisans programinin besinci doneminde Ogretmen adaylari fen
ogretimi dersini aldiktan sonra toplandig1 diisiiniiliirse alan egitimi
ve meslek bilgisi derslerinin 6zyeterlik gelistirmelerinde katkisi
oldugu sdylenebilir. Bu sonug¢ 6gretmen adaylarinin yiiksek fen
ogretimi Ozyeterligine sahip oldugunu gosteren aragtirmalarla
tutarlidir (Sahin & Altincelep, 2022). Fen Ogretimine yonelik
kayginin ise orta diizeyde oldugu birinci alt boyutta alan bilgisinden
kaynakli 6gretim kaygisinin yiiksek oldugu tespit edilmistir. Sinif
ogretmenligi programi ¢ok disiplinli bir alan olup fen bilimleri bu
alanlardan birisidir. Bu programdaki Ogretmen adaylarinin
iniversiteye  yerlesirken esit agirhk puamiyla alinmalar
ortadgretimden itibaren fen bilimleri konusundaki eksiklerle lisans
egitiminde sadece ii¢ dersle fen egitimini almalar1 alan bilgilerine

--16--



dayali kaygi yasamalarinin nedeni olabilir. Literatiirdeki c¢esitli
caligmalar alan bilgisi eksikligi, pedagojik alan bilgisi eksikligi ve
deneyim eksikliginin 6gretim kaygisinin nedeni olabilecegini isaret
etmektedir (Albayrak, vd., 2023; Karatas, vd., 2020; Sen &
Nakipoglu, 2021)

Fen 6gretimi 6zyeterlik inanci toplam puaninin cinsiyet, sinif
ve not ortalamasina gore anlamli farklilik gostermedigi bulunmustur.
Bu bulgu 6gretmen adaylarinin cinsiyetinin fen 6gretimi 6zyeterlik
inancinda etkili bir degisken olmadigin1 belirten ¢alisma sonuglari
ile uyumludur (Akbas & Celikkaleli, 2006; Uluginar Sagir, 2026).
Olgegin alt boyutlarindan sadece besinci alt boyut olan dgretim
ortam1 uyarlamada anlamli fark kadinlardan yanadir. Sahin ve
Altincelep’n (2022) ¢alismasi da dgretim ortam1 uyarlama yeterligi
boyutunda kadinlar lehine anlamli fark: rapor etmektedir. Tiim alt
boyutlarda incelendiginde konu alan1 hakimiyeti ve 6gretim siirecini
planlamada erkeklerin puani yiiksekken diger boyutlarda kadinlarin
puant yliksek bulunmustur. Materyal hazirlama, sinif ortaminin
farkl 6grenen Ozelliklerine gore diizenlenmesi, gelisimi izleme ve
degerlendirme, mesleki gelisime aciklik konularinda kadinlarin
kendilerini daha yeterli algiladiklar1 diistintilebilir. Sinif diizeyine
gore incelendiginde anlamli farklilik olmasa da fen Ogretimi
ozyeterlik inancinin artmast yoniindedir. Smif diizeyine gore
ogretmen adaylarmin fen 6gretimi 6zyeterlik inanglarinda anlaml
fark olmamasina ragmen dordiincii siniftakilerin ortalamalar1 bes ve
yedinci alt boyut disinda yiiksektir. Dordiincii sinifta 6gretmenlik
uygulamasi dersi ile staj okullarinda ders anlatma firsati bulmalari
Ogretmen adaylarmin  fen  Ogretebileceklerine  inanglarim
giiclendirmis olabilir. Nitekim Bautista (2011) ve Menon ve Sadler
(2018) fen Ogretim deneyimlerinin  Ogretmen adaylarinin
Ozyeterligini artirdigini belirtmislerdir. Uluginar Sagir (2026), sinif
diizeyine gore toplam puanda anlamli fark olmadigini, pozitif
ozyeterlikte 3.-4. sinif arasinda anlamli fark oldugunu belirtmis bunu

-17--


https://link.springer.com/article/10.1007/s10763-017-9813-7#ref-CR13

da dgretmen adaylarinin aldiklar1 fen dersleri ve uygulamalar ile
aciklamaya c¢alismisti.  Turan ve Kocakiilah’m  (2017)
arastirmasinda 6gretmen adaylarinin uygulama derslerinde deneyim
kazandiklarini, bu dersleri almayan adaylarin aragtirma tabanl fen
ogretimi becerilerinde yeterli olmadiklarini diisiindiikleri ortaya
cikmigtir. Deneyim oOzyeterlik algisinin gelismesinde 6nemli bir
degiskendir (Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2003; Schunk &
DiBenedetto, 2016). Ozyeterlik inanc1 ¢alismalarinda genel egilim
siif diizeyinin etkili oldugu, diizey arttikca Ozyeterligin arttigini
gostermektedir (Aslan, vd., 2020; Kiziltepe & Kartal, 2022).
Ogretmen adaylarmin not ortalamalari bakimindan fen Ogretimi
ozyeterlik inanglarinda anlamli farklillk  bulunmayisi  not
ortalamasinin fen 6gretimi 6zyeterlik inancinda etkili bir degisken
olmadigin1 gostermektedir. Sahin ve Altincelep (2022) besinci ve
yedinci alt boyutta (“Ogretim Ortami Uyarlama” ve “Mesleki
Gelisim Saglama”) not ortalamasi {i¢iin iizerinde olanlar lehine
anlamli fark bulmustur. Literatiirde akademik basaris1 yiliksek olan
ogretmen adaylarmin fen 6gretimi 6zyeterliklerinin yiiksek oldugu
ve anlamli farka yol agtig1 arastirmalar (Ates, 2019; Ilhan, vd., 2015;
Ulugmar Sagir vd., 2016) yaninda basariin 6zyeterlikte istatistiksel
olarak anlamli bir degisken olmadig1 arastirmalar (Pratiwi, vd.,
2021; Tiirer & Kunt, 2015) veri toplamada kullanilan 6l¢eklerdeki
cesitlilikten ve Orneklemlerden kaynakli farkli  sonuglar
bulunmaktadir.

Fen 6gretimine yonelik kaygi diizeyleri incelendiginde alan
bilgisinden kaynakli 6gretim kaygisinin yiiksek, diger boyutlarda
orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Universite siavinda esit agirlik
puaniyla yerlesen sinif Ogretmen adaylarmin ge¢misteki fen
egitimlerinin yetersiz olmasi, lisans egitimlerinde fenle ilgili sinirl
sayida ders almalari, fenin soyut ve zor igerigi, alan bilgilerindeki
yetersizligin temel nedeni olarak goriilebilir. Ayrica 6gretmen
adaylarimin bireysel psikolojik 6zellikleri genel kaygi ve 6zyeterlik
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algilari, fen derslerinde 6gretim ydntemlerinin ve uygulamalarin
yetersizligi, pedagojik alan bilgisindeki yetersizlikler de 6gretmen
adaylarinda fen 6gretim kaygisina yol agmaktadir (Novak, vd.,2022;
Paik & Kim, 2016). Cinsiyet bakimindan fen 6gretimi kaygilar
incelendiginde alan bilgisi kaynakli, kavramsal anlamaya yonelik
Ogretim ve toplam puanda kadinlarin daha kaygili diger boyutlarda
anlaml fark olmasa da kadinlarin yiiksek puan oldugu gortilmiistiir.
Caligskan (2017) fizik kaygisinin; Udo vd. (2004) fen dersi kaygisinin
kadinlarda daha fazla oldugunu belirtmektedir. Sinif diizeyine gore
fen Ogretimi kaygisinin toplam puanda, miifredattan ve fenin
dogasindan kaynakli kaygilarda tgilincii siniflardan yana anlamli
farkli oldugu goriilmistiir. Teorik derslerin iiglincii sinifta daha fazla
olmasi 6gretmen adaylarmin kaygisini olumsuz etkilemis olabilir.
Doérdiincti sinif 6grencileri 6gretmenlik uygulamasi dersinde fen
Ogretimi deneyimi kazanmis olmalari kaygilarinda diisiise yol agmis
olabilir. Asal ve Tural (2021) da benzer sonug rapor etmektedir. Sinif
ogretmen adaylarinin fen igerik bilgisi diizeylerinin diisiik olmasi
ozgiivenlerini etkilemekte kaygiya neden olmaktadir. Not
ortalamalarina gore gruplarin fen 6gretimi kaygi puanlarinin yakin
olmas1 ve sadece alan bilgisinden kaynakli kaygida yiiksek
ortalamalilar lehine fark bulunmasi yiiksek basarililarin alan bilgisi
kaygisint daha fazla igsellestirdigini diislindiirmektedir. Ortalamasi
yiiksek Ogrencilerin miitkemmeliyet¢i yapisi, basarisizlik korkusu
veya basar1 beklentileri fen dersine yonelik kaygiya yol acabilir. Asal
ve Tural (2021) not ortalamasinin fen 6gretimi kaygisinda etkili
olmadigimi bulmus; Sahin (2014) ise, not ortalamas1 yiiksek olan
ogretmen adaylarinin fizik bilgi eksikligi kaygisi, ders sinav kaygisi,
matematik kaygisi ve fizik laboratuvari kaygisinin daha fazla oldugu
ve ortalamalarin anlamli farka neden oldugunu belirtmistir. Bununla
birlikte fen bilimlerine yonelik kaygiyla ilgili basar1 diizeyleri
artttkca fen dersi kaygi puanlarmin azaldigi, fen dersi tutum
puanlarinin ise arttig1 arastirmalar da bulunmaktadir (Kirilmazkaya,

2017; Yiicel, 2014).
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Fen 0Ogretimi Ozyeterlik inanci ile fen Ogretimi kaygisi
arasindaki negatif korelasyon Ogretmen adaylarinin Ogretime
yonelik  Ozyeterlikleri  artttkga  kaygilarinin =~ azaldigim
gostermektedir. Ozyeterlik ve kaygi olgegi alt boyutlarda
incelendiginde mesleki gelisimi saglama 6zyeterlik inanci1 disindaki
tiim boyutlarda kaygiyla anlaml iligkili bulunmustur. Bu bulgular
bir alanin Ogretimine iligkin kayginin 6gretmen Ozyeterligini
diigtirdiigli yoniindeki literatiirdeki calismalar1 desteklemektedir
(Galimova vd., 2024; Gizaw vd., 2025; Karagam vd., 2022; Kdse
vd., 2012; Kurbanoglu & Akim, 2010; Novak, Soyturk & Navy,
2022, Peker, 2016; Ramey Gassert, & Shroyer,1992; Senler, 2016).
Sinif 6gretmen adaylarinin 6gretim programlarinda yer alan fen
derslerinin igeriklerinin, bu derslerin 0gretim ydntemlerinin
incelenmesi, kaygiya neden olan durumlarin tespit edilerek
miidahale edilmesi ve iyi bir planlama ile 6gretim yapilmasinin ne
derece 6nemli oldugu ortadadir. Ogretmen adaylarmin fen
dersleriyle ilgili kaygi durumlar azaltilirsa Ozyeterlik inanglari
bundan olumlu etkilenir. Novak ve Wisdom (2018), 3D yaziciyla
proje tasariminin yapildigi fen derslerine 6gretmen adaylarinin fen
ogretimi Ozyeterliginin artarak fen Ogretimi kaygi diizeylerinin
azaldigim1 belirtmektedir. Aktif ve Ogrenci merkezli Ogretim
yontemlerinin ~ uygulanmast  O0gretmen  adaylarinin  feni
Ogretebileceklerine olan inanglarin1 desteklemektedir. Fen alan
bilgisinin artmast  O0gretmenlerin fen Ogretim  kaygilarim
azaltmaktadir (Cox & Carpenter, 1989; Kim & Chae, 2014;
Weserback & Long, 1990). Ogretmen adaylarmin fen 6gretimiyle
ilgili bireysel farkliliklari, 6grenme deneyimleri dikkate alinarak iyi
tasarlanmig yontemlerin uygulanmasi ve alan bilgisi eksiklerinin
giderilmesi  Ozyeterlik  inancin1  destekleyerek  kaygilarim
azaltacaktir.

Smif 6gretmen adaylarinin egitim siirecinde alan bilgisi ve
uygulama becerilerinin gelistirilmesi gereklidir. Fen laboratuvar
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uygulamalari, 6gretmenlik deneyimi gibi derslerde teorik bilginin
pratige donistiiriilmesi Ozyeterlik inancini destekleyicidir. Alan
bilgisinin artmast bir konunun Ogretiminde Ozyeterlik algisim
olumlu etkilerken kaygiy1 azaltmaktadir. Ogretmen adaylarinin fenle
ilgili 6zyeterlik inancinin yiiksek olmasi gelecekteki 6grencileri
acisindan da etkili bir fen egitimi vermelerini saglayacaktir. Bu
bakimdan sinif 6gretmeni yetistirme programlarinda fen derslerinin
alan bilgisi boyutunun giiclendirilmesi, laboratuvar uygulamasi ve
ogretmenlik uygulamasi gibi derslerde fenle ilgili deneyim
kazanmalari, aktif Ogretim yontemleri ile Ogretim tasarimlar
yapilmasi 6nemlidir. Bu sekilde 6gretmen adaylarinin fen 6grenme
stireci desteklenirken feni etkili Ogreteceklerine olan inanglari
giiclendirilebilir. Fen 0gretimi kaygisin1 azaltmaya yonelik
uygulamalarin planlanmasi ve tiim bilesenleriyle pedagojik alan
bilgisi gelisimine odaklanilmas: gereklidir. Bu baglamda fen
ogretimi Ozyeterlik ve kaygis1 arasindaki negatif iliski diistintilerek
ogretmen adaylarinin 6zyeterliklerini artirmaya yonelik 6gretmen
yetistirme programlarinda miidahalelerin yapilmasi, fen 6gretimi
kaygisinin nedenlerine iliskin detayli incelemelerin yapilmasi
onerilmektedir.
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BOLUM 2

OKUMA ANLAMA STRATEJILERINi YARATICI
ETKINLIKLERLE GELISTIRMEK: BiR EYLEM
ARASTIRMASI DENEYIMI!

ELIF OZISIK?
RUMIYE ARSLAN?
Giris

Toplumsal yasama etkin bi¢imde katilabilmenin temel kosulu
olan okuma yazma, giiniimiiz bilgi toplumunda yalnizca bir egitim
becerisi olmanin 6tesinde giinliik yasamin merkezinde yer alan ve
bilgiye erisimin ve anlamanin temel arac1 haline gelen vazgegilmez
bir yetkinliktir. Egitim, oziinde bir kiiltiirleme siireci olarak
degerlendirildiginde, bir toplumun bilgi birikiminin, degerlerinin ve
teknolojisinin biiylik 6l¢iide yazili metinler araciligiyla aktarildig:
bilinmektedir. Bu baglamda okuma becerisi, egitimin her
kademesinde programlarin merkezinde yer alir ve bireysel gelisimin

vazgegcilmez bir bilesenidir (Onuk ve Avct, 2021).

' Bu arastirma ilk yazarin “ilkokul 6grencilerinin okuma anlama stratejilerini
yaratici etkinliklerle gelistirmeye yonelik eylem arastirmasi” isimli yiiksek lisans
tezinden {iretilmistir.

2 Ogr., Milli Egitim, Orcid: 0000-0001-7555-5498

3 Dr. Ogr. Uyesi, Amasya Universitesi, Temel Egitim, Orcid: 0000-0002-6679-

294X
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Oysa okumada asil olan, metni seslendirmekten Gte, onu
anlamlandirabilmektir. Okuma; okuyucu ile yazarin etkili iletigimi
sonucunda, belirli bir hedef dogrultusunda ve uygun bir ortamda
gerceklesen dinamik bir anlamlandirma siirecidir (Akyol, 2020).
Okudugunu anlama ise bir metni biitiiniiyle kavramayi, kisisel
yorumla degerlendirmeyi ve elestirel bir siizgegten gecirmeyi kapsar.
Birey bu siirecte kendi 6n bilgilerini devreye sokarak yazarin iletmek
istedigi mesaj1 ¢ozer ve anlamlandirir (Yilmaz, 2008).

Okudugunu anlama ve anlamlandirma becerileri zihinsel bir
siirec oldugundan gelistirilebilir niteliktedir. Ogrencilerin metni
derinlemesine anlayabilmeleri i¢in okuma Oncesi, okuma siras1 ve
okuma sonrasi asamalarinda gesitli stratejilere basvurmalar1 biiyiik
Oonem tagimaktadir (Demirel ve Epcgacan, 2012; Giingor, 2005).
Okuma stratejilerini 6grenmek ve uygun baglamlarda kullanmak;
anlama becerilerini giiclendirir, elestirel okuma yetisini gelistirir ve
kalic1 6grenmeye zemin hazirlar (Aktas ve Bayram, 2018; Karatay,
2010).

Tiurkiye'de egitim alanindaki geleneksel anlayisin hala
belirleyici bir rol oynadigi, uluslararas1 degerlendirme sonuglariyla
da dogrulanmaktadir. 21. yiizyil becerilerinin dl¢giimiinde 6nemli bir
referans kabul edilen PISA wverileri, okullarda geleneksel bilgi
aktarimi odakli anlayisin siirdiigiine isaret etmektedir (MEB, 2019).
2015 yili  PISA raporu, Tiirkiye'deki Ogrencilerin okuma
performansinin pek c¢ok iilkenin gerisinde kaldigin1 ortaya koyarken
(MEB, 2015), 2018 yili sonuglart puan bazinda bir iyilesme
oldugunu gosterse de siralama agisindan tablonun heniiz yeterli
diizeyde iyilesmedigi goriilmektedir (MEB, 2019). Bu sorunlarin
asilabilmesi i¢in egitimcilerin mesleki yeterliliklerini artirmalart ve
ogrencilerin giicliikklerini giderebilmek adina eylem arastirmasi
cercevesinde yenilik¢i strateji ve yontemleri ise koymalari
gerekmektedir. Bu gerekgeyle hazirlanan c¢alisma; eylem
aragtirmalarinin egitimdeki islevine dikkat c¢ekmeyi ve okuma
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anlama giicliiklerinin yaratict etkinliklerle nasil asilabilecegini
ortaya koymay1 amaglamaktadir.

Bu kitap boliimiinde, okuma anlama siirecini agiklayan
kuramsal modeller ve stratejiler ile okuma gelisimini ve giicliiglinii
konu alan alan yazin bulgular ele alinmakta; ardindan bir eylem
arastirmas1 kapsaminda yiiriitiilen yaratici etkinliklerin yontemi,
bulgular1 ve bu bulgulara iliskin tartisma sunulmaktadir.

Okuma Anlama Modelleri

Okuma, yalnizca harfleri tanimaktan ibaret degildir; aksine
okuyucunun gozleriyle algiladigi gorsel kodlari, edindigi dil
bilgisini, hafizasin1 ve yasanmis deneyimlerini bir araya getirerek
anlam kurdugu, karmasik ve ¢ok katmanli bir biligsel siirectir. Bu
stireg, 6zellikle okuma anlama boyutuyla ele alindiginda, salt bir kod
cozme eyleminin ¢ok Otesine gegmekte; okuyucuyu, metni ve
baglami birbirine baglayan dinamik bir zihinsel etkinlige
dontismektedir. Alan yazinda bu karmasik siirecin farkli boyutlarini
aydinlatmaya calisan c¢esitli modeller gelistirilmistir. S6z konusu
modeller birbirini dislamak yerine tamamlar nitelikte olup okuma
anlamay1, okuyucunun metinle kurdugu ve zamanla derinlesen bir
etkilesim olarak degerlendirmektedir.

Biligsel bir etkinlik olarak okuma; kelime tanima ve kod
¢Ozme, akicilik, anlama ile anlam insasi1 ve iistbilissel siirecler olmak
iizere birbiriyle baglantili temel bilesenlerden olusmaktadir. Kelime
tanima ve kod ¢6zme siireci okumanin ilk ve vazgecilmez
basamagini olusturur: Bu asamada harfler sese doniistiiriiliir,
kelimeler hizli ve dogru bigimde taninir; boylece zihinsel kapasite
anlama odaklanmak icin serbest kalir (Share, 2025). Arastirmalar,
okuma gelisiminin erken evrelerinde anlama farklarinin biiyiik
boliimiiniin kod ¢dzme becerisinden kaynaklandigini; ilerleyen
yillarda ise bu agirhigin dil anlama siireglerine dogru kaydigini
ortaya koymaktadir.
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Okuma anlama 6gretiminde ilkokul diizeyinde en kapsamli
bigimde arastirilan ve dogrulanan modellerden biri Isbirlikli Okuma
ve Kompozisyon (Cooperative Integrated Reading and Composition
[CIRC)) modelidir. Bu model; 6grencilerin kiiciik gruplar halinde
metin okuma, anlama ve yazma etkinliklerini is birligine dayali
bi¢imde yiiriitmelerine olanak taniyan yapilandirilmis bir 6gretim
yaklasimi olarak tanimlanmaktadir (Notanubun vd., 2024). Alan
yazinda CIRC miidahalelerinin geleneksel 6gretim ydntemlerine
kiyasla okudugunu anlama puanlarinda tutarli ve anlamli artislar
sagladig1 genis ¢apl caligmalarla desteklenmektedir (Nuryani vd.,
2024). Modelin is birlikli yapisi; genel smif ortamlarinda oldugu
kadar 6zel gereksinimli ya da baslangi¢ diizeyi diisiik 6grencilerde
de katilimi, motivasyonu ve anlama g¢iktilarini olumlu yo6nde
etkilemektedir (Agustin ve Wardhono, 2024; Arisqa ve Anas, 2025).

Alan yazinda yaygin bigimde arastirilan bir diger model ise
Karsilikli Ogretim yaklasimidir. Bu modelde dgrenciler sorgulama,
Ozetleme, agiklama ve tahmin etme gibi stratejileri kullanarak
birbirlerine doniisiimlii olarak 6gretmenlik rolii tistlenmektedir (Wae
ve Herwin, 2025; Jusman ve Karumpa, 2026). Arastirmalar, bu
yaklagimin kiiciik grup ya da hedefli miidahale ortamlarinda
okudugunu anlama becerisi iizerinde gii¢clii ve olumlu etkiler
trettigini gostermektedir (Turner ve Turner, 2023). Biitiinlesik
strateji Ogretiminde okuma Oncesi, sirasi ve sonrasi etkinlikleri
kapsayan ¢ok asamali miidahaleler de geleneksel 6gretime kiyasla
anlamli gelismeler ortaya koydugu bilinmektedir.

Bunlarin yani sira alternatif okuma anlama modelleri de
giderek artan bir ilgi gormektedir. Problem Tabanli Ogrenme
yaklagimi; Ogrenme giicliigli yasayan Ogrencilerin baglamsal
problem ¢ozme etkinlikleri araciligiyla okuma katilimini artirmada
etkili bir ¢erceve sunmaktadir (Goran ve Suparno, 2025).
Gorsellestirmeye dayali yontemler, 6grencilerin metin haritalar1 ve
grafik diizenleyiciler aracilifiyla igerigi yapilandirmasina ve
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anlamlandirmasina katki saglamaktadir (Notanubun vd., 2024).
Teknoloji destekli ve biligsel analiz temelli dijital 6gretim modelleri
ise motivasyon ve anlama ¢iktilar1 {izerinde belirgin kazanimlar
sagladig1 bildirilen giincel yaklasimlar arasinda yer almaktadir
(Okkinga vd., 2018).

Son yillarda okudugunu anlama alaninda 6ne ¢ikan bir diger
gelisme, biligssel tanilama ve degerlendirme ¢ergevelerinin
bireysellestirilmis O0gretime entegrasyonudur. Bu dogrultuda
gelistirilen bilissel tanilama modelleri ve veri odakli degerlendirme
araglar1, 6grencilerin okuma anlama alt becerilerini mikro diizeyde
haritalandirarak 6gretmenlere hedef odakli miidahaleler igin
giivenilir veriler sunmaktadir (Goran ve Suparno, 2025; Semercioglu
vd., 2021; Yuan ve Zhao, 2025). S6z konusu araglar, 6zellikle
ogrenme glicliigli yasayan 6grencilerle ¢alisan sinif 6gretmenlerinin
miidahale programlarin1 daha hassas, esnek ve ihtiyaca yonelik
sekilde yapilandirmalarina imkéan tanimaktadir.

Erken ¢ocukluk déneminde baslayip ergenlige kadar uzanan
okuma  gelisimi, ¢ok asamali bir yolculuk olarak
degerlendirilmektedir. Sozli dil becerileri, biligsel olgunlasma ve
evdeki okuryazarlik ortami gibi ¢evresel faktorler bu yolculugun
yoOniinii belirler (Logvinenko vd., 2025; Santos vd., 2025). Siirecin
teorik  boyutunu agiklayan Share’in  (2025) Birlesimsel
(Combinatorial) Modeli, okuma edinimi igin evrensel bir ¢ergeve
sunar. Bu model, anlam birim alt1 (alt-morfemsel) 6gelerden s6zciik
Otesi agamalara uzanan ardisik bir ilerlemeyi ve bilginin adeta bir
aga¢ gibi dallanarak genislemesini (bilgi arborizasyonunu) temel
alir. Alandaki deneysel arastirmalar ise s6z konusu modeli
destekleyerek, okuma dogrulugunun akicilik icin bir 6n sart
oldugunu, fakat farkli diller kiyaslandiginda en belirgin farkin
okuma hizinda ortaya ¢iktigimni gostermektedir (Gedik ve Akyol,
2022; Hudson vd., 2020). Alan yazin bulgular1 bir biitiin olarak
degerlendirildiginde, okuma anlama modellerine iliskin
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aragtirmalarin dort temel boslugu barindirdigr goriilmektedir: Uzun
vadeli etkilere iliskin yeterli kanit bulunmamakta; arastirmalarin
bliylik c¢ogunlugu kisa donemli ve tek mekanli tasarimlara
dayanmaktadir (Moir vd., 2020). Farkli egitim sistemleri, kiiltiirler
ve diller genelinde genellenebilirlik yeterince sinanmamaistir. Dijital
araclarin mevcut modellerle sistematik entegrasyonuna iliskin
arastirmalar sinirli kalmaktadir (Azmi vd., 2026). Son olarak,
Ogretmen inanclart ve uygulama kalitesi arasindaki tutarsizlik
sonuclarin yorumlanmasin giiclestirmektedir (Wahyuni vd., 2025).
Bu arastirma, s6z konusu bosluklari g6z 6niinde bulundurarak CIRC
ve karsilikli 6gretim yaklasimlarina paralel bir ¢ercevede yaratici
etkinliklerin okudugunu anlama stratejileri tizerindeki etkisini eylem
arastirmasi yontemiyle incelemeyi amaclamaktadir.

Okuma Anlama Stratejileri

Okuma anlama stratejileri; Ogrencilerin metni daha 1yi
anlamalari, anlamay1 izlemeleri ve gerektiginde onarmalar1 i¢in
bilingli olarak basgvurduklar zihinsel araglardir. Epcacan ve Erzen'e
(2010) gore bu stratejiler, Ogrencilere etkili ve bilingli okuma
aligkanhigi  kazandiran teknikler biitiiniidiir; ayn1 zamanda
ogrencilerin  kendi Ogrenme  siireglerini  izlemelerine ve
yonetmelerine olanak tanir. Giincel alan yazin bu tanimi1 genisleterek
stratejileri li¢ ana kategori altinda ele almaktadir: bilissel stratejiler
(6zetleme, cikarim yapma, ayrintilandirma), istbiligsel stratejiler
(planlama, izleme, degerlendirme) ve duyussal/sosyal stratejiler
(Putra ve Suzanne, 2022). Bu ¢ercevede okuma anlama stratejisi
kavrami, salt tekniksel bir smiflandirmanin Otesine gecerek
ogrencinin kendi 6grenme siirecini amacli ve bilingli bigcimde
yonetmesine, bir baska deyisle 0z diizenleyici farkindalik
gelistirmesine isaret etmektedir (Brevik, 2019).

Ustbilissel farkindalik ve 6z diizenleme bu siirecte birbirini
tamamlayan iki temel boyut olarak One cikmaktadir. Amini ve
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digerleri (2020), tistbilissel strateji farkindaliginin okuma basarisi
iizerindeki etkisinde 6z diizenlemenin araci bir rol iistlendigini
ortaya koymustur. Bu bulgu, strateji dgretiminin yalnizca belirli
tekniklerin aktarimiyla sinirli tutulmamasi, Ogrencilerin hangi
stratejiyi ne zaman ve neden kullandiklarin1 kavramalar1 yoniinde
tasarlanmasi gerektigine isaret etmektedir (Husna vd., 2025).

Okuma Oncesi asamada o©n bilgi etkinlestirme, amag
olusturma, goz gezdirme, tahmin etme ve gorselleri inceleme temel
stratejiler arasinda yer almaktadir. Hattan ve digerleri (2023), 6n
bilgi etkinlestirme tekniklerini kapsamli bicimde derleyen
caligmalarinda agik uglu uyaranlar, gorsel temsil araglart ve
yapilandirilmig okuma oncesi etkinliklerin anlamay1
kolaylastirmada etkili oldugunu gdstermistir. Ogrencilerin bu
asamada yeni bilgiyi onceki bilgileriyle iliskilendirmesi, 6zellikle
akademik okuma baglamlarinda anlama siirecini gii¢lii bigimde
desteklemektedir (Yapp vd., 2021).

Okuma siras1 stratejileri arasinda gorsellestirme, not alma,
hiz ayarlama, ¢ikarim yapma, kendine soru sorma ve tekrar okuma
one ¢ikmaktadir. Izleme stratejileri {izerine yiiriitiilen agik dgretim
caligmalari, bu stratejilerin sistematik bicimde 6gretilmesinin okuma
basar1 puanlarmi anlamli diizeyde artirdigini  gostermektedir
(Msaddek, 2024). Yapp ve digerleri (2021), yedi strateji igeren bir
miidahale programinda, yeni bilgiyi Onceden bilinenle
iligkilendirme, tahmin, kendine soru sorma, gorsellestirme, yap1 ve
sinyal sozciiklerine dikkat, g6z gezdirme ve tarama gibi yedi haftalik
uygulamanin ardindan anlama testlerinde istatistiksel olarak anlamli
artislar elde etmistir.

Okuma sonrast asamada Ozetleme, sentez yapma,
degerlendirme, gorsellestirme, yansitici diisiinme ve anlatma baslica
stratejiler olarak siralanmaktadir (Akyol, 2020; Demirel ve Epgagan,
2012). Ustbilissel bir lig-asamali modeli sinayan arastirmalar, okuma

sonras1 degerlendirme ve 6zetleme stratejilerinin temel kavramlari
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ayirt etmeye, bellek izlerini giiclendirmeye ve iistbiligsel farkindaligi
artirmaya katki sagladigini ortaya koymustur; nitekim bu tiir bir
miidahale sonucunda Ogrencilerin ortalama okuma anlama
puanlarinda belirgin artiglar gézlemlenmistir (Juliana ve Anggraini,
2024). Benzer bigcimde, bilissel ve iistbilissel strateji paketini birlikte
uygulayan programlar &grencilerin strateji  farkindaligini - ve
okudugunu anlama diizeylerini anlamli bi¢imde gelistirmis;
aciklanan varyansin yaklasik yiizde kirk dorde ulastig1 bildirilmistir
(Husna vd., 2025).

Ote yandan strateji 6gretiminin sinif pratiine yansimasi her
zaman beklenen diizeyde gerceklesmemektedir. Ogretmenlerin
biliylik bolimii okuma stratejilerini kavramsal diizeyde tanisa da
bunlar1 gilinlik derste sistematik bigimde uygulamakta giiclilk
cekmekte; Ozellikle okuma Oncesi stratejilerin smifta yetersiz
kullanildig1 dikkat c¢ekmektedir. Brevik'in (2019) dogalct sinif
gozlemi bulgularmma gore strateji kullanimi, smifin  giindelik
yasaminin organik bir parcasi héline geldiginde en gii¢lii sonuglari
vermektedir. Bu bulgu, s6z konusu arastirmada yaratici etkinliklerin
okuma stratejisi Ogretimini sinifin dogal akisina entegre etme
bi¢imiyle dogrudan ortiismektedir.

Okuma Siirecinin Gelisimi ve Okuma Giicligii

Okuma stireci; hazirhik ve taklit asamasindan baslayarak
baslangig, gelisim, ilerleme, iliskilendirme, akict okuma, ustalik ve
bagimsiz okuma agamalarina uzanan gelisimsel bir yolculuk olarak
tanimlanmaktadir (Akyol, 2020; Gedik ve Akyol, 2022). Bu
yolculugun temel dayanagini sozlii dil yeterliligi olusturmaktadir;
erken donemdeki sozli dil giicliikleri, ilerleyen yillarda okuma
sorunlarina zemin hazirlayan 6nemli bir risk etkenine doniismektedir
(Santos vd., 2025). Biiyiik 6l¢ekli boylamsal arastirmalar; sesbilgisel
farkindalik, harf bilgisi, hizli otomatik adlandirma, s6zciik dagarcigi,
ebeveyn egitim dilizeyi ve ev okuryazarligi ortaminin okuma
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gelisiminin belirleyici Ongoriiciileri arasinda yer aldigini ortaya
koymustur (Torppa vd., 2021; Share, 2025; Logvinenko vd., 2025).
Bu risk etkenlerine sahip ¢ocuklarin resmi okul dncesinde dinamik
degerlendirme araclariyla giivenilir bigcimde belirlenebilmesi, erken
miidahalenin zeminini olusturmaktadir (Nurmahanani, 2023).

Akict okumanin li¢ temel bileseni olan dogruluk, hiz ve
prozodi (ezgi/vurgu), bu siiregte birbirini izleyen asamalar halinde
gelismektedir. Arastirmalar, dogrulugun okuma akiciligl icin bir
onkosul teskil ettigini; ancak diller aras1 karsilastirmalarda en ayirt
edici belirleyicinin okuma hizi oldugunu gostermektedir (Gedik ve
Akyol, 2022; Hudson vd., 2020). Akicilig1 gelistirmek amaciyla alan
yazinda siklikla tekrarl, esli, yankilayici (eko), koro ve okuma
tiyatrosu gibi yontemler ile kelime tekrar tekniklerine
basvurulmaktadir (Akyol, 2020). Yiiriitiilen meta-analizler; fonetik
kod ¢ozme becerilerine yonelik acik Ogretimin tekrarli okuma
teknikleriyle birlestirilmesinin, okuma giicliiii yasayan 6grencilerin
akicilik ve anlama ciktilarinda belirgin artiglar sagladigini tutarh
bicimde dogrulamaktadir (Bergen vd., 2020; De Jong ve Molenaar,
2025; Hudson vd., 2020).

Okuma giicliigii; 6grencinin zihinsel ya da fiziksel herhangi
bir engeli olmadig1 halde smif diizeyinin altinda okumasi ya da
okuyamamasi olarak tanimlanmakta olup bu durumun 6gretimsel
eksikliklerden ve yetersiz hazir bulunusluktan kaynaklandigi
diistiniilmektedir (Akyol ve Yildiz, 2010). Okuma giicliigi,
cocuklarin yiizde besi ile on besini etkilemekte ve zamaninda
miidahale edilmediginde kalict akademik ve sosyal-duygusal
sonuglara yol ag¢maktadir (Torppa vd., 2021). Uzun soluklu
aragtirmalar, okuma giicliigii olan ¢ocuklarin bir boliimiiniin bu
gicliigli zamanla asarken digerlerinin kronik bir Oriinti
sergiledigini; motivasyon ve 0z yeterlilik algisinin bu bireysel
farkliliklarda belirleyici bir araci rol iistlendigini ortaya koymaktadir
(Logvinenko vd., 2025). Egitim hayatinin ilk yillarinda yasanan
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okuma giicliikleri; &grencilerin akademik basarisini, sosyal
gelisimini ve 0z giivenini olumsuz etkilerken isteksizlik ve ¢aresizlik
gibi olumsuz duygusal siireglere de kapi aralamaktadir (Uzunkol,
2013). Bu nedenle ilkokul déoneminde erken tani ve hedefe yonelik
miidahale kritik bir 6nem tasimaktadir.

Erken miidahale programlarinin etkinligi alan yazinda giiglii
bicimde desteklenmektedir. Sesbilgisel farkindalik iizerine
yogunlasan bilgisayar destekli programlarin erken donemde yogun
bicimde uygulandiginda o6zellikle etkili oldugu goriilmektedir
(Maassen vd., 2025). Bilgisayar destekli uygulama ile grup ve
bagimsiz etkinlikleri birlestiren karma yontemli programlar, daha
kiigiik yastaki 6grencilerde biiyiik yastakilere kiyasla daha belirgin
kazanimlar ortaya koymaktadir (Bergen vd., 2020). Zijlstra ve
digerleri (2020) ise ailesel riski olan ve olmayan ¢ocuklari1 kapsayan
boylamsal ¢alismalarinda erken miidahalenin her iki grupta da
okuma gii¢liikklerinin 6nlenmesinde uzun vadeli koruyucu etkiler
yarattigini  gostermistir. Tiim bu bulgular, bu arastirmada
benimsenen erken miidahale ve bireysellestirilmis destekleme
ilkesiyle dogrudan ortiismektedir.

Alan Yazin: Okuma Uzerine Eylem Arastirmalar

Eylem arastirmast; 6gretmenlerin ve arastirmacilarin smif i¢i
sorunlar1 ¢ozmek, 6grencilerin 6grenme diizeyini yiikseltmek ve
kendi mesleki performanslarini gelistirmek amaciyla tercih ettikleri
bir arastirma deseni olarak tanimlanmaktadir (Creswell, 2020).
Tiirkiye'de okuma {izerine yapilan eylem arastirmalarinin
incelendigi bir dokiiman analizi ¢alismasinda, 20062021 yillari
arasinda yayimlanmig 30 bilimsel ¢alisma — 20 makale, 5 yiiksek
lisans tezi ve 5 doktora tezi — igerik analizi yOntemiyle
incelenmistir (Ozisik, 2021). Bu inceleme sonucunda dikkat ¢ekici
bir Oriintii ortaya ¢ikmustir: Okuma iizerine yapilan eylem
aragtirmalarinin 2015 yili ve sonrasinda belirgin bicimde artig
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gosterdigi, en yogun yayinin ise 2019 yilina ait oldugu goriilmiistiir.
Konu dagilimi agisindan  degerlendirildiginde, incelenen
caligmalarin yiizde ellisi okuma giigliigii (f=15) ve okuma becerisi
(f=10) lzerinde yogunlagmaktadir. Yontemsel boyutuyla
bakildiginda, en ¢ok basvurulan uygulamalarin sirasiyla tekrarl
okuma (f=10), esli okuma (f=7), eko okuma (f=5) ve koro okuma
(f=4) oldugu goriilmektedir. Uygulama siireleri bes ile yirmi sekiz
hafta arasinda degismekte olup en yaygin siire on iki haftadir.

Katilimer  sayist  agisindan  ise caligmalarin  biiyiik
cogunlugunun tek Ogrenciyle yiuritildigi (f=12) dikkat
cekmektedir. Bu durum, smif genelini kapsayan arastirmalara
duyulan ihtiyaci agik¢a ortaya koymakta; s6z konusu bosluk, bu
arastirmanin tasarim gerekcelerinden birini olusturmaktadir (Ozisik,
2021).

Tiirkiye'de  yiiriitiilen  glincel eylem  arastirmalari,
bireysellestirilmis miidahale planlarinin ve motivasyon desteklerinin
okuma giigliigii yasayan Ogrenciler iizerindeki etkisini tutarh
bicimde ortaya koymaktadir. Tekrarli okuma, eko okuma ve hece-
sozciik egzersizlerini okuma Oncesi-sirasi-sonrasi stratejileriyle
harmanlayan kapsamli eylem planlarinin  6grencilerin - hem
okudugunu anlama diizeyleri hem de okuma motivasyonlar
lizerinde anlamli kazanimlar sagladigi goriilmektedir (Akyol ve
Coban Sural, 2021). Dogruluk, hiz ve prozodi bilesenlerini birlikte
hedefleyen on haftalik eylem planlarinin uygulandig: ¢alismalarda
oykii, bilgi verici ve siir gibi farkli metin tilirlerinde okuma
hatalarinin azaldigi, hiz ve tonlama diizeylerinin yiikseldigi ve derse
katilm ile zevk alma davranislariin belirgin bicimde arttig1
bildirilmektedir (Akyol ve Coban Sural, 2021). Bu bulgular, eylem
arastirmalarinin yalnmizca tek bir beceriyi degil, okuma siirecinin
birden fazla boyutunu es zamanl olarak gelistirebildigine isaret
etmektedir.



Uluslararas1 eylem arastirmalari, okuma &gretiminde
birbirinden farkli ancak birbirini tamamlayict yaklagimlarin
etkililigini belgelemektedir. Bu dogrultuda Isbirlikli Stratejik
Okuma (CSR), hikaye haritas1 olusturma ve yonlendirilmis okuma
etkinlikleri gibi grup temelli modellerin, kontrolli uygulama
dongiileri neticesinde okudugunu anlama puanlarinda oSlg¢iilebilir
artiglar sagladig1 goriilmiistiir (Maladewi, 2021). Benzer sekilde
iistbilissel strateji 6gretimi de 6grencilerin okuma siirecini planlama,
izleme ve degerlendirme becerilerini sistematik bicimde gelistirerek
anlama c¢iktilarin1 tutarli diizeyde iyilestirmistir (Ray vd., 2021).
Akademik risk grubundaki ilkokul birinci sinif 6grencilerine yonelik
erken miidahale programlari ise sesbilgisel farkindalik, kod ¢6zme
ve sOzciik bilgisi gibi temel okuryazarlik becerilerinde anlaml
gelismeler saglamistir (Wanzek vd., 2020). Ote yandan Késeoglu ve
Cobanoglu’nun (2025) da vurguladig tizere, uygulama sadakatinin
(programin yonergelerine uygun yiiriitiilme diizeyinin) diisiik oldugu
baglamlarda yenilik¢i miidahaleler geleneksel yontemlere karsi her
zaman belirgin bir ustlinliik gosterememektedir. Bu durum, eylem
aragtirmasini yiirliten aragtirmacinin mesleki yeterlilik diizeyinin
stire¢ tizerindeki belirleyici roliinii agik¢a on plana ¢ikarmaktadir.

Dijital ve teknoloji destekli eylem arastirmalar1 da giderek
artan bir ilgi gormektedir. Oyunlastirilmis ¢evrimi¢i okuma
platformlarina yonelik boylamsal bir karma yontem ¢alismasi,
ogrencilerin bu platformlara derinlemesine katiliminin okuma
motivasyonunu ve okuma becerilerini gelistirdigini; bu etkilerin
birden fazla donem boyunca siirdiiriilebildigini ortaya koymustur (L1
ve Chu, 2021). Benzer bigimde, ¢evrimi¢i oyun temelli bir okuma
gelistirme programinin etkisini sinayan yari1 deneysel bir c¢alisma,
programin dezavantajli 6grenci grubunda dahi anlama gelisimini
anlamli diizeyde hizlandirdigini gostermistir (Szili vd., 2022).

Sosyal biligsel kuram temelinde tasarlanan etkilesimli coklu
ortam araglarmin erken okuryazarlik becerilerini destekledigi, Yapay
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zekad destekli okuma robotlarinin ise geleneksel kagit kitaplarla
kiyaslandiginda Ogrencilerin motivasyon, anlama ve telaffuz
diizeyleri {lizerinde {istiin bir etki sergiledigi bildirilmektedir
(Andriani, 2020). Bu bulgular, teknoloji entegrasyonunun mevcut
yontemler ile dikkatli bir uyum ig¢inde tasarlandiginda eylem
arastirmalarinin  etkililigini  giiclendirdigini gdstermektedir. Bu
arastirmada benimsenen yaklasim da s6z konusu cerceveyle
ortiismektedir: yaratici etkinlikler, 6grenciyi 6§renmenin merkezine
koyan biitiinlesik strateji tasarimina dayandirilmistir.

Yontem

Arastirma Deseni ve Baglam

Bu c¢aligma, nitel arastirma yaklasimlarindan eylem
aragtirmasi  deseniyle tasarlanmigti. Alan yazinda eylem
arastirmalart; teknik/bilimsel, pratik/miizakereci ve
Ozgiirlestirici/elestirel olmak tizere ii¢ ana baglhk altinda ele
alimmaktadir (Creswell, 2020). Arastirmacinin ayni zamanda siirecin
yiirlitiildigli sinifin 6gretmeni roliinii tistlendigi bu ¢alisma, mevcut
pedagojik uygulamalari iyilestirmeyi ve sinif i¢i sorunlara ¢oziimler
iretmeyi amacladigindan "pratik eylem arastirmasi" modeline
dayanmaktadir. Arastirma siireci; sorunun belirlenmesi, eylem
planinin hazirlanmasi, planin uygulanmasi, siirecin gozlem ve
yansitici giinliiklerle izlenmesi ve elde edilen bulgular 1s181nda bir
sonraki eylem planimin sekillendirilmesi asamalarindan olusan
dongiisel bir yapida ilerlemistir. Bu dongiisellik, arastirmacinin her
etkinlik sonrasinda topladigi verileri degerlendirerek bir sonraki
uygulamay1 buna gore bicimlendirmesine olanak tanimustir.

Arastirmanin uygulamasi, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda
Kahramanmaras iline bagli Afsin ilgesinde yer alan bir kdy okulunda
gergeklestirilmistir. Uygulama 16 hafta siirmiistiir. Calisma grubu,
amacl 6rnekleme yontemiyle olusturulmus olup 13 kiz ve 11 erkek
olmak iizere toplam 24 ilkokul Tgiincii smif Ogrencisinden
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olusmaktadir. Calisma grubu O6grencilerinin aile yapilari gozlem
yoluyla ayrintili bigcimde betimlenmistir. Ebeveyn meslek dagilimi
incelendiginde babalarin bliylikk ¢ogunlugunun (12 &grenci)
ciftcilikle ugrastigi; bunun yani sira insaat ustaligi, tesisateilik,
elektrik ustaligi, operatorliikk, giivenlik personelligi, temizlik
personelligi ve esnaflik gibi farklt mesleklerin de temsil edildigi
goriilmiistiir. Annelerin tamami ev hammudir. Ogrencilerin aile
biiyiikliikleri de genis bir yelpazede dagilmakta olup ii¢ ile alti
cocuklu ailelerden gelen OGgrenciler calisma grubunun biiyiik
bolimiinii  olusturmaktadir. Ebeveyn  ilgisi  acisindan
degerlendirildiginde 6grencilerin yaklasik yarisinin ailesi ¢ok ilgili
ya da ilgili olarak nitelendirilirken bir boliimiiniin ailesi orta diizeyde
ilgili, kalan boliimiiniin ise ailesinin ilgisiz ya da diisiik diizeyde
ilgili oldugu goézlemlenmistir. Bu farklilasma, evde diizenli kitap
okuma aliskanligina ve okuma destegine de yansimis; diizenli aile
takibi ve kitap okuma aligkanligi bulunan O6grencilerin okuma
diizeylerinde zamanla ilerleme kaydedildigi, bu destegin siirlt
oldugu ogrencilerde ise okuma diizeyinin daha duragan kaldig
dikkat ¢ekmistir. Uygulama 6ncesinde evinde kitaplik ya da kitap
kosesi bulunan oOgrenci sayisinin sinirlt oldugu (altt 6grenci)
belirlenmistir.

Yaratici Etkinlik Planlar1 ve Uygulama Siireci

Aragtirma kapsaminda birbirini tamamlayan sekiz yaratici
etkinlik plan1 gelistirilmis ve 16 haftalik bir siiregte uygulanmastir.
Her etkinlik, okuma Oncesi—okuma sirasi—okuma sonrasi
stratejilerinin biitiinlesik bicimde ise kosulmasina imkan taniyacak
sekilde tasarlanmis; okuma giidiilenmesi, akict okuma, anlama
stratejileri ve okudugunu paylasma boyutlarini birlikte hedeflemistir.

Birinci etkinlik olan Aile Okuma Saati (Eylil 2021),
okumay1 aile yasaminin ayrilmaz bir pargasina doniistiirmeyi
amaglamaktadir. Arastirmaci velileri bizzat evlerinde ziyaret ederek



etkinligin amacini ve isleyisini aciklamistir. Aileler ¢ocuklariyla
birlikte kitaplik kdsesi olusturmus; siire¢ boyunca aile iiyeleri
diizenli okuma saati ayirarak okumay1 bir aligkanliga dontistiirmeye
caligmistir.

Ikinci etkinlik olan Masal Etkinligi (Eyliil 2021) kapsaminda
arastirmacit siifa bir masal anlaticis1 davet etmis; ardindan
ogrenciler okuma 6ncesinde tahmin etme ve gorselleri yorumlama
stratejilerini kullanarak okuduklari metinleri masal kiyafetleri ve
masal kutular1 aracilifiyla canlandirip smiflariyla paylagsmastir.
Arastirmaci bu siirecte 6grencilerin zihinde canlandirma ve yeniden
anlatma becerilerini gozlemlemistir.

Ugiincii  etkinlik olan Oyun Etkinligi (Ekim 2021)
ogrencilerin amaghi okuma ve bilgiyi uygulama becerilerini
gelistirmeyi hedeflemistir. Arastirmaci, 6grencilerin okuduklarindan
hareketle tasarladiklar1 oyunlar1 tim smifla oynadigi bu siirecte
okuma sirasindaki aktif katilimi ve okuma sonrasi strateji
kullanimin1 yogun bigimde gozlemlemistir.

Dérdiincii etkinlik olan Kiitiiphane Etkinligi (Kasim 2021)
kapsaminda 6grenciler ve aileleriyle birlikte kiitiiphane ve kitapci
gezisi diizenlenmistir. Ogrencilerin ¢ogu bu etkinlikle ilk kez
kiitiiphane deneyimi yasamis; arastirmact gozlem notlarinda kendi
sectikleri kitaplara yonelik okuma motivasyonunun belirgin bigimde
arttigin1 kaydetmistir.

Besinci etkinlik olan Resim Cizme Etkinligi (Kasim 2021)
sirasinda Ogrenciler bireysel hizlarinda "Benim Ziirafam Ugabilir"
adli eseri sessiz okuma yontemiyle okumuslardir. Arastirmaci
ogrencilere okuma amaclarini belirlemelerini, not almalarini ve
dikkatlerini ¢eken boliimleri isaretlemelerini hatirlatmistir. Okuma
tamamlandiginda her 6grenci hayal ettigi ziirafay1 ¢izmis; resimler
sinif panosuna asilarak hem gorsellestirme stratejisi pekistirilmis
hem de okuduklarini paylasma ortami olusturulmustur.
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Altinct etkinlik olan Hayvanlara Yuva Projesi (Kasim 2021)
okuma anlama stratejilerini gercek yasam uygulamasiyla
bulusturmustur. Arastirmaci Tiirkge kitabindaki hayvan sevgisi
konulu bir metni okuma Oncesi hazirlik sorular1 ve goz gezdirme
stratejisiyle islemis; metin tamamlandiktan sonra Ogrenciler
okuduklar1 metinden esinlenerek evlerindeki atik maddelerle hayvan
yuvasi ve yemek kabi tasarlamislardir. Ogrenci iiriinleri okuldaki
tiim 6gretmen ve 6grencilere agik bir sergiyle sunulmustur.

Yedinci etkinlik olan Mektup Arkadashigi Etkinligi (Aralik
2021) i¢in arastirmaci Konya'daki bir meslektasiyla iletisime gecmis
ve Ogrencileri seviye ile profil uyumunu goézetecek bicimde
eslestirmistir. Ogrenciler ilk mektubu alinca zarfi inceleyip gz
gezdirme ve okuma amaci belirleme stratejilerini devreye sokmus;
mektubu sessiz okuduktan sonra mektup arkadasimin sorularini
yanitlamak tizere kendi mektuplarmi arastirmaci rehberliginde
yazmiglardir. Siire¢ arastirma bitiminden sonra da siirmiis;
Konya'daki  Ggrencilerin  gonderdigi  yiizlerce kitap  okul
kiitiiphanesini ve ev kitapliklarin1 zenginlestirmistir.

Sekizinci ve son etkinlik olan Drama Atolyesi (Ocak 2022)
icin aragtirmaci Mavisel Yener'in kaleme aldigi "Oyun Sevenler
Sapka Taksin" adl1 kitab1 se¢mistir. Etkinlik, 6grencilerin ailelerinin
destegiyle hazirladigi 6zgiin sapkalarla baslamistir. Arastirmaci
perdeli bir ortamda fon miizigi esliginde kitabi sesli okuyarak
zihinde canlandirma ve not alma stratejilerini modelleyen bir 6rnek
okuma gergeklestirmistir. Ardindan 6grenciler iki gruba ayrilmais;
olumlu ve olumsuz konusan sapkalar1 simgeleyen gruplar 1sinma-
hazirlik, canlandirma ve degerlendirme-tartisma asamalarindan
olusan drama siirecini  ylritmiistiir. ~ Slireg, 6grencilerin
deneyimlerini renkli kartlara yazip resmettikleri ve kartlar1 sinifta
dolagtirarak birbirlerinin iiretimlerini paylastiklar1 bir okuma-yazma
etkinligiyle tamamlanmaigtir.
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Veri Toplama Siireci ve Araglari

Arastirmaci, veri toplama siirecini ¢ok katmanli ve birbirini
tamamlayan araclarla yiiritmiistiir. Yar: yapilandirilmis gériisme
formlar: 6grencilerle ve velilerle siire¢ baginda ve sonunda olmak
iizere iki kez uygulanmis; her goriisme ses kaydina alinmais, ardindan
arastirmaci tarafindan yaziya dokiilmiis ve igerik analiziyle
¢oziimlenmistir. Katilimeilar O1-024 ve V1-V24 kodlaryla isimsiz
bi¢cimde tanimlanmustir.

Arastirmact gozlem formu on madde icermekte olup
maddelerin dagilimi su sekildedir: ilk iki madde okuma Oncesi
stratejileri, son iic madde okuma sonrasi stratejileri ve geri kalan
maddeler okuma sirasi stratejilerini kapsamaktadir. Puanlama ii¢
diizeyde yapilmistir: Hayir (1 puan), Kismen (2 puan) ve Evet (3
puan). Arastirmaci siire¢ basinda ve sonunda belirledigi tarihlerde
her giin li¢ 6grenciyi gozlemlemis; ayni zamanda siifin 6gretmeni
olmasi1 siireci dogal bir gozlem ortaminda yiirlitmesine imkan
tanimistir. Gozlem formlarindan elde edilen veriler Excel ortaminda
frekans tablolarina doniistiiriilmiistiir.

Arastirmact yansitict - giinliigii, her etkinligin hazirlik,
uygulama ve degerlendirme asamalarini; arastirmacinin duygu,
diisiince ve izlenimlerini kapsayan ayrintili notlardan olusmaktadir.
Arastirmaci bu notlar etkinliklerin hemen ardindan diizenli bigimde
kaydetmis, analiz asamasinda ise giinliikleri biitlinliyle okuyarak
dogrudan almtilarla bulgularini sunmustur. Ogrenci yansitici
giinliikleri de etkinlik bazinda gruplandirilmig, kodlanmis ve
kategoriler olusturulmustur.

Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) siire¢ basinda 3.
diizey A Formu olan "Omer ve Giivercin " metni ile, siire¢ sonunda
ise 3. diizey B Formu olan "Yavru Kedi " metni kullanilarak
uygulanmistir. Her metin i¢in anlatma, sorulara cevap verme ve
bosluk doldurma olmak {iizere ii¢ ayr1 degerlendirme formu
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kullanilmigtir. Anlatma formu karakterler (25 puan), ana olaylar (50
puan) ve destekleyici ayrintilar (25 puan) olmak iizere 100 puan
iizerinden puanlanmistir. Soru cevap formu metinsel agik (4 soru),
metinsel kapali (4 soru) ve bilgi-deneyim (2 soru) olmak tiizere
toplam 10 soru igermis; her soru 10 puan degerinde olup bagimsiz
diizey (90 ve iizeri), 6gretimsel diizey (51-89) ve zorlanma diizeyi
(50 ve alt1) seklinde belirlenmistir. Bosluk doldurma formunda ise
dogru sozciik yiizdeleri hesaplanmis ve bagimsiz diizey (%60 ve
iizeri), 0gretimsel diizey (%40—60) ve zorlanma diizeyi (%40 ve alt1)
olarak siniflandirilmistir.

Bulgular
Ogrenci Goriigleri

Arastirma kapsaminda Ogrencilerle yar1 yapilandirilmig
goriisme formlari araciligiyla yaratici etkinlikler dncesi (YEON) ve
sonrasinda (YESON) gériismeler gerceklestirilmistir. Ogrencilerin
kitap okuma gerekgelerine iliskin bulgular, siire¢ i¢inde gilidiilenme
orlintlisiiniin  koklii  bigimde doniistiiglinii ortaya koymaktadir.
Yaratici etkinlikler dncesinde 6grencilerin biiylik ¢cogunlugu (f=15)
kitap okuma gerekcesi olarak oOgretmen istegini gosterirken
sevdigim icin yanit1 yalnizca bes 6grenci tarafindan dile getirilmistir.
Etkinlikler sonrasinda bu tablo tamamen tersine donmiis; sevdigim
icin yanit1 birinci siraya (f=17) yiikselirken 6gretmen istedigi i¢in
yanitt son siraya (f=3) gerilemistir. Bu koklii dontistim, yaratici
etkinlik siirecinin 6grencilerde i¢csel okuma motivasyonunu giiclii
bicimde besledigini somut verilerle ortaya koymaktadir.

Ev kitaplig1 ve okumaya erisim boyutunda da kayda deger
degisimler gozlemlenmistir. Etkinlikler Oncesinde yalnizca alti
ogrencinin evinde kitaplik ya da kitap kosesi bulunurken etkinlikler
sonrasinda tiim O&grencilerin (f=24) kendine ait bir kitapliga
kavustugu goriilmiistiir. Aile ile birlikte okuma siklig1 da benzer
bicimde déniisiim gegirmis; YEON déneminde 18 6grenci zaman
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zaman ailesini ile birlikte okuma yaptigini bildirirken YESON
doneminde  tiim  Ogrenciler  ailesiyle  birlikte = okuma
gerceklestirdiklerini ifade etmistir. Ailelerin ¢ocuklarina kitap alma
gerekcelerine bakildiginda da &gretmen isteginin (YEON f=12)
yerini ben okumak istedigim icin (YESON f=13) segenegine
biraktig1 goriilmektedir.

Okuma anlama stratejilerine yonelik Ogrenci goriisleri
incelendiginde, akici okuyabildigini ifade eden Ggrenci sayisinin
YEON déneminde 8 iken YESON doneminde 15'e yiikseldigi
goriilmektedir. Okuma kitabindaki gorsellerle ilgili aile ile konusma
(f:19) ve giinliik yasantryla baglant1 kurma (f:20) davranislarinda da
belirgin artislar kaydedilmistir. Tiim Ogrenciler (f=24), etkinlikler
sonrasinda okudugu kitabin icerigini ailesine Ozetleyebildigini
bildirmis; okudugu kitaptaki olaylar1 oyuna doniistiiren 6grenci
sayisi ise 13'ten 17'ye yiikselmistir. Ogrenci giinliiklerinden derlenen
ifadeler bu sayisal degisimi anlam diizeyinde de dogrulamaktadir:
Ogrencilerden biri siireci su sozlerle aktarmistir: “Kitap okurken
keyif aliyorum. Hayallere dalryyorum. O kitabt canlandirmak ¢ok
hosuma gidiyor. " (O11).

Veli Goriisleri

Velilerle gergeklestirilen yar1 yapilandirilmig goriismeler,
ogrencilerdeki doniigiimiin aile ortamina da yansidigini agikca
ortaya koymaktadir. Etkinlikler 6ncesinde veliler, ¢ocuklarinin bos
zamanlarinda biiyiik 6l¢iide yonlendirmeyle kitap okudugunu (f=20)
bildirirken etkinlikler sonrasinda ¢ocuklarinin ¢ogunun kendi
istegiyle okudugunu (f=15) belirtmistir. Okuma gerekgeleri
acisindan  karsilastirlldiginda  veli  goriigslerinde de 6grenci
goriigleriyle ortlisen bir oriintli dikkat cekmektedir: Siire¢c dncesinde
veliler ¢ocuklarinin agirlikli  olarak o6gretmen istedigi igin
okudugunu (f=14) wvurgularken siire¢ sonrasinda sevdigi icin
okudugunu 6ne ¢ikarmistir (f=17).
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Okuma becerilerine iliskin veli gézlemlerinde de anlaml
gelismeler raporlanmistir. Cocugunun akici okudugunu bildiren veli
sayist YEON déneminde 9 iken YESON doneminde 16'ya
yiikselmistir; YESON doneminde akici okuyamaz yanitini veren
herhangi bir veli kalmamistir. Kitap igerigini Ozetleyebilme
becerisinde de ilerleme dikkat c¢ekicidir: Anlatir yanit1 veren veli
sayis1 16'dan 22'ye cikarken anlatamaz yaniti tamamen ortadan
kalkmustir. Kitaptaki olay1 oyunlastirabilme becerisinde de benzer
bir gelisme gozlemlenmis; oyun kurar yamiti 12'den 21'e
ylkselmistir. Veli goriislerinden alinan bir ifade bu tabloyu canli
bicimde yansitmaktadir: “Bos zamanlarinda ¢ok okuyor. Hatta ben
diyorum ki ¢ok okuyorsun gézlerine zarari olur. Bu kadar fazla
okuma diyorum. Yatana kadar okuyor. " (V23). Ogrenci kitaplig
boyutunda da koklii bir doniisiim yasanmustir: Etkinlikler 6ncesinde
kitaplig1 olmayan ya da kardesleriyle ortak kullanan o6grenciler
cogunlugu olustururken etkinlikler sonrasinda velilerin biiyiik
cogunlugu (f=18) ¢ocuklarin kendine ait kitaplia sahip oldugunu
bildirmistir.

Etkinliklere Yonelik Ogrenci Degerlendirmeleri

Uygulanan sekiz yaratici etkinligin her birine iliskin 6grenci
degerlendirmeleri genel olarak olumlu yonde sekillenmistir. Aile
Okuma Saati etkinligi; okumay1 aile yagaminin organik bir par¢asina
dontistiirmesi ve ebeveyn katilimini giiclendirmesi bakimindan
ogrenci giinliiklerinde sik¢a One ¢ikan etkinliktir. Bir 6grenci bu
deneyimi su sozlerle aktarmistir: “Onceden okumazdim ama aile
kitap okuma etkinligine girdikten sonra okumaya bagsladik. " (04).
Masal etkinligi, okumaya giidiilenme ve zihinde canlandirma
stratejilerini giliclendirmesi agisindan 6grenciler iizerinde derin bir
etki birakmustir. Ogrenciler hikdye kiyafetleri ve masal kutulariyla
hazirladiklart sunumlar araciligiyla hem okuduklarini yeniden
yapilandirmis hem de paylasmistir.
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Oyun etkinligi, 0&grencilerin metni amagli bigcimde
okumalarmi1 ve bilgiyi uygulayarak kalict hale getirmelerini
saglamistir; bu etkinlikte tim Ogrencilerin yiiksek katilim ve
motivasyonla siirece dahil oldugu arastirmaci tarafindan
kiitiiphane ve kitap¢t deneyimi yasadigi bu siiregte okumaya iliskin
tutumlarinda ve kitap se¢me bilinglerinde belirgin bir doniisiim
yaratmistir. Ogrenciler, kendi sectikleri kitaplar1 daha istekli ve
odakli bicimde okuduklarini bizzat dile getirmistir. Resim Cizme
etkinliginde “Benim Ziirafam Ugabilir " adl1 eseri bireysel hizlarinda
okuyup ardindan hayal ettikleri ziirafalar1 ¢izen Ogrenciler hem
gorsellestirme  stratejisini  igsellestirmis hem de yaratict ifade
becerileri gelismistir.

Hayvanlara Yuva Projesi, okuma anlama stratejilerini ger¢ek
yasam uygulamasiyla bulusturmus; 6grenciler, okuduklart metnin
icerigini bir toplumsal sorumluluk projesine doniistiirerek anlatim-
sentez-gorsellestirme stratejilerini kapsamli bigimde kullanmustir.
Mektup Arkadashgr etkinligi, zaman cizelgesi asilan tek etkinlik
olmus; arastirma siireci bitiminden sonra da bireysel yazismalarla
stirdiirilen bu etkinlik, okuma anlama stratejilerini yazma ve iletisim
becerileriyle biitiinlestirmistir. Ogrenciler mektup arkadaslarindan
yiizlerce kitap alarak okul kiitiiphanesini ve ev kitapliklarini
zenginlestirmistir. Drama Atolyesi ise Ogrenciler tarafindan en
heyecanli etkinlik olarak degerlendirilmistir; tahmin etme, zihinde
canlandirma, baglanti kurma ve yansitici diislinme stratejilerini
biitiinlesik bicimde ise kosan bu etkinlikte Ogrenciler, “Oyun
Sevenler Sapka Taksin” adli kitab1 canlandirarak hem anlama
streclerini derinlestirmis hem de oOzgliven ve grup bilincini
pekistirmistir.

Arastirmaci Gozlem Bulgular1 ve FOOE Sonuclar
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Arastirmact gozlem formu bulgulari, 6grenci ve veli
goriisleriyle tutarl bir tablo ortaya koymaktadir. Yaratic1 Etkinlikler
Oncesi (YEON) ve Sonrast (YESON) gézlem puanlari
karsilastirildiginda tiim Ogrencilerin toplam goézlem puanlarinda
olumlu yonde anlamli bir gelisim kaydedildigi gorilmiistiir.
Arastirmaci yansitici giinliikleri de bu gelisimi destekler niteliktedir:
Siirecin basinda okuma Oncesi stratejileri (amag belirleme, goz
gezdirme, On bilgi etkinlestirme) smirli bigcimde kullanan
ogrencilerin, etkinlikler ilerledik¢e bu stratejilere giderek daha
bilingli basvurdugu gozlemlenmistir. Ozellikle zihinde canlandirma,
tahmin etme ve gilinliik yasantiyla iliskilendirme stratejilerinde
belirgin artiglar dikkat ¢ekmistir.

Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) bulgular1 da
nitel verileri destekler niteliktedir. Arastirma siirecinin basinda 3.
diizey A Formu “Omer ve Giivercin " metni, siire¢c sonunda ise 3.
diizey B Formu “Yavru Kedi " metni kullanilarak 6grencilerin
okudugunu anlatma, sorulara cevap verme ve bosluk doldurma
diizeyleri ol¢iilmustiir. Bulgular, 24 6grencinin tamaminda Form A
ile Form B puanlar arasinda olumlu yonde gelisim bulundugunu
ortaya koymaktadir. Bu gelisim; 6grencilerin sesli okuma dogrulugu,
metni yeniden anlatma derinligi ve ¢ikarim yapma becerilerindeki
ilerlemeyi kapsaml1 bigimde yansitmaktadir.

Tartisma

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, yaratict etkinliklerin
ilkokul 6grencilerinin okuma anlama stratejileri iizerindeki okuma
anlama stratejilerini  gelistirmeye katki sagladigin1  ortaya
koymaktadir. Alan yazinda da drama, oyun, mektup yazma ve
kiitliphane  etkinlikleri gibi yaratict uygulamalarin  okuma
motivasyonunu ve anlama becerilerini giiclendirdigine iliskin
bulgular raporlanmaktadir (Akyol ve Coban Sural, 2021; Asikcan ve
Saban, 2021).
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Ogrenci  goriismeleri  ve  arastirmacit  giinliikleri
incelendiginde, etkinliklerin ozellikle okuma Oncesi ve okuma
sonrast stratejilerinin i¢sellestirilmesini destekledigi anlagilmaktadir.
Drama atdlyesi, tahmin etme ve zihinde canlandirma stratejilerini
pekistirirken mektup arkadaghigi etkinligi baglanti kurma ve
yansitic1  diisiinme becerilerini  gelistirmistir. Masal ve oyun
etkinlikleri ise 6zellikle okuma motivasyonunun artirilmasinda etkili
olmustur. Bu oOriintii, gorsellestirme temelli yaklagimlarin metin
anlamay1 destekledigine dair uluslararasi bulgularla (Notanubun vd.,
2024; Li vd., 2016) ortiismektedir.

Arastirmanin kdy okulunda ve diisiik sosyoekonomik profilli
bir 6grenci grubuyla yiiriitiilmiis olmasi bulgulara ayr1 bir anlam
katmaktadir. Yaratici etkinliklerin, aile desteginin sinirli oldugu
baglamlarda okuma sosyallesmesi agisindan énemli bir telafi islevi
gordiigii  anlasilmaktadir. Wahyuni ve digerlerinin (2025)
vurguladig {izere, uygulama kalitesi ve 6gretmen yeterliligi bu tiir
miidahalelerin basarisini dogrudan belirlemektedir.

Okuma gelisiminin  boylamsal  Oriintiilerine  iligkin
uluslararas1 arastirmalar, ev okuryazarligi ortaminin erken dénem
okuma kazanimlar lizerindeki kalict etkisini giiclii kanitlarla ortaya
koymaktadir (Torppa vd., 2021). Bu ¢calismada yer alan Aile Okuma
Saati etkinligi, s6z konusu boslugu okul temelli bir miidahaleyle
telafi etmeye yonelik bilingli bir tercih olarak degerlendirilebilir.
Motivasyon ve 0z yeterliligin uzun vadeli okuma ¢iktilari tizerindeki
araci rolii (Logvinenko vd., 2025) ise olumlu okuma deneyimleri
sunan ve Ogrencilerin kitab1 istekle segtigi yaratici ortamlarin nicel
bulgulardan bagimsiz olarak ayri bir deger tagidigini géstermektedir.

Bununla birlikte, 6grencilerin okuma stratejilerini ne 6l¢iide
bilingli ve bagimsiz bicimde kullanabildigi, bir baska deyisle
tstbiligsel strateji farkindaligi diizeyi bu arastirmanin kapsami
disinda kalmistir. Alan yazin, strateji Ogretiminin en kalici

kazanimlarinin Ogrencilerin hangi stratejiyi ne zaman ve neden
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kullandiklarini igsellestirdiklerinde ortaya ¢iktigini tutarli bi¢imde
gostermektedir (Husna vd., 2025; Brevik, 2019). Bu boyutun
ilerideki calismalarda sistematik bigimde ele alinmasi, yaratici
etkinlik temelli yaklasimlarin uzun vadeli etkililigine iliskin daha
kapsaml1 bir tablo ortaya koyacaktir.

Sonuc ve Oneriler

Bu arastirma; ilkokul {igiincii siif 6grencilerinin okuma
anlama stratejilerinin yaratici etkinliklerle gelistirilmesinin anlaml1
sonuglar irettigini ortaya koymaktadir. Aile Okuma Saati'nden
Drama Atolyesi'ne uzanan sekiz etkinligi kapsayan bu eylem
aragtirmasi siireci, 6grencilerin kitap sevgisini, okuma istegini ve
anlama stratejilerini birlikte gelistirmenin miimkiin oldugunu somut
bi¢imde kanitlamaktadir.

Okuma {izerine yapilan eylem arastirmalarinin alan yazin
incelemesinden elde edilen bulgular ile CIRC ve Karsilikli Ogretim
modellerine iligkin uluslararasi1 arastirma sonuglar1 bir arada
degerlendirildiginde belirgin bir ortiisme gdze carpmaktadir: Is
birligine dayal1, etkilesimli ve ¢ok asamali okuma miidahalelerinin
okuma anlama {iizerindeki olumlu etkileri, farkli baglam ve
yontemlerle tutarli bicimde desteklenmektedir.

Bu bulgulardan hareketle su 6neriler sunulmaktadir: Okuma
anlama stratejilerini gelistirmeye yonelik eylem arastirmalarinda
yaratici etkinliklere sistematik bigimde yer verilmeli; etkinlikler her
iic okuma asamasii (Oncesi, sirasi, sonrasi) kapsayacak sekilde
tasarlanmalidir. Aile desteginin smirli oldugu baglamlarda okul
temelli etkinliklerin yogunlastirilmasi 6nem tasimaktadir. Drama ve
mektup arkadashigi gibi etkilesimli etkinlikler diger sinif diizeylerine
de uyarlanarak yayginlastirilabilir. Bilissel tanilama degerlendirme
araclarinin sinif uygulamalarma entegre edilmesi, 6gretmenlerin
bireysellestirilmis miidahaleler tasarlamasina katki saglayacaktir.
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Benzer aragtirmalarin farkli bolge ve okul tiirlerinde tekrarlanmasi,
bulgularin genellenebilirligini artiracaktir.
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BOLUM 3

COCUK EDEBIYATI VE BENLIK SAYGISI

ERKAN CER!
Giris

Cocukluk donemi, bireyin kendisini tanidigi, cevresiyle
kurdugu iligkiler araciligryla kendilik algisini olusturdugu ve benlik
saygisini yapilandirdigi yasamsal bir gelisim evresidir. Bu siirecte
cocuk, aile ve yakin g¢evresiyle birlikte karsilastigr kiiltiirel
yapitlardan da etkilenmektedir. Ozellikle cocuk edebiyati yapitlari,
cocugun dilsel ve bilissel gelisimine katki saglamanin 6tesinde onun
duygu diinyasin1 zenginlestiren, yasami anlamlandirmasina
yardimci olan ve kendilik degerini bi¢gimlendiren dnemli uyaranlar
arasinda yer almaktadir. Benlik saygisi, bireyin kendisine iliskin
degerlendirmelerini, kendini kabul etme diizeyini ve kendilik
degerine yonelik algilarin1 kapsayan ¢ok boyutlu bir kavramdir.
Yiiksek benlik saygis1 6zgiliven, 6zyeterlik, 6zdiizenleme ve 6znel
iyl olus gibi olumlu 6zelliklerle iliskilendirilirken diisiik benlik
saygist bireyin kendisini yetersiz hissetmesine, sosyal ve akademik
yasantisinda cesitli gilicliikler yagsamasina neden olabilmektedir. Bu
nedenle ¢ocukluk yillarinda benlik saygisinin desteklenmesi, bireyin
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saglikl1 bir bicimde kisilik gelisimi acisindan oldukga dnemlidir. Iste
nitelikli ¢ocuk edebiyati yapitlari, cocuklarin kendileriyle ve
cevreleriyle ilgili farkindalik gelistirmelerine olanak tanir.

Boliimiin Amaci ve Kapsam

Cocuklar, okuduklar1 yapitlarda yer alan karakterlerle
0zdesim kurarak farkli yasam deneyimlerini tanima, duygularinm
anlamlandirma ve sorun ¢dzme becerilerini gelistirme olanagi
bulurlar. Kahramanlarin karsilastiklar1  giicliikkler karsisindaki
tutumlari, basarilari, basarisizliklar1 ve kendilerini gerceklestirme
cabalari, cocuk okurun kendi benlik algisin1 degerlendirmesine ve
yeniden yapilandirmasina katki saglayabilir. Boylelikle ¢ocuk
edebiyati yapitlar1 estetik bir okuma deneyimi sunmakla birlikte
cocugun kendisini degerli hissetmesine, giliglii  yOnlerini
kesfetmesine ve olumlu bir benlik saygisi gelistirmesine de destek
olabilir. Bu boéliimde, benlik saygist kavrami cocuk edebiyati
baglaminda ele alinarak nitelikli ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklarin
kendilik algisi, 6zdegerlendirme siiregleri ve benlik saygilarinin
gelisimi tlizerindeki etkileri kuramsal ve uygulama boyutlariyla
incelenecektir.

Benlik Saygisi

Benlik saygisi, bireyin kendisine yonelik tutumu (Tafarodi &
Milne, 2002), benlik degerinin, kendine giivenmenin ya da kendini
kabuliin bireysel ve biitiinsel yonii, bireyin performansini ortaya
cikartan itici gilicii (Schiraldi, 2007), kendilik degeri, farkindalik,
ozdegerlendirme, Ozyeterlilik ve 6zdiizenleme ile ilgili biligsel ve
duygusal siire¢lerin lizerine gelisen giiclii bir kavramdir. Biitiin bu
yonleriyle, bireyin kendine yonelik gercekei algisi, kendi yetenek ve
becerilerinin farkina varmasi, kendiyle ilgili degerlendirme yapmasi,
duygu, diisiince, davranis ve tutumlarini diizenlemesine yonelik
karmagik bir siire¢ olan benlik saygist basat bir insan
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gereksinmesidir (Greenberg, 2008). Bireyin kendisine yonelik
algisiyla degerlendirmelere vardigr kendiligini kabullenmesiyle
benlik saygisinin diizeyi gelisir. Yani, bireyin kendilik degeri ile ilgili
yargilamalart benlik saygisin1 yapilandirir (Bandura, 1997). Bu
yoniiyle benlik saygisi, bireyin kendini nasil degerlendirdigi tizerine
odaklanmaktadir. Yani, gergekgi bir bicimde bireyin kendisiyle ilgili
0zdegerlendirme yapabilmesi i¢in kendi yeteneklerini kesfetmesi
gerekmektedir. Bu siirecin olusabilmesi i¢in Oncelikle bireyin
kendisiyle ilgili kanilarinin farkinda olmasi gerekir. Daha sonra bir
birey olarak kendine saygi duymasi ve kendilik degerini ortaya
cikartan s6z ve eylemlerini tanimasi gerekir. Son olarak ise, bireyin
bircok farkli degiskene gore benlik saygisi diizeyinin degistigi ve
bunun olagan oldugunu kavramasi gerekir. Bu duygusal ve bilissel
stirecte birey kendini degerli hissedebilir, kendine giivenebilir,
yeteneklerini, bilgi ve becerilerini ortaya koyabilir, basarili olabilir,
toplum i¢inde kabul gorebilir ve kendi bedensel 6zelliklerini kabul
edebilir (Guindon, 2010). Yani, birey kendi benlik algisina yonelik
olarak 6zdiizenleme yapabilir. Tiim bu yonleriyle ortaya konulabilir
ki benlik saygisinin altinda duygusal ve biligsel degiskenler vardir.
Biitiin bu yonleriyle, benlik saygisi kendini tanimanin degerlendirme
yonii olarak kabul edilebilir.

Kisiligin genis capli bir yonii olarak benlik imgesini
vurgulayan Rosenberg (1965), benlik saygisini  durumsal
degerlendirme ve genel degerlendirme olmak {izere ikili bir dogasi
oldugunu belirtmistir. Genel benlik saygisi, kendimizle ilgili genis
capli bir degerlendirmeyken durumsal benlik saygisi, farkh
uyaranlarla ortaya c¢ikan degerlendirmenin gilinliik olarak
disavurumudur. Iliskisel ise, bireyin bedensel gériiniimii, 6zkontrol,
sevilebilirlik ve yetenek gibi degerlendirmeleridir. Bu ii¢ tiir
degerlendirmenin olusabilmesi ve gelisebilmesi i¢in kurallarin esnek
oldugu, iletisimin ve etkilesimin acik oldugu, hatalarin aza
indirgendigi, bireysel farkliliklarin hos goriildiigii ortamlara
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gereksinim vardir. Aym1 zamanda, bu ortamlarin gelismesinde
0zdesim, olumlu tutum ve uygunluk olmak iizere {i¢ basat kosul da
gereklidir. Ciinkii biitlin bu 06geler, bireyin duygu, diislince ve
tutumlarmin dogrulugu ile ilgili olarak kendisini degerlendirmesine
olanak taniyabilir.

Benlik saygist bireyin duygularini, disiincelerini  ve
davraniglarin1 etkiler. Yiiksek benlik saygisina sahip bireyler,
kendisiyle ve digerleriyle ilgili yargilarina ve algilarina giivenirler
(Guindon, 2010). Bu tiir bir benlik saygisina sahip olan bir bireyde,
kendini kabul etme, deger verme ve kendine giivenme s6z konusu
olabilir. Yani yiiksek benlik saygisi ilk olarak olumlu benlik algisi
yaratir. Boylelikle birey, bilgisinin ve basarisinin degerinin farkina
varir. Ikinci olarak, bireyin &zgiivenini yapilandirmasina olanak
tanir. Son olarak ise, bireyde olumlu yasam deneyimlerinin
olugmasina katki saglar. Oysa zayif benlik saygisina sahip bir birey
olumsuz davramiglar gosterebilir, kendisiyle ilgili belirsiz ve
olumsuz  degerlendirmeler yapabilir, kendine ¢ok fazla
giivenmeyebilir, 0Ozdiizenleme yapamayabilir ve herhangi bir
etkinlik sirasinda etkili olamayabilir.

Bireyin kendini gerceklestirme egilimi yiiksek benlik
saygistyla ortaya ¢ikar (Josephs, Larrick, Steele, & Nisbet, 1992).
Bu egilimde basari, 6zgiliven ve Ozyeterlik 6nemli degiskenlerdir
(Kohut, 1971). Bu degiskenlerin bireyin yasaminda saglikli bir
bigcimde yapilandirilmasi, onun kendilik degerini olumlamasini
saglayabilir (Bandura, 1997). Ozellikle basar1 ile benlik saygis
arasinda dogrudan bir iliski vardir. Cilinkii basarmin 6niindeki en
biiylik engellerden birisi yetenek ve beceri ile ilgili olmanin Gtesinde
bireyin benlik saygisinin disiikliigiiyle ilgilidir (Branden, 1994).
Bununla birlikte hi¢bir basarili etkinlik, bireyin benlik saygisi
olusmadan ger¢eklesmeyebilir. Bu yoniiyle benlik saygisi, basar1 ve
basarisizlik ile ilgili onemli duygusal degiskenleri ortaya ¢ikarabilir.

Benlik saygisi, yasami yapilandiran basat 6gelerden biridir. Ciinkii
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benlik saygisinin bireyin duygularinin diizenlemesinde, benlik
imgesinin bi¢imlendirilmesinde, motivasyonunun artirilmasinda,
mutlulugun siirdiiriilmesinde ve basarinin korunmasinda énemli bir
rol oynar. Yani psikolojik esneklik, verimli bir yasam igin
motivasyon ve mutluluk ile ilgili giicii i¢cinde barindiran benlik
saygisi, bireyin kendiyle ilgili hognutlugunu ve degerligini gosteren
egilimlerini ortaya koyar. Bu durum, bireyin kisiligini
bicimlendirebilir. Ciinkii kisiligin bilissel degiskeni ile benlik
saygisinin duygusal degiskeni ortak bir bicimde benlik saygisi
izerinde etkilidir.

Arastirmalar, benlik saygisinin salt bati kiiltiirlinde degil
(Heine, Lehman, Markus, & Kitayama, 1999) ayn1 zamanda Asya ve
Orta Dogu (Hobfoll ve Leiberman, 1987) toplumlarinda da mutlu ve
saglikli bir yasam i¢in vazgecilmez bir degisken oldugunu ortaya
cikarmustir. Ozellikle birgcok toplumda olumlu benlik saygisinin
cocugun kisilik gelisimi i¢in son derece 6nemli bir rol oynadiginin
bilinmesi, anne ve babalarin erken yaslarda benlik saygisinin
gelisimine Onem vermelerine olanak tanimmistir (Shaw, Liang &
Krause, 2010). Sosyokiiltiirel odakli bakildiginda genel olarak
insanlarin benlik saygisini gelistirmek istemenin altinda yatan neden
ise, bireysel ve toplumsal ¢evre arasinda bilginin aktarilmasi ve
yasamin olumsuz deneyimlerinden korunmak istemesidir (Zeigler-
Hill, 2013).

Benlik Saygisi ve Okudugunu Anlama

Okuma, bilissel ve dilsel becerilerle metinden anlam
cikarmaya doniik karmasik bir eylemdir. Okurken bir yandan beyin
harfleri sese doniistliriirken diger yandan okunan sozciigiin ne
oldugunu dagarcigindaki sozliige bagvurarak belirler. Sonucta
harfler hem belli bir sesi hem de belli bir anlam1 olan sozciikler
olarak algilanir. Bu yoniiyle okuma salt seslendirme degil anlamadir.
Bu yoniiyle okudugunu anlama, okuyucunun metindeki anlami
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yeniden yapilandirmasina dayali etkilesimli bir siiregtir. Bu siirecte,
okuyucu ve metin arasinda biligsel, iistbiligsel, glidiisel ve duygusal
bircok iligki ortaya ¢ikar. Biligsel olarak algilama, anlama, hatirlama,
kavrama vb. ortaya cikarken {listbiligsel olarak, planlama, izleme,
¢oziimleme, biresim, degerlendirme, sorgulama, oOzdiizenleme,
c¢ikarim yapma ve kestirimde bulunma vb. ortaya c¢ikar. Metnin
anlamlandirilmasinda giidiilenme de 6nemli bir degiskendir. Ciinkii
okuma sirasinda rastgele metinden anlam c¢ikartilmadigina gore
biitin bu eylemler, amacgli ve istekli bir bicimde metne
yogunlasilarak gerceklesir. Ozellikle icsel giidiilenme, dzyeterlik,
ilgi, ama¢ ve inanglar okudugunu anlamada Onemli gidiisel
degiskenlerdir. Duygusal olarak ise, okuyucu ile metin arasinda
basar1 ve tutum yoniinden olumlu ve olumsuz birgok duygu durumu
yer almaktadir (Efklides, 2011).

Okudugunu anlama ile benlik saygisi arasinda dogrudan bir
iliski vardir. Cilinkii benlik saygisi okuma, okudugunu anlama ve
okudugunu anlama basarisin1 etkiler (Richardson, 2003). Zaten
benlik saygisi, 6grenme siirecinde daha ¢ok motivasyon, basari,
beceri ve kendine giiveni ortaya c¢ikardigindan dolay1r bireyin
okudugunu anlama becerisi ve kendilik degeri ile ilgili yargilar
olumlu yonde etkilenir (Guindon, 2010). Bununla birlikte, bireyin
okuma ve okudugunu anlama becerisi de onun benlik saygisi
diizeyinin dogrudan bir gdstergesi olabilir (Sweet & Burbach, 1977).
Diisiik benlik saygisina sahip bireylerin, duygu ve diisiincelerini
etkili bir bi¢imde anlatamamalari, okudugunu anlama siirecinde
algilama sorunu yasamalari, s6zel dil becerilerini etkin bir bi¢imde
kullanamamalar1 bu duruma 6rnektir (Timothy, Sheldon & Norman,
2001; Richardson, 2003).

Birey, kendilik degerleriyle ilgili duygu ve diisiincelerini
gelistirmek ve siirdlirmek icin bir dizi strateji kullanir. Yani, farkli
benlik saygis1 diizeyinde bulunan insanlar, kendilik degerleriyle

ilgili hissettiklerini diizenlemek i¢in farkl stratejilere uyum saglama
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egilimdedirler (Zeigler-Hill, 2013). Bu yéniiyle, bireyin okudugunu
anlama siirecinde ortaya ¢ikan deneyim ve algilari, onun kendisi
hakkinda hissettiklerini degistirebilir (Schiraldi, 2007). Ciinkii birey,
okudugunu anlama becerisini gelistirirken planlama, 6zkontrol,
O0zdegerlendirme, Ozdiizenleme siireclerine uyum saglamaya
calisacaktir. Boylelikle birey, kendi duygu ve diisiinceleriyle
yapilandirdig1 benlik imgesini Oncelikle kabul ettikten ve deger
verdikten sonra oOzdiizenlemeye gidebilir. Bu bakimdan, benlik
saygist gergeklik yerine bireyin algisiyla ilintilidir (Zeigler-Hill,
2013).

Nitelikli Cocuk Edebiyat1 Yapitlar1 ve Benlik Saygisi

Benlik saygisi, bireyin kendisine yonelik duygu ve diislinceleri
olarak tanimlanir (Tafarodi & Milne, 2002). Benlik saygisinin
gelisimine katki saglayan bu duygusal ve bilissel siiregte birey inigli
¢ikish bircok duygu ve diisiinceyle kars1 karsiya gelir. iste okuma
siirecinde cocugun kitapla kurdugu iliskide de bu duygu ve
diistinceler etkindir. Clinkii ¢ocuk, kitapta yer alan ana karakterin
duygu ve diisiinceleriyle 6zdesim kurabilir, karakterin yasadigi
heyecana ortak olabilir ya da bir problemin ¢6ziimiinde yansittig1
tutum ve davraniglar igsellestirebilir. Bu durum, ¢ocugun icinde
bulundugu benlik algisin1 ve dogal olarak kendine yonelik benlik
saygisini olumlu ve olumsuz bir bigimde etkileyebilir. Boylelikle
cocuk, duygusal ve biligsel temelli kendilik algisin1 degerlendirme,
kontrol etme ve izleme olanagi elde edebilir. Ciinkii ¢ocugun
kendine yonelik olarak 6zdiizenleme yapmasi, benlik saygisin
yansitan duygu, diisiince, tutum ve davranislarindaki farkliligi
ongodrmesidir (Zeigler-Hill & Showers, 2007).

Deneyim ve algilar, kendimiz hakkinda hissettiklerimizi
degistirebilir. Bu bakimdan benlik saygisinin yapilandirilmasinda
davranig, duygu, imge, diisiince ve tutumlarin yansidigi etkili
uyaranlara gereksinim vardir (Schiraldi, 2007). Clinkii dilin anlatim
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olanaklarini, zenginliklerini, inceliklerini kisaca tim oOzelliklerini
yansitan ve ¢ocuga uygun kurgularin yer aldigi, onlarin gelisim
ozelliklerine uygun kitaplar, okuldncesi donemden baslayarak
cocugun dilsel gelisimin yanmi1 sira bilissel, duyussal, kisilik ve
toplumsal gelisiminde de c¢ok Onemli bir etkiye sahiptir. Yani
cocugun yas ve gelisimsel diizeyine uygun ve onun sevdigi nitelikli
cocuk edebiyat1 yapitlariyla etkilesim icinde olmasi, onun kendine
yonelik benlik saygisim1 gelistirebilir. Ciinkii benlik saygisindaki
gelisme, bireyin yasaminda hoslandig1 etkinliklerle karst karsiya
geldiginde ortaya ¢ikan degiskenlerden biri olarak kabul
edilmektedir (Sheldon, Elliot, Kim, & Kasser, 2001). Cocugun,
hoslandig: kitaplarla etkilesim i¢inde olup seriivene ¢ikmasi, onun
benlik saygisini gelistirdigi gibi onun 6grenme ve akademik basari
iizerinde de olumlu etkileri vardir.

Cocuk okurun kisilik, toplumsal, dislinsel ve duygusal
gelisimini tamamlamast i¢in de okuma ve okudugunu anlama
becerisinin gelistirilmesi gerekir (Sever, 2008). Ciinkii ¢ocuklarin,
okuduklar kitaplardaki karakterlerle 6zdesim kurduklari, onlarin
degerlerini daha kolay benimsedikleri bilinen bir gercektir. Bu tiir
kitaplardaki  kahramanlarla 6zdesim kuran ¢ocuklar da
olaylari/durumlart ¢oziimlemeyi, degerlendirmeyi, yorumlamayi,
aciklama ve ¢ikarimda bulunmay1 en 6nemlisi kendisini inceleyip
0zdlizenlemeyi aliskanliga doniistiirebilir. Bu yoniiyle, diizeye
uygun nitelikli kitap okuma, ¢ocuklarin kendilerini daha 1yi taniyip
ideal benlik gelistirmelerine ve sosyallesebilmelerine katki
saglamaktadir.

Nitelikli cocuk edebiyati yapitlarimin benlik saygisinin
gelisimindeki etkisi salt cocugun okuma siirecinde yasadigi
duygusal deneyimlerle sinirli degildir. Bu yapitlar ayn1 zamanda
cocugun kendisini, ¢evresini ve yasami anlamlandirma bi¢imini
etkileyen giiclii birer kiiltiirel aractir. Cocuk, bir edebiyat yapiti

aracih@iyla farkli yasam durumlanyla karsilasabilir, kendi
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deneyimlerinin disinda kalan olaylar1 gozlemleyebilir ve farkl
kisilik ozelliklerine sahip karakterlerin yasam miicadelelerini
izleyebilir. Boylelikle ¢ocuk, yasamin salt kendi deneyimlerinden
olusmadigini fark edebilir. Bu farkindalik onun hem kendisini daha
gergekei degerlendirmesine hem de kendi giiclii ve zayif yonlerini
kabul etmesine katki saglayabilir. Benlik saygisinin temelinde yer
alan kendini kabul etme ve kendini degerli gérme egilimleri de bu
tiir deneyimlerle desteklenebilir.

Cocuk edebiyat1 yapitlarinda yer alan karakterler, cocuklarin
benlik gelisiminde 6nemli bir islev iistlenmektedir. Ozellikle gelisim
ozelliklerine uygun olarak kurgulanmis karakterler, cocuklarin
0zdesim kurabilecekleri modeller sunmaktadir. Cocuk, kahramanin
yasadig1r basarisizliklar karsisinda gosterdigi sabri, karsilastigi
giicliikler karsisindaki kararliligini ya da ¢evresiyle kurdugu olumlu
iligkiler1 gozlemleyerek kendi yasamina iliskin ¢ikarimlarda
bulunabilir. Kahramanin yasadigi degisim ve gelisim siiregleri,
cocugun kendi gelisim silirecini anlamlandirmasina yardimci olabilir.
Bu durum, cocugun kendisiyle ilgili olumlu degerlendirmeler
gelistirmesine ve Ozyeterlik algisin1  giiclendirmesine katki
saglayabilir. Ciinki ¢ocuk, kahramanin yasadig1r giicliikleri
asabildigini  gordiigiinde, benzer durumlarla karsilastiginda
kendisinin de basaril1 olabilecegine iligkin bir inang gelistirebilir.

Benlik saygisinin gelisiminde bireyin kendisini degerli
hissetmesi 6nemli bir degiskendir. Nitelikli c¢ocuk edebiyati
yapitlari, cocuklara birey olarak degerli olduklar: iletisini dolayl
olarak sezinletebilir. Ozellikle farkli dzelliklere sahip karakterlerin
kabul gordiigi, bireysel farkliliklarin zenginlik olarak sunuldugu ve
her bireyin kendine 06zgii deger tasidigi iletisini veren Kkitaplar,
cocuklarin  kendilerini kabul etmelerine katki saglayabilir.
Giinlimiizde ¢ocuklarin fiziksel o6zellikleri, akademik basarilari,
sosyal iligkileri ya da ekonomik kosullar1 nedeniyle kendilerini

baskalariyla karsilagtirmalar1 oldukg¢a yaygin bir durumdur. Bu tiir
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karsilagtirmalar kimi zaman disiik benlik saygisina neden
olabilmektedir; yalniz nitelikli ¢ocuk edebiyati yapitlari, bireysel
farkliliklarin dogal ve degerli oldugunu vurgulayarak cocuklarin
kendilerine yonelik olumlu algilar gelistirmelerine yardimer olabilir.

Cocuklarin duygusal farkindalik kazanmalarinda da c¢ocuk
edebiyatt yapitlarinin 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Benlik
saygisinin gelisebilmesi i¢in bireyin Oncelikle kendi duygu ve
diisiincelerini tanimasi1 gerekir. Oysa ¢ocuklar, Ozellikle erken
yaslarda yasadiklar1 duygular1 tanimlamakta ve ifade etmekte
zorlanabilmektedir. Nitelikli ¢ocuk kitaplar1 ise korku, kaygi,
mutluluk, iizinti, yalnizlik, kiskanglik, basar1 ve basarisizlik gibi
bir¢cok duyguyu somut yasantilar iizerinden sunmaktadir. Cocuklar,
kitap kahramanlarimin yasadigi duygular araciligiyla kendi
duygularin1 taniyabilir ve onlari anlamlandirabilirler. Duygularim
tantyan ve ifade edebilen ¢ocuklarin kendilerine iliskin
farkindaliklar1 artmakta bu durum da benlik saygisinin gliclenmesine
katki saglamaktadir.

Nitelikli ¢ocuk edebiyat: yapitlarinin benlik saygisina katki
sagladig1 alanlardan biri de problem ¢ozme becerisidir. Cocuklar
yasamlarmin farkli doénemlerinde ¢esitli sosyal, duygusal ve
akademik problemlerle karsilasmaktadir. Kitaplarda karsilasilan
catigmalar ve bu catigmalarin ¢6ziim yollar1 ¢ocuklara farkli ve
ozgiin diisiinme big¢imleri sunmaktadir. Ozellikle sorunlarin siddet,
baski ya da kaginma yerine iletisim, 6zdesim ve igbirligi yoluyla
coziildiigii yapitlar, ¢ocuklarin kendi yasamlarinda da benzer
stratejileri  kullanmalarina yardimecr olabilir. Bu bakimdan
problemleri ¢6zebildigini goren ¢ocuklarda yeterlik duygusu
gelismekte, yeterlik duygusunun gelismesi ise benlik saygisini
olumlu yonde etkilemektedir.

Ozdesim becerisi ile benlik saygis1 arasinda da énemli bir iligki
bulunmaktadir. Kendini tantyan ve kabul eden bireyler, bagkalarinin
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duygu ve diisiincelerini anlamada daha basarili olabilmektedir.
Nitelikli c¢ocuk edebiyat1 yapitlart ¢ocuklarin farkli yasam
kosullarina, kiiltlirlere ve bireysel Ozelliklere sahip karakterlerle
karsilagmalarina olanak tanir. Bylelikle ¢ocuklar olaylara yonelik
olarak bagkalarinin bakis acilarini da anlamaya baglarlar. Bu durum
hem toplumsal duyarligi artirmakta hem de g¢ocugun kendisini
toplumsal yasamin anlamli bir pargasi olarak gormesine katki
saglamaktadir. Kendisini toplumsal ¢evrenin degerli bir tiyesi olarak
algilayan ¢ocuklarda ise daha giiglii bir benlik saygisi
gelisebilmektedir.

Benlik saygisinin gelisiminde basariyla olusan yasantilarin
onemli bir yeri vardir. Okuma siirecinde ¢ocuklarin kitaplar
anlayabilmeleri, yorumlayabilmeleri ve metinle etkilesim
kurabilmeleri onlarin akademik yeterlik algilarini
giiclendirmektedir. Ozellikle yas ve gelisim diizeyine uygun
kitaplarla karsilasan ¢ocuklar, okuma siirecinde basar1 duygusunu
daha sik yasayabilmektedir. Bu basar1 deneyimleri ¢ocugun
kendisine giivenmesini ve kendisini yeterli hissetmesine katki
saglayabilir. Okuma basarisinin  artmasiyla birlikte ¢ocugun
akademik benlik algisi giliglenmekte, bu durum genel benlik
saygisina da olumlu bi¢gimde yansimaktadir. Cocuk edebiyati
yapitlarinin sundugu estetik deneyim de benlik saygisinin gelisimine
katki saglayan onemli bir degiskendir. Ciinkii edebiyat, ¢ocugun
duyarh@imi gelistiren, diis giiclinii besleyen ve yasami farkh
acilardan degerlendirmesine olanak tantyan bir sanat alanidir. Estetik
nitelikler1 yiliksek yapitlarla karsilasan c¢ocuklar diisiinme,
sorgulama, yorumlama ve anlam {iretme siireclerine katilirlar. Bu
stireclerde kendi diisiincelerinin degerli oldugunu hisseden ¢ocuklar,
birey olarak kendilerine daha fazla giiven duymaya baslayabilirler.
Boylelikle estetik deneyim ile benlik saygist arasinda giiglii bir iliski
ortaya ¢ikmaktadir.
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“Martiya U¢mayr Ogreten Kedi” Kitabinda Benlik Saygisi
Kavraminin incelenmesi

Nitelikli ¢ocuk edebiyatt yapitlart cocugun kendisini
tanimasi, cevresini anlamlandirmast ve yasam deneyimlerini
yorumlamas1 acisindan onemli islevler iistlenmektedir. Ozellikle
cocuk okurun kahramanlarla 6zdesim kurabildigi ve duygusal olarak
etkilesime girebildigi nitelikli yapitlar, benlik saygisinin gelisiminde
onemli bir rol oynayabilmektedir. Bu baglamda Luis Sepulveda'nin
Martiya Ugmayr Ogreten Kedi baslikli yapiti, gocuklarin benlik
saygisi, Ozyeterlik, kendilik degeri ve 6zdesim kurma siireclerini
destekleyen giiclii 6rneklerden biridir. Yapitta, petrol sizintisina
maruz kalan bir mart1 olan Kengah'in 6lmeden 6nce yumurtasini
kedi Zorba'ya emanet etmesiyle baglayan siire¢ anlatilmaktadir.
Zorba verdigi sozii tutarak yumurtadan ¢ikan marti yavrusu Sansli'y1
biiylitiir ve sonunda ona u¢gmayi 6gretir. Bu olay orgiisii salt dostluk
ve dayanisma duygularinin Gtesinde c¢ocuk okurun kendisini
kesfetme, gizilgiiglerini ve kendi degerini fark etme siireglerini de
icermektedir.

ks,

Sepulveda, Luis (2020), Martiya U¢mayr Ogreten Kedi
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Cocuk edebiyati aragtirmalarinda 6zdesim kurma, okurun bir
karakterin duygu, diisiince ve davraniglarini kendi yasantilariyla
iliskilendirmesi olarak tanimlanmaktadir (Sever, 2013). Ozdesim
stirecinde gocuk, karakterin yasadigi deneyimleri kendi yasaminin
bir parcas1 gibi algilayabilmekte ve bu deneyimler aracilifiyla
kendisini yeniden degerlendirebilmektedir. Sanshi karakteri, benlik
saygisinin  gelisimi agisindan Onemli bir 6zdesim nesnesidir.
Yumurtadan ¢iktiginda kendisini bir kedi toplulugunun iginde bulan
Sansl baslangigta kim oldugunu ve nereye ait oldugunu bilemez.
Kendisini kediler gibi gérmeye calisirken ayni zamanda farkli
oldugunu da hissetmektedir. Bu durum, ¢ocuklarin gelisim
donemlerinde siklikla yasadiklar1 kimlik ve aidiyet arayisina
benzemektedir. Cocuk okur, Sansli'nin yasadigi belirsizlikleri ve
icsel catismalar1 gozlemleyerek kendi yasamindaki benzer duygulari
anlamlandirma olanagt bulabilir. Benlik saygisinin  basat
bilesenlerinden birisi bireyin kendisini oldugu gibi kabul
edebilmesidir (Branden, 1994). Sansli'nin 6ykiisii boyunca yasadigi
doniigiim, farkli olmanin bir eksiklik degil bireysel bir 6zellik
oldugunu gostermektedir. Boylelikle cocuk okur kendi farkliliklarini
kabul etmenin ve bunlarla barisik yasamanin 6nemini kavrayabilir.

Benlik saygisi, bireyin kendisini degerli ve yeterli
gormesiyle iliskilidir. Cocukluk déneminde bu deger duygusunun
gelismesinde sosyal g¢evrenin kabul edici tutumu 6nemli bir yer
tutmaktadir. Yapitta Sansli, biyolojik olarak bir marti olmasina
karsin kediler tarafindan kosulsuz kabul edilmektedir. Zorba ve
arkadaslar1 onun farkliligin1 dislama nedeni olarak gérmezler. Tam
tersine onu korur, destekler ve gelisimine katkida bulunurlar. Bu
durum, c¢ocuk okurlara 6nemli bir iletiyi sezinletmektedir. Bir
bireyin degerli olmasi i¢in bagkalarina benzemesi gerekmez. Bireyin
farkli 6zellikleriyle kabul gérmesi, kendilik degerinin gelismesine
katk1 saglar. Ozellikle okul cagindaki cocuklar acisindan
diistintildiiglinde fiziksel goriinlim, akademik basar1 veya sosyal
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yeterlik gibi nedenlerle ortaya ¢ikan diglanma deneyimlerinin benlik
saygisint olumsuz etkileyebildigi bilinmektedir. Yapittaki kabul
edici sosyal ¢evre modeli ise ¢ocuklara kapsayici ve destekleyici
iliskilerin 6nemini géstermektedir.

Bu yapit 6zyeterlik baglaminda da incelenebilir. Ciinki
ozyeterlik bireyin belirli bir gorevi basarabilecegine iliskin inanci
olarak tanimlamaktadir. Ozyeterlik duygusu gii¢lii olan bireyler,
karsilastiklar1 gligliiklerle miicadele etmeye daha yatkindir. Bu
bakimdan benlik saygisi ile Ozyeterlik arasinda giiglii bir iligki
bulunmaktadir. Ciinkii birey basarili deneyimler yasadikca kendisini
daha yeterli ve degerli hissetmektedir. Sansli'nin u¢gma siireci bu
yoniiyle olduk¢a onemli bir kurgusal olaydir. Baslangigta ugma
konusunda biiyiik korkular yasayan marti yavrusu, zamanla kendi
gizilgiiclerini  kesfetmeye baslamaktadir. Zorba'min destegi,
arkadaslarinin cesaretlendirmesi ve kendi i¢sel kararlilig1 sayesinde
ucmayi basarir. Bu siireg, ¢ocuklara bagarinin salt dogustan gelen bir
ozellik olmadigini; ¢aba, destek ve kararlilikla elde edilebilecegini
gostermektedir.  Ozellikle ugma eylemi, benlik saygisinin
gelisiminde yasamsal bir donlim noktas1 olarak degerlendirilebilir.
Ciinkii Sansh ilk kez kendi kimligini kabul etmekte ve bir marti
olarak sahip oldugu 6zelligi gergeklestirmektedir.

Cocuk edebiyatinin 6nemli islevlerinden birisi bireysel
farkliliklara kars1 duyarlilik gelistirmektir. Martiya U¢mayr Ogreten
Kedi yapitinda farklilik izlegi stirekli olarak vurgulanmaktadir. Bir
martinin kediler tarafindan biiyiitiilmesi sira dis1 bir durumdur;
yalniz, yapitta bu farklilik bir sorun olarak goériilmemis ve zenginlik
olarak sunulmaktadir. Cagdas benlik kuramlari, bireyin kendisini
olumlu degerlendirebilmesi i¢in farkli yonlerini kabul etmesi
gerektigini belirtmektedir (Mruk, 2013). Sansli'nin gelisim siireci de
bu kuramsal goriisii desteklemektedir. Kendini bir kedi olmaya
zorlamak yerine bir mart1 oldugunu kabul etmesi saglikli benlik
gelisiminin baglangicidir. Cocuk okur da bu siire¢ araciligiyla kendi
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bireysel  Ozelliklerini  fark etmeye ve kabul etmeye
yonlendirilmektedir. Arastirmalar, ¢ocuklarin benlik saygilarinin
gelisiminde giivenli iligkilerin 6nemli rol oynadigin1 gostermektedir
(Guindon, 2010). Yapitta Zorba'nin Sansli'ya sundugu kosulsuz
sevgi ve koruma giivenli baglanma iliskilerini ¢agristirmaktadir.
Cocuk, sevildigini ve kabul edildigini hissettiginde ¢evresini daha
rahat kesfedebilmekte ve yeni deneyimlere acik bir duruma
gelebilmektedir. Sansli'nin ugmaya cesaret edebilmesinin temelinde
de bu giiven iligkisi bulunmaktadir. Kendisine inanan ve onu
destekleyen bir ¢evreye sahip olmasi, risk almasini ve gelismesini
kolaylastirmaktadir. Bu durum, benlik saygisinin salt bireysel
olmadigini, sosyal iliskilerle de yakindan iligkili oldugunu
gostermektedir.
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BOLUM 4

ILKOKUL 1. SINIF TURKCE DERS
KIiTAPLARINDA GORSEL METIN ILISKiSI:
GORSEL OKURYAZARLIK VE
ANLAMLANDIRMA SURECLERI BAGLAMINDA
BiR INCELEME!

SULE OZDEMIR?
GULBIN ZEREN NALINCP?

Giris
Egitim, insanm1 bilgi ve beceri ile gelistirerek onu yasama
hazir hale getirmektedir. Egedemir’e (2017) gore egitim, gelisen
teknoloji ve bilimle meydana gelen degisimlere uyum saglayan,
kendini bu yenilikler karsisinda hazir hisseden bir toplum
olusturmay1 amaglar. Cocuk icinde bulundugu kiiltiirel toplumu,
toplumda meydana gelen degisimleri ve toplumun bir parcgasi olarak
tim bunlar karsisinda nasil bir yer edinecegini egitim yoluyla

ogrenecektir. Egitim sistemlerinin temel amaglarindan biri; bilgiye
ulagabilen, bilgiyi yorumlayabilen ve yasam boyu Ogrenme

'Bu arastirma “Ilkokul birinci sinif Tiirkge ders kitaplarinda gérsel metin iliskisi”
adl1 tezden iiretilmistir.

2 Ogr., MEB, Smif Ogretmeni, Orcid: 0009-0008-6556-9667

3 Dog. Dr., Amasya Universitesi, Temel Egitim Boliimii, Orcid: 0000-0001-6873-

4551
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becerileri  gelistirebilen bireyler yetistirmektir. Bu amacin
gerceklestirilmesinde kullanilan egitim materyalleri arasinda ders
kitaplar1 6nemli bir yere sahiptir. Teknolojik geligsmelerle birlikte
dijital O6grenme araglarinin kullaniminda artis yasansa da ders
kitaplar1 halen egitim-6gretim siirecinin temel kaynaklar1 arasinda
yer almaktadir. MEB “Ders Kitaplar1 Yonetmeligi’nde ders kitabi,
“Her tiirlii ve derecedeki orgiin ve yaygin egitim miiesseselerinde
okutulmasi1 gereken, konulari ogretim programlart onciiltigiinde
hazirlanmigs, ogrenim amacini gergeklestiren basili eserler” seklinde
tanimlanmaktadir. Ders kitaplari, baska bir tanimla, egitim
programindaki hedef, igerik, O6grenme ve Ogretme siireci ile
degerlendirme siireglerine uygun olarak hazirlanan ve aktif olarak
kullanilan Ogretim materyalidir. Sinifta dersin islenmesinde,
konularin 6grencilere aktarilmasinda, 6grencilerin bilgi ve beceri
kazanmasinda, konular1 tekrar etmesinde, &grencilerin bilgileri
kolaydan zora sistemli bir sekilde programa bagl kalarak hayata
uyarlamalarinda ders kitaplar1 oldukea islevseldir (Yiicel, 2023: 7).
Ders kitaplarinin  genis kitleler tarafindan kolaylikla temin
edilebilmesi ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan iicretsiz olarak
ogrencilere sunulmasi, egitimde firsat ve imkan esitliginin
desteklenmesi agisindan 6nemli avantajlar saglamaktadir. Bu durum,
ogrencilerin Ogrenme materyallerine erisimindeki farkliliklart
azaltmakta ve 0gretim programlarnin iilke genelinde standart bir
bicimde uygulanmasina katki sunmaktadir. Ozellikle ilkokul
doneminde 6grencilerin bilgiye erisiminde, 6grenme deneyimlerinin
yapilandirilmasinda ve temel becerilerin gelistirilmesinde ders
kitaplar1 dnemli bir islev iistlenmektedir.

[lkokul birinci sinif, gocuklarin &rgiin egitimle tamstiklar: ve
temel akademik becerileri kazanmaya basladiklar1 kritik bir egitim
basamagidir. Bu donemde 6grenciler, somut islemler donemine gecis
stirecinde olup cevrelerini gozlemleyerek, gorsellerden yararlanarak
ve deneyimleyerek ogrenmeye egilimlidirler. Okuma ve yazma
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becerilerinin yeni gelismeye basladig1 bu siiregte 6grenciler, yazili
metinleri anlamlandirmada gorsel ipuglarina yogun bi¢imde ihtiyag
duymaktadir. Cocuklarin dikkat siirelerinin sinirli olmasi, soyut
kavramlar1 anlamlandirmada giigliik yasamalar1 ve gorsel uyaranlara
kars1 yiiksek diizeyde ilgi gostermeleri, egitim materyallerinin
gelisimsel  Ozelliklere uygun olarak hazirlanmasimi — gerekli
kilmaktadir. Bu nedenle ilkokul birinci simif ders kitaplarinda
kullanilan gorsellerin niteligi ve islevi, 6§renme siirecinin etkililigi
acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.

[lkokul birinci simif, gocuklarin okuma ve yazma becerilerini
kazandiklari, dil gelisimlerinin hizlandig1 ve okul kiiltlirline uyum
sagladiklar1 bir donemdir. Bu donemde kullanilan Tiirkge ders
kitaplar1 yalmizca dil becerilerinin gelisimine katki saglamakla
kalmamakta; ayn1 zamanda &grencilerin diisiinme, yorumlama,
hayal kurma ve estetik alg1 gelistirme siireclerini de etkilemektedir.
Birinci smif 6grencileri, biligsel gelisim 6zellikleri geregi 6grenme
stireclerinde somut uyaranlara daha fazla ihtiya¢ duymaktadir. Bu
nedenle ders kitaplarinda kullanilan gorseller, 6grencilerin metinleri
anlamlandirmalarim1 kolaylastiran 6nemli araclar olarak karsimiza
cikmaktadir.

Dil 6gretiminin temel araglarindan biri olan Tiirk¢e ders
kitaplari, Ogrencilerin dinleme, konusma, okuma ve yazma
becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli bir rol listlenmektedir. Tiirkge
ders kitaplarinda yer alan metinler; 6grencilerin dil gelisimlerini
desteklemenin yani sira kiiltiirel degerleri tanimalarina, elestirel
diisiinme becerileri kazanmalarina ve farkli yasam deneyimleriyle
karsilagmalarina da katki saglamaktadir.

Ozellikle Tiirkge ders kitaplarinda gorseller ve metinler
arasinda kurulan iliskinin niteligi, 6grencilerin okuma-anlama
performanslarint dogrudan etkileyebilmektedir. Metinle uyumlu,
ogrenci diizeyine uygun ve estetik acidan nitelikli gorseller 6grenme

stirecini desteklerken; metinle iliskisiz veya tasarim ilkelerine uygun
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olmayan gorseller 6grencinin dikkatini dagitabilmekte ve 6grenmeyi
olumsuz etkileyebilmektedir. Bu nedenle Tiirk¢e ders kitaplarinda
kullanilan gorsellerin yalnizca siisleme amaci tagimamasi, metni
destekleyici ve anlamlandirmay1 kolaylastirici bir iglev iistlenmesi
gerekmektedir. Nitelikli bir ders kitabinda gorsel ve metin birbirini
tamamlayan iki temel unsur olarak degerlendirilmelidir. Ders
kitabinda bulunan metinlere ait gorseller, Ogrencilere metin
hakkinda ipucu vermelidir. Metne bagli kalmadan gorsel ogelerle
birlikte iletilmek istenen mesaji1 68renciye aktarmasi gerekmektedir.
Bu sayede 6grenciler okuduklarin1 anlamada daha rahat edecek ve
anlamlandirmada zorluk ¢cekmeyeceklerdir (Iscan & Cimbiz, 2018).

Boliimiin Amaci ve Kapsami

Cocuklar begendikleri ve farkli olan, onlara hitap eden
resimleri kolay kolay unutmazlar. Bundan dolay1 renkli, dogru
tasarlanmig, metni yansitan, ¢cocuklarin gelisim ozelliklerine hitap
eden tasarim ilkelerine uygun olan bir resim ve metin onlarin
dikkatini daha kolay ¢ekecek ve kalic1 hale gelecektir. Resimlerin
ayr1 bir anlatim giicii vardir. Resimler metni anlatirken, metnin ana
diisiincesiyle ortiigmeli, metne zenginlik katmali, yeni ayrintilara
deginmelidir. Tiim bunlar cocuklarin yaraticiliklarina ve hayal
giiclerine destek olarak onlara yeni diisiince yapilar1 olusturmaktadir.
Bu yiizden gorsel-metin iligkisi sanildigindan daha da 6nemlidir.
Yapilan c¢alismalar sonunda resimlerin Ogrenme iizerinde
kolaylastirict etkisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Deneysel ¢alismalarin
%98’inde resim kullanilan metinlerin resim kullanilmayan metinlere
oranla daha 1yi anlasildig1 ortaya konulmaktadir (Demirel, Kokeii &
Akbaba, 2018). Metin ile gorsel ogeler birbirinden ayrilmayan iki
parca olarak bir biitiinii olustururlar. Gorsel materyaller bilgiyi
netlestirdiginden Ogrenmeyi kolaylastirict etkisi bulunmaktadir.
Yazili metinle birlikte kullanildiginda etkililigini daha da
artirmaktadir. Yazili materyallere gore gorsel materyaller iletisim
araci olarak daha yaygindirlar (Isler, 2003 & Sahin, 2014).
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Bu boéliimde, 2022-2023 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1.
siiflarda kullanilan Tiirkge ders kitaplarinda yer alan gorsel ve
metin iligkisi, gorsel okuryazarlik ve anlamlandirma stiregleri
baglaminda ele alinmaktadir. Boliim kapsaminda oncelikle gorsel
okuryazarlik kavrami ve gorsel-metin iliskisine yonelik kuramsal
yaklasimlar  acgiklanmakta, ardindan ilkokul birinci smif
ogrencilerinin gelisimsel Ozellikleri dogrultusunda Tirkce ders
kitaplarinda kullanilan gorsellerin islevleri degerlendirilmektedir.
Ayrica gorsel ve metin arasindaki iliskinin 6grenme siireclerine
katkisi, tasarim ilkeleri ve anlamlandirma boyutlar1 ¢ergevesinde
incelenmekte; ders kitab1 tasarimi, Ggretim siireci ve gelecekte
yapilacak ¢aligmalar agisindan ¢esitli degerlendirmelere ve 6nerilere
yer verilmektedir.

Gorsel Okuryazarhk Kavrami ve Kuramsal Temeller

Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler, bireylerin
yalnizca yazili metinleri degil, ayn1 zamanda gorsel mesajlar1 da
dogru bicimde okuyabilmelerini, yorumlayabilmelerini ve
degerlendirebilmelerini gerekli kilmistir. Giinliik yasantimizin bir
parcast olan iletisim teknolojilerinin egitim ve Ogretimde dogru
kullanilabilmesi, algilanabilmesi i¢in Ogrencilerin bilimsel ve
teknolojik okuryazar olmalarinin yaninda gorsel okuryazar olmalari
da gerekmektedir. Gorsel okuryazarlik, bireyin gorsel mesajlar
algilama, ¢éziimleme, yorumlama, degerlendirme ve gerektiginde
yeni gorsel mesajlar olusturabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir.
“Gorsel Okuryazarlik” kavrami ilk defa Debes tarafindan 1969°da
“Visual Literacy” kongresinde tanimlanmistir. Debes’e (1969) gore
gorsel okuryazarlik, bireyin gorerek ve ayni anda diger algilariyla
edindigi deneyimleri biitlinlestirerek gelistirebilecegi bir dizi gorsel
yeterlilige verilen isimdir. Gorsel yeterliliklerin gelisimi, bir insanin
ogrenmesinin temel kaynagidir. Bu yeterlilikler gelistiginde, gorsel
okuryazar birey c¢evresinde gordiigii olaylari, nesneleri, sembolleri,
dogal ya da yapay goriintiileri yorumlayabilir ve ayirt edebilir.
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Gorsel okuryazarliga iliskin alan yazin incelendiginde, bu iletisim
biciminin kendine ait kodlar1 ve sistematiginin oldugu, s6zlii anlatim
biciminden farkli ve bagimsiz bir “dil” oldugu goriilmektedir. Gorsel
okuryazarlik, gorsel 6geleri yazili ve sozlii olarak aktarabilme ve
gerektiginde yazili ve sozlii olan1 gorsel olarak ifade edebilmektir
(Arslan & Nalinci, 2014)

Egitim ortamlarinda gorsel okuryazarlik, 6grencilerin bilgiyi
farkli bicimlerde anlamlandirmalarina katki saglayan temel
becerilerden biridir. Ozellikle erken ¢ocukluk ve ilkokul
donemlerinde 6grenciler, ¢evrelerini oncelikle gorsel algilar yoluyla
tanimakta ve Ogrenmektedir. Bu nedenle egitim materyallerinde
kullanilan gorseller, 6grencilerin biligsel gelisimlerini destekleyen
Oonemli araglar olarak degerlendirilmektedir. Cocuklar ¢ogu zaman
bir metni okumadan Once gorselleri incelemekte, gorseller
araciliiyla tahminlerde bulunmakta ve metnin igerigine iligkin 6n
bilgiler edinmektedirler. Piaget'in biligsel gelisim kuramina gore
ilkokul c¢agindaki ¢ocuklar somut islemler donemine gegis
stirecindedir. Bu donemde soyut kavramlarin anlasilabilmesi i¢in
somut Orneklere ve gorsel desteklere ihtiyac duyulmaktadir.
Gorseller, Ogrencilerin  zihinsel  siireclerini  destekleyerek
kavramlarin daha kolay anlagilmasini saglamaktadir. Ayrica
ogrencilerin  dikkatini ¢ekmekte, Ogrenme motivasyonunu
artirmakta ve bilgilerin uzun siireli bellekte depolanmasina katk1
sunmaktadir. Tlkokul birinci sinif 6grencilerinin gelisim 6zellikleri
dikkate alindiginda, ders kitaplarinda kullanilan gorsellerin yas
diizeyine uygun, acik, anlasilir, estetik ve metinle uyumlu olmasi
gerekmektedir. Gorsellerin 6grencilerin ilgi alanlarina hitap etmesi,
onlarin 6grenme siireclerine aktif katilimini desteklemekte ve anlam
kurma  becerilerini  giiclendirmektedir. ~ Ogrencilerin  bilgi
edinmesinde okuma ve dinleme kadar gorsel dgelerin kullanilmasi
da Onemlidir. Baz1 Ogrenciler okuyarak ya da dinleyerek
anlayamadiklar1 metinleri, gorsel 6gelerden anlayabildiklerinden,
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metnin ana fikrini agiklayan gorsel 6geler anlamaya yardimcei olarak
kullanilabilmektedir. Ogrenciler bilgi ve fikirleri gdzlemleyerek,
dinleyerek ve okuyarak edinmektedirler. Bu nedenle Ogrencilere
cesitli gorselleri goriintiileme, inceleme ve okuma firsatlarinin
saglanmas1 onemlidir (Giines, 2007). Gorsellerin insan hayatinda ve
ders kitaplarinda artmasiyla birlikte gorsel okuryazar olmak da
dikkat ¢eken konulardandir. Gorsel okuma, bireyin 6n bilgileri
sayesinde gorselde verilen bilgileri iligskilendirerek, biitiinlestirip
yeni anlamlar olusturdugu, anlam1 daha genislettigi aktif bir siire¢
olarak bilinir. Gorsel okuryazar olmakla birlikte, &grencilerde
diisiinme, anlama, hayal kurma, yaraticiliklarini genisletme ve dilini
zenginlestirme gibi beceriler gelisir ve kalict 6grenmeler saglanir
(Bozkurt, 2011).

Gorsel Metin liskisi ve Onemi

Giliniimiiz bilgi ¢caginda gorsellik, biiylik 6nem kazanmustir.
Bircok egitim bilimci ¢ocugun 6grenmesinde gorselligin katkisina
dikkat cekmektedir. Gorsel 6geler, metinlerle kiyaslandiginda kalici
ve hizli anlamaya, kavramaya yardimeci olmaktadir. Nitekim gorsel
ogeler, metinlere kiyasla daha dikkat cekicidir. Gorsel ogeler
ogrencilere soyut kavramlarin ve karmagik gelen bilgilerin
aktarilmasinda daha etkilidir (Iscan ve Cimbiz, 2018). Kullanilan
resim ve fotograflarin ¢ocugun ilgisini ve dikkatini ¢ekmede, buna
bagl olarak da O6grenme iizerindeki etkisi fark yaratir. Cocugun
maruz kaldig1 gorsel Ogeler ve fotograflar belleginde yer eder.
Fotograf, resimleme ve bu tamamlayicilara yer vererek egitim-
ogretim hayat1 daha canl tutulabilir (Tiirkben, 2019).

Resimli kitaplar, ¢izimleri sozciiklere ve birbirlerine
ilistirerek, yine sozciikleri ve resimleri fikirlere ilistirerek, cocugun
diinyasint sadece sozciiklerin ya da sadece ¢izimlerin
basaramayacag1 dlciide genisletir (Igit, 2023).
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Resimler kendi baglarina biiyiik bir 6neme sahip oldugu gibi
metinle birlikte ele alindiginda anlami tamamlama, agiklama,
genisletme ve metne yeni anlamlar katarak onlar1 zenginlestirme gibi
ozelliklere sahiptirler. Cocugun begeni ve se¢im yapmasina izin
verirken 1yi-kotl, gilizel-cirkin vb. degerlerin ayrimin1 yapmasina
olanak saglamaktadir. Estetik degerler tasiyan bu gorseller
cocuklarin konulara, olaylara, olgulara ve toplumsal iliskilere farkl
acilardan bakmasini, farkli diisiincelerle yaklasmasin1 ve estetik
duyarlik kazandirmay1 amaglamaktadir. Gorsel ogeler, 6grencilere
iletilmek istenen mesaj hakkinda bilgi verir, bilgileri 6rneklerle
destekleyerek zihinde yapilanmasini saglar, okuyucunun dikkatini
cekerek onlar1 konuya yonlendirir, konuyu kisaca 6zetler, kavramlar
arasinda bag kurarak soyut ya da anlasilmasi karisik olan konular
somutlastirma ve anlasilir hale getirme gibi 6nemli islevleri vardir.

Gorsel ogelerin yazili materyallere gore daha kalict oldugu
da cesitli calismalarla kanitlanmistir. Bahrick ve Vittlinger yaptiklari
arastirmaya gore, ders Kkitaplarinda bulunan gorsel Ggelerin
hatirlanmasina dair bir arastirma yapmislardir. Arastirmacilar
caligmada bir grup denege mezun olduktan 10 y1l sonra okuduklari
ders kitaplarinin kapaklarini, resimli ve yazili sayfalarin1 gostererek
ne hatirladiklarin1 ifade etmelerini istemislerdir. Elde edilen
sonuglara gore deneklerin ¢ogunun kitabin sozel bilgilerini
hatirlayamadiklari, fakat gorsel ogeleri cok iyi hatirladiklar
saptanmistir. Gorsel Ogeler iletisimi, diisiinmeyi ve Ogrenmeyi
desteklemektedir (Kayabekir, 2010).

Gorsel-Metin iliskisi ve Anlamlandirma Siireci

Ogrenme siireci, bireyin ¢evresinden aldig1 bilgileri
algilamasi, islemesi, anlamlandirmasi ve uzun siireli bellege
aktarmasiyla gerceklesmektedir. Bu siirecte bilginin  nasil
sunuldugu, 6grenmenin niteligini ve kaliciligin1 dogrudan etkileyen
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temel unsurlardan biridir. Ozellikle ilkokul cagindaki dgrenciler icin
bilgilerin yalnizca s6zel ya da yazili bicimde sunulmasi ¢ogu zaman
yeterli olmamakta; gorsel unsurlarla desteklenen igerikler 6grenme
stirecini daha etkili héale getirmektedir. Bu nedenle egitim
materyallerinde gorsel ve metin arasindaki iligkinin niteligi,
ogrencilerin anlam olusturma silireglerinde Onemli bir rol
iistlenmektedir.

Gorsel ve sozel bilgilerin birlikte islenmesinin dgrenme
iizerindeki etkisini aciklayan kuramsal yaklasimlarin basinda
Paivio’'nun Cift Kodlama Kurami (Dual Coding Theory)
gelmektedir. Paivio’ya (1986) gore insanlar bilgiyi iki farkli biligsel
sistem araciligtyla islemektedir: s6zel sistem ve gorsel sistem. Sozel
sistem kelimeler, kavramlar ve dilsel ifadelerin islenmesinden
sorumluyken, gorsel sistem resimler, sekiller ve zihinsel imgeler
araciliiyla bilgiyi islemektedir. Bir bilgi hem s6zel hem de gorsel
kodlarla temsil edildiginde, bireyin bu bilgiyi hatirlama ve
anlamlandirma olasilig1 artmaktadir. Ciinkii bilgi iki farkli bilissel
kanal araciligiyla bellekte depolanmakta ve gerektiginde her iki
sistem lizerinden geri ¢agrilabilmektedir. (Aldag, 2005)

Bu durum o6zellikle okuma becerileri heniiz gelismekte olan
ilkokul birinci siif 6grencileri agisindan 6nem tasimaktadir. Metinle
iliskili gorseller, Ogrencilerin metindeki kavramlar1 zihinsel
imgelerle eslestirmelerine yardimer olmakta ve anlam olusturma
stirecini kolaylastirmaktadir.

Gorsel ve sozel bilgilerin birlikte kullanimini agiklayan bir
diger onemli yaklasim Mayer’in Coklu Ortam Ogrenme Kuram1’dir
(Multimedia Learning Theory). Mayer’e gore; insanlar bilgiyi gorsel
ve isitsel/s6zel olmak {izere iki ayr1 kanaldan islemekte, her kanalin
bilgi isleme kapasitesi sinirli olmakta ve anlamli 6grenme ancak
Ogrencinin bu bilgileri aktif bicimde se¢mesi, diizenlemesi ve
biitiinlestirmesiyle gerceklesmektedir. Kurama gore Ogrenme
materyallerinde kullanilan gorseller yalnizca siisleme amaci



tasimamali; metinde verilen bilgiyi desteklemeli, agiklamali ve
ogrencinin biligsel ylikiinli azaltmalidir. Metinle dogrudan iligkili ve
anlam kurmaya katki saglayan gorseller 6grencilerin dikkatlerini
onemli noktalara yonlendirmekte, kavramlar arasindaki iliskileri
fark etmelerini saglamakta ve 6grenmenin kaliciligini artirmaktadir.
Buna karsin, metinle ilgisiz veya asir1 ayrintili gorseller 6grencinin
dikkatini dagitarak biligsel ytkii artirabilmekte ve 6grenme siirecini
olumsuz etkileyebilmektedir. (Aldag, ve Sezgin 2003

Glinimiizde bireyler yalnizca yazili metinlerle degil;
fotograf, grafik, ¢izim, sembol ve dijital gorsellerle de yogun
bicimde karsilagmaktadir. Bu nedenle 6grencilerin gorsel mesajlari
dogru okuyabilmeleri ve gorseller ile metinler arasindaki iligkileri
fark edebilmeleri onemli bir egitim hedefi haline gelmistir. Ilkokul
doneminde gelismeye bagslayan gorsel okuryazarlik becerileri,
ogrencilerin metinleri daha derinlemesine anlamalarina, ¢ikarimlar
yapmalarina ve elestirel diisiinme becerileri gelistirmelerine katki
saglamaktadir.

Anlamlandirma siireci, bireyin sahip oldugu 6n bilgiler ile
yeni karsilagtig1 bilgileri iligkilendirerek zihinsel yapilarini yeniden
olusturmas1 olarak ag¢iklanmaktadir. Yapilandirmact 6grenme
yaklagimina gore O0grenme, bilginin pasif bicimde alinmasindan
ziyade aktif olarak yapilandirilmas: siirecidir. Gorseller bu siirecte
ogrencinin On bilgilerini harekete gegiren, dikkatini yonlendiren ve
metin igerigine iligkin zihinsel semalar olusturmasina yardimci olan
onemli araglardir.

Sonug olarak gorsel ve metin arasindaki iliski, 6grenme ve
anlamlandirma siireglerinin temel bilesenlerinden biridir. Cift
Kodlama Kurami ve Coklu Ortam Ogrenme Kurami, gorsel ve sozel
bilgilerin birlikte kullanilmasinin 6grenme iizerindeki olumlu
etkilerini kuramsal olarak agiklamaktadir. Gorsel okuryazarlik
becerilerinin gelismesi ise Ogrencilerin bu iliskiyi daha etkili

bicimde kullanmalarini saglamaktadir.
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Metin ve resim birbirini tamamlayarak en etkili anlatim bi¢imini
okuyucusuna sunar. Smith’e (1960) gore kitaptaki yazi ve gorsel
Ogeler biitlinliik sagladigi siirece iletilmek isteneni daha etkili sekilde
sunar ve bireyin konu iizerine yogunlagmasini saglar. Petterson’a
(2007) gore 1se gorsel ogeler ve yazinsal metin birbirini baglayan bir
biitiin oldugundan uyumlu olmak zorundadir. Nodelman’a (1996)
gore de kitapta iletilmek istenen mesaj sadece gorsel dgeler ve metin
ile iletilemez. Gorsel dgeler ve metin uyumlulugu da hedef kitleye
bir mesaj iletir. Bu yiizden bir biitiiniin ayrilmaz parcalar1 gibi adeta
bir uyum i¢inde olmalidirlar.

Gorsel ve metin arasindaki anlam biitiinliigiiniin etkili bir
sekilde kurulabilmesi, gorsellerin belirli estetik ve tasarimsal ilkeler
dogrultusunda hazirlanmasini gerektirmektedir. Ciinkii 6grencilerin
gorselleri dogru algilamasi ve yorumlamasi, yalnizca gorsel icerige
degil, ayn1 zamanda gorselin tasarim 6zelliklerine de baghdir. Bu
nedenle gorsel-metin iliskisinin anlasilmasinda temel tasarim
ilkelerinin incelenmesi dnem tagimaktadir. Bir gérselde bulunmasi
gereken temel tasarim ilkeleri sunlardir:

1. Yakinlik Ilkesi: Beyin birbirine yakin olan nesneleri bir aradaymis
gibi algilar. Gestalt yakinlik ilkesi "birbirine yakin olan nesnelerin
veya sekillerin gruplar olusturdugunu" belirtir (Gezer, 2019). Ders
kitaplarinda da konu ile ilgili olan resim, grafik, tablo, metin, boliim
ve fotograf gibi Ogelerin birbirine yakin olarak diizenlenmesi
gerekmektedir. Ogrenciler birbirine yakin olan bu dgeleri birbiri ile
iliskili géreceginden anlamlandirmasi kolaylasacaktir (Yiicel, 2023).

2. Denge Ilkesi: Denge, gorsel tasarimda ele alindiginda, ¢alismada
var olan 6gelerin yatay, dikey ya da diyagonal eksenlerinin her iki
tarafinda orantili olarak bulunmasidir. Denge simetrik ve asimetrik
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Gezer, 2019). Bir tasarimi hayali bir
eksenle ikiye boldiiglimiizde eksenin iki tarafinda da bulunan gorsel
elemanlar aynm1 ise ve eksene ayni uzaklikta bulunuyorlarsa bu

tasarimda simetrik denge hakimdir. Asimetrik dengede ise hayali
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eksenin iki tarafinda da bulunan gorsel elemanlarin birbirinden farkli
veya bu gorsel elemanlarin eksene farkli uzaklikta olmasi
durumudur (ilhan ve Yazar, 2021).

3. Ritim Ilkesi: Tasarim yiizeyindeki dgeler algilanirken goz, var olan
ya da varsayilan ¢izgi lizerinde hareket etmesiyle ritim ilkesi olusur.
Ritim ayn1 6genin tekrar1 demek degildir benzerliklerin veya
kurgulanan tasarimin tekraridir. Ritim, esit ya da benzer olan
Ogelerin tasarim i¢inde tekrar etmesi olarak bilinir. Tasarimda esit
veya benzer unsurlarin tekrar etmesi, monoton olarak siralanmasi ve
ilgiyi dagitmaya baslamasi iizerine tasarimcinin veya doganin
figiirleri beklenmedik bi¢gimde olusturmasidir (Yurtalan, 2019).

4. Hareket Ilkesi: Soyut olarak da karsimiza ¢ikabilecek gorsel
sekillerin kullanimi ya da birbirleriyle olan iligkileri sonucunda var
olan hareket (dinamizm) izlenimidir (Gezer, 2019). Bir sanatta,
tasarim iriiniinde veya ders kitabinda bulunan tasarim Ggelerini
incelerken izledigimiz ve gozlerimizle takip ettigimiz yolu ifade
eden ilke hareket ilkesidir. Hareket sayesinde tiim tasarim dgelerini
birlestiririz (Altay, 2021).

5. Vurgu Ilkesi: Vurgu, gorsel tasarimda 6nemli ogelere dikkat
cekilmesi olayidir. Vurgu tasarimda dikkat ¢ekilecek dge tizerinde
yapildigindan biitiine gore baskin olmasi gerekmektedir. Ders
kitaplarinda vurgu ilkesi siklikla kullanilmaktadir. Zemin ve sekil
arasinda zithik olusturarak, ok ve ¢izgi gibi yonlendirici ogeler
kullanarak, vurgulanmak istenen 6geyi digerlerinden daha biiyiik,
farkli renkte ve tonlarda renk kullanarak vurgu ilkesini yerinde ve
dogru kullanmis oluruz (Bagc1, 2007).

6. Kontrast (Zitlik) Ilkesi: Tasarim dgeleri arasinda birbiri ile yakin
bir niteligin olamamasi durumudur. Kontrast sayesinde ayni
olmayan unsurlarin 6n planda olmasina ve dikkat ¢ekmesinde
yardimetr olur (Yiicel, 2023). Herhangi bir sanat eserindeki sekil,
renk, doku, ¢izgi, bosluk, deger, bi¢im, nokta gibi tasarim
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elemanlarinin birbirine olan zitliklaridir. Bu 6geler arasinda herhangi
bir uyumun, yakinhigin ve benzerligin olmamasi durumudur (Uzun,
2020).

7. Deger-Valor Ilkesi: Valor, agik ve koyu tonlar arasindaki iliskiyi
olusturur. Tonlarin derecesini ifade etmektedir. Gorselde derinlik
etkisi olusturmak i¢in kullanilmaktadir. Valorii ve agik-koyu etkisini
olusturan 1siktir. Cellek’e (2006) goére nesneni 1§181 yansitma
derecesi degerdir. Buna gore portakal limondan daha degerlidir.
Portakal saridan daha az isiklidir. Bu durum agiklik-koyuluk
etkisinden kaynaklanmaktadir (Kaymakcan, 2006).

8. Biitiinliik: Gorsel birlik saglandiginda tasarimda kullanilan gorsel
Ogelerin ayn1 fikirde oldugu anlasilmaktadir. Calisma iginde
biitiinliigli saglarken her 6genin diger bir 6ge ile birlikte calistigi,
birbirini tamamladigi unutulmamalidir. Biitiinliigii saglayan bir
caligma bitmis hissi vermektedir. Biitlinliik saglanmayan ¢alismalar,
daginik, Ogeler arasinda kopuklugu olan ve algilanmasi zor
tasarimlar olarak degerlendirilmektedir (Gezer, 2019). Sanat
eserinde gorsel tasarim elemanlarinin, dgelerinin ve ilkelerinin bir
arada birbirleriyle ¢ok 1yi ¢alistig1, goziin yorulmadigi, herhangi bir
cikintinin, eksikligin veya fazlaligin olmamasidir. Bu sanat
elemanlarinin, ilkelerinin ve 6gelerinin birlikte bir denge kurdugu ve
birbiriyle etkili iletisim i¢inde oldugu ve birbirini tamamladig1
noktaya biitiinliik denir.

9. Oran-Oranti ve Gérsel Hiyerarsi: Gorsel tasarimlarda kullanilan
oran, kagida cizilen insan formunun, seklin veya bir heykelin
parcalarinin biitliiniine olan uyumuna denir. Dogada var olan her
canli ve varlik kendi icinde bir orana sahiptir. Oran tasarim, estetik
ve sanat alaninda 6nemli bir yere sahiptir. Eksiz ¢caligmalarinda 6l¢i
almak, cizecegimiz sekli kagida esit ol¢iide sigdirmak ve ¢izdigimiz
seklin tiim pargalarinin birbirine ve kagida oranli olacak sekilde
dengeyi saglayabilmektir (Uzun, 2020). Boyutlar arasindaki iliski

orant1 olarak bilinir. Gorsel hiyerarsi de dnemli olan 6genin 6nemsiz
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olan 6geye dogru belli bir sira ile verilmesidir. Hiyerarsi ve oran
ilkelerine dikkat edildiginde biitiinlik ve bir denge saglanarak
tasarlanan eser, sunulan icerik daha da anlamli olmaktadir (Tiirkeg,
2022). Biitlinlin bir bolimii ve boliimlerinin birbiri ile olan
konumsal veya boyutsal olarak karsilastirmaya dayali iliskisi
oran/orant1 olarak bilinmektedir. Becer’e (2005) gore de oran/oranti,
boyutlar arasindaki iligkidir. Gorsel anlamdaki hiyerarsinin yer
bulmasidir. Gorsel hiyerarsi, gorsel tasarimda mesajin vurgulandigi,
gorsel tasarim Ogelerinin dnem sirasina gore konumlandirildig: ve
oOl¢iilendirildigi seklinde ifade edilir (Yurtalan, 2019).

10. Egemenlik: Gorsel hiyerarsi, insan goziniin gordiigiiniin
algilanma diizenini etkilemektedir. Ol¢ii, renk, doku ve deger gibi
kompozisyonu olusturan dgelerin bir ya da birden fazlasinin diger
Ogelere oranla fazla yer kaplamasi, daha goriiniir ve 6n planda olmasi
egemenlik unsurunu olusturmaktadir (Gezer, 2019).

11. Uyum (Armoni) / Uygunluk: 1zleyicinin sanat eserine baktiginda
hissettigi begeni duygusunun arkasindaki 6nemli unsur uyum
ilkesidir. Tasarimda her 6ge, her dokunus birbiri ile uyum i¢inde ve
uygun oldugunda goze hos gelmektedir (Uzun, 2020). Sekil, boyut,
doku, renk, deger, bi¢im, form, nokta gibi d6gelerin birbiri ile baglanti
kurulmasidir. Cisimler arasinda ortak veya az da olsa
hissedilebilecek benzerligin bulunmasi yoniidiir.

12. Cesitlilik: Gorsel sanatlarda farkliliklarin bir arada bulunmasi
tasarimda  zenginligi yakalamamizda yardimci olmaktadir.
Tasarimda zenginligi yakalamak anlatimi1 kuvvetlendirir (Uzun,
2020). Cesitlilik sayesinde gorsel zenginlige ve farkliliga ulasilabilir.

13. Tekrar (Devamlilik): Bir 6genin ayn1 veya benzer Olgiilerde
birden fazla sayida kullanilmasidir. Birbirine benzeyen &gelerin
kullanilmas1 veya ayn1 6gelerin tekrar etmesi gorsel algiy1 hizlandirir
(Yiicel, 2023).
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Ogrenmede Tasarim Ilkelerinin Onemi

Gorsel tasarim sayesinde bilgiler resmedilmekte ve gorsel
unsurlar amacina uygun sekilde kullanilmaktadir. Birbirinden
bagimsiz olarak bulunan gorsel tasarim Ogeleri, tasarim ilkelerine
uygun olarak yerlestirildiginde 6grenciler konuyu etkili bir bigimde
ogrenmekte ve ders kitabma kargi ilgilerini canli tutmaktadirlar.
Gorsel tasarimlar, Ggrencilerin yasina ve seviyesine uygun
yerlestirildiginde olumlu etkileri gézlemlenecektir (Uluisik, 2008).

Ders kitaplarina yerlestirilen o6geler Ogrencilerin ilgi ve
dikkatlerini iizerine ¢cekmektedirler. Bunu yaparken en iyi sekilde
yaparak Ogrencinin bilgileri en anlamli yoldan hafizasinda
anlamlandirmasin1  kolaylastirmaktadir. Ders kitaplarinda igerik
kadar bicimsel dzellikler de bir o kadar énemlidir. Icerigi ne kadar
saglam olursa olsun bi¢im yoniinden kusurlar1 olan bir ders kitab1
islevselligini yitirmektedir. Bu noktada tasarim ilkelerinin katkis1
gozler Oniine serilmektedir (Egedemir, 2017: 29).

Gorsellik ve estetik unsurlarinin istenilen diizeyde 1y1 olmasi
ogrencinin estetik algisin1 gliclendirmektedir. Gorsel 6gelerin gorsel
tasarim ilkeleri 15181nda yerlestirilmesi ile 6grenci dikkati istenilen
hedefe ¢ekilir. Gorsel tasarim elemanlar1 ve ilkeleri uyum iginde
verilmelidir. Aksi takdirde metinle birlikte verilen gorsel 6geler gozii
yoracagindan veya 6grencinin dikkatini ve ilgisini gekmeyeceginden
istenilen amaca ulagilamayacaktir. Tasarim ilkelerinin ders kitabinda
uygun sekilde yer verilmeli, herhangi bir karisikliga neden
olunmamalidir. Ogrencinin gz zevkine uygun yerlestirme yapildig
takdirde egitim-Ogretim siireci istenilen siirecte ilerleyecektir.

Bu arastirmanin amaci; Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanligina
bagli okullarda okutulan Bilim ve Kiiltlir Yayinlari’na ait 2022-2023
egitim-6gretim yilinda kullanilan ilkokul 1. simif Tiirkge ders
kitabindaki gorseller ile metinler arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu
dogrultuda gorsel-metin uyumu, gorsel tasarim ilkeleri, 6grencilerin
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biligsel ve duyussal ozelliklerine uygunluk, estetik duyarlilik ve
kiiltiirel degerler acisindan degerlendirmeler yapilmis; elde edilen
bulgular dogrultusunda ders kitaplarinda gorsel kullanimina iligkin
sonuclara ulasilmast  hedeflenmistir.  Arastirmanin, ilkokul
diizeyinde gorsel-metin iliskisine yonelik farkindalik olusturmasi,
alinyazina katki saglamasi ve gelecekte yapilacak ¢alismalara 151k
tutmasi amaglanmaktadir. Bu baglamda, ilkokul birinci sinif Tiirkge
ders kitabinda yer alan gorseller ile metinler arasindaki iliskinin
gorsel-metin uyumu, tasarim ilkeleri, 6grenci diizeyine uygunluk,
estetik duyarlilik, yaraticilik ve kiiltiirel degerler agisindan nasil bir
goriinim  sergiledigi bu boliimiin temel problem alanmni
olusturmaktadir.

Yontem

Bu arastirma, 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye'de
MEB'e bagli ilkokullarda kullanilan Bilim ve Kiiltiir Yayinlari'na ait
ilkokul birinci sinif Tiirk¢e ders kitabinin (2. Donem) gorsel-metin
iliskisi agisindan incelenmesini konu almaktadir. Calismada nitel
aragtirma  desenlerinden = dokiiman  incelemesi  teknigi
benimsenmistir. Dokiiman incelemesi; arastirilmasi hedeflenen olgu
ve olaylarla ilgili yazili materyallerin sistematik olarak
coziimlenmesini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu yaklasim,
ders kitabindaki gorselleri kendi baglamlari i¢inde derinlemesine
betimlemeye ve yorumlamaya imkan tanimaktadir.

Arastirmanin dokiimanin1 132 sayfadan olusan s6z konusu
Tiirkge ders kitab1 olusturmaktadir. Kitap; dil uzmani Arda Tokus ve
gorsel tasarim uzmani Nazim Ciftci tarafindan hazirlanmis olup 5.
temadan 8. temaya kadar dort tema ve her temada okuma, dinleme
ile serbest okuma olmak iizere toplam 20 metin igermektedir.
Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan Yildiz ve Bas'in
(2015) calismasindan uyarlanan "Resim-Metin Iliskisi Kategori
Listesi" kullanilmistir. Taslak form, ii¢ alan uzmaninin goriisiine

sunulmug; uzman Onerileri dogrultusunda diizenlenerek 15
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maddeden olusan nihai hali olusturulmustur. Kategori listesinde her
madde "Evet / Kismen / Hayir" bi¢iminde degerlendirilmistir. Liste;
gorsel-metin uyumu, gorsel tasarim ilkeleri (uyum, denge, biitiinliik,
vurgu, oran/oranti/gorsel hiyerarsi), Ogrenci diizeyine uygunluk
(bilissel ve duyussal), estetik duyarlilik, renk uyumu ile toplumsal
ve kiiltiirel degerlere uygunluk boyutlarini kapsamaktadir.

Kitapta yer alan metinler ve metinlere ait gorseller,
olusturulan kategori listesi dogrultusunda {i¢ alan uzmani tarafindan
bagimsiz olarak incelenerek kodlanmistir. Kodlayict gilivenirligi
hesaplanmis; elde edilen veriler betimsel analiz yOntemiyle
¢Oziimlenmistir. Betimsel analizde veriler, Onceden belirlenen
kategoriler gercevesinde diizenlenerek yorumlanmaktadir (Yildirim
ve Simsek, 2021). Bulgular hem tablo hem de diiz yaz1 bigiminde
raporlanmistir. Ayrica MEB Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi'nin
ders kitab1 hazirlama kriterleri incelemeler siiresince referans
alimmustir.

Bulgu ve Yorumlar

Arastirma kapsaminda incelenen ilkokul birinci sinif Tiirkge
ders kitabina ait 20 metin ve 50 gorsel 6ge, 15 Olciit lizerinden
degerlendirilmistir. Uygulanan "Resim-Metin Iliskisi Kategori
Listesi"nden elde edilen yanitlarin tamami goz Oniinde
bulunduruldugunda "Evet" yanit1 229, "Kismen" yanit1 17, "Hayir"
yanit1 ise 34 olarak gergeklesmistir. Bu genel tablo, kitabin gorsel-
metin iligkisi agisindan istenilen diizeye yakin olmakla birlikte tam
anlamiyla yeterli olmadigina isaret etmektedir. Bulgular {i¢ ana
baslik altinda degerlendirilmistir. Bu bagliklar; gorsel-metin ve
tasarim ilkeleri uyumu, Ogrenci diizeyine uygunluk ve estetik
duyarlilik ve igerik uygunlugu seklindedir.

Gorsel-Metin ve Tasarim {lkeleri Uyumu

Incelenen 20 metnin 17'sinde gorseller metinle iliskili,
16'sinda baglhikla uyumlu, 15'inde ise gorsellerle paralel
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konumlandirilmis bulunmustur. Bu sonuglar genel anlamda olumlu
olmakla birlikte 6zellikle "Temizlik" ve "Biz Okuruz" metinlerinde
gorsel ile metin arasindaki uyumsuzluk dikkat ¢ekicidir. S6z konusu
metinlerde gorseller farklt bir anlamsal alan1 c¢agristirirken
metinlerin i¢erigi bunlarla értlismemektedir.

Gorsel tasarim ilkeleri agisindan degerlendirildiginde uyum
ve denge ilkeleri en yiiksek uygunluk oranina sahip ilkeler olmus;
incelenen 20 metnin 18'inde her iki ilkeye de uygunluk saglandigi
goriilmiistiir. Vurgu ve oran/oranti/gdrsel hiyerarsi ilkelerinde ise 16
metnin uygun bulundugu, 4 metnin uygun bulunmadig1 sonucuna
ulasilmistir. Biitlinliik ilkesi en fazla uygunsuzluk tespit edilen alan
olmus; 20 metnin yalnizca 14'linde biitiinliik ilkesine uygunluk
saglandig1, 4 metnin uygunsuz, 2 metnin ise kismen uygun oldugu
belirlenmistir. Bu bulgu, ders kitabinda karsilikli sayfa tasariminda
ve gorsel dgelerin bir biitiin olarak kurgulanmasinda yetersizlikler
bulunduguna isaret etmektedir.

Ogrenci Diizeyine Uygunluk

Biligsel uygunluk agisindan en giiclii sonug¢ bu boyutta elde
edilmistir; incelenen 20 metnin tamamina ait gorsellerin 6grencilerin
biligsel 6zelliklerine uygun oldugu belirlenmistir. Somut islemler
doneminde bulunan birinci smif ogrencileri igin gorsellerin
soyutluktan uzak, anlagilir ve agik olmasi kritik bir 6neme sahiptir;
bu agidan kitabin basarili bir ¢izgide oldugu sdylenebilir.

Duyussal uygunluk boyutunda ise tablonun biraz daha
karmasik oldugu goriilmektedir. 16 metne ait gorseller duyussal
ozelliklere uygun bulunurken 4 metinde kismen uygunluk tespit
edilmistir. Ogrencilerin ilgi ve dikkatini cekme acisindan da benzer
bir tablo ortaya ¢ikmistir; 14 metne ait gorsellerin ilgi ¢ekici nitelikte
oldugu, 4 metne ait gorsellerin bu 6zelligi tagimadigi, 2 metne ait
gorsellerin ise kismen yeterli kaldigi goriilmiistiir. Gorsellerin
ogrencinin duygu diinyasmna ve ilgi alanlarina hitap etmedigi
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durumlarda metne yonelik okuma isteginin de azalacagi
diisiiniildiiglinde bu bulgunun dikkate alinmas1 gerekmektedir.

Estetik Duyarlihk ve i¢erik Uygunlugu

Estetik duyarlilik acisindan 12 metne ait gorsellerin yeterli
katkiy1 sagladigi, 6 metinde kismen yeterli kalindigi, 2 metinde ise
estetik duyarhilik kazandirilamadigi sonucuna ulasilmistir. Renk
kullanim1 incelendiginde 16 metne ait gorsellerin 6grenci diizeyine
uygun bulundugu, 2 metinde renklerin uygunsuz, 2 metinde ise
kismen uygun oldugu gériilmiistiir. Ozellikle renklendirilmemis
birakilan ¢izimlerin bulundugu "Temizlik" metninin tiim boyutlarda
en diisiik puan1 alan metin olmasi dikkat ¢ekicidir.

Ote yandan olumlu bir bulgu olarak kitapta yer alan 20
metnin tamamina ait gorsellerin 6grenci psikolojisini olumsuz
etkileyecek unsurlardan (siddet, ayrimcilik, akran zorbaligi vb.)
arindirilmis oldugu ve toplumsal normlara ile kiiltiirel degerlere
uygunluk saglandigi belirlenmistir. Bunun yani sira tiim kitapta tek
gorsel tiirli olan illiistrasyona (resimleme) yer verildigi, karikatiir ya
da fotograf gibi farkli gorsel bi¢cimlere hi¢ basvurulmadig: dikkat
ceken bir diger bulgudur.

Oziidogru (2024)’e gore bu galisanin kaynagim olusturan
tezde 2022-2023 de MEB’e bagh ilkokullarda okutulan Bilim ve
Kiiltlir Yayinlar1 ilkokul birinci sinif Tiirkge ders kitabi (2. Donem)
olusturmaktadir. Bu c¢alismaya ornek teskil etmesi agisindan bir
okuma metni, bir dinleme metni ve bir de serbest okuma metni
kullanilmigtir. Okuma metinleri Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3 olarak
verilmistir. Metinlerin analizleri tezden yararlanilarak 6rnek olarak
bu calismada Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3’te verilmistir.

Sekil 1. Karinca ile Agustos Bocegi Metni
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Kaynak: 2022-2023 MEB Tiirkce Ders Kitabi

“Karimnca ile Agustos Bocegi” adli metin, ¢aliskan Karinca ile
keyif yapan Agustos Bocegini anlatmaktadir. Caligkan karinca
kahramani ile Ogrencilere ¢alismanin, biriktirmenin, hazirlik
yapmanin 6nemini vurgulanmaktadir. Metinde, kis geldiginde rahat
edebilmek icin bir yaz giinlinde yuvasma sirtinda erzak tasiyan
Karinca ile neseli sarkilar sdyleyip yazin tadini ¢ikaran ve miskinlik
eden Agustos Bocegi’nin konusmalari anlatilmistir. Metinde
anlatildig1 tizere miskinlik ederek, sarkilar soyleyerek ve Karinca’y1
da kendine ortak etmeye ¢alisarak gegiren Agustos Bocegi tiim yaz
sonunda kis geldiginde disarida bir firtinanin ortasinda kalmustir.
Agustos Bocegi riizgarda zar zor ilerleyerek sicak evinde keyifle
oturan ve erzak deposunun dolu oldugu Karinca’nin evine ulagmis
ve Karinca’ya “Karinca! Yardim et bana! Diye bagirmistir.” Karinca
kapisini agip onu evine misafir edip 1sinmasint saglamis ve aksam
yemegine kalmasimi teklif etmistir. Karn1 doyan ve 1sinan Agustos
Bocegi, Karinca’ya tesekkiir edip gelecek yaz ¢alisacagini dile
getirmistir. Metin li¢ sayfaya boliinmiis, her sayfada bir resim olmak
iizere toplamda ii¢ resim kullanilmistir. Resimler iki sayfada da
metnin lizerinde yer alirken bir sayfada metnin altinda yer almistir.
Sekil 1’de dogada Agustos Bocegi bir ¢igege sirtiistii uzanir halde
elinde saz1 ile Karinca ise sirtinda erzak tasirken resmedilmistir.

Sekil 2°de Karinca evinde sobasi yanarken oturur halde, Agustos
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Bocegi ise disarida karda kalmis, agaclar kurumus sekilde
resmedilmistir.  Sekil-3’te Agustos Bocegi Karinca’nin evinde
sobada 1sinirken, Karinca ise elinde tencere ile Agustos Bocegi’ne
bakarken resmedilmistir.

Metni destekleyen resimlerden ikisi metnin lizerinde yer alan
bir gergeve icine yerlestirilirken resimlerden bir tanesi metnin altinda
yer alan bir ¢er¢evenin igine yerlestirilmis ve beyaz bir fon {izerine
olusturulmustur. Resimlerin ve metnin, zemin-fon iligkisine uygun
olarak yerlestirilmesine dikkat edilmistir. Sekil 1’de “Giinesin
altinda miskinlik eden Agustos Bocegi...” diye gegen climlede
gorselde 107 giines resmedilmemistir.  Glinesin  oldugu
anlasilmaktadir fakat ilkokul birinci smif 6grencileri i¢in gilines
resmedildiginde daha etkili olacagi diisiiniilmektedir. Sekil 2’de
metin gorselin lizerinde yer almaktadir. “Sicak evinde keyifle oturan
Karinca, yiyecek deposuna bakip giiliimsemis...” ile verilen
climlede gorselde buna ait bir karsilik verilmemistir. Metinde
anlatilan yiyecek deposu gorselde bulunmamaktadir. Sekil 3’te
metin gorselin altinda yer almakta olup son resimdir. Metinde
disarida siddetli firtinanin ortasinda kalan Agustos Bocegi, kuru bir
yapragin altma sigmarak rlizgara karsi zar zor ilerleyerek
Karinca’nin evine ulagsmistir. “Karinca! Yardim et bana!” diye
bagirmigtir. Karinca kapiyr aralayarak basini uzatmis, “Agustos
Bocegi! Cok iisiimiigsiin. igeri gir de 1sin biraz. Ben de aksam
yemegini hazirlayayim.” demistir. Agustos Bocegi’nin yiizii sevingle
aydinlanmig ve misirin tadini damaginda hissetmistir. “Tesekkiir
ederim 1yi kalpli ve akilli Karinca, s6z veriyorum, gelecek yaz ben
de calisacagim!” diye anlatilmaktadir. Fakat resimde Agustos
Bocegi, Karinca’nin evinde sobada isiirken, Karinca ise elinde
tencere ile Agustos Bocegi’ ne bakarken resmedilmistir. Bu durumda
resim ve metin paralel degildir. Riizgarda zar zor ilerledigi,
Karinca’ya seslenmesi, Karmnca’nin kapidan bagini uzatmasi,
Agustos Bocegi'nin yliziindeki seving ve tencerenin igindeki misir
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resmedilmeyip eksik birakilmigtir. Metnin bashgr “Karinca ile
Agustos Bocegi”dir. Her ti¢ resimde Agustos Bocegi ve Karincayi
resmettiginden ve olay orgiisii bu iki kahramani ele aldigindan metin
baslikla uyumludur. Sekil 1°’de Karinca’nin ofladigi, pufladigi ve
bitkin bitkin sizladig1 dile getirilirken Karincanin bu duygu durumu
goriilmemektedir. Bundan dolay1 6grencilerin duyussal gelisimine
kismen uygundur. Metin ¢aliskan olmayi, hazirlik yapmay1 ve
emeginin karsiligii almay1 anlatmaktadir. Metinde gecen “... So6z
veriyorum, gelecek yaz ben de ¢alisacagim!” “...Calismam gerek,
kis icin tiim bu yiyeceklerden toplayip biriktirmeliyim.” “... Eger
simdi ¢alismazsan hava sogudugunda hem isiirsiin hem de ag
kalirsin.” (Tiirk¢e 1. Smif ders Kitab1, 2022, s.10-13). ifadeleri ile
resimler paralellik gostermektedir. Resimler metinde verilen iletileri
desteklemektedir. Resimler ana fikir ile oOrtiismektedir. Metinde
Karinca ile Agustos Bocegi konusturularak kisilestirme yapilmis ve
dikkati, ilgiyi canli tutulmak istenmistir. Ilkokul birinci smif
ogrencilerin gelisim ozellikleri 6n planda tutulmustur. Metne ait
gorsellerde kullanilan renkler canli ve sicak renklerdir. Ogrencilerin
diizeyine uygun renkler kullanilmistir. “Karinca ile Agustos Bocegi”
isimli metin asagida yer alan “Resim-Metin Iliskisi Kategori Listesi”
ne gore degerlendirilmistir.

Tablo 1 Karinca ile Agustos Bécegi Metnine Ait Bulgular

Resim-Metin iligkisi Kategori Listesi Evet |Kismen| Hayir
1- Gorseller metinle iligkilidir. 4
2- Gorseller baglikla iligkilidir. v
3- Gorseller metinle paralel konumlandirilmastir. 4
4- Gorseller 6grencilerin ilgi ve dikkatini v

cekebilecek niteliktedir.

5- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden uyum
ilkesine uygundur.

6- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden denge v
ilkesine uygudur.

7- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden biitiinliik
ilkesine uygundur.
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8- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden vurgu v
ilkesine uygundur.

9- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden v
oran/oranti/gorsel hiyerarsi ilkesine uygundur.

10- Gorseller 6grencinin duyussal diizeyine v
uygundur.

11- Gorseller 6grencinin biligsel diizeyine v
uygundur.

12- Gorsellerde 6grenci psikolojisini olumsuz
etkileyecek (siddet, ayrimcilik, akran zorbaligi,

cinsellik, yasakli madde...) olumsuz unsura yer Y
verilmigtir.
13- Gorseller toplumsal normlara ve kiiltiirel v
degerlere uygundur.
14- Gorseller estetik duyarlilik kazandirmaktadir. 4
15- Gorsellerde kullanilan renkler 6grencilerin v
diizeyine uygundur.
TOPLAM f(12) | f(2) f(1)

Metinde kullanilan gorsellerin  metinle iliskili oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayn1 zamanda gorseller 6grencinin biligsel
diizeyine uygun bulunurken duyussal diizeyine kismen uygun
bulunmustur. Gorseller baslikla iliskili bulunmustur. Gorseller
metinle kismen paralel bulunmustur. Gorseller, gorsel tasarim
ilkelerinden; uyum, denge, biitlinliikk, vurgu ve oran/oranti/gorsel
hiyerarsiye uygun bulunmustur. Gorsellerin toplumsal norm ve
kiiltiirel degerlere uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Gorsellerde
kullanilan renkler dgrencilerin diizeylerine uygundur. Gorsellerin
ogrencilerde estetik duyarlilik kazanmasini saglayacak nitelikte
oldugu sonucuna ulagilmistir. Gorsellerin 6grencilerin dikkatini ve
ilgisini ¢ekebilecek nitelikte bulunmustur. Gorsellerde 6grenci
psikolojisini olumsuz etkileyecek (siddet, ayrimcilik, akran
zorbalig1, cinsellik, yasakli madde...) rahatsiz edici unsura
rastlanmamustir.

Sekil 2 Parti Zamani Metni
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Kaynak: 2022-2023 MEB Tiirkce Ders Kitabi

“Parti Zaman1” isimli metin, parti yapan bir grup hayvan ve
bundan rahatsiz olanlarin durumunu konu almaktadir. Komsularimiz
ve arkadaglarimiz ile saygi ve sevgi i¢inde konugsmamiz ve onlara
kars1 sorumluluklarimizi yerine getirmemiz konusunda dgrencileri
bilinglendirmektedir. Metinde Tilki Mosi’nin dogum giiniine
arkadaslar1 olan Geyik Zuzi ve Ay1 Toti’yi davet etmesi {lizerine
lezzetli yiyecekler yiyerek miizik esliginde dans etmelerini anlatir.
Fakat ormanda bir¢ok hayvanin giiriiltiiden rahatsiz oldugu
anlatilmaktadir. Yavru tavsancigin uykusu oldugu halde giiriiltiiden
uyuyamadigindan annesine bahsetmesiyle olay gelisir. Anne tavsan
Mosi’nin evine giderek durumu anlattiginda Tilki Mosi dogum giinii
oldugunu sdyleyerek eglenmeye devam edecegini belirtip kapiy1
kapatmistir. Anne tavsan Mosi’yi ilizmemek adma bir sey
sOylemeden evine donmiistiir. Fakat ormanda giiriiltiiden rahatsiz
olan kiiclik fil de vardir. Okulda sinavi olan kiiciik fil dersine
odaklanamadigindan sizlanmaktadir. Giiriiltiiden rahatsiz olan ve
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giinlerdir hasta olan yagh ziirafa da rahatsiz olanlar arasindadir.
Girtiltiiden rahatsiz olan hayvanlar yardim istemek ve ¢oziim
bulmak i¢in Aslan Kral’in magarasina gidip yardim istemislerdir.
Aslan Kral Mosi’ye tiizmeden bagskalarini rahatsiz etmeden
eglenebilmenin yollar1 oldugundan bahsetmistir. Eglenirken
komsularimizi da diistinmemiz ve onlarin durumunu da géz 6niinde
bulundurmamiz gerektiginden bahsetmistir. Mosi, Aslan Kral’1
dinleyerek oziir dileyip dersini almig ve miizigin sesini kisarak
eglenmeye devam etmistir. 117 Metin dinleme metni olup Tiirkce
ders kitabinda yer almamaktadir. Metne ait gorseller bulunmaktadir.
Kitapta “Parti Zamani” dinleme metnine ait dort resim yer
almaktadir. Resimler olug sirasina gére numaralandirilmamis veya
siraya gore yerlestirilmemistir. Kitapta sag alt kdsede bulunan resim
ilk resim olarak algilanabilmektedir. Bu ylizden karisikliga sebebiyet
verebilmektedir. Resimler oOgrencilerin  dikkatini  ve 1ilgisi
cekebilecek diizeyde resmedilmistir. Resimlerde kullanilan renkler
canl1 ve sicak renkler olarak 6grencilerin yas seviyelerine uygundur.
Dinleme metninde hayvanlar konusturularak o6grencilerin ilgileri
metin ve gorsel lizerine ¢ekilmistir. Kitapta sag iist kosede yer alan
resimde anne tavsanin Mosi’yi1 gormeye gittigi degil de sanki ziirafa
ve fil ile konusmaya gittigi izlenimi vermektedir. Resimlerde
kaplumbaganin boyutunun gerc¢ekteki nesnelerle uyumlu olmadig:
gozlemlenmektedir. Oldugundan biiyiik resmedilmistir. Resimlerden
kitapta sol alt kosede Aslan Kral’in konusma yapmaya geldiginde 6n
plana ¢ikarilmasi gerekirken geri planda kaldig1 gozlemlenmektedir.
Resimler dinleme metnine uygun olarak resmedilmistir. Kullanilan
resimler metinle ¢elismemektedir. Resimlerde uzlagsmaya gidildigi
ve yansitilmis olup metni desteklemektedir. Metin beyaz bir fon
iizerine resmedilerek zemin-fon iliskisi saglanmistir. Resimler
metnin bagligini destekler niteliktedir. Resimde yansitilan duygular
metinde Ortiismektedir. Metinde “... Bana c¢ok Onemli bir ders
verdiniz Aslan Kral. Isteginizi seve seve yerine getirecegim. Soz

veriyorum, bir daha eglenirken baskalarimi rahatsiz etmeyecegim,
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dedi. Hemen miizigin sesini kisti...” ifadeleri ile resimlerdeki
uzlagma, sorunun ¢oziimii metinde verilmek isteneni yansitmaktadir.

“Parti Zaman1” isimli metin asagida yer alan “Resim-Metin
Iliskisi Kategori Listesi” ne gore degerlendirilmistir.

Tablo 2 Parti Zamani Metnine Ait Bulgular

Resim-Metin Iligkisi Kategori Listesi Evet |Kismen| Hayir
1- Gorseller metinle iliskilidir. v
2- Gorseller baglikla iligkilidir. v
3- Gorseller metinle paralel konumlandirilmistir. v
4- Gorseller 6grencilerin ilgi ve dikkatini v
¢ekebilecek niteliktedir.
5- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden uyum v
ilkesine uygundur.
6- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden denge v
ilkesine uygudur.
7- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden biitiinlik v
ilkesine uygundur.
8- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden vurgu v
ilkesine uygundur.
9- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden v
oran/oranti/gdrsel hiyerarsi ilkesine uygundur.
10- Gorseller 6grencinin duyugsal diizeyine v
uygundur.
11- Gorseller 6grencinin bilisgsel diizeyine v
uygundur.
12- Gorsellerde 6grenci psikolojisini olumsuz
etkileyecek (siddet, ayrimcilik, akran zorbaligi, v
cinsellik, yasakli madde...)olumsuz unsura yer
verilmigtir.
13- Gorseller toplumsal normlara ve kiiltiirel v
degerlere uygundur.
14- Gorseller estetik duyarlilik kazandirmaktadir. v
15- Gorsellerde kullanilan renkler 6grencilerin v
diizeyine uygundur.
TOPLAM f(10) | f(1) (4)

Gorseller metinle ve baglik ile iligkili bulunmustur. Gorseller
metin ile paralel konumlandirilmis ve gorseller 6grencilerin ilgi ve
dikkatini ¢ekebilecek niteliktedir. Gorseller tasarim ilkelerinden
uyum ve denge ilkesine uygun bulunmaktadir. Fakat gorseller
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tasarim ilkelerinden biitlinliik, vurgu ve oran/oranti/gorsel hiyerarsi
ilkelerine uygun bulunmamistir. Gorseller 6grencilerin duyussal ve
biligsel diizeyine uygun bulunmaktadir. Gorsellerde 6grenci
psikolojisini olumsuz etkileyecek (siddet, ayrimcilik, akran
zorbaligi, cinsellik, yasakli madde...) olumsuz wunsura yer
verilmemistir. Gorseller toplumsal normlara ve kiiltiire 119 degerlere
uygundur. Gorseller oOgrencilere kismen estetik  duyarlilik
kazandirmaktadir. Gorsellerin canli ve sicak renklerden secilmesi
ogrencilerin ilgilerini canli tutmaktadir. Kullanilan renkler
ogrencilerin diizeylerine uygundur.

Sekil 3 Ekmek Metni
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Kaynak: 2022-2023 MEB Tiirk¢e Ders Kitabi

“Ekmek” isimli metin siir tiiriinde verilmistir. Siir bize
sofralarimiza gelen ekmegin hangi asamalardan gegerek bize
ulastigin1 anlatmaktadir. Sofralarimiza ulasan ekmek, ciftcinin
tarlay1 siirmesi ve bugdaylar1 ekmesiyle ilk asamalarini tamamlamig
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olur. Icleri zamanla dolgunlasan basaklar yazin sicaklar artinca
ekinler bigilir. Bigilen ekinler degirmende islenir ve ezilir. Firinci
unu alir mayalar ve hamur yaparak bizlere satar. Siirde bu
anlatilmistir. Siir serbest nazim ile yazilmistir. Belirli bir kurala veya
dortliige bagh kalinmamistir. Altisar dizelik ii¢ kita vardir. Son kita
ise dort dizeden olusmaktadir. Ogrencilere siirin olusturdugu uyakl
yapilar, ses benzerlikleri hissettirilmistir. Fakat her kita ayni dize
sayisinda yapilsaydi ogrenciler agisindan siir tiirtiniin 6zellikleri
daha iyi anlasilacag: diisiiniilmektedir. Siirde ekmegin yapilisi ve
bizlere hangi asamalardan gecerek ulastigi anlatildigi igin siir
baslikla uyumludur. Resimde de siirde anlatilanlar canli ve sicak
renklerle 6grencilere aktarilmistir. Bu bakimdan resim ve siir
ortiismektedir. Kitapta resim siirin yaninda resmedilmistir. Beyaz bir
fon {lizerine resmedilen resimde zemin-fon iliskisi gozetilmistir.
Resimde rahatsiz edici herhangi bir unsura rastlanmamustir.
Resimlere bakilarak siirde neler anlatildig1 tahmin edilebilmektedir.

“Ekmek” isimli siir asagida yer alan “Resim-Metin liskisi
Kategori Listesi” ne gore degerlendirilmistir.

Tablo 3 Ekmek Metnine Ait Bulgular

Resim-Metin iligkisi Kategori Listesi Evet |Kismen| Hayir
1- Gorseller metinle iligkilidir. v
2- Gorseller baglikla iligkilidir. v
3- Gorseller metinle paralel konumlandiriimistir. v
4- Gorseller 6grencilerin ilgi ve dikkatini v

¢ekebilecek niteliktedir.
5- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden uyum

ilkesine uygundur. Y

6- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden denge v
ilkesine uygudur.

7- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden biitlinliik v
ilkesine uygundur.

8- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden vurgu v
ilkesine uygundur.

9- Gorseller, gorsel tasarim ilkelerinden v

oran/orant1/gorsel hiyerarsi ilkesine uygundur.

--106--



10- Gorseller 6grencinin duyussal diizeyine v
uygundur.
11- Gorseller 6grencinin biligsel diizeyine v
uygundur.
12- Gorsellerde 6grenci psikolojisini olumsuz
etkileyecek (siddet, ayrimeilik, akran zorbaligi, v
cinsellik, yasakli madde...)olumsuz unsura yer
verilmistir.
13- Gorseller toplumsal normlara ve kiiltiirel v
degerlere uygundur.
14- Gorseller estetik duyarlilik kazandirmaktadir. v
15- Gorsellerde kullanilan renkler 6grencilerin v
diizeyine uygundur.
TOPLAM f(14) | f(0) f(1)

Metinde gorseller metinle iliskili ve Ogrencilerin ilgi ve
dikkatini ¢ekebilecek diizeyde sonucuna ulasilmigtir. Gorseller
baslikla iliskili ve metinle paralel konumlandirilmistir. Gorseller
ogrencilere estetik duyarlilik kazandirmaktadir. Gorseller toplumsal
normlara ve kiiltiirel degerlere uygundur. Gorsellerde kullanilan
renkler canli ve sicak renklerdir ve 6grenci diizeyine uygun renkler
tercih edilmistir. Gorsellerin 6grencinin diizeyine uygun oldugu
sonucuna varilmistir. Gorsellerde 6grencinin biligsel ve duyussal
diizeyine uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Gorsellerde 6grenci
psikolojisini  olumsuz etkileyecek (siddet, ayrimcilik, akran
zorbalig1, cinsellik, yasakli madde...) olumsuz wunsura yer
verilmemistir. Gorsellerde tasarim ilkelerinden denge, vurgu,
biitiinliik, uyum ve oran/oranti/gorsel hiyerarsi ilkelerine uygunluk
saglanmistir. Sonuglara bakildiginda “Kismen” kategorisinde hicbir
cevaba ulasilmamustir.

Sonuc ve Oneriler

Bu c¢alisma, ilkokul birinci simif Tiirk¢e ders kitabinda yer
alan gorsel-metin iligkisini, gorsel okuryazarlik ve anlamlandirma
stiregleri baglaminda inceleyerek ders kitab1 tasariminin 6grenme
lizerindeki etkisini ortaya koymayr amaclamigtir. Arastirma
bulgulari, incelenen kitabin genel olarak gorsel-metin uyumu
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acisindan kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.
Ozellikle bilissel uygunluk, toplumsal ve kiiltiirel degerlere uyum ile
renk kullanimi agisindan giiclii yonler tespit edilmistir. Ancak
biitiinliik, vurgu, oran/orantt ve gorsel hiyerarsi gibi tasarim
ilkelerinde, baz1 metinlerde gorsellerin metinle tam olarak paralel
konumlandirilmamasinda ve estetik duyarlilik boyutunda belirgin
eksiklikler oldugu goriilmistiir. Bu durum, gorsellerin metni
yalnizca slislemek yerine anlamlandirma siirecini destekleyici bir
role tam olarak ulasamadigini isaret etmektedir.

Sonug olarak, ilkokul birinci smif Ogrencilerinin somut
islemler donemine Ozgii biligsel ve duyussal gelisim o&zellikleri
dikkate alindiginda, ders kitaplarinda kullanilan gorsellerin metinle
daha giicli bir bitinlik icinde tasarlanmasi biiylikk Onem
tasimaktadir.  Gorsellerin - metne ipucu verme, kavramlari
somutlastirma, dikkat cekme ve kalic1 6grenmeyi saglama islevlerini
etkin bicimde yerine getirebilmesi i¢in tasarim ilkelerine daha titiz
bir uyum gerekmektedir. Mevcut kitapta tek tip illlistrasyon
kullaniminin hakim olmasi, gorsel ¢esitliligin sinirli kalmasina yol
acmis ve Ogrencilerin farkli gorsel okuryazarlik becerilerini
gelistirme firsatin1 kisitlamagtir.

Bu dogrultuda, Milli Egitim Bakanlig1 ders kitab1 hazirlama
stirecinde asagidaki oneriler dikkate alinmalidir:

o Gorsel ogelerde tek tip kullanim yerine fotograf, karikatiir,
sema ve infografik gibi cesitli gorsel tiirlerine yer
verilmelidir.

e Gorseller metinle daha siki paralel konumlandirilmali,
gergeve kullanimi cesitlendirilerek monotonluk
onlenmelidir.

o Renkler daha canli ve dikkat ¢ekici olacak sekilde se¢ilmeli,
gorsellere yeterince alan ayrilmalidir.
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Ders kitabi hazirlama ekiplerinde gorsel tasarim
uzmanlarinin yani sira gorsel okuryazarlik konusunda
egitimli Ogretmen ve akademisyenlerin yer almasi
saglanmalidir.

Gelecek calismalarin, farkli yayinevlerine ait birinci siif
Tiirk¢e ders kitaplarin1 karsilastirmali olarak incelemesi ve
deneysel yontemlerle gorsel-metin iliskisinin Ogrencilerin
okudugunu anlama ve motivasyon diizeylerine etkisini test
etmesi Onerilmektedir. Bu sayede, ilkokul egitiminin temel
taglarindan biri olan ders kitaplarinin gorsel kalitesinin
artirilmasi ve dgrencilerin gorsel okuryazarlik becerilerinin
daha etkili bicimde gelistirilmesi miimkiin olacaktir.
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BOLUM 5

YAPAY ZEKA CAGINDA iLKOKULDA
ALGORITMIK PEDAGOJi VE OGRENMENIN
YENIDEN TASARLANMASI

MEHMET YAPICI!
Giris
Dijitallesme caginda egitim, kokli bir  doniisiim
yasamaktadir. Geleneksel bilgi edinme ve bilgi aktarimi odakl
yaklagimlarin yerine problem ¢6zme, elestirel diisiinme ve
yaraticilik gibi 21. yiizyil becerileri gibi pedagojik modeller giderek
agirlik kazanmaktadir. Bu doniisiimiin en 6nemli unsurlarindan biri,
algoritmik diistinme becerilerinin ilkokul diizeyinde sistematik
olarak gelistirilmesidir. Yapay zeka teknolojilerinin hizla
yayginlagsmasiyla birlikte, algoritmik sistemlerle erken yasta
tanismak, cocuklarin sadece dijital araglar1 kullanma becerisi
kazanmasim1 degil, ayn1 zamanda mantiksal problem c¢o6zme,
soyutlama, ayristirma, hata ayiklama ve genelleme gibi list diizey
biligsel yetkinlikler gelistirmesini de zorunlu kilmaktadr.

Uluslararasi karsilastirmalar algoritmik diistinmenin ilkokul
ogretim programlarindaki yerinin kritik oldugunu gostermektedir.

! Ogretim Gorevlisi, Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri
Béliimii, Orcid: 0000-0002-8442-9239
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Katyetova (2022), Kazakistan, Macaristan ve Slovakya ornekleri
iizerinden yaptig1 incelemede, gelismekte olan iilkelerde dijital
okuryazarlik hedeflerine ragmen Ogretmen egitimi ve miifredat
altyapisinin  yetersiz kaldigmmi vurgulamaktadir. Kazakistan’da
“Dijital Okuryazarlik” dersi birinci smiftan itibaren algoritmik
diistinme ve basit robotik etkinlikleri igermektedir. Macaristan’da
“Dijital Kiiltiir” dersi robotik, kodlama ve algoritmik konular1 6n
plana ¢ikarmaktadir. Bu ¢alismalar, algoritmik pedagojinin sadece
teknolojik araglarla sinirli olmadigini, aksine oyun temelli, robot
destekli ve bilgisayarsiz etkinliklerle (Scratch, BeeBot vb.)
biitiinlestirilerek  erken yastan itibaren sistematik olarak
gelistirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Son yillarda yapilan ¢ok sayida arastirma, ilkokul
ogrencilerinin algoritmik diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in
farkli pedagojik yaklasimlar denemistir. Baz1 ¢aligmalar, bilgisayar
kullanmadan (unplugged/bilgisayarsiz) etkinliklerle somut ve
bedensel 6grenmeyi 6n plana ¢ikarmis (6rnegin Karakostas vd.,
2022), bazilar1 ise blok tabanli programlama araglariyla dogrudan
kodlama deneyimi kazandirmistir (6rnegin Wong, 2024; Yadav &
Chakraborty, 2023). Martin ve arkadaslarinin (2024) gelistirdigi 3C
Modeli (Context-Capability-Computation) gibi hibrit yaklasimlar,
somut deneyimlerden soyut kavramlara asamali ge¢isi hedeflerken;
Wong ve arkadaslarinin (2024) iki yillik uzunlamasina ¢alismast,
algoritmik diistinme ve hata ayiklama becerilerinin okul ortaminda
sistematik olarak gelistirilebilecegini ampirik olarak ortaya
koymustur. Sistemik derlemeler ise (Aravantinos vd., 2024;
Paraskevopoulou-Kollia et al., 2025; Su & Yang, 2023), bu
becerilerin erken ¢ocukluktan itibaren desteklenmesinin hem bilissel
hem de motivasyonel a¢idan olumlu etkiler yarattigini
vurgulamaktadir.

Bu calismalarin ortak noktasi, algoritmik pedagojinin salt
kodlama egitimi olmanin Otesinde, cocugun problem c¢ozme
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kapasitesini, yaraticithigim1 ve dijital okuryazarligini giiclendiren
biitiinciil bir yaklasim oldugudur. Ancak literatiirde hala onemli
bosluklar bulunmaktadir: 6gretmenlerin teknolojik yeterliligi, yasa
uygun pedagojik siralama modelleri, hibrit (bilgisayarsiz ve
bilgisayarli) yaklagimlarin entegrasyonu, cinsiyet ve akademik
performans farkliliklar1 ile boylamsal gelisim siiregleri gibi konular
yeterince aydinlatilmamastir.

Tiirkiye baglaminda degerlendirildiginde ise algoritmik
pedagojinin uygulanabilirligi, okullar arasindaki dijital altyap1
farkliliklartyla dogrudan iliskilidir. Ozellikle kirsal bolgelerdeki
devlet okullarinda bilgisayar, tablet, internet erisimi ve robotik
ekipman eksikligi 6nemli bir sorun olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bunun
yaninda Ogretmenlerin teknoloji entegrasyonu ve algoritmik
diisinme ogretimi konusunda yeterli hizmet i¢i egitim destegi
alamamasi da uygulama siireclerini sinirlayabilmektedir. Bu nedenle
ilkokul diizeyinde algoritmik pedagojinin siirdiiriilebilir bi¢imde
uygulanabilmesi i¢in yalnizca teknolojik araglarin degil, 6gretmen
egitiminin, pedagojik materyallerin ve esit erisim politikalarinin da
giiclendirilmesi gerekmektedir.

Dijitallesme caginda egitim, kokli  bir  doniisiim
yasamaktadir. Geleneksel bilgi aktarimi odakli yaklagimlarin yerini
problem c¢ozme, elestirel diisiinme ve yaraticilik gibi 21. yiizyil
becerilerine yonelik pedagojik modeller almaktadir. Bu doniistimiin
merkezinde, algoritmik diisiinme becerilerinin ilkokul diizeyinde
sistematik olarak gelistirilmesi gelmektedir.

Yapay zeka teknolojilerinin hizla yayginlasmasiyla birlikte
cocuklarin dijital araclar1 kullanmakla kalmayip bu araglarin
arkasindaki mantig1 da kavramasi bir zorunluluk haline gelmektedir.
Bu baglamda algoritmik pedagoji; kodlama 6gretiminin Otesinde,
mantiksal problem ¢d6zme, soyutlama, ayristirma ve hata ayiklama
gibi iist diizey bilissel siirecleri destekleyen biitlinciil bir yaklagim

olarak one ¢ikmaktadir.
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Boliimiin Amaci ve Kapsam

Bu bolimde algoritmik pedagojinin kavramsal temelleri,
ilkokul ortamindaki uygulama big¢imleri, 6gretmenin degisen rolii,
pedagojik riskler ve etik boyutlar ele alinmaktadir. Son olarak
Tirkiye'deki  miifredat  politikalar1  uluslararast1  6rneklerle
karsilagtirmali bi¢imde degerlendirilmektedir. Amag; yapay zeka
caginda ilkokul egitiminin insan odakli, elestirel ve yaratici niteligini
korurken algoritmik diisiinme becerilerini etkili ve erisilebilir
bicimde nasil destekleyebilecegimizi ortaya koymaktir.

Algoritmik diisinme (AD), dijital ¢agda c¢ocuklar
giiclendirmek icin diinya ¢apinda aragtirmaci ve uygulayicilarin
giderek daha fazla dikkatini ¢ekmektedir (Zeng, Yang ve Bautista,
2023). Wing (2008), AD’nin okuma, yazma ve matematik kadar
onemli oldugunu ve erken yaslardan itibaren 6grenilmesi gerektigini
savunmaktadir. Ancak giiniimiizde temel aritmetik becerilerinin
yani sira kodlama egitimi de her cocugun 6grenmesi gereken temel
bir beceri haline gelmistir. Algoritmik diislinme dogal olarak
gelismez, egitim ve rehberlik gerektirir.

Erken ¢ocukluk déneminde AD egitimi, ¢ocuklarin problem
¢ozme becerilerini gelistirmenin yani sira, metabiligsel becerilerini
ve 0Oz-diizenleme yeteneklerini de olumlu yonde etkilemektedir
(Mills vd., 2021; Yang vd., 2022). AD egitimi sadece problem ¢d6zme
becerisi degil, ayn1 zamanda fikirleri ifade etmenin yeni yollarin
saglayan bir ifade aracidir (Bers vd., 2019). Ilkokulun erken
yillarinda ‘bilgisayarsiz’ (unplugged) ve °‘bilgisayarl’’ (plugged)
etkinlikleri ~ birlestiren  Ogrenciler,  algoritmik  diisiinme
kavramlarinda daha iyi sonuclar elde etmis ve daha yiksek
motivasyon gostermislerdir (Dumancic, Rogulja ve Tomljenovic,
2024).

AD, problem ¢dzme siirecinde mantiksal analiz, soyutlama,
algoritma tasarimi ve veri temelli diisiinmeyi igeren bir yaklagimdir.
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2006’dan beri bilgisayar bilimleri egitiminde 6nemli bir kavram
haline gelmistir (Jeannette, 2006) ve 6zellikle okul 6ncesi ile ilkokul
doneminde temel becerilerin gelistirilmesi agisindan kritik dneme
sahiptir. Cocuklar AD becerilerini oyun, robotik ve blok tabanl
programlama yoluyla edinebilir. AD egitimi, ¢ocuklarin mantiksal
diisiinme, problem c¢O6zme ve yaraticilik becerilerini  gelistirir
(Paraskevopoulou-Kollia vd., 2025).

Yapay zeka (YZ), egitimde giderek daha fazla yer almaktadir.
YZ’nin 6gretme-0grenme siirecleri tizerindeki etkisi yaninda, kisisel
verilerin gizliligi ve her 6grencinin bireysel ihtiyaclari agisindan etik
kaygilar da dogurmaktadir. Son yillarda YZ’nin egitimdeki
uygulamalarina dair arastirmalarda belirgin bir artis gozlenmistir.
Ozellikle ilkokul diizeyinde (4-12 yas) YZ araglarinin pedagojik
yaklagimlari, 6grenme ciktilar1 ve Ogretmenligin profesyonel
gelisimi i¢in kritik 6neme sahiptir (Aravantinos vd., 2024).

Bilgisayar teknolojileri, ilkokul diizeyinde zorunlu dersler
aracilifiyla algoritmik diisiinme ve problem becerilerini gelistirmek
icin onemli firsatlar sunmaktadir. Hibrit yaklasim, cocuklarin soyut
kavramlart somut deneyimlerle anlamasimi saglar. Cocuklarin
teknolojik diistinmeye iligkin gelisim siirecini anlamak, 21. ylizyil
becerileri i¢in kritik 6neme sahiptir (Wong, 2024).

Bu boliimde oncelikle algoritmik pedagojinin kavramsal
temelleri ve algoritmik diisiinme ile hesaplamali diisiinme arasindaki
iliski ele alinmig, ardindan ilkokul ortamindaki uygulama alanlar1
(adaptif 6grenme, robotik etkinlikler, hibrit yaklasimlar ve 6grenme
analitikleri) detaylandirilmistir. Daha sonra 6gretmenin degisen roli
ve pedagojik otoritenin doniisiimii, pedagojik riskler ile dijital
esitsizlikler ve son olarak etik boyutlar (veri gizliligi, algoritmik
onyargilar, seffaflik ve c¢ocuk haklar1) sistematik olarak
incelenmistir.

Algoritmik Pedagoji Kavram
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Algoritmik pedagoji, algoritmik diisiinme becerilerinin
cocuklara kazandirilmasint merkeze alan, ancak salt kodlama
Ogretiminin Otesine gecen biitiinciil bir egitim yaklasimi olarak
tanimlanabilir. Bu yaklasim; 6grencinin problem karsisinda nasil
diistindiiglinii, ¢oziim siirecini nasil yapilandirdigin1 ve bu siireci
farkli baglamlara nasil aktardigini sekillendirmeyi amaglamaktadir
(Dumancic, Rogulja, & Tomljenovic, 2024).

Algoritmik pedagoji iic temel boyutu kapsamaktadir.
Birincisi igerik boyutudur: siralama, dongii, kosul, hata ayiklama ve
soyutlama gibi algoritmik kavramlarin &gretilmesi. Ikincisi siireg
boyutudur: bu kavramlarin ¢ocuga somuttan soyuta, bedensel
deneyimden dijital araca dogru asamali bi¢imde kazandirilmasi.
Ucgiinciisii ise aktarim boyutudur: 6grenilen algoritmik diisiinme
becerilerinin matematik, fen, dil ve gilinliik yasam problemlerine
transfer edilebilmesidir (Zeng, Yang & Bautista, 2023). Bu
cerceveden bakildiginda algoritmik pedagoji, yapilandirmaci
ogrenme, deneyimsel 6grenme ve oyun temelli pedagoji gibi ¢agdas
egitim yaklasimlariyla dogrudan ortiismektedir. Ogretmen bu
siirecte bilgi aktaricis1 degil; c¢ocugun diislinme siireglerini
modelleyen, sorgulayan ve ydnlendiren bir kolaylastirict olarak
konumlanmaktadir.

Algoritmik pedagojiyi siradan teknoloji entegrasyonundan
ayiran temel ozellik, araglarin degil diisiinme siire¢lerinin merkeze
alimmasidir. Bir c¢ocuk BeeBot robotu kullanmadan, yalnizca
arkadasina "Once ii¢ adim ileri git, sonra sola don" talimat1 vererek
de algoritmik pedagojinin igindedir. Onemli olan teknolojik arag
degil; cocugun bir problemi pargalara ayirmasi, adimlar1 siralamast
ve sonucu degerlendirmesidir. Algoritmik diisiinme, bir problemi
coziilebilir alt parcalara ayirma, Orilintiileri tanima, gereksiz
ayrintilar1 soyutlama ve ¢oziim stireclerini mantiksal adimlar halinde
organize etme becerisidir. Bu yoniiyle algoritmik diisiinme, yalnizca
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bilgisayar bilimine 6zgii teknik bir yeterlilik degil; bireyin sistematik
diisiinme kapasitesini gelistiren biligsel bir siirectir.

Algoritma, bilgisayar biliminin temel kavramlarindan biridir.
Algoritma, problemi ¢6zmek i¢in se¢ilen adimlarin dizisidir. Ancak
ayni problemi ¢ozen farkli algoritmalar arasinda se¢im yapmak,
basitlestirme ve soyutlama gibi ileri diizey beceriler gerektirir.
Wing’in (2011) hesaplamal1 diisiinme taniminda algoritma, ‘girdi
alan, bir dizi adimi yiiriiten ve istenen bir amac1 karsilamak icin ¢ikt
iireten bir siirecin soyutlamasi’ olarak tanimlanr. Ilkokul diizeyinde
algoritma, basit talimat dizilerinden oOte, farkli stratejileri
karsilastirma, soyutlama ve genelleme yetenegini gerektirir.

Algoritmik diisiinme, bir problemi bilgisayar veya insan
tarafindan ¢oziilebilir adimlara bolme yetenegidir. Ogrenciler
algoritmalar1 giinliik rutinlerde (yemek tarifi, kitapta sayfa bulma)
ve matematik islemlerinde (iki basamakli toplama) kullanabilirler.
Ogrenciler algoritmalari icat edebilir ve geleneksel algoritmalardan
daha etkili yontemler gelistirebilirler. Bu, cocuklarin sayisal
diisinme gelisimini destekleyen onemli bir 6zelliktir (Karakostas
vd., 2022). Algoritmik diisiinme, bir problemi mantiksal olarak
analiz edip bilgisayar tarafindan otomatiklestirilebilecek sekilde
¢Oziim tiretme siirecidir. Parcalara ayirma, 6rlintii tanima, soyutlama
ve algoritma tasarimi hesaplamali diislinmenin dort temel
bilesenidir. 7 yasindaki cocuklar uygun araglarla (akilli telefon
uygulamalari) hesaplamali diisiinmeyi 6grenebilir ve bu kavramlari
2 hafta sonra bile hatirlayabilir. Bu beceriler, ¢ocuklarin gelecekte
mithendislik programlarina ydnelmesini tesvik eder (Yadav ve
Chakraborty, 2023). AD’de problemleri bilgisayar ve diger araglarla
coziilebilir hale getirme, veriyi mantiksal olarak organize etme ve
analiz etme, soyutlama modelleri olusturma, algoritmik diisiinme ile
otomasyon saglama ve bu siireci farkli problemlere genelleme 6ne
cikmaktadir (Paraskevopoulou-Kollia vd., 2025).
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Literatiirde algoritmik diislinme ve hesaplamali diisiinme
kavramlar1 siklikla birbirinin yerine kullanilmakla birlikte, bu iki
kavram arasinda kapsam agisindan belirli farkliliklar bulunmaktadir.
Hesaplamali diistinme, problemleri bilgisayar bilimlerinin mantigi
dogrultusunda analiz etmeyi, veriyi organize etmeyi, Oriintiileri
tanimay1, soyutlama yapmay1 ve ¢oziim siireglerini farkli baglamlara
aktarabilmeyi kapsayan daha genis bir bilissel cerceveyi ifade
etmektedir. Algoritmik diistinme ise bu ¢ercevenin Onemli bir
bileseni olarak, problemlerin belirli adimlar dizisi araciligiyla
sistematik bigimde ¢oziilebilir hale getirilmesine odaklanmaktadir.
Bagka bir ifadeyle algoritmik diisiinme, ¢6ziim siirecinin mantiksal
yapilandirilmasint ve uygulanabilir talimatlara doniistiiriilmesini
icerirken; hesaplamali dilistinme, bunun yaninda veri analizi,
modelleme, genelleme ve otomasyon gibi daha kapsamli zihinsel
stirecleri de icermektedir. Bu nedenle algoritmik diisiinme,
hesaplamal1 diisiinmenin merkezi fakat daha sinirl bir boyutu olarak
degerlendirilebilir. [lkokul diizeyinde ise bu iki kavram ¢ogu zaman
i¢ ice ilerlemekte; ¢ocuklar oyun, robotik etkinlikler, blok tabanli
programlama ve giinliikk yasam problemleri araciligiyla hem
algoritmik hem de hesaplamali diistinme becerilerini birlikte
gelistirmektedir.

Algoritmik diistinme, bir sonug degil, bir diisiinme siirecidir.
Bu siireg, bir problemi tanimlamakla baslar ve problem basariyla
coziilene kadar devam eder (Lee, Joswick ve Pole, 2023). Algoritmik
diistinme, bir problemi ¢6zmek i¢in mantiksal ve uygulanabilir
talimatlar dizisi olusturma siirecidir. Hata ayiklama ise programin
istenen sonucu vermedigi durumlarda hatalar1 tespit etme ve
diizeltme becerisidir (Wong vd., 2024). Giliniimiizde algoritmik
diisiinme egitimi, yalnizca kodlama 6gretimiyle sinirli kalmamakta;
yapay zeka destekli 6grenme ortamlartyla birlikte yeni pedagojik
boyutlar kazanmaktadir.
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YZ destekli 6grenme, yapay zekd ve makine Ogrenmesi
kavramlarim1 STEM/STEAM iginde Ogretmeyi, dil 6grenimini,
matematigi, sanati ve diger konular1 kapsamaktadir. Arastirmalar,
YZ’nin dort temel pedagojik kategori altinda kullanildigim
gostermektedir: yapisalcilik, deneyimsel O0grenme, YZ destekli
O0grenme ve proje tabanli 6grenme (Aravantinos vd., 2024).

Ilkokulda Algoritmik Pedagojinin Goriiniim Alanlari

Algoritmik pedagoji, ilkokul egitiminde teorik bir kavram
olmanin 6tesinde, somut uygulamalarla hayata gegirilen dinamik bir
yaklagimdir. Algoritmik diisiinme becerilerinin ilkokul baglaminda
nasil gorlindiigii; adaptif (bireysellestirilmis, Ogrenciye gore
uyarlanmig) G68renme, Olgme-degerlendirme, kisisellestirilmis
sistemler, dijital sinif yonetimi ve hibrit (bilgisayarsiz- bilgisayarli)
uygulamalar iizerinden ele alinmalidir. Aragtirmalar, bu becerilerin
oyun temelli, robot destekli ve blok tabanli etkinliklerle etkili
bigimde gelistirilebilecegini gostermektedir.

Algoritmik pedagojinin ilkokuldaki goOriinlim alanlari
yalnizca dijital araclarin siifa entegrasyonundan ibaret degildir. Bu
yaklasim; yapilandirmaci 6grenme, deneyimsel 6grenme ve oyun
temelli pedagoji gibi ¢agdas egitim yaklasimlariyla dogrudan
iliskilidir. Cocuklarin aktif katiim yoluyla problem ¢6zme
stireclerine dahil olmasi, algoritmik diisiinmenin gelisiminde temel
bir rol oynamaktadir. Ozellikle somut deneyimlerden soyut
kavramlara ilerleyen etkinlikler, cocuklarin yalnizca teknoloji
kullanmasmm1 degil; ayni zamanda sistematik diislinme, hata
ayiklama, Oriintii tanima ve isbirlikgi O68renme becerilerini
gelistirmesini saglamaktadir. Bu nedenle algoritmik pedagojinin
goriinim alanlar1, teknik araclardan ¢ok c¢ocuklarin diisiinme
streclerini ~ yapilandiran  pedagojik  deneyimler  olarak
degerlendirilmelidir.
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Adaptif  6grenme  sistemleri, Ogrencilerin  bireysel
performansina, 6grenme hizina ve stilini temel alarak icerik ve
zorluk seviyesini otomatik olarak ayarlar. Wong (2024) tarafindan
yuriitilen hibrit tasarim ¢alismasi, bilgisayarsiz etkinliklerle
baslayan ve Scratch gibi blok tabanli araglarla devam eden
programlarin, 4. smif Ogrencilerinin hesaplama problem ¢6zme
becerilerini anlamli 6l¢iide artirdigini ortaya koymustur. Benzer
sekilde Martin ve arkadaslarinin (2024) gelistirdigi 3C Modeli
(Context-Capability-Computation), somut baglamdan (ger¢ek hayat
problemi) yetkinlik kazanimina ve nihayet soyut kodlamaya asamali
gecisi saglayan giiclii bir ¢cerceve sunmaktadir.

Egitici robotlar da adaptif O6grenmede Onemli rol
oynamaktadir. Vieira, Chiu ve Velasquez (2024), 5-6 yas
cocuklartyla BeeBot robotu kullanilarak yapilan ¢aligmada dort
seviyeli bir 6grenme siireci belirlemistir:

Adim-adim ¢6ziim (her adimi tek tek programlama),
Basit ayristirma (diiz hatlar planlama),
Ileri diizey ayristirma (doniisleri entegre etme),

Tam algoritma tasarimi (biitiin rotay1 tek seferde
programlama).

Egitici robotlarla gergeklestirilen etkinlikler, yalnizca teknik
becerilerin gelistirilmesini degil; ayn1 zamanda bedensellesmis bilis
(embodied cognition) siireclerini de desteklemektedir. Cocuklarin
fiziksel hareket, yon tayini, mekansal planlama ve nesne etkilesimi
yoluyla Ogrenmesi, algoritmik diisiinmenin somut deneyimlerle
iliskilendirilmesini kolaylastirmaktadir. Ozellikle erken ¢ocukluk ve
ilkokul déneminde bilissel gelisimin bedensel deneyimlerle giiclii
bigcimde iliskili oldugu diisiiniildiigiinde, robotik uygulamalar
cocuklarin algoritmik siireclerini yalnizca zihinsel degil fiziksel
diizeyde de deneyimlemesine olanak saglamaktadir.
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YZ destekli araglar, geleneksel testlerin dtesinde siirekli ve
cok boyutlu degerlendirme imkani sunmaktadir. Aravantinos vd.
(2024), ilkokulda YZ’nin bilissel (problem ¢ozme, CT), duyussal
(motivasyon, Oz-yeterlik) ve psikomotor (ince motor beceriler)
ogrenme ¢iktilarin1 izleyebildigini vurgulamaktadir. Ogrenme
analitikleri sayesinde ogretmenler, 6grencilerin hata kaliplarini,
dikkat siirelerini ve ilerleme hizlarimi ger¢ek zamanli olarak
gorebilmektedir. Ancak bu uygulamalar, veri gizliligi ve algoritmik
Onyargi risklerini de beraberinde getirmektedir. Bu nedenle seffaf ve
aciklanabilir YZ sistemleri kullanim1 6nem kazanmaktadir.

Dijital siif yonetimi, algoritmik pedagojiyi rutin smnif
etkinlikleriyle biitiinlestirir. Lee, Joswick ve Pole (2023), erken
cocukluk ve ilkokul doneminde giinliik etkinliklerin (el yikama,
sofra hazirlama, tohum ekme, hikdye siralama, puzzle ve blok
oyunlar1) algoritmik diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in nasil
uyarlanabilecegini detayli bi¢imde gostermistir. Bu bilgisayarsiz
etkinlikler, 6zellikle teknoloji erisimi sinuirlt olan okullarda biiytik
avantaj saglar. Bilgisayarsiz etkinliklerin 6nemli avantajlarindan
biri, algoritmik diistinmeyi yiiksek teknoloji altyapisina bagimli
olmadan dgretilebilir hale getirmesidir. Ozellikle ilkokul ¢agidaki
cocuklar i¢in bedensel hareket, fiziksel materyaller ve oyun temelli
etkilesimler, soyut algoritmik siire¢lerin somutlastirilmasini
kolaylagtirmaktadir. Ayrica bu yaklasim, dijital araglara erisimin
siirlt oldugu okullarda pedagojik esitsizlikleri azaltma potansiyeli
tagimaktadir. Bu yoniiyle bilgisayarsiz etkinlikler yalnizca alternatif
bir 6gretim yontemi degil, ayn1 zamanda kapsayici ve erisilebilir bir
pedagojik yaklasim olarak degerlendirilebilir.

Dumancic, Rogulja ve Tomljenovic (2024) ise 1. simiftan 4.
sinifa kadar somut metodolojik senaryolar dnermektedir. Ornegin:

1. Siif: “Siislemeli Algoritmalar” (tersine miihendislik ve
nesne eslestirme). Ornek etkinlik: Gruplar, renkli kagit pargalarindan

yapilmis bir “ejderha resmi’ni parcalara ayirir, her par¢anin sirasini
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not eder ve baska bir gruba algoritmayi vererek resmi yeniden
olusturmaya c¢alisir.

2. Smif: “Dogru ve Kisa Yap” (dongii iceren talimatlar).
Ornek etkinlik: “Dogadan Mesajlar” oyununda, engelli bir haritada
kasif rollindeki 6grenci en kisa yoldan hedefe ulasmak i¢in tekrar
eden adimlar1 (6rnegin “3 adim ileri”) say1 ile kisaltarak yazar.

3. Smuf: “Saglikli Algoritmalar” (se¢im ve karar yapilari).
Ornek etkinlik: Ogrenciler bir “saglikli beslenme kutusu”na giren
yiyecekleri siniflandirir; saglikli ise yesil kutuya, sagliksiz ise
kirmiz1 kutuya yonlendiren bir algoritma yazar ve Scratch’te simiile
eder.

4. Siif: “Sarki Soyleyen Algoritmalar” (giris degeri ve sesli
cikt1). Ornek etkinlik: Renkli kiireleri programlayarak klavyeden
tusa basildiginda farkli notalar calan basit bir “piyano” oyunu
tasarlarlar; “Doganin Sesi” etkinliginde ise yagmur, riizgar veya ates
seslerini tetikleyen algoritmalar olustururlar.

Bu senaryolar, bilgisayarsiz etkinliklerle baslar ve Scratch
gibi araglarla dijital ortama aktarilir. Hibrit yaklasim (bilgisayarli-
bilgisayarsiz), hem motivasyonu artirmakta hem de soyut
kavramlarin somutlagsmasini saglamaktadir.

BeeBot, KIBO, mBot gibi egitici robotlar ve Scratchlr,
Light-Bot gibi uygulamalar, ilkokulda algoritmik diisiinmenin en
etkili gorliniim alanlar1 arasindadir. Katyetova (2022), Kazakistan,
Macaristan ve Slovakya miifredatlarinda robotik ve kodlamanin
giderek daha fazla yer aldigin1 belirtmekte; 6zellikle Macaristan’da
“Dijital Kiiltiir” dersi kapsaminda robotik ve algoritmik konularin
merkezi rol oynadigini vurgulamaktadir.

Sonug olarak, ilkokulda algoritmik pedagojinin goriiniim
alanlar1 ¢ok cesitlidir: giinliik rutinlerden robotik etkinliklere, blok
tabanli programlamadan YZ destekli adaptif sistemlere kadar
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uzanmaktadir. Bu uygulamalarin ortak o6zelligi, ¢ocugun aktif
katilimini, somuttan soyuta asamali ge¢isi ve Ogretmenin
kolaylastirict roliinii 6n plana ¢ikarmasidir. Etkili bir algoritmik
pedagoji, teknolojinin ara¢ olarak kaldigi, ancak pedagojik amaca
hizmet ettigi dengeli bir yaklagim gerektirir.

Sosyal robotlar, sanal 6grenme partnerleri, YZ koglar1 ve
Teachable Machine gibi aracglar, 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina
gbre uyarlanmis geri bildirim saglamaktadir. Ogrenciler hem YZ
kavramlarini 6grenir hem de YZ ile 6grenir (Aravantinos vd., 2024).
Bu baglamin 6grenme ¢iktilart su sekildedir: bilissel 6grenme
ciktilar1 olarak; anlama, hesaplamali diistinme, problem ¢dzme,
yaraticilik; duyussal 6grenme ¢iktilar1 olarak: motivasyon artisi, 6z-
yeterlik, igbirligi, YZ’ye kars1 olumlu tutum, empati ve psikomotor
ogrenme ciktilar1 olarak, ince motor becerilerde iyilesme (6rnegin
yazi yazma, ¢izim).

Pedagojik Otoritenin Doniisiimii

Ogretmenler, uygulamalar1 smifta projektdrle gdstererek
model olmali, cocuklari sirayla uygulamay1 kullanmaya davet etmeli
ve geri bildirim vermelidir. Uygulamalar aninda geri bildirim
sagladig1 icin Ogretmen rehberligiyle birlestiginde ¢ok etkili olur
(Yadav ve Chakraborty, 2023). Ogretmenler, YZ araglariyla 6grenci
etkilesimlerini kolaylastirma, rehberlik etme ve degerlendirme rolii
istlenmelidir. YZ, 6gretmenin isini zenginlestirir ancak 6gretmenin
YZ’yi etkili kullanabilmesi icin profesyonel gelisim sarttir.
Ogretmenler YZ okuryazarligina, etik sorunlara ve miifredat
tasarimina hazir olmalidir. YZ’nin sinif ortamma entegrasyonu,
Ogretmen egitimini doniistiirmektedir. Egitimciler yalnizca olumlu
tutuma sahip degil, ayn1 zamanda bilgi ve becerilerini gelistirmek
icin profesyonel egitime istekli olduklarin1 gostermelidirler
(Aravantinos vd., 2024).
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Bununla birlikte, adaptif 6grenme sistemlerinin pedagojik
streclerde artan  kullanimi, 6gretmenin roliiniin  yeniden
tanimlanmasim da giindeme getirmektedir. Ogrenme siireclerinin
yalmizca veri temelli performans gostergeleri iizerinden
degerlendirilmesi, ¢ocuklarin duygusal, sosyal ve yaratic1 gelisim
boyutlarinin geri planda kalmasina yol agabilir. Bu nedenle YZ
destekli sistemlerin pedagojik karar alma siireclerinde belirleyici
degil destekleyici bir ara¢g olarak konumlandirilmast O6nem
tasimaktadir. Teknolojik sistemlerin sagladigi otomatik geri
bildirimler, 6gretmenin pedagojik gdzleminin ve insani etkilesiminin
yerini almamalidir.

Ogretmenler, dogrudan kod 6gretmek yerine baglami kuran,
cocuklarin bilisim teknolojilerine iliskin yeteneklerini kesfettiren ve
ogrencilerin kendi dilini kodla iliskilendiren bir kolaylastirici roliine
gecmelidir. Bu yaklagim, 6gretmenin teknolojik bilgi eksikligini
pedagojik giicle telafi edebilir. Ogrenciler, kendi projelerini
tasarlay1p uygularken yaratici ve kalic1 6grenme deneyimi yasar;
ogretmen ise modelleme ve yansitma siireclerini destekleyen bir
lider olur (Martin vd., 2024). Ogretmenler, bilgisayar ve YZ
teknolojilerine bagimli kalmadan geleneksel yontem etkinliklerle
kavramlar1 somutlastirarak, ardindan 6grencilerin kendi becerilerini
yaratmasina rehberlik etmelidir. Bu, Ogretmen roliinii bilgi
aktaricisindan kolaylastirictya doniistiirmektir. Ogretmen egitimi ve
ders planlar, bilgisayar bilimi ge¢gmisi olmayan 6gretmenler i¢in de
uygulanabilir olacak sekilde tasarlanmalidir (Wong, 2024).
Ogretmenlerin ¢ogu, hesaplamali diisiinme konularini 8gretmek icin
yeterince nitelikli  olmadiklarin1  diisiinmektedir.  Ilkokulda
algoritmik diislinme Ogretiminde bilgisayar kullanimi en aza
indirilmeli veya tamamen kag¢imilmalidir (Dumancic, Rogulja ve
Tomljenovic, 2024).

Tlkokulda Algoritmik Pedagojinin Pedagojik Riskleri
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AD egitiminde karsilasilan baslica zorluklar sunlardir (Su ve
Yang, 2023):

1.Derinlemesine AD §grenmesinin saglanamamasi,

2.Genis yas arahi@i i¢in gecerli ve glvenilir AD
degerlendirme araclarinin eksikligi,

3.Uygun 6grenme araglarinin se¢imi,
4.Geng Ogrenenler i¢in yasa uygun etkinliklerin tasarlanmasi

7 vyasindaki ¢ocuklar sol-sag kavraminda karigiklik
yasayabilir, benzer nesneleri ayirt etmekte zorlanabilir ve uzun
talimat dizilerinde hata yapabilir. Uygulamalar karmagik semboller
ve jestler icerdiginde ¢ocuklar zorlanabilir. Bu nedenle yasa uygun,
basit arayiizlii uygulamalar se¢ilmelidir olur (Yadav ve Chakraborty,
2023). Ogrencilerin sadece takip ederek kod kopyalama yaklasimi,
kavramsal anlayis1 engelleyebilir ve yiizeysel 6grenmeye yol acar.
Bunun yerine baglamsal, isbirlik¢i ve somuttan soyuta gecis
saglayan modeller tercih edilmelidir (Martin vd., 2024).

AD egitimi, ¢ocuklarin elestirel diistinme, beden-materyal
etkilesimi  ve el-goz koordinasyonu gibi becerilerini de
gelistirmektedir. Ancak sosyoekonomik durum ve cinsiyet faktorleri,
AD o6grenme firsatlarinda esitsizlige yol acabilmektedir (Su ve Yang,
2023).

YZ’nin uygulanmasi etik ikilemler yaratabilir: veri gizliligi,
Onyargi, erisim esitsizligi ve Ogretmenlerin YZ bilgisi eksikligi.
Ozellikle erken ¢ocukluk déneminde konunun hasasiyeti ve énemi
stratejik dnemdedir. YZ araglar1 yasa uygun olmayabilir, karmagik
semboller ve jestler c¢ocuklar icin zorlayici olabilir. Ayrica
ogretmenlerin YZ’yi miifredata entegre etme konusunda rehberlik ve
egitim eksikligi 6nemli bir risk olarak one ¢ikmaktadir (Aravantinos
vd., 2024).
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Algoritmik diisiinme egitiminde degerlendirme araglarinda
biiylik cesitlilik oldugu, standartlasma ve uzlagmada farkliliklar
oldugu goriilmektedir. Uzun siireli izleme ¢alismalarinin eksikligi,
Ogrenilen  becerilerin  kaliciligt ~ konusunda  belirsizlikler
yaratmaktadir (Paraskevopoulou-Kollia vd., 2025). Geleneksel
algoritmalarin dayatilmasi1 ¢ocuklarin sayisal diistinme gelisimini
engelleyebilir. Bunun yerine 6grencilerin kendi algoritmalarini icat
etmesine izin verilmelidir. Miifredatta algoritmik diisiinmeye
yeterince yer ayrilmamast ve Ogretmenlerin bilgisayar bilimi
egitiminin yetersizligi dnemli risklerdir (Karakostas vd., 2022).

Vieira, Chiu ve Velasquez (2024) tarafindan yapilan bir
caligma, 5-6 yas arasi ¢ocuklarin BeeBot robotuyla gerceklestirdigi
algoritma tasarimi etkinliklerinde dort temel yaklasim sergiledigini
ortaya koymustur: adim-adim ¢6ziim, basit ayristirma, ileri diizey
ayristirma ve tam algoritma tasarimi. Arastirmacilar, bu siirecin yani
sira ¢ocuklarin plan yapma, sayma, doniisleri anlama ve zihinsel
dondiirme gibi biligsel zorluklarla karsilagtigini da belirlemistir. Bu
bulgular, algoritmik diislinmenin erken c¢ocuklukta somut
materyaller ve egitici robotlar araciligiyla asamali olarak
gelistirilebilecegini  gostermekle  birlikte, ayni  zamanda
ogretmenlere Ogrencilerin mevcut durumlarini belirleyerek uygun
destegi uygun durumlarda  saglamalar1  gerektigini de
somutlastirmaktadir.

Etik Boyut: Ilkokulda Yapay Zeka ve Egitim Etigi

Yapay zeka destekli algoritmik pedagojinin ilkokul egitimine
entegrasyonu, onemli etik ikilemleri de beraberinde getirmektedir.
Cocuklarin veri nesnesi haline gelmesi, algoritmik Onyargilar,
seffaflik eksikligi ve gizlilik sorunlari, bu alandaki en kritik endiseler
arasinda yer almaktadir. Aravantinos ve arkadaslarinin (2024)
ilkokul settinglerinde YZ uygulamalarina dair sistematik derlemesi,
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etik kaygilarin pedagojik faydalari golgede birakabilecegini
vurgulamaktadir.

Cocuk Verilerinin Gizliligi ve Veri Giivenligi: 1lkokul
cagindaki ¢ocuklar, adaptif 6grenme sistemleri, 6grenme analitikleri
ve YZ destekli degerlendirme araglar1 araciligiyla yogun veri
iiretmektedir. Bu veriler (performans, davranis, dikkat siiresi, hatta
duygusal durum) ¢ogu zaman yetiskin denetimi disinda toplanmakta
ve islenmektedir. Cocuklarin veri koruma haklar1 siklikla ihmal
edilmekte, rizalari alinmadan uzun  siireli  profilleme
yapilabilmektedir. Bu durum, g¢ocuklarin gelecekteki firsatlarini
etkileyebilecek kalic1 dijital izler birakmaktadir.

Algoritmik Onyargilar ve Adalet: YZ sistemleri, egitimde
kullanildiginda kiiltiirel, sosyoekonomik ve cinsiyet temelli
onyargilar1 pekistirebilmektedir. Ozellikle gelismekte olan iilkelerde
veya dezavantajli gruplarda egitilen modeller, bu onyargilar
sistematik  hale getirerek dijital esitsizligi  derinlestirebilir.
Aravantinos vd. (2024), YZ’nin ilkokul ortamlarinda “esitlik¢i
olmayan 6grenme deneyimleri” yaratma riskine dikkat cekmektedir.

Seffaflik ve A¢iklanabilirlik: Cogu YZ destekli adaptif sistem
“kara kutu” niteligindedir. Ogretmenler ve veliler, sistemin bir
ogrenciyi neden belirli bir seviyeye yerlestirdigini, hangi verilere
dayanarak oneride bulundugunu veya neden belirli bir igerigi tavsiye
ettigini tam olarak anlayamamaktadir. Bu durum, pedagojik karar
alma siireclerinde 6gretmenin mesleki 6zerkligini zayiflatmakta ve
hesap verebilirligi zorlastirmaktadir.

Cocuk Haklar: ve Dijital Etik: Birlesmis Milletler Cocuk
Haklar1 S6zlesmesi’nin ruhu dogrultusunda, ¢ocuklar dijital ortamda
da korunma, katilim ve gelisme haklarma sahiptir. Algoritmik
pedagoji uygulamalarinda bu haklar su agilardan riske girmektedir:

Mahremiyet hakki
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Oyun ve dinlenme hakki (asir1 ekran siiresi ve performans
baskisi)

Ayrimciliga ugramama hakki
Karar stireglerine katilim hakki1 (yasina uygun sekilde)

Yapay Zeka Sistemlerinin Pedagojik Sorumlulugu: YZ
araclar1 arttk sadece “ara¢” degil, pedagojik aktor haline
gelmektedir. Bu sistemlerin de etik sorumluluk tasimasi
gerekmektedir. Sistemlerin yasa uygun tasarimu, kiiltiirel duyarlilik,
erisilebilirlik ve zarar azaltma ilkeleri, tasarim asamasindan itibaren
gozetilmelidir. Ogretmenler ise bu sistemleri elestirel bir bigimde
kullanma ve gerektiginde devre disi birakma yetkisine sahip
olmalidur.

Ilkokulda algoritmik pedagoji ve YZ entegrasyonu, etik bir
cergeveye oturtulmadan siirdiiriilebilir degildir. Bu ¢erceve su
unsurlar1 icermelidir:

Cocuk merkezli veri koruma politikalar1 ve yasa uygun
aydinlatilmis riza mekanizmalari,

Algoritmalarin diizenli etik denetimi ve 6nyargi taramasi,
Ogretmenlere etik okuryazarlik egitimi,

Seftaflik ilkesi,

Ebeveyn ve cocuk katilimi ile karar alma siirecleri.

Ancak en Onemlisi, teknolojinin insan gelisiminin
hizmetinde olmas1 gerektigidir. Yapay zeka, Ogretmenin yerini
almamali; aksine Ogretmenin pedagojik karar alma yetkisini
giiclendirmeli ve her ¢ocugun biitiinciil gelisimini desteklemelidir.

Tiirkiye’de Algoritmik Pedagoji

Tiirkiye’de  ilkokul diizeyinde algoritmik  diisiinme
becerilerinin gelistirilmesi, Milli Egitim Bakanligi’nin 2018 ve 2023
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yillarinda yayimladigi Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi
ogretim programlariyla yakindan iliskilidir. 2018 programi, ilkokul
(1-4. smuflar) ve ortaokul diizeyinde temel dijital okuryazarlik,
problem ¢6zme ve programlama girisi odaklt bir yap1 sunarken;
2023 Ortadgretim Programi ise daha modiiler, beceri odakli ve yapay
zekaya uzanan ileri diizey bir yaklasimla giincellenmistir. Bu iki
program Dbirlikte degerlendirildiginde, Tiirkiye’de algoritmik
pedagojinin evrimini, giiclii yonlerini ve hala var olan bosluklari
ortaya koymaktadir (MEB, 2018; MEB, 2023). 2018 Programi bes
ana tema etrafinda yapilandirilmistir: Bilisim Teknolojileri, Etik ve
Giivenlik, letisim-Arastirma-is Birligi, Uriin Olusturma ve Problem
Cozme ve Programlama. Ozellikle son tema, giinlilk hayat
rutinlerinden (evden okula gitme rotasi, talimat dizileri) baslayarak
bilgisayarsiz (unplugged) etkinlikleri tesvik etmekte, basit sirali
mantik, karar yapilar1 ve blok tabanli araglara (Scratchlr vb.) ge¢isi
ongormektedir. Program, yapilandirmaci yaklasimi benimseyerek
ogretmeni rehber konumuna yerlestirmis ve hibrit (bilgisayarsiz +
bilgisayarli) pedagojiye kap1 aralamistir. 2023 Ortadgretim Programi
ise onemli bir sigrama kaydetmistir. “Bilgi Islemsel Diisiinme
Becerileri’ni  programin c¢ekirdegine yerlestirerek soyutlama,
mantiksal diisiinme, test etme-hata ayiklama, algoritmik diisiinme ve
genelleme becerilerini agik¢a tanimlamistir. “Programlamaya Giris
ve Algoritma” modiilii, algoritma tasarimi, akis diyagramlari, karar-
dongii yapilar1 ve hata ayiklama konularimi detayli bicimde ele
alirken; robotik kodlama ve Yapay Zeka Uygulamalar1 modiilleriyle
giincel teknolojilere dogrudan entegrasyon saglamistir. Modiiler
yapi, Ogrencilerin ilgi ve yeteneklerine gore derinlesme imkani
sunmaktadir.

Tiirkiye'de  ilkokul diizeyinde algoritmik diislinme
becerilerinin  gelistirilmesi, MEB'in 2018 yilinda yayimladig:

Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi 6gretim programiyla
kurumsal bir zemine oturmustur. Program bes ana tema iizerine
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kurulmustur: Bilisim Teknolojileri, Etik ve Giivenlik, Iletisim-
Arastirma-Is Birligi, Uriin Olusturma ve Problem Cozme ve
Programlama. Son tema, giinliikk hayat rutinlerinden baslayarak
bilgisayarsiz etkinlikleri, basit sirali mantik ve karar yapilarin
kapsamaktadir.

2023 Ortadgretim Programi ise "Bilgi Islemsel Diisiinme
Becerileri"ni merkeze alarak algoritmik diisiinme, soyutlama, hata
ayiklama ve genelleme becerilerini agikca tanimlamistir. Robotik
kodlama ve Yapay Zeka Uygulamalar1 modiilleriyle giincel
teknolojilere dogrudan entegrasyon saglanmustir.

Bu iki program birlikte degerlendirildiginde Onemli bir
ilerleme goriilmektedir: algoritmik diisiinme, daginik bir tema
olmaktan c¢ikip merkezi bir beceri haline gelmistir. Ancak bu
ilerleme esitsiz bir ivmeyle gerceklesmistir. Ilkokul (2018) ile
ortadgretim (2023) programlar1 arasinda sistematik bir gelisim
basamag1 tanimlanmamis; 6grenme ¢iktilarr sinif diizeylerine gore
yeterince ayristirtlmamistir. Vieira ve arkadaslarinin (2024) bes-alt1
yas cocuklariyla ortaya koydugu dort asamali gelisim modeli gibi bir
ilerleme cergevesi, Tirkiye programlarinda heniiz karsilik
bulmamaktadir.

Mevcut durum diislintildiiglinde; programlarin giiclii
yonlerini birlestiren dort asamali bir modelin yararli olacag:
diistiniilmektedir:

1.Temel Kesif (1-2. simuf — 2018 temelli): Bilgisayarsiz
etkinlikler, bedensel talimat oyunlari, somut siralama.

2.Somut Algoritma (2-3. sinif): Egitici robotlar (BeeBot vb.)
ve basit blok tabanli araglar.

3.Yapisal Programlama (3-4. siif): Akis diyagramlari, karar-
dongii yapilari, hata ayiklama (2018 + 2023 gegisi).
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4.ileri Uygulama ve YZ (5. smuf ve sonrasi): 2023
programindaki modiillere giiglii gecis (robotik, yapay zeka
projelert).

Programin 2018’den 2023’e algoritmik pedagoji agisindan
onemli bir ilerleme gosterdigi sdylenebilir. “Programlamaya Giris ve
Algoritma” modiilii, algoritma kavrami, problem ¢o6zme, akis
diyagramlari, temel programlama kavramlari, karar-dongii yapilar
ve hata ayiklama konularin1 detayli bi¢cimde ele almaktadir.
Ogrencilerin giinliik hayat problemlerinden yola ¢ikarak algoritma
tasarlamalari, akig diyagrami olusturmalari, tasarladiklari
algoritmalar1 test etmeleri ve hatalarini diizeltmeleri beklenmektedir.
Ayrica robotik kodlama ve yapay zeka modiilleriyle pratik uygulama
ve ileri dlizey entegrasyon imkani sunulmaktadir. Sonug olarak,
2023 Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi Ogretim Programi
algoritmik pedagoji acisindan onemli bir adim olsa da ilkokul
diizeyinde giiclii bir temel olusturulmadan tam verim alinmasi
giicti. Bu nedenle programin ilkokul ile daha uyumlu hale
getirilmesi, 6gretmenlere yonelik kapsamli hizmet i¢i egitimler
diizenlenmesi, kirsal okullar i¢in diisiik maliyetli materyal destekleri
saglanmas1 ve pilot hibrit uygulama caligmalar1 yapilmast kritik
oneme sahiptir.

Miifredat metni ile smf gercekligi arasindaki mesafe,
Tiirkiye baglaminda 6zellikle belirgindir. Bu boslugu yaratan baglica
etkenler ti¢ baslik altinda ele alinabilir.

Altyap esitsizlikleri: Tiirkiye'de okullar arasindaki dijital
altyapr farkliliklari, program hedeflerinin uygulanabilirligini
dogrudan etkilemektedir. Kirsal bolgelerdeki devlet okullarinda
bilgisayar, tablet ve internet erisimi yetersizligi yaygin bir sorun
olmaya devam etmektedir. Bu durum, 2018 programmin "Uriin
Olusturma" ve "Problem C6zme ve Programlama" temalarini biiytik
olgiide islevsiz kilabilmektedir. Ote yandan bilgisayarsiz

(unplugged) etkinliklerin programa dahil edilmesi, altyap1
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bagimliligini azaltma agisindan olumlu bir adim olmakla birlikte; bu
etkinliklerin simif diizeyinde nasil uygulanacagma dair yeterli
pedagojik kilavuz bulunmamaktadir.

Ogretmen yeterliligi: Katyetovanin (2022) Kazakistan
orneginde de vurguladigr gibi, miifredat reformlar1 6gretmen
egitimindeki doniisiimle es zamanl yiiriitilmediginde hedeflenen
kazanimlar gergeklesememektedir. Tiirkiye'de Bilisim Teknolojileri
ve Yazilim dersini yiirliten O6gretmenlerin algoritmik pedagoji
konusundaki hizmet i¢i egitim altyapisi, programin Ongdrdiigii
pedagojik derinligi karsilayacak diizeyde degildir. Dumancic ve
arkadaslarinin (2024) bulgularinin da isaret ettigi gibi, 6gretmenlerin
bliylik ¢ogunlugu hesaplamali diisiinme konulari 6gretmek igin
yeterince donanimli hissetmemektedir.

Degerlendirme araclarinin yoklugu: Paraskevopoulou-
Kollia ve arkadaslarinin (2025) sistematik derlemesinde de tespit
edildigi tizere, algoritmik diisiinme becerilerini 6lgmeye yonelik
standartlastirilmis ve giivenilir araglarin gelistirilmesi uluslararasi
diizeyde hala eksik bir alan olmaya devam etmektedir. Tiirkiye'de bu
sorun daha da belirgindir: mevcut programlarda algoritmik diisiinme
kazanimlar1  i¢in  6zgiin  dlgme-degerlendirme  cergeveleri
tanimlanmamustir.

Tiirkiye programini uluslararasi orneklerle karsilastirirken
dikkatli olmak gerekmektedir; ¢linkii program iceriginin varlig ile
uygulamanin kalitesi farkli boyutlardir. Bununla birlikte {i¢ boyutta
anlaml bir karsilastirma yapilabilir: miifredattaki merkezi konum,
Ogretmen egitimi altyapisi ve hibrit yaklasimin benimsenmesi.

Macaristan'in "Dijital Kiiltiir" dersi, algoritmik diistinmeyi
ilkokuldan itibaren merkezi bir beceri olarak tanimlamakta ve
Ogretmenlere  yonelik  kapsamli  bir destek altyapisiyla
desteklenmektedir. Kazakistan'in "Dijital Okuryazarlik" programi
ise birinci siniftan itibaren robotik etkinlikleri miifredata entegre
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etmistir. Her iki 6rnekte de dikkat g¢ekici olan yalnizca program
icerigi degil; pedagojik materyallerin, degerlendirme araglarinin ve
Ogretmen yetistirme siireglerinin programla es zamanli gelistirilmis
olmasidir. Tiirkiye'de ise program reformu ile bu destekleyici
altyapinin gelisimi arasindaki eszamansizlik, uygulamada ciddi
kirilganliklar yaratmaktadir. Bu baglamda Tiirkiye programu, igerik
acisindan uluslararas1 standartlara yaklasmakla birlikte; pedagojik
destek, esit erigsim ve sistematik degerlendirme boyutlarinda 6nemli
bosluklar barindirmaktadir.

Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli (MEB, 2024) kapsaminda
2025 itibartyla baglayan gilincellemeler, algoritmik diisiinme ve
yapay zeka farkindaligini miifredatin merkezine tagima egilimi
gostermektedir. Bu yonelim, uluslararasi literatiirde vurgulanan
erken yasta sistematik AD egitimi gerekliligiyle (Wing, 2008; Su &
Yang, 2023) ortiismektedir. Ancak program igerigindeki bu
doniisiimiin somut 6grenme ¢iktilarina doniisebilmesi, dgretmen
egitimi ve altyap1 destegiyle es zamanl yiiriitilmesine baglhdir.
Mevcut programlarin giiglii yonlerini birlestiren ve uluslararasi
literatiirle uyumlu dort agsamali bir model su sekilde tanimlanabilir:

1. Asama — Temel Kesif (1-2. sinif): Bilgisayarsiz etkinlikler,
bedensel talimat oyunlar1 ve somut siralama gorevleri. Bu asamada
teknolojik ara¢ zorunlu degildir; giinliik yasam rutinleri (yol tarifi,
yemek tarifi, puzzle siralama) algoritmik diistinmenin somut temeli
olarak kullanilir.

2. Asama — Somut Algoritma (2-3. sinif): BeeBot gibi egitici
robotlar ve Scratch]Jr gibi basit blok tabanli araclar araciligiryla adim-
adim programlama ve basit ayristirma becerilerinin gelistirilmesi.
Vieira ve arkadaslarinin (2024) dort asamali gelisim modeli bu
basamak i¢in dogrudan bir ¢er¢eve sunmaktadir.

3. Asama — Yapisal Programlama (3-4. smif): Akis
diyagramlari, karar ve dongii yapilari, hata ayiklama. Bu agamada
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2018 programinin programlama temasi ile 2023 programinin "Bilgi
Islemsel Diisiinme" gercevesi arasinda kdprii kurulmaktadir.

4. Asama — Ileri Uygulama ve YZ (5. sinif ve sonras1): 2023
programindaki robotik kodlama ve yapay zeka modiillerine giiclii bir
gecis. Bu asamada 6grencilerin daha onceki basamaklarda edindigi
algoritmik diisiinme temeli, YZ kavramlarini anlamlandirmak i¢in
bir ¢ikis noktas1 olarak kullanilir.

Bu modelin iglevsellik kazanabilmesi i¢in yalnizca program
revizyonu yeterli degildir. Ogretmenlere yonelik basamakli hizmet
ici egitim programlari, kirsal okullar i¢in diisiik maliyetli materyal
kitleri, sinif diizeyine gore ayristirllmis degerlendirme araglar1 ve
pilot uygulama ¢alismalarindan elde edilecek geri bildirimler bu
modelin siirdiiriilebilirligi i¢in zorunlu destekleyici unsurlardir.

Sonu¢ ve Degerlendirme

I[lkokulda  algoritmik  pedagojinin  genel  baglamu
incelendiginde ortak noktanin teknoloji kullanimindan ¢ok diisiinme
streclerinin  yapilandirilmasi oldugu goriilmektedir. Robotik
uygulamalar, blok tabanli programlama araglari, giinliik yasam
etkinlikleri ve yapay zeka destekli sistemler; c¢ocuklarin aktif
katilimini, problem ¢6zme becerilerini ve sistematik diisiinme
stireclerini destekleyen pedagojik ortamlar olusturmaktadir. Bu
baglamda algoritmik pedagoji, cocuklar pasif teknoloji kullanicilari
haline getirmeyi degil; elestirel diisiinebilen, ¢6ziim iiretebilen ve
dijital diinyay1 anlamlandirabilen bireyler olarak yetistirmeyi
hedefleyen biitiinciil bir yaklasim olarak degerlendirilebilir.
Algoritmik pedagoji, yalnizca ¢ocuklara kod yazmayi 6gretmeyi
amaglayan teknik bir yaklasim degil; problem ¢6zme, yaraticilik,
isbirligi, dijital okuryazarlik ve elestirel diistinme becerilerini
gelistirmeyi hedefleyen biitiinciil bir pedagojik paradigma olarak
degerlendirilmektedir.
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Erken cocuklukta algoritmik diisiinme egitimi, ¢ocuklari
dijital cagin verimli ve yaratic1 problem ¢dziiciileri haline getirme
potansiyeline sahiptir. Ancak bu egitim, cocuklarin biitiinciil
gelisimini merkeze alan, oyun temelli ve yasa uygun bir yaklagimla
yiiriitilmelidir (Zeng, Yang ve Bautista, 2023). AD egitimi, erken
cocuklukta yeni 6grenme firsatlar1 yaratmakta ve ¢ocuklarin hem
bilissel hem de biligsel olmayan becerilerini gelistirmektedir. Ancak
yasa uygunluk, gilivenilir Olgme-degerlendirme ve Ogretmen
yeterliligi gibi zorluklar g6z ardi1 edilmemelidir.

Algoritmik disiinme, yalnizca teknoloji gorevlerinde degil,
tiim bilimsel gorevlerde ve giinliik hayatimizda da 6nemlidir. Bu
nedenle modern hesaplamali diisinmenin okuma, yazma ve
matematik gibi temel alanlarla birlikte okulda Ogretilmesi
gerekmektedir. Bilgi, insan diisiincesinin ve diisiinme yeteneginin
olusumunu etkileyen temel faktordiir. Bu nedenle modern medeni
toplumun gelisimi, bilgi islem siirecinin karakteristigi ile belirlenir.

Algoritmik diisiinme, yalnizca kod yazmak degil; farkli
coziimleri karsilastirma, soyutlama ve genelleme becerisidir. Bu
beceriler, matematik ve diger disiplinlerle gii¢lii baglantilar kurmay1
saglar. Ogretmenler, ogrencilerin algoritmalar1 ‘nesne’ olarak
gormesini destekleyerek, sadelik ve okunabilirlik gibi yiiksek diizey
kriterleri gelistirmelidir.

YZ, ilkokul egitiminde Ogretme-6grenme siireglerini
doniistiirme potansiyeline sahiptir. Ancak insan merkezli pedagoji
korunmali, 6gretmenlerin vazgeg¢ilmez rolii vurgulanmali ve elestirel
dijital okuryazarlik gelistirilmelidir. YZ’nin ilkokula entegrasyonu
icin 6gretmen egitimi, yasa uygun araclar ve etik ¢cerceveler oncelikli
olmalidir (Aravantinos vd., 2024).

Son olarak unutmamak gerekir ki; bilgisayar kullanmadan
algoritmik diisiinme 6gretimi miimkiindiir. Etkinlik olarak; sozliikte
kelime arama (sirali vs ikili arama), sayilar1 kapak altinda bulma,
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matematik islemlerini adim adim yazma gibi etkinlikler algoritmik
diisiinmenin bir yansimasi olarak diisiiniilmelidir (Karakostas vd.,
2022).

--140--



Kaynak¢a

Aravantinos, S., Lavidas, K., Voulgari, 1., Papadakis, S., Karalis, T.,
& Komis, V. (2024). Educational approaches with Al in
primary school settings: A systematic review of the literature
available in Scopus. Education Sciences, 14(7), 744.

Bers, M. U., Gonz alez-Gonz’alez, C., & Armas—Torres, M. B.
(2019). Coding as a playground: Promoting positive learning
experiences in childhood classrooms. Computers &
Education, 138, 130-145.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.04.013.

Dumancic, M., Rogulja, N., & Tomljenovic, K. (2024). The
Importance of Algorithmic Thinking Development in Primary
Education. In 2024 47th MIPRO ICT and Electronics
Convention (MIPRO) (653-658). IEEE.

Jeannette, M. (2006). Computational Thinking" communications of
the ACM. Communications of the ACM, 49(3), 33-35.

Katyetova, A. (2022). Development of algorithmic and
programming thinking at primary school in state educational
programs. Trendy ve vzdélavani, 15(1), 26-36.

Karakostas, A., Liarokapis, V., & Vlachou, A. (2022). Introducing
algorithmic thinking in primary education in greece. In 2022

7th  South-East FEurope Design Automation, Computer
Engineering, Computer Networks and Social Media
Conference (SEEDA-CECNSM) (pp. 1-6). IEEE.

Lee, J., Joswick, C., & Pole, K. (2023). Classroom play and activities
to support computational thinking development in early
childhood. Early Childhood Education Journal, 51(3), 457-
468.

Martin, D. A., Curtis, P., & Redmond, P. (2024). Primary school
students' perceptions and developed artefacts and language
from learning coding and computational thinking using the 3C

--141--


https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.04.013

model. Journal of Computer Assisted Learning, 40(4), 1616-
1631.

MEB (2018). [lkokul ve ortaokul bilisim teknolojileri ve yazilim
dersi 6gretim programi. T.C. Milll Egitim Bakanligi, Talim ve
Terbiye Kurulu Bagkanlig1.

MEB (2023). Ortaégretim bilisim teknolojileri ve yazilim dersi
ogretim programi. T.C. Milli Egitim Bakanligi, Talim ve
Terbiye Kurulu Bagkanlig1.

MEB (2024). Tiirkiye yiizytli maarif modeli ogretim programlari
ortak metni.
https://tymm.meb.gov.tr/upload/brosur/ortak metin.pdf
20.12.2025

Mills, K., Coenraad, M., Ruiz, P., Burke, Q., & Weisgrau, J. (2021).
In Computational thinking for an inclusive world: A resource
for educators to learn and lead. Digital promise.
http://hdl.handle.net/20.500.12265/138.

Paraskevopoulou-Kollia, E. A., Michalakopoulos, C. A., Zygouris,
N. C., & Bagos, P. G. (2025). Computational Thinking in
Primary and Pre-School Children: A Systematic Review of the
Literature. Education Sciences, 15(8), 985.

Su, J., & Yang, W. (2023). A systematic review of integrating

computational thinking in early childhood
education. Computers and Education Open, 4, 100122.

Vieira, C., Chiu, J., & Velasquez, B. (2024). Towards a learning
progression of sequencing and algorithm design for five-and
six-years-old children engaging with an educational
robot. Computer Science Education, 34(4), 596-616.

Wing, J. M. (2011). Research Notebook: Computational Thinking-
What and Why? The Link. Retrieved from
https://www.cs.cmu.edu/link/research-notebook-
computational-thinkingwhat-and-why 11.05.2026

Wing, J. M. (2008). Computational thinking and thinking about

computing. Philosophical Transactions of the Royal Society A:
--142--



http://hdl.handle.net/20.500.12265/138
https://www.cs.cmu.edu/link/research-notebook-computational-thinkingwhat-and-why%2011.05.2026
https://www.cs.cmu.edu/link/research-notebook-computational-thinkingwhat-and-why%2011.05.2026

Mathematical, Physical and Engineering Sciences, 366(1881),
3717-3725.

Wong, G. K. (2024). Amplifying children’s computational problem-
solving skills: A hybrid-based design for programming
education. Education and Information Technologies, 29(2),
1761-1793.

Wong, G. K., Jian, S., & Cheung, H. Y. (2024). Engaging children in
developing algorithmic thinking and debugging skills in
primary schools: A  mixed-methods multiple case
study. Education and Information Technologies, 29(13),
16205-16254.

Yadav, S., & Chakraborty, P. (2023). Introducing schoolchildren to
computational thinking using smartphone apps: A way to
encourage enrollment in engineering education. Computer
applications in engineering education, 31(4), 831-849.

Yang, W., Ng, D. T. K., & Gao, H. (2022). Robot programming
versus block play in early childhood education: Effects on
computational thinking, sequencing ability, and self-
regulation. British Journal of Educational Technology, 1-25.
https://doi.org/10.1111/bjet.13215

Zeng, Y., Yang, W., & Bautista, A. (2023). Computational thinking
in early childhood education: Reviewing the literature and
redeveloping the three-dimensional framework. Educational
Research Review, 39, 100520.

--143-


https://doi.org/10.1111/bjet.13215

BOLUM 6

SINIF OGRETMENLERININ GOZUNDEN
YARATICILIK VE OKUL DENEYIiMi!

MUSTAFA RASIT ONDER?
HASAN BALTACI?

Giris
Son yillarda bilgi ve teknoloji alaninda yasanan hizh
degisimler, bireylerin karsilastiklar1 sorunlara 6zgilin ¢oziimler
iiretebilme, farkli bakis acilar1 gelistirebilme ve yenilikei diisiinceler
ortaya koyabilme becerilerini daha onemli hale getirmistir. Buna
parelel olarak otoritelerin, 6zelllikle gocuk ve genclerin egitimiyle
ilgili diinyadaki gelismeleri g6z Oniinde bulundurarak yeni

yapilanmalara gittiklerini ve farkli egitim modellerini uygulamaya
caligtiklarim1  gdérmekteyiz. Diinyadaki tiim gelismis {ilkelerin,

' Bu arastirma  “Swif ogretmenlerinin géziinden yaraticiik ve okul. Bir
Sfenomenolojik ¢alisma” baslikli yliksek lisans tezinden {iretilmistir.

2Milli Egitim Bakanhg, Orcid: 0000-0002-5912-2673

2 Dog. Dr., Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boliimii,
Orcid:0000-0001-8634-3378
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bedensel ve ruhsal olarak saglikli, bagimsiz karar verebilen,
ozgiliveni yliksek, yaratici ¢ocuklar yetistirmeye yonelik ¢abalar
icerisinde olduklar1 goriilmektedir. Ulkemizde diinyadaki bu
geligsmeleri dikkate alarak ¢ocuk egitimiyle ilgili caligmalara agirlik
vermeye baglamistir. Dolayisiyla yaraticilik kavrami 6n planda
olmaya baslamis, okul, 6§retmen, 68renci ve velinin igerisinde yer
aldigi, aslinda ad1 konulmamis bir “egitim alan1” terimi giindeme
gelmistir.

Bireyin egitim yasami incelendiginde, ilkokul doneminin
cocuk gelisimi agisindan belirleyici bir siire¢ oldugu goriilmektedir.
Okul 6ncesi egitim sonrasinda ¢ocuklarin sistemli ve planli egitimle
ilk kez karsilastiklari donem ilkokul donemidir. Bu siirecte
cocuklarin bilissel, duyugsal ve sosyal gelisimlerinin temelleri
atilmakta; Ogrenmeye yonelik tutumlari, diisiinme bigimleri ve
davramg oriintiileri sekillenmektedir. Ilkokul yillari, bireyin
ilerleyen yasaminda sahip olacagi akademik ve kisisel 6zelliklerin
olusmasinda Onemli bir yere sahiptir. Dolayisiyla ilkokul
ogrencilerinin yaratict bir birey olarak yetistirilmelerinde sinif
ogretmenlerinin ayr1 bir 6nemi vardir. Bu nedenle yaraticilik, ¢ocuk,
okul baglaminda smif §gretmenlerinin diisiincelerini alarak analiz
etmek ve degerlendirmek c¢ocuklarin yaratici bir birey olarak
gelecege hazirlanmasinda 6nemli katkilar saglayacaktir.

Kuramsal Cerceve

Ogretmenlik Meslegi

Ogretmenlik, bireylerin bilgi, beceri ve deger kazanimlarimi
destekleyen onemli bir meslek alanidir. Tiirk Dil Kurumuna gore
Ogretmen; 6gretmeyi meslek edinmis kisi olarak tanimlanmaktadir
(TDK, 2019). Ancak o&gretmenlerin gorevleri yalnizca bilgi
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aktarmakla smirl degildir. Ogretmenler ayni1 zamanda &grencilerin
gelisimine rehberlik eden, toplumsal degerlerin aktariminda rol
iistlenen ve bireylerin kisilik gelisimine katki saglayan kisiler olarak
goriilmektedir (Ozden, 1999).

Tirkiye’de Ogretmen yetistirme sistemi tarihsel siire¢
icerisinde cesitli degisiklikler gecirmistir. Osmanli Devleti’nin son
donemlerinde acilan Ogretmen okullariyla baslayan siireg,
Cumbhuriyet Donemi’nde farkli egitim kurumlariyla gelistirilmistir.
Cumbhuriyet’in ilanindan sonra 0&zellikle 6gretmen ihtiyacinin
kargilanmasi amaciyla 6gretmen okullar1 ve Koy Enstitiileri 6nemli
gorevler ustlenmigtir. Daha sonraki yillarda &gretmen yetistirme
gorevi Universitelerin  egitim fakiiltelerine devredilmis ve
ogretmenlik egitimi lisans dilizeyinde siirdiiriilmeye baslanmigtir
(Baskan, 2001).

Ogretmenlik mesleginde alan bilgisi kadar kisisel 6zellikler
de onem tasimaktadir. Ogrencilerin ihtiyaglarmi anlayabilen,
iletisim becerileri giiclii, yeniliklere acik ve kendini siirekli gelistiren
ogretmenlerin  egitim slirecine daha fazla katki sagladig
belirtilmektedir (Celikten, Sanal & Yeni, 2005). Bunun yaninda
ogretmenlerin mesleki yeterlik algilari da egitim siirecini
etkilemektedir. Bandura’nin 6z-yeterlik kavramina gore bireyin
kendisini yeterli gérmesi, gorevlerini daha etkili yerine getirmesinde
onemli rol oynamaktadir (Bandura, 1994).

Arastirmalar, 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutum
geligtiren bireylerin mesleki 6z-yeterlik algilarinin da yiiksek
oldugunu gostermektedir (Yakar & Yelpaze, 2019). Ayrica
ogretmenlerin psikolojik iyi olus diizeyleri, 6grencilerle kurduklari
iletisim ve siif igindeki tutumlari iizerinde etkili olmaktadir. Bu
nedenle 6gretmen yetistirme siirecinde akademik gelisimin yaninda
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sosyal ve psikolojik gelisimin de desteklenmesi gerektigi
distiniilmektedir.

Yaraticihik

Yaraticilik, bireyin 0zgiin diislinceler gelistirmesi, yeni
fikirler iiretmesi ve problemlere farkli ¢6ziimler sunabilmesi olarak
degerlendirilmektedir. Giiniimiizde egitimden sanata, teknolojiden
bilime kadar bircok alanda Onemli goriilen bu kavram, farklh
disiplinler tarafindan ¢esitli bi¢imlerde agiklanmaktadir.

Tiirk Dil Kurumu yaraticiligi, bireyde var oldugu kabul
edilen iiretme ve ortaya koyma egilimi seklinde tanimlamaktadir
(TDK, 2019). Psikolojik yaklagimlar ise yaraticiligi bazen bilissel
stireclerle, bazen bilingalt1 siireclerle, bazen de bireyin kendini
gerceklestirme istegiyle iliskilendirmektedir. Hiimanist yaklasima
gore her birey uygun kosullar saglandiginda yaratici potansiyele
sahiptir (Rogers, 1954).

Yaraticilik yalnizca sanatsal alanlarla sinirl degildir. Egitim,
iletisim, saglik ve teknoloji gibi bir¢ok alanda yaratici diisiinmenin
onemli oldugu goriilmektedir. Yaratic1 bireyler, mevcut durumlari
sorgulayabilen, farkli ¢6ziim yollar1 gelistirebilen ve degisime uyum
saglayabilen kisiler olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle yaraticilik,
bireyin hem kisisel gelisimine hem de toplumsal ilerlemeye katki
saglayan onemli bir beceri olarak degerlendirilmektedir.

Rogers (1954), yaraticilig1 bireyin kendini gerceklestirme
stireciyle iligkilendirmis ve uygun cevresel kosullar saglandiginda
her bireyin yaratict davranis gosterebilecegini ifade etmistir. Benzer
sekilde Guilford da yaraticiligi farkli diisiinme becerileriyle
aciklamig; ozellikle “wraksak diisiinme” kavramiyla bireyin ¢ok
yonlli ve 0zgiin ¢oziimler gelistirme kapasitesine dikkat ¢ekmistir
(Guilford, 1972).
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Yaraticilik  siirecinin ~ gelisebilmesi i¢in bireyin 0zglir
diisiinebildigi, hata yapmaktan korkmadigi ve desteklendigi
ortamlara ihtiya¢ duydugu belirtilmektedir. Baskic1i ve tek tip
diisiinceyi benimseyen ortamlarin ise yaratict diisiinmeyi
sinirlandirdigr ifade edilmektedir. Bu nedenle egitim ortamlarinin
ogrencilerin ~ farkli  diisiincelerini  destekleyecek  bi¢imde
diizenlenmesi 6nem tasimaktadir.

Yaraticihik ile Ogretmenlik Iliskisi

Yaraticiligin gelismesinde Ogretmenlerin dnemli bir roli
bulunmaktadir. Ogretmenler, &grencilerin diisinme bigimlerini
etkileyen ve onlarin 6grenme siireclerine yon veren kisiler olduklari
icin smif ortaminda yaratic1 diisiinmeyi destekleyen uygulamalar
gerceklestirebilirler.

Arastirmalar, cocuklarin kiigiik yaslarda daha yiiksek yaratict
ozellikler gosterdiklerini, ancak zamanla toplumsal baskilar ve
kaliplasmis  egitim anlayigslar1 nedeniyle bu ozelliklerin
azalabildigini ortaya koymaktadir (Sternberg, 2006). Bu nedenle
ozellikle ilkokul doneminde Ogrencilerin  yaraticiliklarinin
desteklenmesi biiyiik onem tagimaktadr.

Ogretmenlerin 6grencilere dzgiir diisiinme ortami sunmalari,
farkli ¢ozlim yollarini tegvik etmeleri ve 6grencilerin aktif katilimini
desteklemeleri yaratici diistinmenin gelisimine katki saglamaktadir.
Ogretmenin rehberlik edici, cesaretlendirici ve anlayish bir tutum
sergilemesi ogrencilerin ozgin fikirler iiretmesini
kolaylastirmaktadir (Yavuz, 1996).

Bununla birlikte mevcut egitim sistemlerinde yogun
miifredat, zaman baskist ve smav odakli yapilarin yaraticiligi
smirlayabildigi belirtilmektedir. Ogretmenlerin ¢ogu zaman esnek
uygulamalar gelistirmekte zorlandiklar1 ve standart programlara
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bagl kaldiklar1 ifade edilmektedir (Hennessey, 1995). Bu nedenle
Ogretmenlerin yaratict diisiinmeyi destekleyebilmeleri i¢in hizmet
ici egitimlerle desteklenmeleri ve egitim ortamlarinin daha esnek
hale getirilmesi gerektigi diistintilmektedir.

Aragtirmalar ayrica Ogretmenlerin egitim diizeyi ve
kullandiklar1 6gretim yoOntemlerinin yaraticilik {izerinde etkili
oldugunu gostermektedir. Drama, uygulamali etkinlikler ve 6grenci
merkezli caligsmalar kullanan 6gretmenlerin daha yaratici 6grenme
ortamlar1  olusturabildikleri  belirlenmistir  (Coban, 2016).
Dolayisiyla 6gretmenlerin sahip olduklari tutumlar, sinif yonetimi
anlayislart ve 6grencilerle kurduklart iletisim, 6grencilerin yaratici
diistinme becerilerinin gelismesinde belirleyici bir role sahiptir. Bu
nedenle egitim siireglerinde yaraticiligt destekleyen Ogretmen
yaklagimlarinin giiclendirilmesi 6nem tagimaktadir.

Cocuklarin yaratict diisiinme becerilerinin gelistirilmesi de
ilkokul doneminde biiyilk Oonem tagimaktadir. Ciinkii yaratici
diisiinme; sorgulayan, ¢0ziim iretebilen, 6zgilin fikirler ortaya
koyabilen ve bagimsiz karar verebilen bireylerin yetismesinde etkili
bir unsurdur. Bu baglamda 6grencinin yakin ¢evresini olusturan aile,
ogretmen, arkadas ¢evresi ve okul ortami, yaraticiligin gelisiminde
belirleyici rol iistlenmektedir. Ozellikle simf 6gretmenleri,
ogrencilerle siirekli etkilesim halinde bulunmalar1 nedeniyle yaratici
diistinmenin desteklenmesinde 6nemli sorumluluklara sahiptir.

Yaraticilik  kavrami uzun yillardir farkli disiplinlerde
arastirilan ok boyutlu bir olgu olarak ele alinmaktadir. Ingilizcede
“creativity” olarak ifade edilen kavramin kokeni, Latince “creare”
sOzciligline dayanmakta olup “olusturmak” ya da “meydana
getirmek” anlamlarim1 tasimaktadir (Piirto, 2004). Giinlimiizde
bilimsel ve teknolojik gelismelerin hiz kazanmasiyla birlikte
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yaraticilik kavrami egitimden sanata, ekonomiden teknolojiye kadar
pek cok alanda 6nem kazanmastir.

Biligsel yaklasima gore yaraticilik, bireyin problem
durumlan karsisinda 6zglin ¢oziim yollar1 gelistirebilme siireci
olarak degerlendirilmektedir. Bu yaklasimda yaratic1 diislinme,
bireyin karsilastig1 giicliikleri farkli bakis agilartyla degerlendirmesi
ve yeni ¢0ziim yollan iiretmesiyle iliskilendirilmektedir (Runco,
2007). Ancak yaraticilik yalnizca problem ¢ézme becerisiyle sinirh
goriilmemekte; ayni zamanda bireyin hayal giicii, 6zgiin diisiinme
kapasitesi ve tretkenligiyle baglantili ¢ok yonlii bir yapi olarak
kabul edilmektedir.

Yaraticiligin bilimsel olarak incelenmesinde Guilford’un
caligmalar1 6nemli bir donlim noktasi olusturmustur. Guilford, 1950
yilinda yaraticilig1 Olciilebilir bir 6zellik olarak ele almig, ardindan
Torrance tarafindan gelistirilen yaratici diislinme testleri bu alandaki
caligmalara 6nemli katki saglamistir (Piirto, 2004; Torrance, 1974).
Ozellikle Torrance Yaratici Diisiinme Testi, yaratici diisiinmenin
akicilik, esneklik, ozgilinliik ve ayrintilandirma gibi boyutlarini
degerlendirmesi bakimindan alanda 6nemli bir 6l¢gme araci olarak
kabul edilmektedir.

Geleneksel egitim anlayisinda 6gretmen merkezli bir yapi
hakimdir. Bu anlayista bilgi cogunlukla Ggretmen tarafindan
aktarilmakta, 6grenciler ise pasif dinleyici konumunda kalmaktadir
(Kincal, Ergiil & Timur, 2007). Oysa cagdas egitim yaklasimlari;
ogrencilerin aktif katilm sagladigi, arastirdigi, sorguladigr ve
Bu nedenle 0Ogrencilerin  yaratict  diisiinme  becerilerini
gelistirebilmek i¢in 6gretmenlerin 6grenme siirecinde rehberlik edici
bir rol {istlenmeleri 6nem tasimaktadir.
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Ogretmenler, &grencilerin bireysel farkliliklarmi dikkate
alarak onlarin ilgi ve ihtiyaclarina uygun Ogrenme ortamlari
hazirlayabilirler. Demokratik sinif ortamlarinin  olusturulmasi,
ogrencilerin karar siireclerine katilmasi ve 6zgiir diisiincelerini ifade
edebilmeleri  yaraticiligim  gelisimine  katki  saglamaktadir.
Ogrencilerin  kendilerini rahat ve degerli hissettikleri smif
ortamlarinda  daha  Ozgiin  fikirler ortaya koyabildikleri
goriilmektedir. Buna karsilik baskici ve tekdiize Ogrenme
ortamlarinin yaratici diisiinmeyi sinirlandirdig: diistiniilmektedir. Bu
nedenle 6gretmenin destekleyici, yonlendirici ve cesaretlendirici bir
yaklagim benimsemesi biiyiik 6nem tasimaktadir (Yenilmez &
Yolcu, 2007).

Bu arastirmanin amaci, sinif Ogretmenlerinin yaraticilik
kavramina iligkin goriislerini ortaya koymak ve Ogretmenlerin
yaratic1 diislinmeye yonelik bakis agilarini incelemektir. Ayrica
ogretmenlerin mesleki deneyimleri dogrultusunda yaraticilik ile
egitim siireci arasinda nasil bir iliski kurduklarimi belirlemek
hedeflenmistir.

Bu béliimde, siif 6gretmenlerinin yaraticiliga iliskin algilar
ve okul deneyimleri biitiinciil bir yaklagimla ele alinmstir.
Calismanin  odagini, Ogretmen gorlislerine gore yaraticiligin
Ogrencilerin 68renme siirecine, smnif ici etkilesime ve okul
deneyimine nasil yansidigi olugturmaktadir. Bu kapsamda asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

Yaraticilikk  kavrami  Ogretmenler agisindan ne ifade
etmektedir?

[lkokulun ilk dért yilinda yaratici dgrenciler ile dgretmenler
arasindaki iliski nasildir?
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Siif ortaminda farkli davranis ve tutumlarin yaratici
diistinme tizerindeki etkileri nelerdir?

Smif i¢i fiziksel ve sosyal kosullarin yaratici diisiinmeye
etkisi bulunmakta midir?

Boliimiin Amaci ve Kapsam

Ogrencilerin dgrenme siireglerini anlamlandirabilmek igin
yalnizca akademik basarilarina odaklanmak yeterli degildir.
Ogrencilerin  6grenme deneyimleri, sahip olduklar1 bireysel
ozellikler, ge¢mis yasantilar1 ve motivasyon kaynaklariyla birlikte
degerlendirilmelidir. Bu agidan bakildiginda yaraticilik, 6grencilerin
ogrenme siireglerini sekillendiren 6nemli unsurlardan biri olarak
degerlendirilmektedir.

Literatiirde yer alan caligmalar, Ogrencilerin 6grenme
ortamlarina  farkli deneyim ve becerilerle katildiklarini
gostermektedir. Bu farkliliklarin egitim siirecinde dikkate alinmasi,
ogrencilerin  potansiyellerini  daha etkili bicimde ortaya
koyabilmelerine katki saglamaktadir. Ozellikle uygulamali ve
ogrenci merkezli egitim yaklasimlarinda yaraticilik; problem ¢6zme,
elestirel diistinme ve tiretkenlik gibi becerilerin gelisiminde dnemli
rol oynamaktadir (Tynan & New, 2009).

Egitim alaninda yapilan aragtirmalar, 6gretmenlik mesleginin
stirekli gelisim ve yenilenme gerektiren dinamik bir yapiya sahip
oldugunu ortaya koymaktadir. Egitim sistemindeki degisimler,
ogretmenlerden farkli Ogretim yoOntemleri gelistirmelerini ve
ogrencilerin bireysel ihtiyaglarina uygun oO6grenme ortamlari
olusturmalarini beklemektedir (Simpson, Jackson & Aycock, 2005).

Yaraticilik tiizerine gerceklestirilen arastirmalarin biiytik
cogunlugu nicel yontemlerle yiirtitiilmiistiir. Ancak Ogretmenlerin
yaraticilik konusundaki kisisel deneyimlerini, diisiincelerini ve
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mesleki yasantilarini derinlemesine inceleyen g¢alismalarin sinirh
oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalarda genellikle 6grencilerin
yaraticiliklarinin nasil gelistirilebilecegi ve 6gretmenlerin bu siiregte
hangi uygulamalar1 kullanmalar1 gerektigi lizerinde durulmustur.
Buna karsin 6gretmenlerin yaraticilik kavramini nasil algiladiklar
ve kendi mesleki deneyimleri dogrultusunda bu kavrama nasil anlam
yiikledikleri daha az incelenmistir.

Bu arastirma, 6gretmenlerin yaraticilik konusundaki bireysel
goriiglerini ortaya koymasi bakimimndan 6nem tasimaktadir. Ayrica
Ogretmenlerin smif ortaminda karsilastiklar1 sorunlari, sahip
olduklart  deneyimleri ve yaratict diislinmeye  yonelik
farkindaliklarini1 degerlendirme firsati sunmasi agisindan da alan
yazina katki saglayacag diistiniilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada nitel arastirma yaklagimi benimsenmistir.
Nitel arastirmalar, arastirmacinin az sayida kisi ya da durum
iizerinde derinlemesine ve ayrintili inceleme yapmasina olanak
taniyan; bireylerin deneyimlerini, algilarini ve olaylara yiikledikleri
anlamlar1 dogal ortamlar1 i¢inde degerlendirmeyi amaclayan bir
yaklagimdir (Patton, 2014; Yildirim & Simsek, 2021). Bu yoniiyle
nitel yontem, sinirli sayidaki katilimcinin goriislerinden hareketle
arastirilan olgunun derinlemesine anlasilmasini saglar.

Arastirmada simif Ogretmenlerinin yaraticilik kavramina
iliskin goriiglerini ve bu kavrama yiikledikleri anlamlar1 ortaya
koymak amaciyla Yorumlayici Fenomenolojik Analiz deseni
kullanilmistir. Bu desen, bireylerin belirli bir olguya iliskin
yasantilarin1 ve bu yasantilara yiikledikleri anlamlar1 ayrintili
bicimde ortaya koymayir amaglar (Creswell & Poth, 2018;
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Moustakas, 1994; Smith & Osborn, 2003). Bu dogrultuda
aragtirmada Ogretmenlerin yaraticiliga ve okul deneyimine iligkin
kisisel anlatimlar1 temel alinmig; ortak anlam Oriintiilerine
ulasilmaya caligilmstir.

Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Milli Egitim Bakanligina
bagli okullarda goérev yapan 14 sinif 6gretmeni olusturmustur.
Katilimcilar Amasya il merkezi ve Suluova ilgesindeki resmi
okullarda goérev yapan 6gretmenler arasindan secilmistir.

Calisma grubunun belirlenmesinde amaglhi  6rnekleme
yontemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi kullanilmastir.
Boylece farkli yas, cinsiyet, mesleki deneyim ve egitim diizeyine
sahip  Ogretmenlerin  goriislerine  ulasmak  amaclanmistir.
Katilimcilarin yaglar1 36 ile 57 arasinda degismektedir. Calisma
grubunda hem kadin hem erkek Ogretmenler yer almakta;
katilimcilarin biiyiik cogunlugu lisans, bir kismi ise lisansiistii egitim
mezunudur.

Arastirmada katilimeilarin kimlik bilgileri gizli tutulmus ve
her 6gretmen K1, K2, K3 seklinde kodlanmaistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmanin temel veri toplama araci yar1 yapilandirilmis
gorisme formudur. Nitel arastirmalarda goriisme teknigi,
katilimcilarin duygu, diislince, deneyim ve yorumlarini ayrintili
bicimde ortaya koymaya imkan saglayan temel veri toplama
yollarindan biridir (Yildirim & Simsek, 2021).

Gorlisgme formu, yaraticilik kavrami, yaratici diisiinmeyi
etkileyen unsurlar, smif i¢i kosullar, 6gretmenlik deneyimleri, kriz
yonetimi, risk alma, hata yapmaya yaklasim, mesleki etik ve
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ogretmenlik meslegine iligkin oneriler gibi konular1 kapsayan 17
actk uclu sorudan olusturulmustur. Goriismeler — sirasinda
katilimcilarin rahat bigimde kendilerini ifade edebilmeleri i¢in esnek
bir siire¢ izlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya baslamadan o©nce katilimcilara caligmanin
amact aciklanmig ve gonilli katilim formlart alinmustir.
Katilimecilara ~ goriisme  sirasinda  istemedikleri  sorulari
yanitlamayabilecekleri ~ ve  istedikleri  anda  gdrlismeyi
sonlandirabilecekleri belirtilmistir.

Gortlismeler, ogretmenlerin kendilerini rahat
hissedebilecekleri sessiz ve uygun ortamlarda gerceklestirilmistir.
Gorlismelerin stiresi yaklasik 15 ile 30 dakika arasinda degismistir.

Arastirma siirecinde katilimcilarin ifadeleri oldugu gibi
kaydedilmis, anlami degistirecek herhangi bir miidahalede
bulunulmamustir.

Verilerin Analizi

Elde edilen wveriler betimleyici analiz kapsaminda
degerlendirilmistir. Betimleyici analizde amag, katilimc1 goriislerini
sayisal olarak degerlendirmekten ¢ok, bu goriislerin tasidigi
anlamlar1 arastirmanin temalar1 dogrultusunda agik ve diizenli
bigimde sunmaktir (Yildirim & Simsek, 2021).

Oncelikle goriisme metinleri dikkatle okunmus, devaminda
katilimci ifadelerinden hareketle kodlar olusturulmustur. Benzer
kodlar bir araya getirilerek temalar belirlenmistir. Analiz siirecinin
giivenirligini artirmak amaciyla bazi kodlamalar meslektas goriistine
sunulmus, farklilik gosteren noktalar tiizerinde degerlendirme
yapilarak ortak goriise ulagilmistir. Nitel aragtirmalarda inanilirlik ve
tutarlilik i¢in uzman gorilisli, katilme1 ifadelerine dogrudan yer
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verme ve denetim izi olusturma gibi uygulamalar onerilmektedir
(Lincoln & Guba, 1985).

Bulgular

Bu boliimde sinif 6gretmenlerinin yaraticilik, 6gretmenlik
meslegi ve sinif i¢i uygulamalara iliskin goriislerinden elde edilen
bulgular degerlendirilmistir. Katilimcilarin yanitlar1 incelendiginde
bulgular dort ana tema altinda toplanmistir: smif i¢i sartlar,
yaraticilifin tanimlanmasi, 6gretmen modeli ve kisisel oneriler. Bu
temalar, 6gretmenlerin yaraticiligi nasil anlamlandirdiklarini, sinif
ortaminda yaraticiligit hangi kosullarin destekledigini veya
siirladigin1 ve ideal 6gretmen anlayislarini ortaya koymaktadir.
Tablo 1°de analiz sonucu olusturulan tema listesine yer verilmistir.

Tablo 1. Analiz Sonucu Olusturulan Tema Listesi

Ust Tema Alt Temalar
1. Sosyoekonomik farkliliklar
Smif i¢i sartlar 2. Caligsma kosullarinin etkisi (destekleyici ve

engelleyici unsurlar)

1. Yaraticilik nedir?

2. Yaraticilik ve okul

1. Yaratic1 6gretmen

2. Tepkisel (klasik) 6gretmen

1. Ogrencilerin yaraticiliklarina etki
2. ideal gretmen

Kaynak: Yazarlar tarafindan olusturulmugtur.

Yaraticiligin tanimlanmasi

Ogretmen modeli

Kisisel oneriler

Her bir temaya yonelik elde edilen bulgulara asagida yer
verilmistir.

Smif I¢i Sartlar

Katilimc1 goriislerine gore smif ic¢i sartlar, 6grencilerin
yaratici diisiinme becerilerinin gelisiminde énemli bir yere sahiptir.
Ogretmenler, sinif ortaminin fiziksel kosullarmin, dgrenci sayisinin,
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materyal imkanlarinin, veli desteginin ve okul ydnetiminin
yaklagiminin yaratic1 6grenme siirecini etkiledigini belirtmistir. Bu
tema iki alt bashk altinda degerlendirilmistir: sosyoekonomik
farkliliklar ve ¢alisma kosullarinin etkisi.

Sosyoekonomik Farkhhklar

Arastirmaya katilan 6gretmenler, 6grencilerin aile yapisi,
ekonomik kosullari, yasadiklari1 ¢evre ve sosyal imkanlarinin egitim
stirecini dogrudan etkiledigini ifade etmistir. Sosyoekonomik
farkliliklarin yalnizca akademik basari lizerinde degil, 6grencilerin
Ozgliven, iletisim, katilim ve yaraticilik diizeyleri lizerinde de etkili
oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlere gore ekonomik imkanlar1 sinirli  olan
Ogrenciler, baz1  Ogrenme firsatlarina  ulagsmada  zorluk
yasayabilmektedir. Bu durum, 6grencilerin kendilerini ifade etme
bicimlerini ve smif icindeki etkinliklere katilim diizeylerini
etkileyebilmektedir. Bununla birlikte katilimcilar, 6gretmenin bu
farkliliklar1  fark ederek her oOgrenciye uygun yaklasim
gelistirmesinin 6nemli oldugunu vurgulamstir.

“dile yasantisi, maddi imkanlar, bulunduklar: cevre sartlar
ve tabii ki her ¢ocugun farkli ozellikleri olmast gibi durumlar
oluyor” (K1).

“Ogrenci her zaman ayni duygular icerisinde degildir, cevre
sartlart da onu etkileyecektir. Geldigi ortam, ekonomik durumu, ev
ortami ve ¢evre iligkileri 6grencinin farkli davranmislar sergilemesine
neden olacaktir” (K13).

Genel olarak katilimci goriigleri, 6grencilerin aile yasantisi,
cevresel kosullari ve bireysel oOzelliklerinin yaratict diislinme
stirecinde dikkate alinmas1 gerektigini gostermektedir.
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Cahsma Kosullarimin EtKisi

Ogretmenler, smif mevcudunun fazla olmasini, materyal
eksikligini, okulun fiziki yetersizliklerini, idari baskilar1 ve miifredat
yogunlugunu yaraticiligt simirlayan baglica unsurlar arasinda
gostermistir. Ozellikle kalabalik siniflarda her 6grencinin bireysel
ihtiyacina yeterince zaman ayirmanin gii¢lestigi belirtilmistir.

Buna karsilik, esnek smif diizeni, atlye ortamlari, oyun
temelli etkinlikler, sanat ¢alismalar1 ve 6grencinin aktif katilimina
dayali uygulamalarin yaraticiligir destekledigi ifade edilmistir.
Katilimecilara gore sinif yalnizca dort duvarla sinirli bir alan olarak
goriilmemeli; doga, okul bahgesi, sanat alanlar1 ve farkli 6grenme
ortamlar1 da egitimin bir pargasi héline getirilmelidir.

“Cevresel faktorler, ailenin durumu ve okulun mevcut
sartlart” (K3).

“Materyal eksikligi “(K6).

Bu bulgular, yaratict diislinmeyi destekleyen siif
ortamlarinin fiziksel olanaklarla birlikte 6gretmenin yaklagimiyla da
dogrudan iliskili oldugunu gostermektedir.

Yaraticihigin Tanimlanmasi

Katilmeilarin ~ yaraticithk  kavramma iligkin ~ goriisleri
incelendiginde, yaraticiligin genellikle farkli diisiinme, 6zgiin fikir
liretme, problem ¢dzme ve mevcut duruma yeni bir bakis agisi
kazandirma seklinde tanimlandig goriilmektedir.

Ogretmenler yaraticilig1 yalnizca sanatla sinirli gdrmemekte;
giinliik yasamda, derslerde, iletisimde ve problem ¢ozme
stireclerinde de yaraticiligin 6nemli oldugunu belirtmektedir.

Yaraticilik Nedir?
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Katilimcilara gore yaraticilik, bireyin var olan bilgileri farkli
bicimde kullanmasi, yeni fikirler gelistirmesi ve karsilastig
sorunlara Ozgiin ¢ozlimler {retebilmesidir. Bazi 6gretmenler
yaraticiligt  “hayal etmek”, “tasarlamak” ve “baskalarinin
goremedigini gérebilmek™ seklinde agiklamistir.

“Farkly diigiiniip uygun kosullar olustugunda yeni fikirler
ortaya koyabilme yetenegidir " (K1).

“Baskalarimi goremediklerini hayal etmek, tasarlamaktir”
(K14).

Bu gortisler, yaraticiligin yalnizca dogustan gelen bir yetenek
olarak degil, uygun ortam ve yonlendirme ile gelistirilebilen bir
beceri olarak goriildiigiinti gostermektedir.

Yaraticilik ve Okul

Katilimcilar, okul ortammin yaraticihi@in gelisiminde
belirleyici oldugunu vurgulamistir. Ogretmenlerin  &grenciyle
kurdugu iletisim, 6grencinin ilgi alanlarini fark etmesi ve onu dogru
bicimde yonlendirmesi yaratict diisiinmenin gelisimine katki
saglamaktadir.

Ogretmenlere gore ogrencilerin farkli diisiinmeye tesvik
edilmesi, oyun yoluyla 6grenme, yeni yontem ve tekniklerin
kullanilmasi, derslerin gilinlik yasamla iligkilendirilmesi ve
ogrencinin kendini rahat ifade edebilmesi okulda yaraticilig1
destekleyen uygulamalardir.

“Ogrencilere vermem gereken kazammlar dogrultusunda
konu islerken yeni yontem ve teknikler gelistirmeye ¢alisirim. Her
alanda (tiim dersler kapsaminda) yaraticilik géstermeli” (K9).
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“Ogrencinin ilgili olmasi da 6nemli, 6gretmenin bunu ortaya
¢tkaracak teknikleri ve ortami saglamasi da onemlidir. Yaraticilikta
birbirini tamamlayan seylerdir” (K1).

Bu baglamda Ogretmenin gorevi yalnizca bilgi aktarmak
degil; 6grencinin potansiyelini fark etmek, onu cesaretlendirmek ve
ogrenme siirecine aktif bigimde katilmasini saglamaktir.

Ogretmen Modeli

Katilimer goriiglerinde iki farkli 6gretmen modeli One
cikmaktadir: yaratici 6gretmen ve tepkisel/klasik 6gretmen. Bu
ayrim, 6gretmenin sinif igindeki tutumu, Ogrenciye yaklasimi ve
Ogrenme siirecini yonetme bi¢imiyle iliskilidir.

Yaratic1 Ogretmen

Yaratict 6gretmen; Ogrencilerini taniyan, onlarin ilgilerini
fark eden, sinif ortamini canli tutan ve farkli Ogretim yollar
gelistirebilen 6gretmen olarak tanimlanmistir. Bu 6gretmen modeli,
ogrencilerin yalnizca akademik yonlerini degil, sosyal, duygusal ve
yaratici gelisimlerini de 6nemser.

Katilimcilara gore yaratict Ogretmen meslegini sever,
cocuklarla gii¢lii iletisim kurar, 6grencilerin fikirlerine deger verir ve
onlar1 destekler. Ayrica yaratict 6gretmen, beklenmedik durumlari
egitim firsatina doniistiirebilen, materyal eksikliginde alternatif
coziimler liretebilen ve dersleri 6grenciler icin daha anlamli héle
getirebilen kisidir.

“Ogrencilerimizin yaraticiliklarini yeterince énemsemez ve
desteklemezsek korelir. Ogrencilerimizin basarili ¢calismalar ortaya
koymalarini saglamak icin onlart desteklemeliyiz. Ogretmenlik
meslegini sevmek, olaylara karsi farkl bakis acisi olan dgrencileri
dinlemeyi bilmektir” (K2).
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Bu bulgular, 6gretmenin mesleki sevgisinin ve d6grencilerle
kurdugu olumlu iligkinin yaraticilig1 desteklemede 6nemli oldugunu
gostermektedir.

Tepkisel/Klasik Ogretmen

Tepkisel ya da klasik 6gretmen modeli ise daha ¢ok kurallara
bagl, tek yonli iletisim kuran, ogrencilerin farkli diisiincelerine
yeterince alan agmayan Ogretmen anlayisini ifade etmektedir. Bu
modelde 6gretmen, 6grenciyi aktif bir 6grenen olarak gérmek yerine
cogu zaman kontrol edilmesi gereken bir unsur olarak
degerlendirmektedir.

Katilimcilar, bu tiir 6gretmen yaklasiminin 6grencilerin
Ozglin diisiincelerini siirlayabilecegini ve sinif iginde yaratic
atmosferin olugmasini zorlastirabilecegini belirtmistir. Buna karsilik
deneyimli 6gretmenlerin zamanla dgrencileri daha iy1 gézlemledigi,
olaylara farkli agilardan bakmay1 Ogrendigi ve sorun ¢dzme
becerilerini gelistirdigi ifade edilmistir.

“Olaylara farkli ac¢idan bakmami hatta her ogrencinin
goziinden ayri ayri bakmami sagladi. Pozitif diistinceye sahibim.
Olumsuzluklar tespit edebiliyorum. Sakin diigiinebiliyorum. Empati
vapabiliyorum. Kriz ¢oziimiinde basarilymm” (K13).

Bu durum, O6gretmenlik deneyiminin yalnizca mesleki
becerileri degil, ayn1 zamanda empati, sabir ve farkli bakis acilari
gelistirme kapasitesini de artirdigin1 gostermektedir.

Kisisel Oneriler

Katilimeilar, 6grencilerin  yaraticiligini - gelistirmek igin
ogretmenlerin yeniliklere acgik, 0grenmeye istekli, sabirli, adil ve
iletisimi gliglii bireyler olmalar1 gerektigini belirtmistir. Ayrica
ogretmenlerin 6grencileri yalnizca akademik basar1 yoniinden degil,

--161--



biitlinciil  gelisim  acisindan  degerlendirmeleri  gerektigi
vurgulanmistir.

Ogrencilerin Yaraticihklarma Etki

Ogretmenler, 6grencilerin yaratic1 yonlerini desteklemek i¢in
onlarin fikirlerini 6nemsemek, hata yapmalarina izin vermek ve
onlar1 cesaretlendirmek gerektigini ifade etmistir. Ogrencinin
kendini degerli hissettigi bir sinif ortaminda daha rahat diistindiigi,
soru sordugu ve yeni fikirler ortaya koydugu belirtilmistir.

“Insanlarla ugrasmak yeri geldiginde cok zevkli, bazen de
stkintili olabiliyor. Cocugu sevmeli, yeri geldiginde c¢ocuk gibi
diisiinebilmeli, ¢alisilan ortama da ¢ok fazla takilmamali...” (K35).

“ngrencilere akademik kazamim edindirmekten ziyade;
oncelik yaratici diistinme, farkl goriis agilart kazandirma ve yeni
cergeveler gosterme olmalidir” (K6).

Katilimcilar ayrica 6gretmenin siirekli 6grenmeye agik
olmas1 gerektigini vurgulamistir. Glincel gelismeleri takip eden,
ogrencilerin dlinyasini tanimaya ¢alisan ve onlarin ilgi alanlarina
yaklagabilen Ogretmenlerin daha etkili iletisim kurabildigi ifade
edilmistir.

Ideal Ogretmen

Katilimc1 goriislerine gore ideal 6gretmen; yaratici, sabirli,
adaletli, hosgoriilii, yeniliklere agik, 6grencilerini tantyan ve onlarla
giiclii bag kurabilen kisidir. Ideal 6gretmen, siuif kurallarini
ogrencilerle birlikte olusturur, 6grencilerin bireysel farkliliklarim
dikkate alir ve 6grenme siirecini onlarin ihtiyaglarina gore diizenler.

Ayrica ideal Ogretmen, dersleri yalmizca miifredati
tamamlama amaciyla yiiriitmez; dgrencilerin diisiinme, sorgulama,
tiretme ve is birligi yapma becerilerini gelistirmeye c¢alisir. Bu
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nedenle ideal Ogretmen modeli, Ogrencilerin yaraticiliklarini
destekleyen egitim anlayisinin temel unsurlarindan biri olarak
degerlendirilebilir.

Tartisma

Yaraticilik ve okul baglamindaki bulgular, ilgili alanyazinda
yaraticiligin egitim ortamlarinda desteklenebilir bir beceri olarak ele
alinmasi gerektigine iligkin goriiglerle ortiigmektedir. Craft (2005),
okul ortamlarinda yaraticiligin yalnizca belirli derslerle sinirli
goriilmemesi; sinif kiiltiirli, 6gretmen yaklagimi ve Ogrencilerin
giindelik 6grenme deneyimleriyle birlikte degerlendirilmesi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu acidan arastirmada dgretmenlerin
simif ortami, materyal olanaklari, esnek 6gretim uygulamalar1 ve
Ogrenciye verilen deger iizerinde durmalari, yaraticilifin okul
kiiltiirtiyle iligkili oldugunu gostermektedir.

Bu aragtirmada, ilkogretimin birinci kademesinde gorev
yapan smif ogretmenlerinin yaraticilik kavramina iligkin algilar,
deneyimleri ve mesleki degerlendirmeleri incelenmistir. Elde edilen
bulgular; 6gretmenlerin yaraticiligi nasil tanimladiklarini, okul
ortaminda yaraticiligit hangi kosullarin destekledigini ya da
siirlandirdigini, yaratict 6gretmen anlayisini ve Ogrencilerin
yaraticiliklarinin -~ gelisiminde ~ 0gretmenin  rolliinli  ortaya
koymaktadir.

Arastirmaya katilan Ogretmenler yaraticiligi genel olarak
0zglin diistinme, yeni Uriin ya da fikir ortaya koyma, farkli bakis
acilar1 gelistirme ve karsilasilan problemlere alisilmisin disinda
cOziimler iiretme olarak degerlendirmistir. Bu tanimlar, literatiirde
yaraticithigin -~ “ozginlik”  ve  “islevsellik”  ozellikleriyle
aciklanmasiyla benzerlik gostermektedir. Yaraticilik yalnizca somut
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bir {iriin ortaya koyma siireci degil; ayn1 zamanda diisiinsel, duygusal
ve sosyal yonleri olan ¢ok boyutlu bir beceri olarak goriilmektedir.

Arastirma bulgulari, smif oOgretmenlerinin yaraticiligt
ogrencilerin gelisimi agisindan 6nemli bir beceri olarak gordiiklerini
ortaya koymaktadir. Katilimecilara gore yaraticilik; uygun smif
ortami, destekleyici 68retmen tutumu, 6grenciye verilen deger ve
esnek 6grenme siirecleriyle gelisebilmektedir.

Bununla birlikte kalabalik siniflar, materyal eksikligi,
miifredat baskisi, fiziki yetersizlikler ve sosyoekonomik farkliliklar
yaratici diistinmenin dniindeki baglica engeller olarak goriilmektedir.
Bu nedenle okullarda yaratici diisiinmeyi destekleyen ortamlarin
olusturulmasi, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerle desteklenmesi ve
ogrencilerin bireysel farkliliklarin1 dikkate alan uygulamalarin
yayginlasgtirilmasi 6nem tasimaktadir.

Katilmeilarin -~ biiytik  bolimii ~ kendilerini  yaratici
ogretmenler olarak tanimlamistir. Bu durum, 6gretmenlerin mesleki
oz-yeterlik algilariyla iligkili degerlendirilebilir. Bandura’nin 6z-
yeterlik kavraminda vurguladigi gibi, bireyin kendini bir isi
yapabilecek yeterlikte gOrmesi, davraniglarimi  ve mesleki
uygulamalarini  dogrudan etkileyebilmektedir. Bu baglamda
ogretmenlerin kendilerini yaratic1 gormeleri, sinif i¢ci uygulamalarda
daha esnek, ¢Oziim odakli ve yenilik¢i davranmalarini
destekleyebilir.

Bununla birlikte bazi 6gretmenler, yaraticilik konusunda
kendilerini yeterli gormediklerini veya bu becerilerini gelistirmeye
ihtiya¢ duyduklarimi ifade etmistir. Bu durum, yaratic1 diislinmenin
sabit ve dogustan gelen bir 6zellikten cok, deneyimle gelisebilen bir
beceri oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin 6z degerlendirme
yapmalari, kendi eksikliklerini fark etmeleri ve gelisime acik
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olmalar1 da yaratic1 6gretmen kimliginin 6nemli bir pargasi olarak
degerlendirilebilir.

Arastirmada One ¢ikan bulgulardan biri de yaraticiligin
bireysel oldugu kadar sosyal bir siire¢ oldugudur. Ogretmenler,
meslektaglariyla fikir aligverisi yapmanin, farkli uygulamalardan
yararlanmanin ve birlikte diisiinmenin yaraticilig1 destekledigini
belirtmistir. Bu sonug, yaraticiligin yalnizca bireyin i¢ diinyasinda
gelisen bir silire¢ olmadigini; okul kiiltiirli, meslektas iliskileri,
yonetici tutumu ve sinif ortami gibi dis etkenlerle de yakindan iliskili
oldugunu gostermektedir.

Yaraticiligin gelisiminde oyun, 6zgiirliik ve deneyim 6nemli
bir yer tutmaktadir. Ozellikle ilkokul dénemindeki g¢ocuklar icin
oyun, 6grenmenin ve kendini ifade etmenin dogal yollarindan biridir.
Katilimcilar, 6grencilerle oyun yoluyla iletisim kurmanin ve onlarin
diinyasina dahil olmanin yaratict diisiinmeyi destekledigini
belirtmistir. Bu baglamda 6gretmenin 6grencilerle kurdugu yakin
iliski, 6grencinin kendini glivende hissetmesini ve 0zgiin fikirler
ortaya koymasini kolaylastirmaktadir.

Aragtirma bulgulari, okul ortamindaki bazi kosullarin
yaraticiligr sinirlandirabildigini de gostermektedir. Katilimceilar,
yogun miifredat, zaman yetersizligi, kalabalik simiflar, materyal
eksikligi, biirokratik isler ve okulun fiziki imkanlarinin smirh
olmasi1 yaraticiligi olumsuz etkileyen baglica unsurlar arasinda
degerlendirmistir. Ozellikle gretmenlerin programi yetistirme
kaygis1 yasamalari, yaratict etkinliklere yeterince zaman
ayrrmalarint - zorlastirmaktadir. Bu durum, Ogretmenin yaratici
potansiyeli olsa bile uygulama alaninin daralmasina neden
olabilmektedir.
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Ogretmenlerin problem durumlari karsisindaki tutumlar da
yaraticilik agisindan dikkat ¢ekicidir. Katilimeilar, smif iginde
beklenmedik bir durumla karsilastiklarinda 6ncelikle sakin kalmaya,
problemi anlamaya ve ardindan ¢oziim iiretmeye calistiklarini
belirtmistir. Bu yaklagim, yaraticiligin yalnizca yeni fikir tiretmekle
siirlt olmadigini; ayn1 zamanda sorunlar1 fark etme, analiz etme ve
uygun ¢6ziim yollar gelistirme siireci oldugunu gostermektedir.

Arastirmada 6gretmenlik deneyiminin yaraticiliga etkisi de
onemli bir bulgu olarak ortaya c¢ikmistir. Katilimcilar, meslek
yasaminin kendilerine sabir, empati, esneklik ve olaylara farkl
acilardan bakabilme becerisi kazandirdigini ifade etmistir. Ogrenci,
veli ve okul yonetimiyle kurulan iligkiler 6gretmenlerin farkl
insanlar1 tanimasima ve ¢esitli durumlara uyum saglamasina katki
saglamaktadir. Bu durum, 6gretmenlik mesleginin zaman i¢inde
yaratici diisiinmeyi ve esnek problem ¢dzme becerisini gelistirdigini
gostermektedir.

Bunun yaninda 6gretmenlik mesleginin bazi olumsuz etkileri
de dile getirilmistir. Katilimcilar, yogun iletisim gerektiren bu
meslegin zaman zaman yorgunluk, sabir kayb1 ve aile yagamina
yanstyan stres olusturabildigini belirtmistir. Bu bulgu, 6gretmenlerin
yaraticilig1 destekleyebilmeleri i¢in yalnizca mesleki bilgiye degil,
ayni zamanda psikolojik iyi olusa ve destekleyici ¢alisma kosullarina
da ihtiya¢ duyduklarin1 gostermektedir.

Arastirmanin 6nemli sonuclarindan biri, 6gretmenin 6grenci
yaraticiligini - gelistirmede merkezi bir role sahip oldugudur.
Katilimcilara gore yaratici 6gretmen; dgrencilerini tantyan, onlarin
fikirlerini 6nemseyen, farkliliklarin1 kabul eden, hata yapmalarina
izin veren ve onlar cesaretlendiren kisidir. Ogretmenin hosgoriilii,
adil, sabirli ve giiven verici bir tutum sergilemesi, 6grencilerin
kendilerini rahatca ifade edebilmelerine katki saglamaktadir.
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Yaratict 6gretmen anlayisinda sevgi ve mesleki baglilik da
one c¢ikmaktadir. Katilimeilar, 6gretmenligin ¢ocuklar1 sevmekle
basladigini ve 6grencilerle giiclii bir bag kurmanin 6grenme siirecini
daha etkili hale getirdigini vurgulanmustir. Ogrencisini tantyan, onun
ilgi ve ihtiyaglarim1 fark eden Ogretmen, yaratict diistinmenin
gelisebilecegi giivenli sinif ortamini daha kolay olusturabilmektedir.

Aragtirma sonucunda, yaraticiligin yalnizca belirli derslerde
ya da sanatsal etkinliklerde degil, egitimin biitiin asamalarinda
desteklenmesi gerektigi anlagilmaktadir. Ogrenciler, akademik
derslerde, sosyal etkinliklerde, oyunlarda, problem ¢6zme
streclerinde ve giinlik yasamla iliskilendirilen 6grenme
deneyimlerinde yaratici diisiinme firsat1 bulabilmelidir. Bu nedenle
yaraticilik, egitim programlarinin yan unsuru degil, temel
amaglarindan biri olarak degerlendirilmelidir.

Sonuc¢

Bu arastirma, smif O0gretmenlerinin yaraticilik algilarinin
mesleki deneyimleri, kisisel yeterlik inancglari, okul kosullar1 ve
ogrencilerle  kurduklarn  iliski  tarafindan  sekillendigini
gostermektedir. Ogretmenler yaraticili1 cogunlukla farkl diisiinme,
yeni fikir iliretme ve sorunlara c¢oziim gelistirme becerisi olarak
tanimlamaktadir.

Arastirma bulgularina gore oOgretmenlerin yaraticiligi
destekleyebilmeleri i¢in Oncelikle kendilerinin esnek, yeniliklere
acik ve dgrenmeye istekli olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenlerin
ogrencilerle kurdugu giiven iligkisi, onlarin yaratici diisiincelerini
ifade etmelerinde belirleyici bir etkiye sahiptir.

Bununla birlikte mevcut egitim sistemi i¢inde yaraticiligi
sinirlayan bazi unsurlar bulunmaktadir. Kalabalik siniflar, zaman
baskisi, miifredat yogunlugu, materyal eksikligi ve fiziki imkanlarin
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yetersizligi bu unsurlar arasinda yer almaktadir. Bu nedenle
yaraticiligin gelistirilmesi yalnizca 6gretmenin bireysel ¢abasiyla
degil, okulun ve egitim sisteminin saglayacagi destekle miimkiin
olabilir.

Sonug¢ olarak smif Ogretmenleri, Ogrencilerin yaratici
diisiinme becerilerinin gelisiminde 6nemli bir rehber konumundadir.
Ogretmen, okul ile 6grenci arasinda yaraticilign destekleyen ya da
sinirlandiran temel aktorlerden biridir. Bu nedenle yaratici okul
anlayisinin ~ yalnizca sdylem diizeyinde kalmamasi; smif
uygulamalarina, 6gretmen egitimine ve okul kiiltlirline yansitilmasi
gerekmektedir.

Oneriler

Ogretmenlerin yaratic1 diisiinmeyi destekleyen ydntem ve
teknikler konusunda hizmet i¢i egitimlerle desteklenmesi
gerekmektedir. Bu egitimlerde oyun temelli 6grenme, proje tabanl
caligmalar, drama, sanat etkinlikleri, problem ¢6zme ve disiplinler
arast uygulamalara yer verilmelidir.

Okullarda yaratict 6grenme ortamlarinin olusturulabilmesi
icin fiziki sartlar iyilestirilmeli, sinif mevcutlart azaltilmali ve
ogretmenlere materyal destegi saglanmalidir. Ozellikle atdlye, sanat,
miizik ve uygulama alanlarinin artirilmasi 6grencilerin kendilerini
farkli yollarla ifade etmelerine katki saglayacaktir.

Miifredatin uygulanmasinda Ogretmenlere daha esnek
hareket alan1 tanmmalidir. Ogretmenlerin  yalnizca programi
yetistirme kaygisiyla hareket etmeleri, 6grencilerin yaratici siireglere
katilimini sinirlandirabilmektedir.

Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate almmali ve her
ogrencinin ilgi, yetenek ve ihtiyaclarina uygun etkinlikler
planlanmalidir. Bu siirecte Ogretmenler Ogrencilerin fikirlerini
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dinlemeli, onlar1 cesaretlendirmeli ve hata yapmay1 6grenmenin
dogal bir parcgasi olarak gormelerini saglamalidir.

Yaraticilik konusunda yapilacak sonraki aragtirmalar farkl
branglardaki 6gretmenlerle, 6zel okullarda, kdy okullarinda, 6zel
egitim kurumlarinda ve farkli yas gruplarinda yiiriitiilebilir. Boylece
ogretmenlik alani ile yaraticilik arasindaki iliski daha genis bir
cercevede degerlendirilebilir.

Ayrica ileride yapilacak calismalarda yalnizca goriisme
degil; simif gozlemi, 6gretmen giinliikkleri ve 6grenci iriinlerinin
incelenmesi gibi farkli veri toplama yontemleri kullanilabilir. Bu
sayede Ogretmenlerin yaraticiligi sinif i¢inde nasil uyguladiklar
daha somut bi¢cimde ortaya konulabilir.

Genel olarak bu aragtirma, yaraticiligin egitim ortamlarinda
gelistirilebilir  bir beceri oldugunu ve bu siiregte smif
ogretmenlerinin 6nemli bir role sahip bulundugunu gostermektedir.
Ogrencilerin yaratici, sorgulayan ve ¢oziim iireten bireyler olarak
yetisebilmeleri i¢in O6gretmenlerin, okul ortamlarinin ve egitim
programlarinin bu anlayis1 destekleyecek bicimde yapilandirilmasi
gerekmektedir.

Yaratic1 diislinmenin okul kiiltlirlinlin bir pargast haline
gelebilmesi i¢cin  okul yoOnetimleri, oOgretmenleri yenilik¢i
uygulamalar konusunda tesvik etmelidir. Ogretmenlerin farkli
yontemler denemelerine imkén taninmali, basarili uygulamalar okul
icinde paylagilmali ve iyi Orneklerin yayginlastirilmasi
saglanmalidir.

Ogrencilerin yaraticiliklarin1 desteklemek amaciyla okul
icinde sergi, proje giinleri, bilim-sanat etkinlikleri, yaratict yazma
caligmalar1 ve tasarim atdlyeleri diizenlenebilir. Bu tiir etkinlikler
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Ogrencilerin {iriin ortaya koyma, kendini ifade etme ve Ozgiiven
gelistirme siireglerine katki saglayacaktir.

Ailelerin de yaraticilik siirecine dahil edilmesi onemlidir.
Velilere yonelik bilgilendirme c¢aligsmalar1 yapilarak cocuklarin ev
ortaminda merak etme, soru sorma, deneme ve lretme
davraniglarinin  desteklenmesi  saglanabilir. Boylece okulda
gelistirilmeye ¢alisilan yaratici diistinme becerileri aile ortaminda da
pekistirilebilir.

Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerinde yaratic1 diisiinme,
yaratici sinif yonetimi ve alternatif 6lgme-degerlendirme konularina
daha fazla yer verilmelidir. Boylece Ogretmenler meslege
baslamadan dnce yaratici 6grenme ortamlari olusturma konusunda
daha donanimli hale gelebilirler.

Son olarak, dgrencilerin yaratic1 gelisimini degerlendirmek
icin  yalnizca smav  sonuglarina dayali 6lgme araglan
kullanilmamalidir. Ogrenci portfolyolari, proje iiriinleri, performans
gorevleri ve siire¢ degerlendirmeleri gibi alternatif yontemlere daha
fazla yer verilmelidir. Bu yaklasim, 6grencilerin yalnizca sonucu
degil, diistinme ve iiretme siirecini de goriiniir kilacaktir.
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BOLUM 7

SINIF OGRETMENI ADAYLARININ GOZUNDEN
AKRAN ZORBALIGI: GORUSLER, OZ-
YETERLIK VE EGITIM IHTIYACLARI

AYSE GUL OZASKIN ARSLAN'
FATMA ATES?

Giris
Okulu yalnizca akademik bilginin edinildigi bir mekén
olarak  tanimlamak indirgemeci bir yaklasimdir.  Okul;
toplumsallasmanin, kimlik gelisiminin ve duygusal zekanin
sekillendigi bir yasam alanidir. Bu alanin giivenli, kapsayict ve
destekleyici olmasi, cocugun saglikli gelisimi i¢in biiytlik bir 6nem
tasir. Ancak okul koridorlar1 ve smif ortamlar1 her zaman bu ideale
uygun bir atmosfer sunmaz. Okullarda giivenligi tehdit eden
konularin basinda saldirganlik, siddet ve akran zorbalig1 gelmektedir
(Ayaz Alkaya & Avsar, 2017). Saldirgan davraniglar sergileyen
bir¢ok 6grenci okulun huzurunu ve giivenligini sarsmaktadir. Erben-
Kegici (2017), saldirganligr davranis¢i yaklagima gore tanimladigi
caligmasinda, davranigin eger bir baskasina zarar veriyorsa saldirgan
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bir nitelik tasidigini belirtmistir. Saldir1 bireye maddi ve manevi
olarak zarar verebilir. Ozellikle akran zorbaligi s6z konusu
oldugunda bu durum daha belirgin bicimde ortaya ¢ikar. Akran
zorbalig1 bir ya da daha fazla ¢ocugun, kendisini savunmaktan aciz
olarak algiladig1 diger bir ¢ocuga zarar vermeyi ya da rahatsiz etmeyi
amacladigi, ¢ok boyutlu sorunlara neden olan davranislaridir
(Robers, 2015). Akran zorbaligi, ¢ocugun okul deneyimini tehdit
eden, onu fiziksel ve psikolojik agidan yipratan, hatta kimi zaman
hayatt boyunca tasiyacagi izler birakan yaygin ve ¢ok boyutlu bir
sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Son yillarda 6grenciler arasinda siddet olaylarinin medyada
siklikla yer almas1 ve okulda siddet olaylarinin kaygi verecek diizeye
ulagmasi, okul i¢i siddetin ne derece tehlikeli boyutlara vardigini
gostermektedir (Miller vd., 2005; Gall & Brand, 2007; Schaeffer,
2011). Zorbaligin ciddiyeti, yalnizca bireysel diizeyde degil, kiiresel
Olgekte de giderek artan bir farkindalikla ele alinmaktadir. Diinya
Saglik Orgiitii verilerine gore diinyada her dért cocuktan biri
hayatinin bir doneminde zorbaliga maruz kalmaktadir (WHO, 2020).
UNESCO'nun 2019 yilinda yayimladig: rapor ise her yil yaklagik
246 milyon ¢ocuk ve gencin okullarda siddet ve zorbalikla
karsilagtigin1 ortaya koymaktadir (UNESCO, 2019). Tiirkiye'de de
tablo endise vericidir: Pigkin'in (2002) Ankara'da yliriittiigii
kapsamli aragtirma, ilkogretim &grencilerinde zorba oranini %36,
magdur oranini ise %49 olarak tespit etmistir. Konu son yillarda
dijital boyutuyla da giincelligini korumakta; siber zorbalik giderek
daha fazla ilgi cekmektedir (Topgu vd., 2008).

Zorbaligin maliyeti yalnizca magdurun cektigi aciyla sinirh
degildir. Zorbalik yapan bireyler i¢in sucluluk duygusu, siddet
egiliminin pekigsmesi ve yetigkinlikte antisosyal davranislar; olaylara
taniklik edenler i¢in giivensizlik ve ¢aresizlik; okul kurumu igin ise
bozulan iklim, diisen akademik basar1 ve artan disiplin sorunlari s6z
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konusudur. Kisacas1 zorbalik, bir "¢ocuk meselesi" olmaktan ¢ikip
toplumsal refah1 dogrudan etkileyen yapisal bir soruna doniismiistiir.

Bu nedenle zorbalikla miicadelede en stratejik donem,
davraniglarin  heniiz kaliplasmadigi ilkokul yillaridir. Zorbalik
davraniglarinin  kokleri, c¢ocugun sosyal diinyayla ilk anlamh
etkilesimler kurmaya basladigi bu erken doneme, hatta okul
oncesine kadar uzanmaktadir. Ilkokul ¢agindaki ¢ocuklar, empati, is
birligi ve catisma c¢ozme gibi temel becerilerin altyapisini
olustururken, aym1 zamanda diglanma ve siddeti de
deneyimleyebilmektedir. Ustelik bu yas grubundaki psikolojik
savunma mekanizmalar1 daha kirilgan oldugundan, zorbalik
deneyimleri daha derin ve kalict izler birakabilmektedir. Erken
miidahale, bu davranislarin ilerleyen yillarda daha siddetli ve
karmasik bigimlere evrilmesini 6nleyebilir.

[lkokul diizeyinde zorbalikla miicadelede en kilit aktdr sinif
ogretmenidir. Tiirkiye'de ilkokul sisteminde bir 6gretmen, ayni1 sinifa
tiim dersleri vermekte ve Ogrencileriyle giinde 6-8 saat bir arada
bulunmaktadir. Bu yogun ve siirekli etkilesim, Ogretmene
ogrencilerin davranis Oriintiilerini, duygusal durumlarin1 ve akran
iliskilerini gozlemleme konusunda essiz bir konum sunar. Siif
ogretmeni ayn1 zamanda sinifin sosyal mimaridir: kurdugu iletisim
bicimi, belirledigi kurallar ve olusturdugu duygusal iklim,
ogrencilerin birbirleriyle nasil etkilesim kuracagint dogrudan
sekillendirir. Arastirmalar, destekleyici ve duyarli bir 6gretmen-
ogrenci iligkisinin akademik basartyr olumlu etkiledigini ve
psikolojik giicliiklerle bas etmede ¢ocuklar i¢in giiclii bir koruyucu
faktor islevi gordiigiinii ortaya koymaktadir (Pianta, 1999; Hamre &
Pianta, 2001). Bununla birlikte smif Ogretmenlerinin zorbalik
olaylarinin yalnizca kiigiik bir boliimiine miidahale ettigi de
bilinmektedir (Craig vd.,2000); bunun ardinda sinirh farkindalik,
dolayli zorbalik bi¢imlerini tanima giicliigii ve diisiik Ozyeterlik
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algis1 yatmaktadir (Yoon & Kerber, 2003). Bu gergeklik, 6gretmen
yetistirme siirecini kritik bir odak noktasina tagimaktadir.

Boliimiin Amaci ve Kapsam

Bu boliim, simif 6gretmeni adaylarinin akran zorbaligina
iligkin bilgi, alg1 ve miidahale hazir bulunusluklarin1 derinlemesine
incelemeyi amaclamaktadir. Calisma, asagidaki sorulara yanit
aramaktadir:

Simif  Ogretmeni adaylari  akran  zorbaligmmi  nasil
tanimlamakta ve nitelendirmektedir?

Adaylarin  biyografik deneyimleri, konuyu algilama
bi¢imlerini nasil etkilemektedir?

Adaylar, sinif 6gretmeni olarak zorbalikla miicadelede hangi
stratejileri 6ngdérmektedir?

Miidahale siirecinde hangi engelleri dngérmekte ve bu
engellerle nasil basa ¢ikabileceklerini diisiinmektedirler?

Adaylar kendilerini zorbalig1 fark etme ve miidahale etme
konusunda ne 6l¢iide yeterli gormektedir?

Mevcut 6gretmen yetistirme programlar: bu konuda adaylari
ne Ol¢iide donatmaktadir?

Bu sorulara yanit aramak igin, farkli sinif diizeylerinde
ogrenim goren 12 smif dgretmeni aday: ile yar1 yapilandirilmis
derinlemesine goriismeler gergeklestirilmis; elde edilen veriler
tematik analiz yoluyla ¢dzlimlenmistir. Calismanin bulgularinin,
Ogretmen yetistirme programlarinin igeriginin ve yapisinin gézden
gecirilmesine  katki  saglamasi;  boylece  gelecegin  simif
ogretmenlerinin, akran zorbalifiyla etkin miicadele edebilecek
donanima kavugmasina yardimci olmasi hedeflenmektedir.

Kuramsal Cerceve
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Akran Zorbah@min Tanim ve Tiirleri

Zorbalik kavramini sistematik bicimde ilk tanimlayan ve
bilimsel arastirma giindemine tasiyan arastirmaci, Isvecli psikolog
Dan Olweus'tur. Olweus (1973), Norvec'te ilk biiyiik 6l¢ekli zorbalik
arastirmasini yiiriiterek ‘akran zorbalig1’ kavramini ortaya ¢ikarmis
ve zorbaligi ii¢ temel kriter iizerinden tanimlamistir:

Kasitlhilik: Zarar verme eyleminin bilingli ve amagli olmasi.
Zorbalik, bir anlik 6fke patlamasi veya kaza sonucu gerceklesmez.
Aksine zorba, kars1 tarafa zarar vermeyi amaglar.

Tekrarhilik: Davranigin tek bir olay olarak kalmayip zaman
icinde yinelenmesi. Tek seferlik bir kavga veya tartisma, bu kriter
kargilanmadig i¢in zorbalik olarak tanimlanamaz.

Gii¢ dengesizligi: Zorba ile magdur arasinda fiziksel, sosyal
ya da psikolojik giic farkinin bulunmasi. Magdur, kendini
savunmakta zorlanir; zorba ise giiclinii fiziksel {istilinliik, sosyal statii
veya psikolojik manipiilasyon araciligiyla elde eder.

Bu {i¢ 6l¢iit, zorbalig1 rastlantisal catismadan ayirt etmek i¢in
temel alinmaktadir. Tanimsal ¢ercevenin yani sira zorbaligin
gergeklestigi baglama ve kullanilan araca gore farklilasan birden
fazla bi¢cimi bulunmaktadir. Olweus'un (1993) en kapsamli tanimina
gore zorbalik, "bir veya birden fazla 6grencinin zaman iginde tekrar
tekrar ve kasith olarak olumsuz eylemlere maruz kalmasi" seklinde
ifade edilmektedir.

Sonraki yillarda arastirmacilar bu tanimi genisletmis ve
derinlestirmistir. Smith ve Sharp (1994), zorbalig1 "giiclii olanin
gli¢stiz olam sistematik bi¢imde istismar etmesi" olarak tanimlamis;
Farrington (1993) ise zorbaligin igerdigi fiziksel, sozel ve iligkisel
bilesenlere dikkat c¢ekmistir. Bjorkqvist ve digerleri (1992)
dolayli/iliskisel zorbalik kavramini alanyazina kazandirarak sosyal
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dislama ve dedikodu gibi gizli saldirganlik bigimlerine 151k
tutmustur.

Teknolojinin  yayginlagmasiyla  birlikte  zorbaligin
giinlimiizde yeni bir tiirii olan siber zorbalik kavrami ortaya
cikmugtir. Belsey (2005) ve Hinduja ve Patchin (2009) siber zorbalik
kavramini gelistirmis; dijital ortamda gergeklesen kasith, tekrarli ve
gii¢ dengesizligine dayali zarar verici davranislar1 bu ¢ergevede ele
almiglardir. Washington (2015) bu kavrami, zarar verici, acimasiz,
yanlig mesajlarin veya goriintiilerin iletisim teknolojileri araciligiyla
gonderilmesi ya da paylasilmasi olarak tanimlamustir. Siber zorbalik,
geleneksel zorbaliktan farkli olarak 7/24 erisilebilirlik, anonim
kimlik, hizl1 yayilma kapasitesi ve magdurun giivende hissettigi ev
ortaminda dahi devam etmesi gibi Ozellikler tasir. Siber zorbalik;
kamusal asagilama, kotii niyet, istenmeyen iletisim, aldatma vb.
sekillerde de gerceklestirilmektedir (Doane vd., 2013).

Tiirkge alanyazinda akran zorbaligi, zaman zaman "akran
siddeti", "akran istismar1" ya da "magduriyet" terimleriyle de ifade
edilmektedir. Pigkin (2002), zorbalig1 "bir ya da birden fazla kisinin
gligsiiz birisine karsit olumsuz davraniglarimi kasith ve stirekli
bicimde tekrar etmesi" seklinde tanimlamistir. Dolek (2002) ise okul
zorbaligini, 6grenciler arasinda yasanan ve biiyiik ¢ogunlukla okul
ortaminda goriilen giic esitsizligine dayali saldirgan eylemler biitlinii
olarak ele almistir.

Zorbalik, gerceklestigi baglama ve kullanilan araca gore
birbirinden farklilasan ¢ok sayida bi¢cim alabilmektedir. Alanyazinda
en yaygin kabul goren siniflandirma su kategorileri kapsamaktadir:

Fiziksel Zorbalik: Fiziksel zorbalik, viicuda yonelik
dogrudan zararl temas ya da egyalara zarar verme bi¢giminde tezahiir
eden zorbalik tiiriidiir. Itme, vurma, tekmeleme, tiikiirme, sagini
cekme, esyalara el koyma ya da bunlar tahrip etme bu tiiriin baglica
ornekleridir. Erkek oOgrencilerin kiz o6grencilere kiyasla bu tiir

179



zorbaliga daha sik bagvurdugu goriilmektedir (Bjorkqvist vd.,1992).
Fiziksel zorbalik genellikle disaridan gozlemlenmesi en kolay
zorbalik bi¢imidir; buna karsin magdurlar yasanan olaylar
cogunlukla bildirmekten kaginmaktadir (Rigby, 2002).

Sozel Zorbalik: Sozel zorbalik, soOzlii iletisim yoluyla
gergeklestirilen kasitli incitme davraniglarini kapsamaktadir. Alay
etme, asagilama, lakap takma, tehdit etme, irk¢1 ya da cinsiyetci
yorumlar yapma bu tiiriin temel 6rnekleri arasindadir. Alanyazinda
en sik bildirilen zorbalik tiirii olan s6zel zorbalik (Nansel vd., 2001),
hem kiz hem de erkek oOgrenciler arasinda yaygin bicimde
goriilmektedir. Smith (2004), sozel saldirinin birikmeli etkisinin
zaman i¢inde magdurlarda ciddi psikolojik hasara yol acabilecegini
vurgulamaktadir.

[liskisel/Sosyal Zorbalik: 1liskisel zorbalik, magdurun sosyal
iligkilerini hedef alan, dolayli ve goriinmez bicimde gergeklestirilen
saldirilar1 icermektedir. Sosyal diglama, dedikodu yayma, arkadas
gruplarindan menetme, itibar1 zedeleyen sOylentiler ¢ikarma bu
tiiriin belirgin 6rnekleridir. Crick ve Grotpeter (1995) bu tiir zorbalig1
‘iliskisel saldirganlik’ olarak kavramsallastirmis ve Ozellikle kiz
ogrenciler arasinda goriilme sikliginin yiiksek olduguna dikkat
cekmistir. Iliskisel zorbalikk ¢ogunlukla gdzden kagmakta ve
yetiskinler tarafindan fark edilmesi zaman almaktadir. Bu durum ne
yazik ki sorunun derinlesmesine zemin hazirlamaktadir.

Bu tiir, ilkokul diizeyinde ozellikle kritik dneme sahiptir.
Ciinki bu yas grubundaki cocuklar, sosyal kabul ve diglanma
konusunda yetiskinlerden c¢ok daha hassastir. "Sen bizim
grubumuzda degilsin" gibi bir ifade, yetiskin kulaklarina masum
gelebilir; ancak ilkokul cocugu i¢in bu, varolussal bir tehdit
anlamina gelebilir.
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Siber Zorbalik: Siber zorbalik, dijital teknoloji ve ¢evrimigi
platformlar araciligiyla kasitli, tekrarli ve gili¢ dengesizligine dayali
bicimde zarar verme davranisi olarak tanimlanmaktadir (Hinduja &
Patchin, 2009). Sosyal medyada asagilayici paylasimlar yapma,
tehdit igerikli mesajlar gonderme, kisisel fotograf ya da bilgileri
izinsiz paylasma, sahte profil olusturma bu tiir zorbaligin sik
rastlanan Ornekleri arasindadir. Kowalski ve digerlerinin (2012)
aragtirmalari, ergen niifusun yaklasik %20'sinin siber zorbaliga
maruz kaldigini1 ortaya koymaktadir. Tiirkiye'de Topgu ve digerleri
(2008) tarafindan gerceklestirilen ¢alisma ise 6grencilerin %25'inin
siber zorbaliga ugradigini, %14'iniin ise siber zorbalik davranisi
sergiledigini gostermektedir. Siber zorbalig1 geleneksel zorbaliktan
ayiran en onemli Ozellikler arasinda 7/24 erisilebilirlik, anonim
kimlik, hizl1 yayilma kapasitesi ve magdurun giivende hissettigi ev
ortaminda dahi devam etmesi sayilabilir.

Cinsel Zorbalik ve Ayrimciliga Dayali Zorbalik: Cinsel
zorbalik; istenmeyen fiziksel dokunuslar, rahatsiz edici cinsel
yorumlar ya da cinsel nitelikli materyallerin paylasiimasini
kapsamaktadir. Ayrimciliga dayali zorbalik ise magdurun 1rki, etnik
kokeni, dini, engel durumu veya cinsel yonelimi gibi 6zelliklerini
hedef almaktadir. Rivers (2001), cinsel yonelim temelli zorbaligin
magdurlar lizerinde 6zellikle agir psikolojik sonuglar dogurdugunu
ve intihar riskini belirgin bi¢cimde artirdigini ortaya koymustur.

Zorbahgin Nedenleri ve Risk Faktorleri

Zorbaligin tek bir nedene indirgenemeyecegi, aksine c¢ok
katmanli ve ekolojik bir yap1 arz ettigi alanyazinda genel kabul
gormektedir. Bronfenbrenner'n (1979) ekolojik sistemler kurami
cergevesinde zorbalik, birbiriyle etkilesen bireysel, ailesel, okul ve
toplumsal risk faktorlerinin bir liriinii olarak degerlendirilebilir.

Bireysel Risk Faktorleri
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Zorba ozellikleri: Arastirmalar, zorbalik davranisi sergileyen
cocuklarin belirli ortak ozellikler tasidigini ortaya koymaktadir.
Olweus (1993), zorbalari; saldirgan kisilik yapisi, giliglii olma
ihtiyaci, empati eksikligi ve akranlar1 {lizerinde hakimiyet kurma
istegi gibi Ozelliklerle tanimlamistir. Cook ve digerleri (2010),
zorbalik davranisinin giiclii yiiriitiicii islev bozukluklartyla iliskili
oldugunu saptamistir. Kendi diirtiilerini kontrol etmekte giicliik
ceken ve sosyal problem ¢6zme becerileri zayif olan bireyler
zorbaliga daha yatkin gériinmektedir.

Magdur ozellikleri: Magdur profili kendi iginde homojen bir
yap1 sergilememektedir. Pasif/edilgen magdurlar; genellikle sakin,
cekingen, diisik 0z saygili ve sosyal destek agi kisitli olan
cocuklardir (Hodges & Perry, 1999). Provokatif magdurlar ise hem
zorba hem magdur olarak islev géren, sosyal acidan becerisiz ve sik
sik catigma ortami olusturan bireylerdir. Engelli ya da gelisimsel
farkliliklar1 olan ¢ocuklarda magduriyet riskinin daha yiiksek oldugu
bilinmektedir (Rose vd., 2011).

Ailesel Risk Faktorleri

Ebeveyn tutumlar1 ve aile iklimi hem zorbalik hem de
magduriyet gelisiminde belirleyici bir etkendir. Olweus (1993) giiclii
zorba profilinin olugmasinda olumsuz ebeveyn tutumlarini ve
yetersiz gozetimi belirleyici birer risk faktorii olarak tanimlamistir.
Baumrind'in (1991) ebeveynlik stillerine iliskin arastirmalari,
thmalkar ve otoriter ebeveynligin ¢ocuklarda saldirgan davranig
riskini artirdigini, demokratik ebeveynligin ise koruyucu bir islev
iistlendigini gostermektedir.

Aile i¢i siddete taniklik etmek, aile i¢i ¢catisma ve diizensiz
ebeveynlik hem zorba hem de magdur roliiniin belirleyicileri
arasinda tutarli bigcimde yer almaktadir (Espelage & Holt, 2001).
Duncan'n  (1999) arastirmasi ise asirt koruyucu ebeveynligin
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cocugun akranlartyla basa c¢ikma becerilerini zayiflatarak
magduriyet riskini artirabilecegine dikkat cekmistir.

Okul Diizeyinde Risk Faktorleri

Okul iklimi, zorbalik iizerinde belirleyici bir etkiye sahiptir.
Roland ve Galloway (2002), olumsuz smif ikliminin, yetersiz
ogretmen denetiminin ve sinif yonetimindeki tutarsizligin zorbalik
sikligimi artirdigini ortaya koymustur. Fiziksel ortamin niteligi de
zorbalik riskini dogrudan etkileyen bir degiskendir; denetim
mekanizmalarinin yetersiz kaldigr oyun alanlari, koridorlar ve
tuvaletler zorbaligin yogunlastigi baslica mekanlar arasinda yer
almaktadir (Bradshaw vd., 2009).

Okul kiiltiiriiniin zorbalig1 ortilk bigimde mesrulastirmast,
ihbar etme/bildirme davranisina yonelik olumsuz topluluk normlari
ile smf ici akran dinamikleri de zorbaligin siirmesine zemin
hazirlayan yapisal etkenler olarak degerlendirilebilir (Salmivalli,
2010).

Toplumsal ve Kiiltiirel Risk Faktorleri

Medyada siddet icerikli yayimlara maruz kalma ile zorbalik
arasindaki iliskiyi inceleyen Anderson ve digerlerinin (2010) meta-
analizi, bu iligkinin istatistiksel acidan anlamli oldugunu
dogrulamaktadir. Sosyoekonomik yoksunluk, topluluk diizeyinde
siddet ve dezavantajli mahallelerde yasama da zorbalik i¢in yapisal
zemin olusturan faktorler arasinda sayilmaktadir (Janosz vd., 2008).
Kiiltiirel normlar ise zorbaligin nasil tanimlandigini, ne 6l¢iide kabul
gordiigiinii ve nasil yanitlandigin1 dogrudan bi¢imlendirmektedir.

Zorbahgin Sonuclari

Zorbaligin etkileri hem anlik hem de uzun vadeli boyutlar
tagimakta; bireysel, akademik ve toplumsal diizeylerde kendini
gostermektedir. Alanyazin zorbaligin yalnizca magdurlart degil,
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zorbalar1 ve taniklari da olumsuz bi¢imde etkiledigine isaret
etmektedir.

Magdurlar Uzerindeki Etkiler

Psikolojik sonuclar: Zorbaliga maruz kalmanin psikolojik
acidan en sik belgelenen sonuglar1 arasinda kaygi, depresyon ve
diisiik 6z sayg1 yer almaktadir. Hawker ve Boulton'in (2000) meta-
analizi, zorbalikk magduriyetinin hem i¢ce atim hem de disa vurma
sorunlartyla giiclii bicimde iligkili oldugunu ortaya koymustur.
Arseneault ve digerleri (2010) ise zorbalik magduriyetinin 12-13 yas
arasindaki ruh sagligi sorunlarinin 6nemli bir yordayicisi oldugunu
saptamistir.

Intihar diisiincesi ve girisimi, akran zorbalig1yla baglantili en
ciddi sonuglarin basinda gelmektedir. Hinduja ve Patchin'in (2010)
arastirmasi, siber zorbalifa maruz kalan ergenlerin intihar
diisiincesine sahip olma olasiliginin diger genclere kiyasla iki kattan
fazla oldugunu ortaya koymustur. Tirkiye oOzelinde Atasoy
Karakaya’nin (2023) caligmasi ise zorbalik magduriyeti ile intihar
davranist arasindaki pozitif yonli iliskiyi ulusal o6lcekte
dogrulamaktadir.

Akademik sonuglar: Zorbaliga ugrayan ¢ocuklarda akademik
basar diisiisli, okula devamsizlik ve okul korkusu yaygin bigimde
gozlemlenmektedir (Nakamoto & Schwartz, 2010). Arseneault ve
digerlerinin (2006) Ingiltere'de 5 y1l boyunca yiiriittiigii boylamsal
caligma,  zorbaliga maruz kalan c¢ocuklarin  akademik
performanslarinin belirgin dlgiide geriledigini ortaya koymustur.

Uzun vadeli etkiler: Olweus'un (1993) boylamsal aragtirmasi,
cocukluk donemindeki zorbalik magduriyetinin yetigkinlikte de
depresyon ve diisiik 6z saygi gibi olumsuz sonuglariyla stirdiiglinii
kanitlamigtir. Takizawa ve digerlerinin (2014) 40 yillik boylamsal
caligmasi ise erken donemde yasanan zorbalilk magduriyetinin
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yetiskinlik donemindeki psikolojik sikintiy1, diisiik yasam kalitesini
ve yoksullugu anlamli bigimde yordadigini ortaya koymustur.

Zorbalar Uzerindeki Etkiler

Zorbalik davranis1 sergileyen c¢ocuklar da olumsuz
sonuglardan paylarin1 almaktadir. Olweus (1993), cocukluk
doneminde zorbalik yapmanin yetigkinlikte suc isleme olasiligin
belirgin bicimde artirdigini saptamistir. Nansel ve digerleri (2001),
zorbalarin magdurlara kiyasla daha yiiksek sigara ve alkol kullanimi
oranlarina sahip oldugunu bildirmistir. Farrington ve Baldry (2010),
zorba kimliginin ayn1 zamanda madde bagimlilig1 ve aile i¢i siddet
gibi yetiskinlik donemi sorunlar1 i¢in Onemli bir erken uyar
gostergesi niteligi tasidigina dikkat ¢ekmistir.

Taniklar ve Okul iklimi Uzerindeki Etkiler

Zorbaliga taniklik etmek de kaygi, caresizlik ve okul
giivensizligi gibi olumsuz duygu durumlarina neden olabilmektedir
(Yoneyama & Rigby, 2006). Polanin ve digerlerinin (2012) meta-
analizi, tamik miidahalesini tesvik eden programlarin hem
magduriyet hem de zorbalik davranisi lizerinde belirgin azaltict etki
gosterdigini ortaya koymustur. Zorbaligin siirdiigii ortamlarda genel
olarak okul ikliminin kotiilestigi, Ogrencilerin okula aidiyet
duygusunun zayifladigi ve Ogretmen-Ogrenci giiven iligkisinin
zedelendigi goriilmektedir.

Ilkokul Diizeyinde Akran Zorbalig ve Ogretmenin Rolii

[lkokul diizeyinde akran zorbaligi, ortaokul ve lise
diizeyindekinden farkli 6zellikler tasir. Bu farkliliklar, ¢ocugun
biligsel, sosyal ve duygusal gelisim diizeyiyle dogrudan iliskilidir.

Piaget'in biligsel gelisim kuramina gore, 7-11 yas arasi
cocuklar somut islemler donemindedir. Bu donemde ¢ocuklar, somut
nesneler ve olaylar iizerinde mantiksal islemler yapabilirken, soyut

kavramlar1 anlamakta giicliik ¢cekerler. Bu biligsel 6zellik, zorbaligin
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da somut ve gozle goriiliir bi¢cimlerde (fiziksel itme-kakma, agik
hakaret, somut dislama) gerceklesmesine neden olur. Iliskisel
zorbalikk bu yas grubunda daha az rastlanir; ancak "seninle
oynamayacagiz" gibi somut dislama ifadeleri yaygindir.

Sosyal-duygusal acidan, ilkokul ¢ocugu Ogretmeninin
onaymi ve sevgisini ¢cok 6nemser. Ogretmen, bu yas grubunda
giivenli bir baglanma figiirii olarak islev goriir. Bu nedenle
Ogretmenin miidahalesi, ¢ocuk flizerinde yetiskinlerinkinden g¢ok
daha etkili olabilir. Ogretmenin "bu davranis yanls" demesi, ¢ocuk
icin ailesinin soziinden bile daha agirlik tagiyabilir.

Ancak ilkokul ¢ocugunun empati becerileri heniiz tam
gelisgmemigtir.  Bagkalarmin  duygularint  anlama ve kendi
davraniglarinin baskalar1 tlizerindeki etkisini kavrama kapasitesi
sinirli olabilir. Bu nedenle, zorbalik yapan cocuk i¢in "ne yaptiginin
farkinda olmayabilir" algis1 yaygindir. Bu algi, miidahaleyi
zorlastirsa da aslinda egitim firsatt sunan bir durum olarak ele
alinmalidir.

Ilkokul diizeyinde zorbalik, goriiniir ve ortiilk bicimlerde
kendini gosterebilir. Goriinilir zorbalik, fiziksel saldirganlik ve acik
sOzel saldirganlig1 icerir. Bu tiir zorbalik, yetiskinler tarafindan daha
kolay fark edilir ve miidahale edilir. Ancak ilkokulda goriintr
zorbalik, ortaokula kiyasla daha az siddetli olabilir; c¢linki
cocuklarin fiziksel giicii daha sinirlidir.

Ortiik zorbalik; sosyal dislama, sessizce yalnmz birakma,
gormezden gelme ve kiiciik diisiiriicii jestler biciminde ortaya ¢ikar.
Bu tiir zorbaligin yetiskinler tarafindan fark edilmesi daha zordur;
ancak magdur {izerindeki etkisi goriiniir zorbaliktan az degildir.
Ozellikle "sen bizimle degilsin" gibi sosyal dislama, ilkokul
cocugunun en temel ihtiyaglarindan biri olan ait olma duygusunu
tehdit eder.
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flkokul, zorbalik davranislarinin heniiz kaliplasmadig1 ve
degisime en agik oldugu donemdir. Bu nedenle erken miidahale,
ilerleyen yillarda daha siddetli ve karmasik zorbalik formlariin
onlenmesinde kritik oneme sahiptir. Bu farkliliklarin farkinda
olmak, miidahale stratejilerinin de farklilastirilmas1 anlamina gelir.
Ilkokul, zorbalik davranislarinin heniiz kaliplasmadig1 ve degisime
en agik oldugu donemdir; bu nedenle erken miidahalenin ilkeleri
ayrica Onem tasimaktadir. Erken miidahalenin temel ilkeleri
sunlardir:

Davramis1 etiketlemek: Cocuga yaptigi davranisin adimi
koymak ("bu zorbaliktir") ve neden yanlis oldugunu somut
orneklerle agiklamak.

Empati gelistirmek: Magdurun hissettiklerini ¢ocugun
anlamasina yardimci olmak. "Senin bunu yapman, Ayse'ye nasil
hissettirdi, diisliniir miistin?" gibi sorular sormak.

Alternatif davramislar 6gretmek: Sadece "yapma" demek
yerine, cocuga ne yapmasi gerektigini gostermek.

Akran grubunu harekete gecirmek: Sinifin cogunlugunun
zorbaliga karst tutumunu belirlemek. Sessiz ¢ogunluk zorbaligi
gormezden geldiginde, zorba giiclenir.

Siirekli izleme: Miidahale tek seferlik olmamali; davranisin
degisimi diizenli olarak takip edilmelidir.

Ogretmenin Miidahale ve Onleyici Rolii

Ogretmenin zorbalig: fark etmesi, miidahale siirecinin ilk ve
en kritik adimmidir. Ancak arastirmalar, Ogretmenlerin sinifta
gergeklesen zorbalik olaylarinin  6nemli bir bolimiinii  fark
etmedigini veya yanlis yorumladigini gostermektedir.

Craig ve digerlerinin (2000) arastirmasi, 6gretmenlerin
siifta gerceklesen zorbalik olaylariin yalnizca kiiciik bir boliimiine
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miidahale ettigini ortaya koymustur. Bu durumun baslica nedenleri
sunlardir:

Sitmirl farkindalik: Ogretmenler zorbalig1 genellikle fiziksel
siddet ve acik hakaret olarak algilar; iliskisel ve sozel zorbaligi
gbdzden kagirabilirler.

Osrencilerin bildirmemesi: Magdurlar utang, korku veya
"ispiyoncu olma" etiketinden kacinma nedeniyle yasadiklarini
Ogretmenlerine agmayabilirler.

Swnif mevcudu: Kalabalik siniflarda 6gretmen, her 6grenciyi
ve her etkilesimi yakindan izleyemeyebilir.

Onyargilar: Ogretmen, bazi ¢ocuklar1 "zorbalik yapar" veya
"magdur olur" seklinde etiketleyerek durumu 6nceden yargilayabilir.

Yoon ve Kerber (2003), 6gretmen miidahale diizeyini
etkileyen baslica etmenleri sdyle siralamistir: olay tiirli (sozel ve
fiziksel zorbalikta daha yiiksek miidahale, iliskisel zorbalikta daha
diisiik miidahale), 6gretmenin kendi yetkinligine dair dzgiiveni ve
okul yonetiminin destegi.

Ogretmenin zorbaliga miidahale etme yaklasimlari, olaym
ciddiyetine, tiirline ve baglama gore degisiklik gosterebilir. Zorbaligi
fark etmek ve ardindan etkili bicimde miidahale etmek, birbirini
tamamlayan ancak birbirinden farkli beceriler gerektiren iki stiregtir.
Miidahale yaklasimlar1 genellikle bireysel, siif ve okul diizeyinde
ele alinmaktadir.

Bireysel diizey: Magdur ve zorba ile ayr1 ayri goriismek,
durumu anlamak, duygular1 ifade etmelerine olanak tanimak ve
coziim yollar1 gelistirmek. Bu diizeyde gizlilik, aktif dinleme ve
yargisiz yaklagim 6nemlidir.

Sinif diizeyi: Zorbalik olaymi sinifin giindemine tagimak
(magdurun kimligini koruyarak), sinif kurallarin1 gézden gegirmek,
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empati etkinlikleri diizenlemek ve akran destek sistemlerini
giiclendirmek.

Okul diizeyi: Rehberlik servisi, okul yonetimi ve diger
paydaslarla is birligi yapmak; okulun zorbalik politikalarini gézden
gecirmek ve gerekirse gelistirmek.

Robinson ve Maines'in (2008) gelistirdigi "Destek Grubu
Yontemi" ve Maines ve Robinson'in (1992) 6nerdigi "Suglamayan
Yaklasim”, oOzellikle gruplar1 kapsayan karmasik zorbalik
olaylarinda &gretmenlere uygulanabilir ve yapilandirilmis bir
cergeve sunmaktadir. Suglamayan yaklasimin temel ilkesi, zorbay1
suglamak ve cezalandirmak yerine, sinifin empati gelistirmesine ve
magduru desteklemesine odaklanmaktadir.

Ogretmenin en etkili miidahalesi, zorbalikk olmadan 6nce
giivenli ve kapsayict bir sinif iklimi olusturmaktir. Cilinkii zorbalik,
olumsuz bir sinif ikliminin belirtisi oldugu kadar, ayn1 zamanda onu
derinlestiren bir faktordiir.

Olumlu smif ikliminin 6zellikleri sunlardir:

Psikolojik giivenlik: Ogrencilerin hata yapabilecegi, farkli
diisiinebilecegi ve kendilerini ifade edebilecegi bir ortam.

Saygt ve kabul: Farkliliklarin zenginlik olarak gorildigi,
ayrimciliga yer olmayan bir kiiltiir.

Acik  iletisim:  Ogrencilerin  sorunlarmi  §gretmenle
paylasabilecegi, "sikayet etmenin" olumsuz karsilanmadigi bir
atmosfer.

Akran  destegi: Ogrencilerin  birbirlerini  destekledigi,
zorbaliga kars1 ortak tutum sergiledigi bir grup dinamigi.

Pianta'nin (1999) arastirmasi, 6gretmen-0grenci iliskisinin
niteliginin akademik basariy1 ve sosyal-duygusal gelisimi olumlu
yonde etkiledigini kanitlamistir. Hamre ve Pianta (2001) ise
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destekleyici ve duyarli 6gretmen-6grenci iliskisinin, psikolojik
zorluklarla kars1 karsiya kalan cocuklar igin giiglii bir koruyucu
faktor islevi gordiigiinii ortaya koymustur.

Oz-Yeterlilik ve Pedagojik Yetkinlik

Banduramin (1997) 6zyeterlik kurami, bireyin belirli bir
gorevi basarma kapasitesine iliskin inancinin, o goreve yonelik
davranisint dogrudan etkiledigini 6ne slirmektedir. Bu inang, dort
temel kaynaktan beslenir:

Bireysel basari deneyimleri: Gegmiste benzer gorevleri
basarma deneyimi.

Vicdani basari deneyimleri: Baskalarimin benzer gorevleri
basarisini gézlemleme.

Sozel ikna: Bagkalarindan gelen destek ve cesaretlendirme.

Duygusal durum: Gorevi yerine getirirken olusan duygusal
durum (anksiyete, 6zgiiven vb.).

Ogretmen adaylar1 agisindan ele alindiginda, bu dért kaynak
su sekilde islemektedir:

Bireysel basar: deneyimleri: Adaylarin kendi 6grencilik
yillarindaki zorbalik deneyimleri (magdur, zorba veya tanik olarak)
hem bilgi kaynag1 hem de duygusal yiik tasiyicisidir.

Vicdani basari deneyimleri: Universitedeki derslerde ve okul
deneyimlerinde gozlemledikleri 6gretmen davranislari.

Sozel ikna: Ogretmenlerinin ve akranlarinin kendilerine olan
inanci.

Duygusal durum: Staj ve okul deneyimlerinde yasadiklari
kaygi1, heyecan veya caresizlik.

Bandura'ya gore diisiik 6zyeterlik algisi, bireyin zorluklar
karsisinda cabuk vazge¢mesine, yeni beceriler edinme isteginin
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azalmasina ve stresle basa ¢ikma kapasitesinin zayiflamasina neden
olur. Ogretmen aday1 icin bu durum, zorbalik olaylarina miidahale
etme konusunda pasif kalmasina, olayr baskalarina devretmesine
veya gormezden gelmesine yol agabilir.

Bu c¢alismanin bulgulart da bu teorik c¢ergeveyi
desteklemektedir. Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu, zorbaligi fark
etme konusunda kendilerini yeterli goriirken, miidahale etme
konusunda 6zyeterlik algilarinin diisiikk oldugunu ifade etmektedir.
Bu "fark etme-miidahale ayrimi", Ogretmen yetistirme
programlarinin acilen ele almasi gereken bir sorun olarak ortaya
cikmaktadir.

Bu teorik c¢erceve, alanyazinda "bilmek # miidahale
edebilmek" olarak 6zetlenen 6nemli bir ayrima dikkat cekmektedir.
Alanyazin ve bu ¢alismanin bulgulari, bu iki boyutun birbirinden
bagimsiz oldugunu gostermektedir.

Bir ogretmen adayi, zorbaligin tanimini, tiirlerini ve
sonuclarini teorik olarak bilse bile, gergek bir sinif ortaminda:

Yogun duygusal reaksiyonlar (6fke, caresizlik, korku)
yasayabilir,

Ailenin veya okul yonetiminin tepkisinden endise duyabilir,

Sinif mevcudu ve ders programi baskisi altinda yeterli zaman
ayiramayabilir,

Zorbalik yapan ¢ocugun da bir "magdur" olabilecegini (aile
siddeti, ihmal vb.) g6z ard1 edebilir,

Miidahalenin dogru olup olmadigi konusunda tereddiit
yasayabilir.

Ogretmenin pedagoji bilgisini 6grencinin gelisim diizeyine,
siif dinamiklerine ve baglama uygun bi¢imde kullanabilmesini

gerektirir. Zorbalik miidahalesi de tam olarak bu tiir bir pedagojik-
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pratik bilgi gerektirir Bu nedenle, Ogretmen yetistirme
programlarinda zorbalik konusunun sadece teorik bilgi aktarimiyla
sinirli kalmamas1 gerekir. Vaka analizleri, rol oynama, mikro
ogretim ve okul deneyimi gibi wuygulamali ydntemlerle
desteklenmesi zorunludur.

Ogretmen Adaylari ve Akran Zorbahg

Son yillarda oOgretmen adaylarinin  ve hizmet igi
ogretmenlerin akran zorbaligina iligkin bilgi, algi ve Ozyeterlik
diizeylerini inceleyen arastirmalar artmistir. Bu bolimde, bu
aragtirmalarin temel bulgular1 6zetlenmekte ve bu ¢alismanin
bulgulariyla karsilastirma imkan1 sunulmaktadir.

Bilgi Diizeyi ve Alg1 Farkhiliklar

Arastirmalar, 6gretmen adaylarinin zorbaligin temel tanimini
genellikle dogru bicimde yapabildiklerini; ancak tiirler arasindaki
ayrimlar1 (6zellikle iligkisel zorbalik ile siradan ¢atisma arasindaki
farki) yapmakta zorlandiklarini gostermektedir.

Boulton ve digerlerinin (2014) Ingiltere'de yiiriittiikleri
caligmada, Ogretmen adaylarmin fiziksel ve sozel zorbaligi
tanimlamada yliksek bagar1 gosterdiklerini; ancak iliskisel zorbalig
ve Ozellikle "goriinmez" zorbalik bicimlerini fark etmekte giicliik
cektiklerini saptamistir. Benzer sekilde, Troop-Gordon ve Ladd
(2015) ABD'de gergeklestirdikleri aragtirmada, adaylarin zorbaligin
gelisimsel boyutlarini (yas gruplarina gore degisen zorbalik tiirleri)
yeterince kavrayamadiklarini belirtmistir.

Tiirkiye baglaminda Duy (2013), Tiirk 6gretmen adaylarinin
zorbalik konusundaki bilgi diizeylerinin orta diizeyde oldugunu;
ancak miidahale stratejileri konusunda daha diisiik bilgi diizeyine
sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Ayrica adaylarin, zorbaligi
"0grenciler arasindaki normal ¢atigsma" olarak algilama egiliminde
olduklar dikkat ¢ekmistir.
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Bilgi diizeyinin yani sira bu bilginin nasil yorumlandigi, yani
alg1 bicimi de en az bilginin kendisi kadar belirleyicidir. Ogretmen
adaylarinin  zorbalik algilari, kendi biyografik deneyimleri,
cinsiyetleri ve sosyo-kiiltiirel ge¢gmisleri tarafindan sekillenmektedir.

Biyografik deneyimler: Magdur olma deneyimi yasayan
adaylar, zorbalig1 daha ciddi algilamakta ve miidahale konusunda
daha hassas davranmaktadir (Troop-Gordon & Ladd, 2015). Bu
calisgmanin bulgulart da bu egilimi desteklemektedir; kendisi
zorbaliga maruz kalmis olan katilimcilar konuyu daha duygusal ve
kisisel bir tonla ele almaktadr.

Cinsiyet: Kadin o6gretmen adaylarinin, erkeklere kiyasla
zorbalig1 daha ciddi algiladiklar1 ve daha proaktif miidahale
yaklagimlar1 benimsedikleri belirtilmektedir (Boulton ve ark., 2014).
Bu calismada tiim katilimcilar kadin oldugu icin cinsiyet
karsilagtirmas1 yapilamamigtir; ancak kadin adaylarin fiziksel
goriiniis odakl1 zorbalik konusundaki hassasiyetleri dikkat ¢ekicidir.

Sinif diizeyi: Ust smuf dgrencilerinin (3. ve 4. smif), alt
siiflara kiyasla zorbalig1 daha karmasik algiladiklar1 ve daha gesitli
miidahale stratejileri onerdikleri gozlemlenmektedir (Troop-Gordon
& Ladd, 2015).

Oz-Yeterlilik Eksiklikleri ve Egitim Thtiyaclar

Ogretmen adaylarinin en belirgin ortak 6zelligi, zorbalig
fark etme ile miidahale etme arasindaki 6zyeterlik acigidur.

Craig ve digerlerinin (2011) c¢ok wuluslu arastirmasi,
ogretmenlerin %80'inden fazlasinin zorbaliga miidahale ve 6nleme
alaninda ek egitime ihtiya¢ duydugunu bildirdigini gostermektedir.
Ozellikle "ne yapacagini bilmeme" ve "miidahalenin ise
yaramayacagina dair inan¢" en sik belirtilen engellerdir.

Byers ve digerleri (2011) Avustralya'da yiiriittiikleri
caligmada, Ogretmen adaylarinin zorbalik miidahalesine iliskin
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ozyeterlik algilarinin diisiik oldugunu; ancak bu alginin okul
deneyimi ve pratik uygulamalarla artirilabilecegini ortaya
koymustur. Benzer sekilde, Dedousis-Wallace ve digerleri (2014)
miidahale becerilerinin sadece teorik derslerle degil, aktif 6grenme
yontemleriyle  (simiilasyon, rol yapma, vaka  analizi)
gelistirilebilecegini vurgulamstir.

Bu 6z-yeterlik agiginin nasil kapatilabilecegi sorusu, dogal
olarak egitim ihtiyaclar1 tartismasin1 giindeme getirmektedir.
Ogretmen adaylarmin egitim ihtiyaclari, genellikle su alanlarda
yogunlagmaktadir:

Teorik-pratik  biitiinliigii: Zorbalikk konusunun sadece
rehberlik veya simif yonetimi derslerinin bir bolimii olarak degil,
basli basina bir ders olarak ele alinmasi talebi yaygindir (Dedousis-
Wallace vd., 2014).

Vaka temelli 6grenme: Gergek hayattan alimmis vakalarin
analiz edilmesi, farkl1 miidahale stratejilerinin tartisilmasi (Boulton
vd., 2014).

Aile iletisimi becerileri: Zorbalik olaylarinda ailelerle nasil
iletisim kurulacagi, direngle nasil basa ¢ikilacag: (Byers vd., 2011).

Yasal ve kurumsal ¢ergeve: Okulun zorbalik politikalari,
bildirim stiregleri, 6gretmenin hukuki sorumluluklar1 (Craig vd.,
2011).

PR

Siber zorbalik: Dijital teknolojilerin hizla degistigi bir
ortamda, siber zorbaligin taninmasi ve miidahale yontemleri
(Kowalski vd., 2012).

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, nitel arastirma yaklagimiyla tasarlanmig
betimsel bir ¢alismadir. Simif Ogretmeni adaylarinin  akran
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zorbaligina iligkin algi, gorlis, bilgi ve deneyimlerini ortaya
cikarmak hedeflenmistir. Verilerin analizinde Braun ve Clarke
(2006) tarafindan Onerilen tematik analiz yontemi benimsenmistir.

Cahsma Grubu

Caligma grubunu, farkli sinif diizeylerinde 6grenim goren 12
smif 6gretmenligi boliimii 6grencileri olusturmaktadir. Katilimcilar
aragtirma etigi geregi K1'den K12'ye kadar kodlanmistir.

Veri Toplama Araci

Goriismeler, akran zorbaliginin tanimi, tiirleri, etkileri,
miidahale stratejileri, miidahaleyi zorlastiran etkenler ve egitim
ihtiyaclarina yonelik sorulart kapsayan yari yapilandirilmis bir
goriigme formu araciligiyla gerceklestirilmistir. Gorligmelerin
sonunda tiim katilimcilara sosyal diglanma senaryosu sunulmus ve
bu senaryoya iliskin degerlendirme ve miidahale goriisleri alinmistir.

Verilerin Analizi

Ses kayitlar1 yaziya aktarilmis, elde edilen transkripler
tematik analiz  ilkeleri dogrultusunda sistematik bicimde
kodlanmistir. Kodlar arasindaki iligkiler belirlenerek {ist temalar
olusturulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin inandiriciligini artirmak amaciyla uzun stireli
etkilesim, katilmci teyidi ve cesitlilik saglama stratejilerine
basvurulmustur. Arastirmacinin konuya iliskin 6n kavramlarin
stirekli sorgulamasi ve veriye sadik kalinmasi, refleksif tutumun
stirdiiriilmesi acisindan 6nemli goriilmiistiir.

Bulgular

Temalar
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Verilerin analizi sonucunda alt1 ana tema ve bu temalara ait

cok sayida kod belirlenmistir. Bulgular asagidaki tabloda
Ozetlenmistir.
Tablo 1 Tematik analiz sonucu belirlenen temalar ve kodlar
TEMA KOD KATILIMClIlar
Tema 1: Akran Fiziksel 6zellige dayali zorbalik K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10,
Zorbahginin K11
Tammi ve Diglama ve iligkisel zorbalik K1, K2, K3, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12
Simiflandirilmast | Sgzlii/psikolojik zorbalik K1, K2, K3, K4, K5,K10,K11
Gii¢ dengesizligi ve grup dinamikleri K2, K4, K5, K12
Siireklilik ve kasit K1, K2, K4, K5, K7, K10
Sosyoekonomik ve aile yapisina dayali | K2, K3, K8
zorbalik
Tema 2: Akademik performans diisiisii ve derse | KI, K3, K6, K7, K8, K9, K10
Zorbahgin katilim azalmasi
Bireysel ve Sosyal geri ¢ekilme ve ice kapanma K1, K2, K3, K6, K7, K8, K9, K10, K11
Akademik Ozgiiven kaybi ve yetersizlik hissi K3, K6, K7, K8, K11
Etkileri Uzun vadeli psikolojik travma K1, K2, K3, K8, K11
Okula kars1 olumsuz tutum gelisimi K3, K9, K10
Tema 3: Fark etme konusunda orta-yiiksek 6z- | K1, K5, K6, K10, K11
Ogretmen yeterlik
Adaylarimin Oz- | Miidahale konusunda diisiik 6z-yeterlik | K1, K4, K5, K7, K9
Yeterlik Algilart | Kisisel deneyimin 6z-yeterlige katkist K1, K5, K7, K10
Insani/duygusal tepkiyle hareket etme K4, K5, K9, K11
Tema 4: Gozlem ve durumu anlama K1, K3, K6, K8, K10
Miidahale Bireysel goriisme (zorbalayan ile) K2, K3, K4, K5, K9, K10, K11, K12
Stratejileri ve Empati gelistirme etkinlikleri K1, K3, K6, K7, K10
Siireci Rehberlik ve aile ile isbirligi K1, K2, K3, K6, K7, K8, K9, K10, K12
Simf i¢i kaynastirma ve grup | K2, K3, K4, K6, K7, K8, K9, K10, K12
etkinlikleri
Tema 5: Veli/aile direnci K1, K2, K3, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K12
Miidahaleyi Kurumsal/biirokratik destek eksikligi K1, K2, K9
Zorlastiran Giivenlik endiseleri ve baski ortami K1, K5, K9
Faktorler Ogrenci karakter ozellikleri ve kalabalik | K3, K6, K11
siif
Tema 6: Egitim Teorik bilginin yetersizligi K1, K4, K5, K7, K8
ihtiyaci ve Uygulamali/saha odakli egitim talebi K1, K3, K4, K5, K6,K9, K10, K11, K12
Beklentileri Ayni ders agilmasi talebi K1, K2, K8
Seminer ve mesleki gelisim ihtiyact K1, K3, K6, K7

Tema 1: Akran Zorbahginin Tanimi ve Simiflandirilmasi

Katilimeilarin  tamami akran zorbaligini genel hatlariyla
tanimlamig; ancak tanimlar igerik ve vurgu bakimindan farklilik
gostermistir. Tim katilimcilarin belirttigi ortak 6zellikler arasinda
kars1 tarafi kotii hissettirme, zarar verme ve giic dengesizligi yer
almaktadir.
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On bir katilimc1 (K1-K11) okullarda en yaygin zorbalik
biciminin bedensel 6zellikler iizerinden (kilo, boy, sa¢ yapisi ve goz
sekli gibi goriiniise iliskin nitelikler hedef alinarak) gerceklestigini
ifade etmistir. Sozel ve psikolojik zorbalik (K1, K2, K3, K4, K5,
K10, K11) ile sosyal dislama ve iliskisel zorbalik (K1, K2, K3, K6,
K7, K8, K9, K10, K11, K12) da katilimcilar tarafindan siklikla
vurgulanan zorbalik bigimleri arasinda yer almaktadir.

K1: "Boy uzunlugunda; kiiciikken kendi yasitlarima gore cok
uzundum ve bdyle 'sirik' diyorlardi, sonra 'deve' diyorlard: falan. Fiziksel
ozelliklerine kars1 oluyor bence."

KS5: "Cocuklarin fiziksel 6zelligi daha ¢ok 6n plana ¢ikiyor. Kilosu
olabilir, mesela 'sen sismansin' falan diyorlar veya boyu digerlerine gore
kisa oluyor, 'biiciir' falan diyorlar boyle. Genellikle fiziksel ozellikler
tizerinden. Ciinkii soyut daha diislinemiyorlar, somut seylere
odaklandiklar igin."

K6: "Yani dogru cevap veremediklerinde oOzellikle bence bu
ylizden ¢ok zorbalaniyorlar."

Zorbalig1 siradan tartisma ve sakalagsmadan ayirt etmede en
stk basvurulan Olgiit siireklilik ve kasit unsurlar1 olmustur. Bes
katilime1r (K1, K2, K4, K5, K10) bu iki unsuru o&zellikle
vurgulamastir.

K1: "Siirekli olmasi gerekiyor bence. Siireklilik... O karsisindaki
kisiye arada sirada yapabilir ama akran zorbalifinda zaten bir kisi
aliskanlik yapiyor bunu bence ve siirekli ayni seyi tekrar ediyor."

K?7: "Bir tanesi kasith oluyor, bir tanesi kasitsiz; normal gocukla
konusurken hepimiz birbirimize yaptigimiz gibi."

K10: "Zorbalik kars1 tarafin izni veya rizasi olmadan yapilan bir

Sey. n

Zorbalik eyleminin bireysel degil grup temelli bir gii¢ diizeni
icinde gerceklestigine dair goriisler birden fazla katilimci tarafindan
dile getirilmistir.
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K2: "Bence bir grup oluyor; birbirlerinden destek alarak, giic
alarak bunu yapiyorlar. Tek baglarina aslinda o kadar da giiglii bireyler
degiller."

K4: "Destek alirsa evet daha ¢ok zorbalayabilir. Ciinkii arkasinda
durmadiginda devam ettirmek istemez."

Ug katilimer (K2, K3, K8) ailenin par¢alanmis olmasi ya da
sosyoekonomik farkliliklarin ~ zorbaliga zemin hazirladigini
gozlemlediklerini belirtmistir.

K3: "Anne babasi ayri Ogrencileri ¢ok fazla zorbaladiklarini
goriiyorum agikcasi hocam."

K8: "Benim babam bunu aldi, seninki alamadi; benim tabletim var
senin yok. Daha bdyle dijital olarak daha o kisimlar daha 6n plana ¢ikti
bence su an."

Tema 2: Zorbahgin Bireysel ve Akademik Etkileri

Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu akran zorbaliginin bireyde
hem kisa hem de uzun vadeli olumsuz sonuglar dogurdugunu ifade
etmistir. Bu etkiler akademik, sosyal ve psikolojik boyutlarda ele
alimastir.

Pek ¢ok katilimer zorbaligin 6grencinin okula devami ve
derse katilimi iizerinde ciddi olumsuz etkiler yarattigini
vurgulamistir. Bununla birlikte sosyal geri ¢ekilme ve ice kapanma
(K1, K2, K3, K6, K7, K8, K9, K10, K11), ozgiiven kayb1 ve
yetersizlik hissi (K3, K6, K7, K8, KI11) ile okula kars1 olumsuz
tutum gelisimi (K3, K9, K10) de katilimcilar tarafindan siklikla dile
getirilen etkiler arasinda yer almaktadir.

K3: "Cocuk artik okula gitmek, arkadaslariyla konusmak, onlarla
iletisim kurmak istemiyor. Hatta 6gretmenine ve ¢evresine karsi da biiyiik
bir giivensizlik duymaya bagliyor."

K9: "Kardesimde de bdyle bir durum olmustu. Bir kere koptuktan
sonra gitmek istemiyorlar ve okula karsi olan ilgileri de yok oluyor."
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Bir¢ok katilimer ilkokul doneminde yasanan zorbaligin
kimlik gelisimi ve 6zgliven lizerindeki kalic1 izlerini ifade etmistir.

K11: "ilkokulda senin hani bir giivenin kirildiginda bunu kendim
yetersiz olarak goriiyorsun ya da asagilik kompleksi olabilir. Hani
sonradan agiga ¢ikiyor bunlar genelde."

K8: "Ortaokula kadar gayet tamamen 6zgiivenli, her seye atillan o
caligkan en oOndeki cocuktum. Lise zamam ige kapanik bir insandim
diyebilirim bundan dolay1."

Tema 3: Ogretmen Adaylarimin Oz-Yeterlik Algilar

Katilimcilar, zorbaligit fark etme ve miidahale etme
konusundaki 0z-yeterlik algilarini farkl bicimlerde
degerlendirmistir. Genel egilim, fark etme konusunda orta-yiiksek,
miidahale konusunda ise belirgin bi¢cimde diisiik 6z-yeterlik algist
yoniindedir. Kisisel zorbalik deneyiminin 6z-yeterlik algisini olumlu
yonde bi¢imlendirdigi (K1, K5, K10) ve pek ¢ok adaymn miidahale
tercthini akademik bilgi yerine insani ve duygusal tepkilerle
temellendirdigi (K4, K5, K9, KI1) dikkat c¢eken bulgular
arasindadir.

K1: "Hocam gozlem yetenegim ¢ok fazla benim. O yiizden yani
fark edebilirim direkt, onu diye diislinliyorum. Ama miidahale etme konusu
icin... iyi niyetim ve kars1 tarafi kirmama gibi 6zelliklerim var. Hani acaba
daha kotii tepki mi veririm gibi biraz yetersiz kalabilirim onda."

K4: "Yani kendim bence su an c¢ok yeterli degilim. Ciinkii yani
daha bagindayim bence yolun. Biraz daha 6grenmem gereken seyler var."

K5: "Insani duygular bence su an. Akademik olarak ¢iinkii 1.
sinifiz ve bu konuda yeterli oldugumu diistinmiiyorum."

K10: "Yasadigim igin ilkokul ¢aglarinda onlarda da fark edip
elimden geleni yapacagimi diistiniiyorum."

Tema 4: Miidahale Stratejileri ve Siireci
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Tiim katilimecilar zorbalikla karsilasmalar1 halinde miidahale
edeceklerini belirtmis; ancak uygulayacaklar stratejiler birbirinden
farklilagmistir. Baskin strateji, zorbalik yapan ogrenci ile bireysel
goriismektir.

Bir¢ok katilimc1 dogrudan miidahale yerine once gozlem
yaparak durumu degerlendirme egilimi sergilemistir.

K1: "Oncelikle bir giin o cocugu izlerim muhakkak, mesela
karsisindakine nasil davraniyor diye."

K6: "Ik énce cocuklarm igine sevgi ve nazik olmay1 asilamak
gerekir ki bu tiir seylerin oniine gegilebilmeli."

Birden fazla katilimci, empati temelli etkinlikleri ve rol
model olmay1 temel bir miidahale bigimi olarak tanimlamuistur.

K7: "Ben c¢ocuklara en bastan sdylerim mesela. 'Sen boyle
olsaydin hani biz sana bdyle demis olsaydik sen iiziiliir miiydiin, kirilir
miydin?' Hani hepsine bir rol bigerim yani."

K8: "ilkokulda 6gretmen tamamen bir rol model oluyor. O nasilsa
sen ona gore sekilleniyorsun. O ne derse aslinda bdyle bir kural gibi
geciyor."

Katilimeilarin - biiytik  ¢ogunlugu zorbalik durumlarinda
rehberlik servisi ve aile ile is birligi yapilmasinin gerektigini
belirtmistir. Bunun yani sira siif i¢i kaynastirma ve grup etkinlikleri
de (K2, K3, K4, K6, K7, K8, K9, K10, K12) zorbaligin
onlenmesinde ve iliskilerin iyilestirilmesinde etkili bir strateji olarak
Oongorilmiistiir.

K1: "Rehber 6gretmene de danisirim; ne kadar kendim 6gretmen
olsam da o benden daha bilgili."

K12: "Her iki tarafla da ayr1 ayr1 ve sonrasinda beraber konugurum
uzlagsmaya gotiirmek i¢in. Sonrasinda da devam ediyorsa hala bu, o zaman
velileri igin i¢ine katarim."

Tema 5: Miidahaleyi Zorlastiran Faktorler
--200--



On katilimci, akran zorbaligina miidahaleyi engelleyen en
onemli etkenin veli tutumu oldugunu ifade etmistir. Kurumsal destek
eksikligi ve giivenlik kaygilar ile 6grenci karakter 6zellikleri ve
kalabalik sinif mevcudu (K3, K6, K11) da 6ne ¢ikan diger etkenler
arasinda yer almaktadir.

Neredeyse tiim katilimcilar (K1, K2, K3, K5, K6, K7, K8,
K9, K10, K12) velilerin kendi ¢ocuklarini korumalar1 ve 6gretmenin
miidahalesine kars1 direnmeleri nedeniyle ciddi bir engelle
karsilasabileceklerini belirtmistir.

K1: "Ailesi tepki gosteriyor olabilir. 'Benim ¢ocugum niye diger
ogrencilerle ilgilenmiyor, benim ¢ocugumla niye ilgileniyor?' olabilir."

K2: "Desteklemeleri gerekiyor aslinda. Desteklenmedigi siirece

sonucta ailelerden kalkip da 'Sen kimsin, kim oluyorsun da benim
¢ocuguma karisiyorsun?' diyebilirler."

Ké6: "Bu Ogrenilen bir seyi tekrar onu unutup bagka bir sey
Ogretmek zor."

Bir kisim katilimei, okul yonetiminin ve Milli Egitim
Bakanligi'nin tutumunun miidahale siirecini dogrudan etkiledigini ve
ogretmenlerin arkasinda giiclii bir kurumsal destek hissetmediginde
miidahaleden ¢ekinebileceklerini ifade etmistir.

K1: "Simdiki zamanda mesela siirekli bicagi, silahi her seyi
oluyor; korku bence engel olabilir o tepki gostermeye."

K9: "Dénemimizde dgretmenlerin 6grencilere aslinda pek bir sey
sOyleme hakki kalmadi. Yani staja gittigimiz donemde staj 6gretmenimiz
sey diyordu: 'Cocuklara yerde ¢Op gorseniz bile alin onu ¢Ope atin
demeyin."

Tema 6: Egitim Thtiyaci ve Beklentileri

Katilimcilarin tamamina yakini iiniversite egitiminin akran
zorbaligiyla basa ¢ikma konusunda yetersiz kaldigini belirtmistir. Bu
kapsamda teorik bilginin yetersizligi (K1, K4, K5, K7, K8),
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uygulamali ve saha odakli egitim talebi (K1, K3, K4, K5, K6, K9,
K10,K11, K12), zorbaliga 6zgii ayr1 bir ders agilmasi istegi (K1, K2,
K8) ve seminer ile mesleki gelisim etkinliklerine duyulan ihtiyag
(K1, K3, K6, K7) en sik dile getirilen beklentiler arasindadir.

K1: "Hocam finiversitede genelde teorik bilgi 6greniyoruz ama
bence bir tane ders olarak da, bir ders bile olsa mesela bu 6gretmen
oldugumda ileride nasil davranmam gerektigini Ogretilmesini isterim
acikcas1."

K8: "Bunun bence ayr1 bir dersi verilmeli. Ciinkii giiniimiizde ¢ok
fazla derecede akran zorbaligi maalesef cok 6n plana ¢ikmaya basladi."

K4: "Yani daha ¢ok 6grencilerin seyine gore, icine doniik seyleri
o0grenmemiz belki daha iyi olabilir. Onlarla daha ¢ok goriissek, onlarin
ortaminda daha ¢ok bulunsak belki bizi daha da faydalandirabilir."

KS: "Okul deneyiminin katkisi bize gézlemleme acisindan giizel
oluyor. Ciinkii gidip gelerek o ortamin atmosferinin nasil oldugunu
anlayabiliyoruz."

Sosyal Dislanma Senaryosuna iliskin Bulgular

Gortismelerin  sonunda tiim katilimcilara sinifta sosyal
dislanma yasayan bir 6grenciye iliskin ayni senaryo sunulmustur. On
iki katilimecinin tamami bu durumu zorbalik olarak degerlendirmis;
fiziksel siddet olmamasina ragmen sistematik diglanma ve psikolojik
zarar gerekgeleriyle bu kaniya varmislardir.

Tablo 2 Sosyal Dislanma Senaryosuna Iliskin Katilimci Degerlendirmeleri

Kod | Zorbalik Olarak Onerilen Miidahale Stratejisi
Degerlendirme Gerekgesi

K1 Yalnizlastirma, motivasyon ve | Ogrenciyi one oturtma, derse
moral diisiisii tegvik, basar1 deneyimi yaratma

K2 I¢sel kaynaktan mi1 akranlardan | Teneffiislerde gdzlem, dgretmen rol
m1 oldugu arastirilmals; modeli olarak oyuna katilma
dislanma tespiti
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K3 Davranig degisikligi Cocukla ve aile ile goriigme, empati
gozlemlendiginde zorbalik oyunlari, rehberlik destegi
oldugu anlagilir

K4 Sistematik diglama, ruhsal Ortak etkinlikler, teneffiislerde
zarar; daha Once bizzat yasadi yardimci olma

K5 Normallesmis diglanma, sosyal | Sinifca oyun etkinligi, rehberlik
yalnizlagma destegi

K6 Zorbalik 6rnegidir; 6zgiiven Ogrencinin giiclii oldugu alanda
diser, oyun katilim1 azalir firsat yaratma, sinif 6niinde olumlu

deneyim

K7 Dislanma; yalnizlagtirma Sosyal lider 6grencilerle
zorbaliktir kaynastirma stratejisi

K8 [Ikokul caginda sosyallesme Teneffiiste 6gretmenin bizzat
ihtiyaci; yalnizlastirma cocukla oyuna girmesi
zorbaliktir

K9 Dislanmislik zorbaliktir; Grup calismasi, is birlikli
bireysel yetenegin 6ne etkinlikler, yetenekleri sergileme
cikarilmasi firsat

K10 | Ozgiiven kayb ve iletisim Once dislanan ¢ocukla konusma,
becerileri gerilemesi sonra grupla; kaynastiric

etkinlikler

K11 | Kategorize etme ve etiketleme; | Grup oyunlarina dahil etme, sosyal
zorbaliktir esitligi vurgulama

K12 | Dislama ve sozlii zarar; Beden egitimi dersinde gruplart
zorbaliktir planli olusturma, kaynastirma

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin senaryoyu zorbalik
olarak nitelendirirken 6ne siirdiikleri gerekgelerin iki temel noktada
yogunlastig1 goriilmektedir: sosyal yalnizlagtirmanin sistematik ve
kasitli bir nitelik tagimasi ile magdur lizerinde godzlemlenebilir
psikolojik zarar birakmasi. Fiziksel siddetin yoklugu higbir katilime1
icin muafiyet Ol¢iitii olusturmamis; aksine dislanmanin goriinmez
niteligi, zorbaligit daha kilan  bir
degerlendirilmistir.

sinsi unsur olarak

Onerilen miidahale stratejileri incelendiginde ise agirligin
bireysel goriismeden ziyade biitlinlestirici ve akran odakh
yaklagimlara verildigi dikkat ¢ekmektedir. Katilimcilarin biiyiik
cogunlugu diglanan 6grenciyi grup etkinlikleri ve is birlikli siirecler
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araciligtyla smifa yeniden dahil etmeyi On plana c¢ikarmis;
ogretmenin dogrudan siirece girmesi, teneffiiste oyuna katilma,
planli grup olusturma onerileri de sik¢a bagvurulan bir strateji olarak
one ¢ikmistir.

Tartisma

Bu aragtirmanin bulgulari, sinif 6gretmeni adaylariin akran
zorbaligin1 genel olarak taniyabildiklerini; ancak miidahale
streclerinde kavramsal bosluklar ve o0z-yeterlik eksiklikleri
yasadiklarini ortaya koymaktadir. Bulgular ilgili alanyazinla biiyiik
olgiide oOrtiismekte, ayn1 zamanda Tiirkiye'deki 6gretmen yetistirme
stireclerine 6zgili baz1 sorunlara dikkat ¢ekmektedir.

Akran Zorbahgi Tanimlar: ve Simiflandirmalar

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin, zorbalik olgusunu
cogunlukla fiziksel 6zellikler lizerinden gergeklesen sozlii/psikolojik
zarar biciminde tanimladiklar1 goriilmiistiir. Bu egilim, zorbalik
olgusunun kapsamli bicimde kavramsallastirilmasinin heniiz tam
olarak igsellestirilmedigine isaret etmektedir. Olweus (1993),
zorbalig1 gili¢ dengesizligi ig¢inde bir kisiye yonelik tekrarlayan,
kasith negatif eylemler olarak tanimlamis; siireklilik, kasit ve giic
dengesizligini temel Olgiitler olarak belirlemistir. Bu arastirmada
yalnizca bir kisim katilimer s6z konusu dlgiitleri sezgisel ya da
kismen kavramsal diizeyde dile getirebilmistir. Bu durum, 6gretmen
adaylariin  zorbalik olgusunu teorik c¢ercevede yeterince
kavramlastiramadigina isaret etmekte ve alanyazindaki bulgularla
(Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008; Troop-Gordon&e Ladd,
2015) ortiismektedir.

Smith (2016), zorbalig1 dogrudan ve dolayli bigimler olarak
siiflandirmus; iliskisel/sosyal zorbaligin goriiniirligiiniin fiziksel
zorbaliga kiyasla daha diisiik oldugunu belirtmistir. Bu arastirmada
katilimcilarin sosyal diglanma senaryosunu tamaminin zorbalik

olarak degerlendirmesi, aday 6gretmenlerin iliskisel zorbaliga olan
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farkindaliklar1 agisindan olumlu bir bulgu olmakla birlikte, bu
farkindaligin teorik temelinin zay1f kaldig1 gortilmektedir.

Zorbahgin Etkileri Uzerine Farkindalik

Katilimcilar zorbaligin bireyin akademik, sosyal ve
psikolojik gelisimine olumsuz etkilerini biiyiik 6l¢iide tanimistir. Bu
bulgular, ilkokul diizeyinde zorbalik magdurlarinin akademik
motivasyon, devam ve oOzgilivende belirgin diisiisler yasadigini
ortaya koyan aragtirmalarla (Swearer vd., 2010; Bradshaw, 2015)
tutarlilik gostermektedir. Katilimcilarin bir kismi bu etkileri bizzat
deneyimlediklerini aktararak zorbaligin uzun vadeli psikolojik
izlerine dair kisisel kanitlar sunmustur. Ozgiiven kaybina ve ice
kapanmaya yonelik bu kisisel tanikliklar, literatiirde 'zorbalik
magduru profili' olarak tanimlanan 6zellikleri (Holt vd., 2007; Craig
vd., 2011) yansitmaktadir.

Ilkokul déneminin kritikligini tiim katilimcilar vurgulamus;
bu donemdeki zorbalik deneyimlerinin ileriki yasam evrelerini
etkiledigi yoniinde giiclii bir farkindalik sergilemislerdir. Ote yandan
Aluede ve digerleri (2008), zorbaligin kroniklesmesi durumunda
sosyal diglanma, anksiyete ve depresyon riskinin belirgin bigimde
arttigin1 ortaya koymustur. Bu agidan ilkokul diizeyinde erken
miidahalenin 6nemi bir kez daha vurgulanmaktadir.

Ogretmen Adaylarimin Oz-Yeterlik Algilari

Arastirmanin belki de en dikkat ¢ekici bulgusu, katilimcilarin
zorbalig1 fark etme konusunda kendilerini gorece yeterli goriirken
miidahale konusunda belirgin 6z-yeterlik eksikligi hissetmeleridir.
Bu bulgu, Bandura'nin (1997) 06z-yeterlik kurami c¢ergevesinde
degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin 'bilis' ve 'performans'
boyutlarindaki ayrigmayr somutlagtirmaktadir. Nickerson ve
digerleri (2014), 6gretmenlerin zorbalig1 fark etme yeterligi ile buna
etkin bigimde miidahale etme yetkinligi arasinda 6énemli bir ugurum
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bulundugunu  saptamig; bu  ucurun  mesleki  egitimle
kapatilabilecegini ileri stirmiistiir.

Katilimcilarin - bir kismi miidahale tercihlerini 'insani
duygularla' ya da 'hislerimle’ hareket etmek olarak tanimlamistir. Bu
durum, zorbaliga miidahalede teorik ¢er¢eveden yoksun anlik-
sezgisel tepki Oriintiisiinii giindeme getirmekte ve Serdiouk ve
digerleri (2015) tarafindan tespit edilen 'reaktif miidahale egilimi' ile
ortismektedir. Kisisel zorbalik deneyiminin 06z-yeterlik algisini
olumlu yonde etkiledigini 6ne siiren katilimcilar da bulunmaktadir;
bu, 'yaganmis/deneyimlenmis 6grenme' kavramini destekleyen bir
bulgudur (Kolb, 1984).

Miidahale Stratejileri

Katilimcilarin -~ biiyiik  ¢ogunlugu, zorbalikk durumunda
zorbalik yapan 6grenci ile bireysel goriismeyi temel strateji olarak
benimsemistir. Bu yaklasim, biitiinciil ve sistematik miidahale
yaklagimlart (tim okul yaklagimi, proaktif simif iklimi yOnetimi)
yerine reaktif ve bireysel bir tepkiyi yansitmaktadir. Hamburger ve
digerleri (2011), zorbalifa yonelik bireysel odakli tepkilerin,
zorbalig1 besleyen grup dinamiklerine ulagsmada yetersiz kaldigin
vurgulamistir.

Empati gelistirme etkinlikleri ve rol model olma gibi proaktif
stratejiler ise olumlu sinif iklimi olusturma agisindan alanyazinla
uyumlu bulgulardir. Espelage ve Swearer (2003), sosyal-ekolojik
modeli cer¢evesinde zorbaligin yalnizca bireyler arasi degil, grup,
smif ve okul sistemi diizeylerinde de ele alinmasi gerektigini
belirtmektedir. Bu arastirmada katilimcilarin biiyiikk ¢ogunlugunun
sistematik bir miidahale modeli yerine sezgisel stratejilerle hareket
etmeyi planladig1 goriilmektedir.

Rehberlik servisine yonlendirme hemen hemen tim
katilimcilar tarafindan ikincil bir strateji olarak tanimlanmistir. Bu

bulgu, Tiirk okul sistemi baglaminda smif 6gretmeninin ilk temas
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noktast olarak kritik roliinii 6n plana ¢ikarmaktadir (Yurtal &
Cenkseven, 2007). Ote yandan katilimcilarin bir kismimin rehberlige
dogrudan yonlendirmeden kacindigini, yanlis degerlendirme kaygisi
tasidigini belirtmesi dikkat ¢ekicidir.

Miidahaleyi Zorlastiran Faktorler

Veli/aile direnci, katilimcilarin neredeyse tamami tarafindan
en belirleyici engel olarak tanimlanmistir. Alanyazin bu bulguyu
dogrulamaktadir: Holt ve digerleri (2007), 6gretmenlerin zorbaliga
miidahalesini zorlagtiran en 6nemli sistemik etkenin aile is birliginin
yetersizligi oldugunu saptamistir. Tiirkiye 6zelinde bu engelin bir
boyutu da oOgretmen-veli catismasimnin hukuki ve toplumsal
zemindeki agirlagsmasi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Dolek, 2002).
Nitekim c¢alismamizdaki bir katilimeci, 6gretmenlerin Ogrencilere
uyart bile vermekte c¢ekindigi bir egitim ortaminm1 aktarmis; bu
durum, Tirkiye'deki okul kiiltlirline 6zgli sistematik bir baski
ortamina isaret etmektedir.

Kurumsal destek eksikligi ve giivenlik kaygilari ise 6zellikle
geng 0gretmen adaylarinin miidahale niyetleri lizerinde caydirici bir
etki yaratmaktadir. Bu bulgu, Bradshaw (2015) tarafindan ortaya
konulan 'kurumsal iklimin zorbalik karsiti miidahale siireclerini
dogrudan sekillendirdigi' 6nermesiyle ortiigmektedir.

Egitim ihtiyaci ve Ogretmen Yetistirme

Arastirmanin en giiclii ve tutarli bulgusu, katilimcilarin
tamamina yakininin mevcut iiniversite egitiminin akran zorbaligiyla
basa ¢ikma konusunda yetersiz kaldigin1 diisiinmesidir. Bu bulgu,
uluslararast alanyazinda Ogretmen yetistirme programlarinda
zorbalik icerikli derslerin yetersizligine dikkat ¢ceken caligmalarla
(Hamburger vd., 2011; Nickerson vd., 2014) paralellik tasimaktadir.

Katilimcilar teorik bilginin 6tesinde, uygulamali ve saha
temelli bir egitimi talep etmektedir. Bu talep, hem mesleki
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uygulamada 6grenmenin dnemine vurgu yapan deneyimsel 6grenme
yaklagimiyla (Kolb, 1984) hem de staj siireclerinin 6gretmen
yetkinligine katkisini ortaya koyan caligmalarla (Craig vd., 2011)
uyum icindedir. Tiirkiye'deki 6gretmen yetistirme programlarinda
akran zorbaligina 6zgii ayr1 bir ders bulunmamasi (Erdur-Baker,
2010), bu arastirmanin bulgulariyla ortlisen yapisal bir eksikliktir.

Sonuc ve Oneriler

Bu arastirma, sinif 6gretmeni adaylarinin akran zorbaligina
iliskin algilarini, 6z-yeterlik diizeylerini, miidahale stratejilerini ve
egitim ihtiyaclarin1 tematik analiz yOntemiyle derinlemesine
incelemistir. Elde edilen bulgular, adaylarin zorbaligi genel
hatlariyla taniyabildiklerini; ancak teorik bilgi, miidahale yetkinligi
ve kurumsal destek konularinda 6nemli eksiklikler barindirdiklarini
ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin temel sonuglart su bi¢cimde O6zetlenebilir:
Birincisi, 6gretmen adaylariin biiyiik ¢cogunlugu akran zorbaligini
fiziksel 6zellige dayali sozlii zarar biciminde algilamakta; iligkisel,
sosyoekonomik ve dijital boyutlu zorbalik tiirlerine iliskin
kavramsal altyapilart smrl  kalmaktadir. ikincisi, fark etme
konusunda kendilerini gorece yeterli goren adaylarin miidahale
konusundaki 6z-yeterlikleri belirgin bicimde diisiik seyretmektedir.
Ucgiinciisii, miidahale stratejileri ¢ogunlukla sezgisel ve bireysel
diizeyde kalmakta; sistematik ve okul biitiinlii yaklagimina iliskin
bilgi birikimi eksiktir. Dordiinciisii, aile/veli direnci ve kurumsal
destek eksikligi, miidahale siirecini zorlayan temel engellerdir. Son
olarak, neredeyse tiim adaylar uygulamali ve saha odakli bir egitim
almay1 talep etmektedir.

Bu bulgular 1s181nda asagidaki oneriler gelistirilmistir:
(1) Ogretmen Yetistirme Programlar: Simf 6gretmenligi

lisans programlarina akran zorbaligini derinlemesine ele alan; tanim,
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tiirler, teorik ¢erceveler, miidahale modelleri ve yasal diizenlemeleri
kapsayan 0zgiin bir ders eklenmesi 6nerilmektedir.

(2) Uygulamali Egitim: Okul deneyimi ve Ogretmenlik
uygulamasi siireglerinde zorbalik vakalarinin  gozlemlenmesi,
rehberlik uzmanlari esliginde vaka analizleri yapilmasi ve rol yapma
etkinliklerine yer verilmesi gerekmektedir.

(3) Kurumsal Destek Mekanizmalari: Okul yoneticilerinin ve
Milli Egitim Bakanligi'nin, zorbaliga miidahale eden 6gretmenlere
hukuki ve idari giivence saglamasi; bu yonde agik politikalarin
olusturulmasi kritik onemdedir.

(4) Aile ile Isbirligi Modelleri: Ogretmen adaylarma aile
iletisim becerileri, veli goriismesi stratejileri ve aile katilimi
yaklasimlar1 konularinda pratik egitimler verilmesi 6nerilmektedir.

(5) Farkindalik Calismalari: Ilkokul diizeyinde zorbalik
karsit1 programlarin miifredata entegre edilmesi ve tiim paydaslar
(6grenci, Ogretmen, veli, yOnetici) kapsayan biitlinciil okul
yaklagimlarinin yayginlagtirilmasi gerekmektedir.

Nitel bir aragtirma olarak bu ¢alismanin bulgular1 genelleme
amaci tagimamakta; katilimcilarin gorislerini ve deneyimlerini
derinlemesine anlamay1 hedeflemektedir. Gelecek arastirmalarda
farkli 0gretmen yetistirme programlarindan genis Orneklemlerle
nicel ya da karma yontemli ¢alismalar yiiriitiilmesi, alan yazina
onemli katkilar sunacaktir.
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BOLUM 8

ILKOKULDA DEGERLER EGITIMININ
BILIMSEL HARITASI: BIBLIYOMETRIK
ANALIZ!

ESIN EBRU TOZLU?
NESE KUTLU ABU?

Giris
Ilkokul dénemi, bireylerin bilissel, duyussal ve sosyal
gelisimlerinin temellerinin atildigr kritik bir siirectir. Bu donemde
ogrencilerin yalnizca akademik bilgi ve becerilerle donatilmasi
degil, ayn1 zamanda olumlu tutumlar, degerler ve karakter 6zellikleri
kazanmalar1 da biiyiik 5Snem tagimaktadir. Ozellikle degerler egitimi
ve karakter egitimi, bireylerin toplumsal yasama uyum
saglamalarinda ve sorumlu vatandaslar olarak yetismelerinde 6nemli
bir role sahiptir. Erken yaslarda kazandirilan degerler, ¢ocuklarin
davraniglarim1  sekillendirmekte  ve  yasamlart  boyunca

benimsedikleri tutumlarin temelini olusturmaktadir. Bu kapsamda
sorumluluk, diirtistliik, saygi, sevgi, yardimseverlik, adalet, hosgorii

' Bu arastirma “ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan g¢aligmalarmn
bibliyometrik ve igerik analizi” adl1 tezden iiretilmistir.
2 Milli Egitim Bakanligi, Orcid: 0009-0007-5754-0357
3 Dog. Dr., Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Simf Egitimi ABD. Orcid:

0000-0002-4251-3627
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ve cevre bilinci gibi degerlerin 6grencilere kazandirilmasi egitim
sistemlerinin temel hedefleri arasinda yer almaktadir. Degerler
egitimi araciligtyla 6grencilerin kendilerine, bagkalarina, topluma ve
dogaya kars1 duyarli bireyler olarak yetismeleri amaglanmaktadhir.

Degerler kisinin diinyasindaki tiim diisiince, davranis ve
tutumlarina yon verir. Degerler; bireyin varlifina ve yasamina anlam
katmasina, igsel dengeye sahip, ahlakli ve erdemli bir kisilik
gelistirerek ruhsal olgunluga erismesine zemin hazirlar. Aym
zamanda, kisinin toplumsal yasama baglanmasinda ve giiclii sosyal
baglar kurmasinda bir pusula gorevi goriir. Bireyin hem kendiyle
hem de gevresiyle bagini besleyen degerler; birey, toplum ve ¢evre
iliskisinin vazgeg¢ilmez bir unsurudur(MEB, 2024). Toplumlarin
birlik ve biitiinliigiinii koruyan, bireylerin davranis ve diisiincelerine
yon veren temel unsurlardan biri degerlerdir. Degerler, bireylerin
neyin dogru, 6nemli ve kabul edilebilir olduguna iliskin ortak
anlayislarin1 yansitan ahlaki ilke ve tutumlardan olugmaktadir
(Cirak, Sahin, Ozberk ve Eris, 2014). Ancak degerler duragan
yapilar olmayip zaman icerisinde ¢esitli faktorlerin etkisiyle
degisime ugrayabilmektedir. Dogal c¢evrede meydana gelen
degisimler, savaslar, ekonomik kosullar, egitim diizeyi, kiiltiirel yap1
ve toplumsal yasamin diger dinamikleri bireylerin diislince ve
davraniglarin1 dogrudan ya da dolayli olarak etkilemektedir. Bu
etkiler sonucunda bireyler arasindaki etkilesim bicimleri de
farklilagmakta, toplumsal iligkiler yeni bir boyut kazanmaktadir.

Kuramsal Cerceve

Toplumsal yasamda meydana gelen doniisiimler, zamanla
toplumun benimsedigi degerlerin de yeniden sekillenmesine neden
olmaktadir. Degerlerde yasanan degisimler, bireylerin sosyal
iliskilerini ve toplumsal yasamin isleyisini etkilerken ayn1 zamanda
yeni degerlerin ortaya ¢ikmasina da zemin hazirlamaktadir. Buna
karsin, toplum tarafindan benimsenen ve kusaktan kusaga aktarilan
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temel degerler; toplumsal diizenin siirdiiriilmesi, sosyal uyumun
saglanmasi1 ve huzurlu bir yagam ortaminin olusturulmasinda énemli
bir islev {dstlenmektedir (Susar Kirmizi, 2014). Degerlerin
korunmasi, gelistirilmesi ve gelecek kusaklara aktarilmasinda
egitimin rolii giderek daha fazla 6nem kazanmakta, bu durum
degerler egitimi alanindaki arastirmalara olan ilgiyi artirmaktadr.

Deger Egitimi Yaklasimlar:

Deger egitimi bireyleri ahlaki yonden gelistirirken bireyin
kazandig1 degerlerle iginde yasadigi topluma da uyum saglamasina
yardimci olur ve bu toplum i¢inde yasayan birey artik kiiltiirii devam
ettiren bir unsur olarak tasiyici rolii de iistlenir. Boylece toplumsal
kiiltiirlin nesilden nesile aktarilarak korunmasina da katkida bulunur.
Bu acidan bakildiginda deger egitimi birey-toplum-gevre iliskisinde
biiylik 6nem tagimaktadir. Degerlerin egitimi, bu egitimin dayandigi
temeller ve farkli bakis agilari, degerlerin kazandirilmasi, deger
egitiminde kullanilan farkli yollar gegmisten giinlimiize bir arastirma
konusu haline gelmistir(Denli Abes, 2026). Degerler egitimi ile ilgili
yapilan ¢alismalar incelendiginde degerlerin aktarilmasi, davranis
olarak kazanilip hayata gecirilmesinde 6grenci ve dgretmenin yeri,
deger egitiminde belirlenen yakin ve uzak hedefler, degerin 6nemi,
ogrencilerin bu degerleri nasil kazandiklar1 ile ilgili farkli bakis
acilarina bagli olarak c¢esitli yaklasimlar ortaya konmaktadir.
Doganay(20006) tarafindan da onerilen ve en yaygin kullanilan dort
temel yaklasim sunlardir:

a. Degerlerin dogrudan 6gretimi (Telkin yaklagimi)
b. Ahlaki muhakeme
c. Deger analizi
d. Deger agiklama (Deger belirginlestirme)
Telkin Yaklasim
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Telkin yaklasiminda O6grencinin kendi deger yargilarini
olusturmasindan ziyade toplum tarafindan genel kabul gdren bir
degerin 6grenciye dogrudan aktarilarak pekistirecler araciligiyla bu
degeri benimsemesi ve i¢inde bulundugu toplumun degerlerine
uyum saglamasi amaglanir ( Denli Abes, 2026). Ogrencinin de bu
degerleri sorgulama ve akil yliriitmeye basvurmadan anlayarak
kabul etmesi ve giinlilk yasamina dahil edip ornek davranislari
gostermesi beklenir.

Telkin yaklagiminda Ogretmen Ogrencinin  gosterdigi
davraniglara doniit verip yanlig davranislar diizelterek dogru degeri
astlarken en sik tercih edilen tekniklerden model olma, rol yapma,
soru-cevap gibi teknikler kullanarak Ogretim yapabilir (Meydan,
2014). Telkin yaklasiminda 6gretmen degeri dogrudan aktarirken
kat1 bir bicimde benimsetmek yerine 6grencinin degeri anlayip
icsellestirmesine  ve davranis haline getirmesine olanak
saglamalidir(Cengelci, 2010).

Deger Belirginlestirme

Deger belirginlestirme (Deger A¢iklama) yaklasiminda amag
bireyin ¢evresinden edindigi kabul edilmis degerler yerine kendi
deger ve inanclarin1 sorgulayarak ve secimler yaparak bu se¢imlerin
sonucunda kendini tanimasi1 ve degerleri kazanmasidir. Bu yaklagim
bireyin kendi deger yargilarini sorgulayarak fark etmesi ve kendi
yaptig1 bilingli se¢imler sonucu degeri hayatina kazandirmasina
imkan tanir. Bu sayede birey verdigi kararlar sonucu kendi deger
sistemini olusturur ve kendini taniyarak daha tutarli ve bilingli
secimler yapar. Deger belirginlestirme yaklagimi 6grencinin kisisel
ve ahlaki gelisimine katkida bulunarak toplumda bir yer edinmesine
de katkida bulmasi agisindan 6nemlidir(Akdemir, 2025).

Ogrenciyi merkeze alan bu yaklasimda ogretmen siireg
boyunca destekleyici, cesaretlendirici ve ortam hazirlayict bir rol
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iistlenir. Raths, Simon ve Harmin’e (1978, akt. Cengelci, 2010) gore
deger belirginlestirme yaklagimi 3 asamada uygulanir.

A. Se¢cme:

a. Ogrencilere sorular yoneltilerek verilen durumdaki
degeri sorgulamasi saglanir.

b. Durumdan hareketle secilebilecek alternatif secenekler
olusturulur ve bu se¢eneklerin tercih edilmesi sonucunda
gerceklesebilecek durumlar degerlendirilir.

c. Ogrenciye bu secenckleri segerken ve secimini
degerlendirirken rahat tercih yapabilecegi bir ortam
sunulur.

B. Odiillendirme:

d. Bu asamada Ogrencilerden yaptiklari secimlerin
sonucundan tatmin olmasi ve sectigi durumu neden
sectigini agikca ifade etmesi beklenir.

C. Hareket:

e. Ogrencinin  tatmin  oldugu  durumdaki  degeri
davraniglarina yansitmasi ve yagsaminin bir pargasi olarak
devam ettirmesi beklenir.

f. Bu asamada oOgrencilerden somut bir iirlin ortaya
koymalar istenebilir.

Ahlaki Muhakeme

Kohlberg tarafindan  gelistirilen ahlaki muhakeme
yaklasiminda 6grenciye gercek hayatta karsilasabilecegi senaryolar
ornek olay ve hikayeler iizerinden verilerek bu senaryolardaki ahlaki
ikilemleri ¢ozmesi ve kendi secimlerini kendi yapmasi
amaclanir(Boz, 2025). Bu yaklasimda c¢ikmazlar olusturularak
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ogrencilerin bu c¢ikmazda yapilacak en iyi davranis1 bulmaya
calismas1 saglanir. ikilemdeki ¢atisma ¢oziiliirken tartisma ortami
yaratilir ve 6grenciler olaylara farkli bakis agilar1 gelistirerek kendi
ahlaki yargilarin1 da ortaya ¢ikarmalar1 saglanir. Boylece degeri
benimsemis olur.

Ogretmen yaklasimin uygulama siirecinde ahlaki ikilem olusturacak
senaryoyu verir ve sadece siirece rehberlik eder, 6grenciye secilen
bir degeri benimsetmek yerine 6grencinin ahlaki gelisimini destekler
(Giil, 2013). Akbas’a (2004) gore bu yaklasimda O6grencinin
kendisine gore dogru olan sonuca ulagsmasi degil, bu sonuca nasil ve
neden ulastigt Onemlidir. Bu yaklagim tim smif diizeylerinde
uygulanabilir.

Deger Analizi

Bu yaklagimda 6rnek olay veya gercek yasamda karsilan
durumlarda akil yiiriitmeye dayali 6grencinin nasil bir karar verecegi
becerisini kazanmasi amagclanir. Bilimsel problem ¢6zme
yonteminde kullanilan basamaklara benzer sekilde takip edilen bu
siirecte karsilagilan olaylar veya durumlar analiz edilir. Olayin
¢Oztimiine iliskin alternatif c¢Ozlimler bulunur. Bu segenekler
arasindan bir degerlendirme yapilarak yapilan se¢im sonucunda
Ogrencinin bu degeri yasamina yansitmasi beklenir. Bu siirecte
ogrenci yalnizca deger kazanmakla kalmaz ayni zamanda
Ogrencilerin analitik ve mantiksal diisiinme gibi zihinsel diisiinme
becerileri de gelistirilmis olur(Akkaya, 2025). Welton ve Mallan
(1999) deger analizinde takip edilen basamaklart su sekilde
aciklamigtir:

Deger sorununu belirleme
Deger sorununu agiga ¢ikarma

Sorun ile ilgili bilgi toplama

--226--



Bilgi ve kanitlarin uygunlugunu ve dogrulugunu
degerlendirme

Olas1 ¢ozlim yollarin belirleme

Coziim yollarmin her birinin olas1 dogrularini belirleme ve
degerlendirme

Sec¢enekler arasindan birini segcme

Se¢ilen 6neri dogrultusunda davranimda bulunma (Doganay,
2015: 5. 242)

Ogretmen &grenci seviyesine uygun senaryo ve drnek olaylar
vererek slire¢ basamaklarinin  uygulanmasi siirecinde ¢esitli
yonlendirmelerle uygun tartisma ortami olusturmalidir. Ogretmen
yonelttigi sorularla Ogrencilerin elestirel diistinme becerilerini
gelistirerek ufuklarini genisleten bir rehber rolil iistlenir(Meydan,
2014)

Deger Egitiminde Ogretmen ve Aile Rolleri

Toplum i¢in zaman i¢inde olusturdugu degerleri gelecek
nesillere  aktararak  korumak ve  siirekliligini  saglamak
onemlidir(Irgin ve Oztiirk, 2025. Toplumun en kiigiik birimi olan aile
de degerler egitiminin basladig: ilk yerdir dolayisiyla aile, cocugun
ilk sosyal cevresi ve karakterinin sekillendigi temel kurumdur.
Cocuk icine dogdugu ailedeki iiyeleri rol model alir ve her birinden
ogrendigi degeri igsellestirmeye baslar. Anne ve babanin sergiledigi
tavirlar, davranis modelleri ve sahip oldugu degerler, ¢ocugun ahlak
yapisinin olusmasini dogrudan etkiler. Onlarin sahip oldugu degerler
artik cocugun da degerleri olmaya baglar ve zamanla kalic1 hale gelir.
Bu dogrultuda aile, sadece degerleri sozlii olarak aktaran degil, ayni
zamanda ¢ocugun taklit ettigi en etkili rol modeldir(Ayan Bilgic,
2026; Gerekten, 2025).

Bireylerin deger kazanma siirecinde aile ve okulun bir rehber rolii

Ustlenerek demokratik tutumlar benimsemesi ve degerleri
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deneyimleyebilecegi uygun ortamlar olusturmasi deger kazanim
stireci agisindan 6nemlidir(Donmez ve Uyanik, 2022).

Degerlerin aktarilmasi siirecinde 6gretmenler hem dogrudan
hem de dolayli olarak 6grencileri etkiler. Ciinkii 6gretmen okulda
ogrettigi degerin pratik bir uygulayicist konumundadir. Ogretmen de
bu siiregte sadece bilgi aktaran degil sergiledigi tutumla bir rehber
olmalidir(Bagc1 Celiksoy, 2019).

Ogretim Programinda Degerler

Kiginin deger kazanimi ve buna bagli olarak karakter
sekillenmesi hayati boyunca devam eder. Ciinkii insan zaman ve
mekan fark etmeksizin her yerde 6grenebilir. Ancak bu kazanimlarin
planli ve diizenli bir bi¢imde yiiriitiildiigli ana merkez okullardir.
Okullarda hangi degerin nasil Ogretilecegi dogrudan Ogretim
programlarinda agik¢a yer alir. Bu acidan bakildiginda &gretim
programlar1 6grencilere deger aktarmada en temel kaynaktir (Cifci,
2026).

Degerler egitiminin basarilt olabilmesi i¢in bes anahtar
vardir. Bunlar 0Ogretimin planlanmasi, uygulanabilir olmasi,
Ogretmen dostu olmasi, herkes tarafindan desteklenmesi,
ogrencilerin hazir olmasidir. Degerler egitimi her sinif diizeyinde
baslatilabilir. 11k smiflarda saglam bir temel olusturmak ve sonraki
siiflarda bu temeli pekistirmek ve gelistirmek onemlidir. Verilen
degerler egitiminin etkili olabilmesi i¢in tiim okul toplulugunu
kapsamali ve tiim Ogretim programlarina ve kiiltiiriine entegre
edilmelidir (Pala, 2011).

Degerler ilk olarak 2005 y1l1 ilkgretim programinda yer alan
Sosyal Bilgiler ve Din Kiiltiirii dersleri 6gretim programlar i¢inde
yer almigtir. 2018 yilinda yenilenen programda ise biitiin ders
ogretim programlarinda “Ogretim Programlarmin Perspektifi”
baslig altinda belirlenen 10 kok deger yer almistir(Bayirli, Doruk ve

Tiifekci, 2020). 2024 yilinda hayata gecirilen Tiirkiye Yiizyil
--228--



Maarif Model’inde ise degerler daha ayrintili bigimde ele alinmstir.
“Koklerden Gelecege” bakis acisi ile hazirlanan Tiirkiye Yiizyil
Maarif Modeli 6grenciyi yalnizca maddi yonden gelistirmeyi degil
aynt zamanda milli ve manevi degerleri koruyup gelistirmeyi de
hedefler. Bu hedefler dogrultusunda Ogrenci Profili, Erdem-Deger-
Eylem Cergevesi ve Beceriler Cercevesi gibi bilesenler programin
temel yaklasgimini olusturmustur. Turkiye Yiizyilh Maarif
Modeli’nde yetkin ve erdemli insan yetistirmek 6grenci profilinin
temelini olusturur. Yetkinlik ve erdem, ruh ve beden gibi birbirini
tamamlayan bir biitiindiir. Milli ve manevi degerleri gelistirme
dogrultusunda olusturulan Erdem-Deger-Eylem Cercevesi’nde yer
alan erdemlerin alt basamaklar1 olan deger ve eylemleri §gretim
programlarinda ortak birer unsur olarak yapilandirilir. Modelde
degerler; ders igeriklerinden, temel becerilerden ve konu
alanlarindan kopuk bir sekilde ele alinmaz. Tam aksine, egitim
programinin tiim ogeleriyle biitlinliyle biitiinlesik ve kaynasmis bir
yapida aktarilir(Giilay ve Giindogdu, 2026; Taskin, 2025).

Modelde erdem-deger-eylem cergevesi altinda; “adalet, saygi
ve sorumluluk™ ¢at1 degerleri altinda toplam 20 deger belirlenmistir.
Bu degerler, “Huzurlu Insan” (sabir, tasarruf, ¢aliskanlik,
miitevazilik, mahremiyet, saglikli yasam), “Huzurlu Aile ve
Toplum” (sevgi, dostluk, diiriistliik, aile biitiinligli, yardimseverlik,
vatanseverlik, 0Ozgiirlik) ve “Yasanabilir Cevre” (duyarhlik,
merhamet, estetik, temizlik) temalar1 altinda
gruplandirilmistir(MEB, 2024).
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Sekil 1. Erdem-deger-eylem ¢ercevesi (MEB, 2024)

Boliimiin Amaci ve Kapsami

Degerler egitimi alaninda gerceklestirilen arastirmalar
incelendiginde, c¢alismalarin agirlikli olarak igerik analizi ve
dokiiman incelemesi yoOntemleriyle ylriitiildigi gortilmektedir
(Akgay ve Tunagiir, 2017; Batur ve Akdeniz, 2020; Degirmengay ve
Ayca, 2020; Gozler, Haskus, Ayhan, Karsli ve Akin, 2020; Kazu ve
Yildirim, 2020; Koksal Siileymanoglu, 2021; Kurtdede Fidan ve
Oner, 2018; Metin ve Yilmazer, 2019). Bu bdliimde, ilkokulda
degerler egitimi alaninda gerceklestirilen ¢calismalarin bibliyometrik
ozelliklerinin ortaya konulmasi amaglanmaktadir. Bibliyometrik
analizler aracilifiyla alanin zaman igerisindeki gelisimi, yayin
egilimleri, atif yapilari, 6ne ¢ikan yazarlar, kurumlar, ilkeler ve
anahtar kelime Oriintiileri  biitlinciil bir bakis acisiyla
degerlendirilmektedir. Bu yoOniiyle bdliim, degerler egitimi
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alanindaki bilimsel iiretimin nicel goriinlimiinii ve arastirma
dinamiklerini sistematik bir ¢ercevede incelemektedir.

flgili alan yazin incelendiginde, degerler egitimi
caligmalarinin ¢ogunlukla igerik analizi ve dokiiman incelemesi gibi
nitel yaklagimlarla ele alindig1 goriilmektedir. Ancak alanin genel
bilimsel yapisini, gelisim egilimlerini ve arastirma aglarin1 ortaya
koyan Dbibliyometrik ¢alismalara duyulan ihtiyag giderek
artmaktadir. Bu baglamda, mevcut bolim s6z konusu boslugu
doldurmay1 hedeflemektedir. Boliim kapsaminda Web of Science
veri tabaninda yer alan ilkokulda degerler egitimi konulu yayinlar
bibliyometrik analiz teknikleri kullanilarak incelenmistir. Analiz
stirecinde yaym yili dagilimi, atif yogunlugu, iilke ve kurum
katkilari, yazar is birlikleri, dergi performanslar1 ve anahtar kelime
iligkileri ele alinarak alanin bilimsel haritasi ortaya konulmugtur
(Ozdil, 2021; Ates, 2022). Bu dogrultuda béliim, ilkokul diizeyinde
degerler egitimi arastirmalarinin mevcut durumunu ve egilimlerini
kapsaml1 bir sekilde sunmay1 amaglamaktadir. Aragtirmanin temel
problemi, “1980-2022 yillar1 arasinda ilkokulda degerler egitimi
konusunda gergeklestirilen uluslararas1 ¢alismalarin  arastirma
egilimleri nasildir?” gseklinde belirlenmistir. Bu  problem
dogrultusunda arastirmada asagidaki alt problemlere cevap
aranmistir.

1. Web of Science veri tabaninda ilkokulda degerler egitimi ile
ilgili yapilan uluslararasi calismalarin dagilimi nasildir?

e Yayn diline gore dagilimi nasildir?

e Yayin yilina ve en fazla alinti yapilan anahtar
kelimelere gore dagilimi nasildir?

e En fazla alinti yapilan iilke ve kurulusa gore
dagilimi nasildir?

e En fazla atif alan dergilere ve arastirmacilara
gore dagilimi nasildir?

Yontem
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Bu arasgtirmada, ilkokullarda degerler egitimi alaninda
gergeklestirilen bilimsel g¢aligmalarin mevcut durumunu ortaya
koymak ve alandaki gelisim egilimlerini belirlemek amactyla
dokiiman analizi yontemi kullanilmigtir. Dokiiman analizi, belirli bir
konuya iligskin yazili materyallerin sistematik olarak incelenmesi ve
degerlendirilmesine dayanan bir arastirma yontemi olup bagimsiz
bir arastirma deseni olarak kullanilabildigi gibi farkli arastirmalarda
veri kaynag1 olarak da kullanilabilmektedir (Yildirim ve Simsek,
2021). Egitim alaninda gerceklestirilen caligsmalarin belirli 6l¢iitler
dogrultusunda incelenmesi, alan yazinin gelisim siireci ve arastirma
egilimleri hakkinda onemli bilgiler sunmaktadir (Sak vd., 2021).
Bibliyometrik analiz, bilimsel yaymlarin yapisini, gelisimini ve
aragtirmalar arasindaki iligkileri ortaya koymaya yonelik
matematiksel ve istatistiksel tekniklerin kullanildig1 bir yontemdir
(Pritchard, 1969; Donthu vd., 2021). Bu yontem sayesinde yayinlar,
yazarlar, kurumlar, anahtar kelimeler ve atiflar arasindaki iligkiler
analiz edilerek alanin bilimsel yapis1 ve arastirma egilimleri
belirlenebilmektedir ~ (Ertoy, Parladir ve Oztiirk, 2020).
Bibliyometrik analiz kapsaminda atif analizi, ortak atif analizi, ortak
yazarlik analizi, ortak kelime analizi, bibliyografik eslesme ve
bilimsel haritalama tekniklerinden yararlanilmaktadir. Sekil 1°de

bibliyometri yonteminin asamalar1 verilmistir (Donthu ve ark.,
2021).

EBibliyometr € Bibliyometr | € Analiz € Bibliyometr
k £ ik analiz & programin | £ ik bulgular

<alismanin “ jcin veri ~ da ¥ sunularak,

—amaglari seti calistirilara sonuglara
ve kapsami belirlenir, k, bilimsel ulasilir.
belirlenir. > veri > ag

toplanir.

goruntuleri

Sekil 1. Bibliyometri yonteminin adimlar
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Arastirmalarin Secimi

Bibliyometrik analiz kapsaminda yer alan yaynlarin
belirlenmesinde, Sistematik Incelemeler ve Meta-Analizler igin
Tercih Edilen Raporlama Ogeleri (PRISMA — Preferred Reporting
Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) yonergeleri esas
almmigtir (Moher ve ark., 2009). Bu dogrultuda calismalar;
tanimlama, tarama, uygunluk ve dahil edilme asamalarin1 igeren
sistematik bir siiregten gegirilmistir (Hallinger ve Kulophas, 2019).
Arastirma kapsamina alinan yayinlar bu asamalara gore
degerlendirilmis ve belirlenen Olgiitler dogrultusunda segilmistir.
Sekil 3’te, PRISMA akis diyagrami kullanilarak kaynaklarin
tanimlanmasi ve tarama siiregleri ayrintili olarak sunulmustur.

Sekil 3. PRISMA akig semast ile kaynaklar: tanimlama ve tarama

adimlari
‘WosS Kategorileri:
Education & Education
g Research segimi (N=
= WoS veritabani aramasinda 14,235)
= tanimlanan toplam belge sayis1 ’
& (N=130,280) Dokiiman tipi olarak
‘Makale’ segimi
(N=12,146)
] . e
= Dokiiman tiirii taramasindan Bildirilerin ve
g sonra toplam makale say1st — bagyazilarin hari¢
= (N=12,054) tutulmasi (N= 92)
=
= 2023 yilinin harig Yillara gore harig
é tutulmasi ——— | tutulduktan sonra toplam
=Y _ makale say1st
(N=184) (N=10,892)
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Sekil 3’te goriilecegi lizere Web of Science veri tabaninda
1980-2022 yillar1 arasinda ilkokulda degerler egitimi hakkinda
yaptlan 10.892 wuluslararasi makale bibliyometri analizi ig¢in
caligsmaya dahil edilmistir.

Verilerin Analizi

Bibliyometrik analize yonelik olusturulan veri seti VOSviewer
programinda analiz edilmistir. Arastirma problemlerine yonelik
olarak citation analysis (atif analizi), co-citation analysis (ortak atif
analizi), co-occurrence analysis (ortak kelime analizi) analiz ¢esitleri
secilerek bilimsel ag haritalar1 (network visualization), tablo ve
grafiklerle sunulmustur. ierik analizine yénelik elde edilen veriler
MS Excel programu ile tablo ve grafik haline getirilmis, frekans ve
yiizdeleri hesaplanarak bulgular sunulmustur.

Bulgular

Uluslararasi cahismalarin yayin dillerine gore dagilim

Web of Science veri tabaninda ilkokulda degerler egitimi ile
ilgili yaymlanan 11.963 uluslararas1 ¢alisma yayimn dillerine gore
incelendiginde ¢aligmalarm bilyiik bir ¢ogunlugunun Ingilizce
(%91) olarak yayinlandigi gériilmektedir. Ingilizce galigmalardan
sonra en fazla yayin yapilan dil Ispanyolca’dir (%5). Yayin yapilan
diger dillere ayrintili olarak Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. [lkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan makalelerin
yayin dillerine gore dagilimi

Diller N Diller N
Ingilizce 10984 Bulgarca 6
Ispanyolca 709 Flemenkce 6
Portekizce 84 Izlandaca 6
Tiirkge 49 ftalyanca 4
Almanca 30 Ukraynaca 4
Rusca 28 Hirvatca 3
Fransizca 21 Sirpca 3
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Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararas
calismalarin yillara gore dagilim

Web of Science veri tabaninda ilkokulda degerler egitimi ile
ilgili calisma sayisinin yillara gére dagilimi ve bu yillarda yapilan
atif sayilar1 incelenmistir. Bu incelemeye yonelik olusturulan grafik
Sekil 5°te verilmisgtir.

Sekil 5. WoS ta yayinlanan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili

makalelerin en ¢ok atif yapilan yillara gore dagilimi
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Sekil 5’te yer alan grafige gore en ¢ok yayin yapilan yil 2018
(N=1018) y1lidir. 2005 yilindan sonra yayin sayilarinda belirgin artis
gozlenmigstir. 2019 ve sonraki yillarda ise en yiiksek c¢alisma
sayilarina ulagilmistir. Yillar ve yapilan atif sayilari incelendigine en
cok atif yapilan y1l 2022 (N=18958) yilidir. 2002 yilindan 6nce atif
sayllarinda dalgalanmalar yasansa da 2003 yilindan sonra atif
sayilar siirekli bir artig gostermistir. Son yillarda yapilan atif sayilari
birbirine oldukg¢a yakindir.

Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararasi
calismalarin en cok kullanilan anahtar kelimelere gore dagilimi

Arastirma kapsaminda Web of Science veri tabaninda yer alan
ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan makaleler 1ilgili
sinirlandirmalar  sonucunda analiz  edilmis ve veri seti
olusturulmustur. Olusturulan veri seti VOSviewer uygulamasi
kullanilarak bilimsel ag haritalarina doniistiirtilmiistiir. Makalelerde
en ¢ok kullanilan anahtar kelimeler olusturulan ag haritasinda (Sekil
6) verilmistir.

Sekil 6. WoS ta yayinlanan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili
makalelerin en ¢ok kullanilan anahtar kelimelere gore dagilimi
(Co-occurence Analysis)

britishwalues
citizenship

professiopgl needs

FO'Qy(IGn
sm&;{*dies motivatighis to teach higherieducation
teacher education den\oma(yfunhp.rgumnnr
moralwcafion‘
'e&S civiceng@gement

v
values education accoffibilty
character educati®n V’aﬂlkﬂl\es @y

china good practice education
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Sekil 6’da sunulan ag haritasinda, aragtirmalarda kullanilan
anahtar kelimeler diiglimler (noktalar) ve bu diigimler arasindaki
baglantilar araciligiyla gorsellestirilmistir. Bu haritada diigiimlerin
bliyiikligii, ilgili anahtar kelimenin kullanim sikligini ifade
etmektedir; dolayisiyla daha biiyiik diigiimler, daha sik kullanilan
anahtar kelimeleri gostermektedir. Elde edilen bulgulara gore Web
of Science veri tabaninda ilkokulda degerler egitimi ile ilgili
yayimlanan makalelerde en sik kullanilan anahtar kelimelerin
“values” (N=13) ve “values education” (N=12) oldugu
belirlenmistir. Bu anahtar kelimeleri sirasiyla “moral education”
(N=6), “teacher education” (N=6), “higher education” (N=5),
“teaching” (N=3) ve “value” (N=3) izlemektedir. Analize dahil
edilen makalelerde anahtar kelime tekrar sayist en az iki olarak
belirlenmis olup, elde edilen diger anahtar kelimeler Tablo 3’te
ayrintili olarak sunulmustur.

Tablo 3. WoS ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalarda en ¢ok kullanilan anahtar kelimelerin dagilimi

Anahtar Kelimeler

Values (Degerler)

Values Education (Degerler Egitimi)
Moral Education (Ahlak Egitimi)
Teacher Education (Ogretmen Egitimi)
Higher Education (Yiiksek Ogretim)
Teaching (Ogretim)

Value (Deger)

Citizenship (Vatandaslik)

Comparative Education (Karsilastirmali
Egitim)

Ethics (Etik)

Teacher Professionalism (Ogretmen
Profesyonelligi)

Education (Egitim)

Quality (Kalite)

Accountability (Hesap Verebilirlik)
Social Studies (Sosyal Bilgiler)

P
SISI SIS RN SEE S I S SR Y - e 4

--237--



Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararas
calismalarin en fazla alint1 yapilan iilkelere gore dagilim

Web of Science’ta yapilan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili
yapilan makaleler yayinlandiklart {ilke (countries) ve atif sayilari
(citation) baz alinarak VOSviewer programinda analiz edilmistir.
Ulkenin atif sayis1 en diisiik 1 ve makale sayis1 en diisiik 1 olacak
sekilde secilerek bilimsel ag haritasi olusturulmustur. Olusturulan ag
haritas1 Sekil 7°de verilmistir.

Sekil 7. WoS’ta yayinlanan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili

makalelerin en ¢ok atif yapilan iilkelere gore dagilimi (Citation

Analysis)
israel
swigden
' tuikey
@
usa
peoplesr china new zealand
australia
,@\5 VOSviewer 1 0 1
o 2012 2014 2016 2018 2020

Sekil 7°de tilkelere gore atif sayilari incelendiginde, en fazla
atif alan ilk {i¢ iilkenin sirastyla ingiltere (N=183), isve¢ (N=125) ve
Avustralya (N=107) oldugu goriilmektedir. Tiirkiye ise 67 atif ve 5
caligma ile Avustralya’nin ardindan dordiincii sirada yer almaktadir.
Son yillara ait veriler degerlendirildiginde ise en yiiksek atif
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sayilarmin Israil, Endonezya ve Cin gibi iilkelerde yogunlastig:
belirlenmistir.

Tablo 4. WoS ta yaywnlanan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili
makalelerde en ¢ok atif alan iilkeler

Ulkeler Makale Sayisi Atif Sayist
Ingiltere 11 183
Isveg 3 125
Avusturalya 9 107
Tiirkiye 5 67
ABD 7 47
Cin 3 34
Finlandiya 1 18
Yeni Zelanda 2 13
Irlanda 1 13
Filipinler 1 7
Norveg 1 3
Kuveyt 1 3
Samoa 1 3
Israil 1 1
Endonezya 2 1
Ispanya 1 1

Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararasi
calismalarin en ¢ok atif yapilan kuruluslara gore dagilimi

Web of Science veri tabaninda ilkokulda degerler egitimi
alaninda gercgeklestirilen calismalar, en ¢ok atif alan kurumlar
acisindan incelenmistir. VOSviewer programi kullanilarak yapilan
analizde, kurumlarin en az bir yayin ve en az bir atif kriterini
karsilamas1 esas alinmis ve bu dogrultuda bilimsel ag haritasi
olusturularak kurumlar arasi iligkiler ortaya konulmustur. Elde
edilen ag haritas1 Sekil 8’de sunulmustur. Analiz sonuglarina gére en
fazla atif alan kurumun Linkdping Universitesi oldugu (N=125) ve
bu iiniversitenin 2 yayin ile yer aldigi belirlenmistir. Linkdping

--239--



Universitesini, 1 yaym ve 88 atif ile London Metropolitan
Universitesi ile 4 yaym ve 57 atif ile Newcastle Universitesi takip
etmistir.

Sekil 8. WoS ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalarin en ¢ok atif yapilan kuruluslara gére dagilimi (Citation
Analysis)

siirtaniv
al gasemibacad coll

marmara-univ

| | nkc*unlv east china univ polit sci & law

uniwhull

la trcg unjv

san francisgo state univ

mimar sinan fine arts univ

H@(; VOSviewer middle dfech univ

En fazla atif yapilan kuruluslar arasinda Tiirkiye’den 5
tiniversite  bulunmaktadir. Bu universitelerde 1 ¢alisma
yayinlanmistir. Universitelerin aldiklar1 atif sayilari ise soyledir:
Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi (N=36), Anadolu
Universitesi (N=6), Ahi Evran Universitesi (N=3), Siirt Universitesi
(N=2) ve Marmara Universitesi (N=2).

Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararas
calismalarin en fazla atif alan dergilere gore dagilim

WoS’ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
caligmalarin  yayinlandiklar1  dergiler atif sayilarina gore
incelenmistir. VOSviewer programi kullanilarak en fazla atif alan
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dergiler es atif analizi (co-citation analysis) yapilarak tespit
edilmistir. Yapilan ¢alismalarin yayimlandigi en az 6 atif yapilan 40
dergi listelenmis ve bilimsel ag haritasi olusturulmustur. Sekil 9°da
verilen ag haritasina gore en fazla ortak atif alan dergiler 47 atif ile
Teaching and Teacher Education (Ogretmenlik ve Ogretmen
Egitimi) dergisi, 27 atif ile Journal of Moral Education (Ahlak
Egitimi Dergisi), 19 atif ile Research Quarterly for Exercise and
Sport (Egzersiz ve Spor Arastirmalari), 18 atif ile Oxford Review of
Education (Oxford Egitim Incelemeleri) dergisi ve 17 atif ile Britsh
Journal of Educational Studies’dir (Ingiliz Egitim Arastirmalari
Dergisi).
Sekil 9. WoS ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalarin en ¢ok atif yapilan dergilere gére dagilimi (Co-
citation Analysis)

int j earlychildhoo

intj educ res ed policy anal arch

j educ@sychol
educ eval policy an
values guallty & aligs ad j teach educ
. ‘[& jeurncgigm stud
educ |e@dership s teach tgaqh educ »
dkd : - P hdb resgeaching . resq eX.S‘port
B S teachiteach .
austj tdfich-educ

hlgh educ
lifelong l&r?book educ psyehol handb

intercult educ

a/“%; VOSviewer

Ilkokulda degerler egitimi hakkinda yapilan uluslararasi
calismalarda en fazla atif alan arastirmacilar
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En fazla atif alan yazarlarin belirlenmesi amaciyla
VOSviewer programinda Citation Analysis (Atf Analizi)
yapilmistir. En az 1 ¢aligsmast bulunan ve en az 1 atif alan yazarlar
analize tabi tutularak bilimsel ag haritalar1 olusturulmustur. En fazla
atif alan yazarlarin olusturulan ag haritasina Sekil 10°da yer
verilmistir.

Sekil 10. WoS ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalarin en ¢ok atif alan yazarlara gore dagilimi (Citation

Analysis)
ersoyferide
saada,najwan
thornberg, robert lepagagpamela
T davias, 1an akar, hanife
Jonés, tiffany mary ogu%bru
hassér, neil Sendgderya
brown, eleanor
temligyeliz
Hf\‘%b VOSviewer

Sekil 10°da verilen ag haritasina gore en fazla atif alan yazar
Robert Thornberg’dir (N=125). Thornberg’i yaptiklar1 ¢calismada 88
atif alan Louise Archer ve Becky Francis takip etmektedir. 37 atif
alan Tiffany Jones ve 36 atif alan Ebru Oguz da en ¢ok atif alan
yazarlar arasinda yer almaktadir.
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Tablo 5. WoS ‘ta yaywnlanan ilkokulda degerler egitimi ile ilgili
makalelerde en ¢ok atif alan yazarlarin dagilimi

Yazar Ulke Atif Sayisi
Robert Thornberg .

Isveg 125
Louise Archer Ingiltere 88
Becky Francis Ingiltere 88
Tiffany Jones Ingiltere 37
Ebru Oguz Tiirkiye 36

WoS’ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yayinlanan
caligmalar ortak atif (co-citation) ve yazarlik (cited authors)
iligkilerine gore VOSviewer programinda Co-citation (Ortak Atif)
analizi yapilarak incelenmistir. Yapilan analiz sonucu en fazla atif
alan 20 yazarin ag haritasi olusturulmustur. Olusturulan ag haritasina
Sekil 11°de yer verilmistir.

Sekil 11. WoS ta ilkokulda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalarin en ¢ok atif alan yazarlara gore dagilimi (Co-citation
Analysis)

bamiber, p
ungsco
lartment(or, education

L, darling-hammond, |

hattie, j -V
awkes, n
lovat, t
schwartz, sh bryk; as

thorglerg, r -
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Ortak atif-yazar analizi sonucunda olusturulan Sekil 11°e gore
en ¢ok atif alan yazarlar sirasiyla: Terry Lovat (N=28), Catherine D.
Ennis (N=21), David B. Carr (N=20), Robert Thornberg’dir (N=18).

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada ilkokulda degerler egitimi alaninda Web of
Science veri tabaninda yer alan uluslararast c¢aligmalarin
bibliyometrik ve igerik analizi yontemleriyle incelenmesi
amaclanmigtir. Elde edilen bulgular, degerler egitimi alaninin
ozellikle son yillarda belirgin bir gelisim gosterdigini ve akademik
ilginin giderek arttigim1 ortaya koymaktadir. Yaym ve atif
dagilimlarina bakildiginda 2020 yilinin en fazla yayin yapilan
dénem oldugu, 2022 yilinin ise en yiiksek atif sayisina ulasildig yil
oldugu belirlenmistir. Bu durum, alanin giincelligini korudugunu ve
bilimsel goriiniirliigiiniin arttigin1 géstermektedir. Ilkokulda degerler
egitimi ile 1lgili yaymlanan ¢alisma yaym dillerine gore
incelendiginde ¢alismalarin biiyiikk bir cogunlugunun ingilizce
dilinde yayinlandig1 goriilmektedir. Bunun nedeninin, uluslararasi
akademik diinyada Ingilizcenin iletisim dili olarak kabul
gormesinden  kaynaklanabilecegi  sOylenebilir. Ayrica, WoS
veritabani gibi diger veritabanindaki dergilerin birincil yayin dilinin
Ingilizce oldugu gériilmektedir.

Anabhtar kelime analizleri, arastirmalarda en ¢ok “values” ve
“values education” kavramlarinin kullanildigini ortaya koymus, bu
durum degerler egitiminin uluslararasi literatiirde temel bir arastirma
alam1  olarak  konumlandigimi  gOstermistir.  SOonmez  ve
Bozdogan’in(2020) ve Sokmen ve Nalcaci’nin(2020) WoS veri
tabaninda degerler egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalar1 inceledikleri
aragtirmalarda veri tabanindaki makalelerde de ayni1 degerlerin 6ne
¢ikt1g1 sonucuna ulasilmistir. Ulke bazli bulgular, Ingiltere, isveg ve
Avustralya’nin en yiiksek atif alan {ilkeler oldugunu ortaya
koyarken, Tiirkiye’nin de dikkat ¢ekici bir atif performansina sahip
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oldugunu  gdstermigti. ~ Kurumsal  diizeyde  LinkOping
Universitesi’nin 6ne ¢iktign ve ozellikle Robert Thornberg’in
caligmalariyla alanin gelisimine dnemli katki sundugu anlagilmistir.
Thornberg’in (2008) yilinda yayinlanan ‘The lack of professional
knowledge in values education’ adli makalesi en c¢ok atif alan
makaledir. Benzer sekilde dergi analizleri, ¢alismalarin agirlikli
olarak egitim ve 6gretmen yetistirme alanina odaklanan ytiksek etki
faktorlii dergilerde yogunlastigini géstermistir.

Yazar bazli analizlerde Robert Thornberg en yiiksek atif alan
aragtirmact olarak One ¢ikarken, Archer ve Francis gibi
aragtirmacilarin c¢aligmalar1 da alanin gelisiminde etkili yayinlar
arasinda yer almigtir. Ayrica en c¢ok atif alan yazarlar arasinda
Tiirkiye’den arastirmacilarin da bulunmasi, alanin ulusal diizeyde de
bilimsel katk:i iirettigini gostermektedir. Bu bulgular, degerler
egitiminin disiplinler arasi bir yapiya sahip oldugunu ve farkl
iilkelerden arastirmacilarin katkisiyla gelistigini ortaya koymaktadir.
Genel olarak elde edilen sonuglar, ilkokulda degerler egitimi
alaninin hem yaymn sayist hem de atif etkisi acisindan artig
egiliminde oldugunu gdstermektedir. Bu durum, alanin akademik
olarak giderek daha goriiniir hale geldigini ve arastirmacilarin
ilgisini ¢eken giincel bir ¢alisma alan1 oldugunu ortaya koymaktadir.
Ayrica literatiirdeki bu artig, gelecekte yapilacak caligmalar igin
genis bir aragtirma potansiyeli bulundugunu ve Ozellikle
karsilastirmali, disiplinler aras1 ve yontem cesitliligi igeren
caligmalara ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir.

Oneriler

e Bu arastirma, degerler egitimi alaninda ilkokul diizeyinde
gerceklestirilen calismalarla  sinirli  tutulmustur.  Gelecek
aragtirmalarda okul Oncesi, ortaokul ve lise diizeylerini de
kapsayan karsilastirmali caligmalar yapilarak farkli egitim
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kademelerinde degerler egitiminin gelisimi ve egilimleri daha
kapsaml1 bi¢imde incelenebilir.

Aragtirmanin veri kaynaklar1 Web of Science olarak ele
almmistir. Baska calismalarda EBSCO gibi diger veri
tabanlariyla ¢caligma genisletilebilir.

Daha giincel egilimlerin ortaya konulabilmesi i¢in ilerleyen
arastirmalarda giincel yillar1 da kapsayan analizlerin yapilmasi
onerilmektedir.
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BOLUM 9

4.SINIF SOSYAL BiLGILER OGRETIM
PROGRAMININ CEVRE OKURYAZARLIGI
ACISINDAN INCELENMESI

SERHAT KAVUK!
ASIM COBAN?

Giris
Cevre kavramu, farkli kiiltiir ve toplumlarda ¢esitli sekillerde
yorumlansa da evrensel dneme sahiptir. Genis kapsamina ragmen
iizerinde tam uzlasilmis bir tanimi bulunmamaktadir. Temel bir
perspektiften bakildiginda, ¢evre, bireylerin ve topluluklarin
yasamlarini etkileyen tiim biyotik ve abiyotik unsurlarin (sosyal,
kiiltiirel, tarihsel, iklimsel ve fiziksel boyutlariyla) biitiiniinii ifade
eder (Yildiz, Sipahioglu ve Yilmaz, 2008; Yiicel ve Morgil, 1998).
Milli Egitim Bakanlig1 (2015), ¢evreyi ise canlilarin ve cansizlarin

karsilikli etkilesim i¢inde oldugu fiziksel ve biyolojik ortamlar
olarak tanimlamaktadir.

' Milli Egitim Bakanhgi, ilge Mem Midir Yardimcisi
ORCID 0000-0002-0391-2705

2 Prof. Dr., Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi- ORCID 0000-0002-7860-
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Insan, dogdugu andan itibaren gevreyle siirekli etkilesim
halindedir. Bu etkilesim, temel ihtiyaclarin karsilanmasi ve yasam
kalitesinin yiikseltilmesi ac¢isindan hayati Onem tagimaktadir
(Tikisoglu, 2023). Ancak Sanayi Devrimi’nden itibaren teknolojik
gelismeler, endiistriyel faaliyetlerin artmasi, niifus artis1 ve tarimsal
dontisimler dogal ¢evre iizerinde ciddi baski olusturmustur.
Ormansizlasma, biyolojik c¢esitlilik kaybi, ¢ollesme, su kirliligi,
ozon tabakasiin incelmesi ve iklim degisikligi gibi sorunlar, dogal
dengenin bozulmasina yol agmistir (Erdogan ve Ok, 2011; Flowers,
2007). Bu gelismeler, toplumlarin ¢evre kaygilarini artirmig ve
stirdiiriilebilir kalkinma anlayigint kiiresel bir zorunluluk haline
getirmistir (MEB, 2015).

Daha yasanabilir bir ¢evreyi gelecek nesillere aktarmak,
bireylerde ¢evre bilincinin gelistirilmesine baglidir. Bu biling, etkili
ve sistematik bir c¢evre egitimi ile kazanmilabilir. Cevre egitimi,
yalnizca bilgi aktarimiyla sinirlt kalmamali; bireylerde olumlu tutum
ve sorumlu davramslar da gelistirmelidir (Oztiirk ve Zayimoglu
Oztiirk, 2015; Erten, 2004). Bu baglamda cevre okuryazarhigi,
cevresel bilgi, farkindalik, tutum ve sorumlu davranis boyutlarini
kapsayan ¢oklu bir yeterlilik olarak 6ne ¢ikmaktadir (Roth, 2002;
Teks6z, Sahin ve Ertepinar, 2010).

Sosyal Bilgiler dersi, disiplinler arasi1 yapisiyla cevre
egitimine dnemli katki saglayan bir derstir. Bireyleri bilingli, duyarlt
ve sorumlu vatandaslar olarak yetistirmeyi amaglayan bu ders, hem
ulusal hem kiiresel dl¢ekte ¢evre okuryazarliginin gelistirilmesinde
kritik rol oynamaktadir (Turan, 2019; Karabulut ve Metin, 2022).
2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda ¢evre okuryazarhig
temel beceriler arasinda yer alirken, 2024 Tirkiye Yiizyili Maarif
Model’inde bu alan daha da giiglendirilerek siirdiiriilebilirlik
okuryazarlig1 gibi yeni boyutlarla zenginlestirilmistir.

1.1 Boliimiin Amaci ve Kapsam
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Sosyal Bilgiler dersi, ¢evre egitimi agisindan son derece
kapsaml1 ve zengin bir icerik sunmaktadir. Bireyleri bilingli, duyarli,
sorumluluk sahibi yurttaslar olarak yetistirme amaci giider. Bu
dogrultuda, cevre bilincinin kazandirilmasiyla dogrudan iligki
icerisindedir. Cevreye duyarli bir birey olmak, etkili bir yurttasin
sorumluluklarini yerine getirmekle paralellik gosterir. 2018 yilinda
giincellenen Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi da cevre
egitimiyle baglantili olarak birtakim 6zel amaglar belirlemistir.
Bunlarin arasinda; bireylerin yasadiklar1 ¢evreyi ve diinyanin dogal
Ozelliklerini  tanimalari, insan-doga etkilesimini anlamalari,
mekansal algilarin1 gelistirmeleri (5. madde) ve dogal kaynaklarin
siirli oldugunu fark ederek koruma bilinci kazanmalar1 (6. madde)
yer almistir. Buna ek olarak, ¢evre okuryazarligi programda temel
beceriler arasinda sayilirken, duyarliligin da kazandirilmasi
ongoriilen  temel degerlerden  biri  olarak  vurgulandigi
belirtilmektedir. Sosyal Bilgiler dersi, disiplinlerarast yapisiyla
ogrencilerin ¢evreleriyle daha gii¢lii baglar kurmalarina imkan
tanirken, farkli kiiltiirleri anlamalarina ve kiiltiirel miras1 koruma
bilinci gelistirmelerine de katki saglamaktadir. Nitekim 2004 yilina
ait programda da ¢evresel zararlarin bireysel zararlara yol
acabilecegi, insan-cevre etkilesiminin Oneminin kavranmasi ve
kiiltiirel ¢esitliligin anlasilmas1 gibi kazanimlar yer almistir.(Selanik
Ay, 2010).

21. yiizyilda yasanan hizli degisim ve doniisiim siireclerinin
cevresel sorunlar1 derinlestirerek beraberinde getirdigi géz Oniine
alindiginda, stirdiiriilebilir bir ¢evre anlayisinin benimsenmesinde
cevre egitiminin kritik bir role sahip oldugu agikca goriilmektedir
(Teksoz, Sahin ve Ertepmnar, 2010). Kiiresel capta ¢evresel
problemlerin hem c¢esitlenmesi hem de siddetinin artmasi, ¢evre
konusunu giderek daha 6nemli bir giindem haline getirmekte ve
dogal ile kiiltlirel ¢evrenin farkli boyutlariyla kapsamli bir sekilde
ele alinmasin1 gerekli kilmaktadir. Bu baglamda, ¢cevre egitimi temel
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bir gereksinim olarak 6ne ¢ikmakta ve bireylerin ¢evresel biling
kazanmalarinin egitim sisteminin 6ncelikli hedeflerinden biri olmasi
gerektigini ortaya koymaktadir. Karabulut ve Metin’in (2022) isaret
ettigi gibi, ¢evre bilincinin dogrudan kazandirilabilecegi derslerden
biri olan Sosyal Bilgiler, ¢evre egitiminin bilgi, deger ve beceri
boyutlarini kapsayan ¢ok yonlii yapisiyla dikkat cekmektedir. Bu
baglamda, Sosyal Bilgiler dersinin ¢evre egitimi acisindan tasidigi
kritik 6nem bir kez daha gozler oniine serilmektedir. Dogal dengenin
korunmasi, ¢evresel sorunlarin anlasilmasi ve c¢oOziimlerin
gelistirilmesi, esasen egitimin niteligiyle yakindan iligkilidir.
Cevreye dair bilgi, tutum ve davranislarin bireylerde gelismesi,
ancak saglam temellere dayanan bir egitim sistemiyle miimkiindiir
(Uzun & Saglam, 2007). Ote yandan, okuryazarlik, bireyler icin
yalnizca bilgi edinme arac1 olmanin 6tesinde, sivil ve politik yagama
katilim, yiiksekogretim ve istihdam olanaklarina erisim saglama gibi
bir¢ok alanda avantajlar sunar. Ayrica bireylerin kendi toplumlarinin
kiiltiirel] ve entelektiiel mirasiyla bag kurabilmelerini saglayarak
kisisel gelisim ve sosyal donilisim i¢in gliclii bir ara¢ islevi
gormektedir (Street, 2015). Cevre okuryazarligi; bireyin ¢evresel
bilgi, duyarlhilik, beceri ve sorumlu davranis gelistirmesini kapsayan
cok boyutlu bir yeterliktirr Bu baglamda cevre okuryazarlhig
(i)cevreye iliskin bilgi sahibi olma, (ii)) c¢evresel sorunlara
kars1 farkindalik ve tutum gelistirme, (iii) gilinliik yasamda cevre
dostu davranislar sergileme boyutlarini igcermektedir.

Cevre okuryazarliginin temelinde, ¢evremizle ilgili sorular
sormak, bu sorulara cevap aramak ve bulmak, bulunan cevaplari ise
etkili bir sekilde kullanmak yer alir (Roth, 2002). Cevre
okuryazarlig1 gelismis bireyler, hem diinyanin dogal sistemlerinin
isleyisini hem de insan faaliyetlerinin bu sistemler tiizerindeki
etkilerini kavrama konusunda farkindalik, bilgi ve hassasiyet
sahibidir. (Roth, 2002, Teks6z, Sahin ve Ertepinar, 2010;). Cevreye
duyarli bireyler, hem sosyal hem de dogal c¢evreyi ilgilendiren
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stirecleri ve olaylar1 rahatlikla kavrayabilme yetkinligine sahiptir
(Goldman ve Yavetz, 2007, Godman, Yavetz ve Pe’er, 2006;
Morrone, Mancl ve Carr, 2001; Pe’er,)..

Cevre okuryazarligi becerisi, Sosyal Bilgiler Ogretim
Programi ¢ergevesinde yer alan "Insanlar, Yerler ve Cevreler"
o0grenme alaninda incelenmekte olup, cografya temelli kazanimlari
da kapsamaktadir. (Simsek ve Yildirnm, 2020). Bu yetkinlik,
programin 6zgiin hedefleri arasinda da agikca yer almistir. Ornek
olarak, Milli Egitim Bakanligi’nin (2018c) Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Programi’nda ifade edilen hususlar dikkat ¢ekmektedir.
"Yasadigi ¢evre ile diinyanin genel cografi ozelliklerini taniyarak
insan ile cevre arasindaki etkilesimi aciklamalart ve mekam
algilama becerilerini  geligtirmeleri” ve "Dogal ¢evrenin ve
kaynaklarin simirliligimin farkina varip ¢evre duyarliligi icerisinde
dogal kaynaklar: korumaya ¢alismalar: ve siirdiiriilebilir bir ¢evre
anlayisina sahip olmalart” ifadeleri, dogrudan c¢evre okuryazarlig
becerisiyle iligkilendirilebilir. Bu baglamda, cevre sorunlarinin
¢oziimiine katkida bulunabilecek, bilgi, beceri ve degerlerle
donatilmis bireyler yetistirmek sosyal bilgiler dersinin temel
amaclari arasinda yer almaktadir. Ancak bu amacin gergeklestirilme
diizeyi, 6grencilerin ¢evre okuryazarlik becerilerini destekleyecek
etkinlikleri planlayacak olan sosyal bilgiler dgretmenlerinin bu
konuda ne denli yeterli olduklar ile yakindan iliskilidir. Ciinkii
sosyal bilgiler 6gretmenlerinin g¢evre okuryazarligt konusundaki
yetkinlikleri, O6grencilerin bu beceriyi kazanmasinda ve
gelistirmesinde kritik bir rol oynamaktadir (Karatekin ve Aksoy,
2012).

1.1.1 Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, dordiincii sinif 2018 ve 2024 Sosyal
Bilgiler Ogretim Programlarimi g¢evre okuryazarligi baglaminda
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karsilastirmali olarak incelemektir. Arastirmada su alt sorulara yanit
aranmistir:

1. 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda
okuryazarlik tiirleri nasil ele alinmaktadir?

2. 2024 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi'nda kazanim ve
O0grenme alanlarina gore ¢evre okuryazarliklari nasil ele
alinmaktadir?

3. 2024 sosyal bilgiler programindaki temalar (i) igerik, (i)
stireg, (7ii) 6grenme lirlinleri ve (iv) 6grenme ortamlari
baglaminda ¢evre okuryazarlik perspektifi nasildir?

2. YONTEM
2.1 Arastirma Modeli ve Kaynag

Bu calismada, sosyal bilgiler ders kitaplarinin ve dgretim
programimin farkli okuryazarlik tiirleri agisindan degerlendirilmesi
amaglanmistir. Arastirmada nitel veri toplama yontemlerinden biri
olan dokiiman incelemesi yontemi tercih edilmistir. Yildirim ve
Simsek'in (2016) tanimina gore dokiiman incelemesi, belirli bir olgu
ya da olgular hakkinda bilgi barindiran yazili materyallerin
sistematik bir sekilde analiz edilmesini ifade eder. Bu arastirma
kapsaminda 4.smmif sosyal bilgiler o6gretim programi c¢evre
okuryazarlig1 agisindan incelenmis ve veriler toplanmastir.

2.2 Veri Toplama Araci ve Verilerin Analizi

Verilerin analizi, Yildirnm ve Simsek’in (2016) dokiiman
incelemesi silirecine uygun olarak dort asamada gergeklestirilmistir:
(1) dokiimanlara ulasma, (2) orijinalligin kontrolii, (3) dokiimanlarin
incelenmesi ve (4) verilerin analizi ve yorumlanmasi. Analiz
siirecinde betimsel analiz teknikleri kullanilmistir. Oncelikle her iki
programin 6zel amaglari, 6grenme alanlar1, kazanimlari, becerileri
ve temalart ayr1 ayr1 betimlenmistir. Ardindan ¢evre okuryazarligi
cercevesinde tematik analiz yapilmistir. Cevre okuryazarligi analizi,
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literatiirde yaygin olarak kabul goren boyutlar temel alinarak
yapilandirilmistir (Roth, 2002; Karatekin, 2012; Tekso6z vd., 2010):

*Biligsel boyut (¢evresel bilgi ve farkindalik)
*Duyussal boyut (tutum, deger ve duyarlilik)
*Devinissel boyut (beceri ve sorumlu davranis)

Ayrica 2024 programina 6zgii olarak icerik, siire¢, 6grenme
iriinleri ve 6grenme ortamlar1 boyutlar1 da incelenmistir. Bulgular,
dogrudan alintilar ve tablolarla desteklenerek sunulmustur.

2.3 Giivenirlik ve Gegerlik

Calismanin gilivenirligini artirmak amaciyla kodlama siireci
aragtirmact tarafindan iki kez yapilmis ve tutarlilik kontroli
gerceklestirilmistir. Ayrica bulgular, orijinal program metinlerinden
yapilan dogrudan alintilarla desteklenerek okuyucunun yorum
yapmasina imkan taninmistir. Arastirmanin simirliliklart bulgularin
yorumlanmasinda dikkate alinmistir.

BULGULAR

Bu béliimde, 2018 ve 2024 Sosyal Bilgiler Ogretim Programlari
cevre okuryazarligl acisindan incelenmistir. Bulgular, okuryazarlik
tirleri, 6grenme alanlari, kazanimlar ve tematik boyutlar (icerik,
stireg, Ogrenme irilinleri, Ogrenme ortamlarl) {izerinden
sunulmaktadir.

3.1 Sosyal bilgiler 6gretim programmmin okuryazarhklara gore
incelenmesi

SBOP (MEB, 2018) 6zel amaglar, 6grenme alanlar1 ve
beceriler baglaminda incelenmistir. Dersin 6zel amaglar1 ile
iliskilendirilen okuryazarliklara Tablo 1’°de yer verilmistir.
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Tablo 1. SBOP te yer alan okuryazarlik tiirleri

Kazanimlar Okuryazarlik Tiiri

Tiirkiye Cumhuriyeti vatandasi olarak vatanini ve Hukuk

milletini seven haklarin1 bilen ve kullanan, Okuryazarligi,

sorumluluklarini yerine getiren, milli bilince sahip Politik

birer vatandas olarak yetismeleri. Okuryazarlik

Yasadig1 ¢evre ile diinyanin genel cografi Harita

Ozelliklerini tantyarak insan ile ¢evre arasindaki Okuryazarlig1,

etkilesimi agiklamalar1 ve mekani algilama Cevre

becerilerini gelistirmeleri. Okuryazarlig

Dogal ¢evrenin ve kaynaklarinin siirhiliginin Cevre

farkina varip ¢evre duyarlilig icerisinde dogal Okuryazarlig

kaynaklar1 korumaya ¢alismalari ve siirdiiriilebilir

bir ¢evre anlayigina sahip olmalari.

Atatiirk ilke ve inkilaplarinin, Tiirkiye Hukuk

Cumhuriyeti’nin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik Okuryazarligi,

kalkinmasindaki yerini kavrayip demokratik, laik, Politik

milli ve cagdas degerleri yasatmaya istekli olmalari.  Okuryazarlig:

Hukuk kurallarmim herkes igin baglayict oldugunu, Hukuk

tiim kisi ve kuruluslarin yasalar 6niinde esit Okuryazarligi,

oldugunu gerekgeleriyle bilmeleri. Politik

Orsel 1.de ¢¢g¢ sunulmustur Okuryazarlik

Ekonominin temel kavramlarini anlayarak Finansal

kalkinmada ve uluslararas: ekonomik iliskilerde Okuryazarlik

milli ekonominin yerini kavramalari.

Bilim ve teknolojinin geligim siirecini ve toplumsal Medya

yasam lizerindeki etkilerini kavrayarak bilgi ve Okuryazarligi

iletisim teknolojilerini bilingli kullanmalar1. Dijital
Okuryazarlik

Milli Egitim Bakanlhigi'min 2018 tarihli Sosyal Bilgiler
Ogretim Programi'nda yer alan temel beceriler incelendiginde,
okuryazarlik becerileri kapsaminda c¢evre okuryazarligi, dijital
okuryazarlik, finansal okuryazarlik, harita okuryazarligi, hukuk
okuryazarligi, medya okuryazarligi ve politik okuryazarlik gibi
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alanlara vurgu yapildig1 anlagilmaktadir. Gorsel bir de sunulmustur.
(MEB, 2020a, s.84).

Merhaba, ben Bigra, Ulkemizde gérllen dnemii dogal afetier-
den birl sel baskinidir (Gorsel 3.8). Yasadigim yer olan Rize ve
gevresi (lkemizin en fazia yadis alan yeridir. Yagisiar yil boyunca
devam ettijinden bdigemiz her mevsimde sel tehlikesiyle kargi
Kargiyadr. Ozellile iikbahar aylannda karlann erimeye baglama:

siyta birite sel baskinlannda artig gorlid,

Sel baskinlanni niemek igin bzel-
likle dogal cevreye duyarli olunmalidir, Bu amacla SRS
ofal bit Ortdsd Gzelile de omaniar korunmal,
dik yamaglar teraslanarak egim azalimal ve gees
akarsu kenarianna yerlesmeler kunimamalidir, IS
Aynica, akarsu yataklarina setler ve barajlar yapi-
larak suyun akist kontrol altina alinmalidr.

Gorsel 3.8: Sel baskimndan bir gorinim

&%
\ Insanlar hangi hareketleriyle selin bir dogal afete domiigmesine yol agabilir? D’

Gorsel 1. Cevre okuryazarligina yonelik bir

Ornek

Giincellenen 06gretim programinda, 2018-2023 yillar
arasinda da bulunmus olan finansal ve dijital okuryazarlik basliklar
aynen korunurken, programa onemli yenilikler eklenmistir. Bu
kapsamda vatandaslik okuryazarligi, bilgi okuryazarhigi, gorsel
okuryazarligi, sanat okuryazarli§i, kiiltir  okuryazarligi,
stirdiiriilebilirlik okuryazarligi ve veri okuryazarligi gibi yeni
kavramlar da dahil edilmistir. (MEB, 2024).

4. sinif Sosyal Bilgiler miifredatindaki “Evimiz Diinya” adli

ikinci O0grenme alani, ¢evre ve dogal diinya ile dogrudan
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baglantilidir. Bu bdliimde, 6grencilerin temel diizeyde harita okuma
ve kullanma becerilerini gelistirmeleri hedeflenmektedir. Ayrica,
insanlarin yasadiklar1 bolgelerin dogal c¢evre unsurlarindan nasil
etkilendiklerini ve ayni zamanda bu c¢evreyi nasil etkilediklerini
beklenmektedir. Ogrencilerin, yakin cevrelerinde
meydana gelen veya gelecekte gerceklesme ihtimali olan afetlerle
ilgili verilen kaynaklar1 incelemeleri ve bu tiir olaylarin etkilerini en
aza indirmek amaciyla aileleriyle birlikte evlerinde alabilecekleri
onlemleri planlayarak somut projeler liretmeleri de bu 6grenme
alaninin hedefleri arasindadir.

anlamalari

Tablo 2. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeline dayali 4. Sinif Sosyal
Bilgiler Ogretim Programina Gore Cevre Okuryazarlig

Program Tiskili Cevre Kazanim(Agikla
Bileseni/Ogre Konu/Kaza Okuryazar ma)
nme Alani mim Onerisi  hg Bileseni
Evimiz Diinya  Diinyanin Ekolojik Dogal
Sekli ve Bilgi ve unsurlari(dag,
hareketlerti, Farkindalik ova, gol vb.)ve
yasadigimiz insan-gevre
yerin etkilesimini
ozellikleri, kavrar.
dogal afetler
6.Teknoloji ve Teknolojinin  Sorgulama  Teknolojinin
Sosyal Kullanima, ve cevre lzerindeki
Bilimler Cevre Arastirma olumlu ve
Sorunlari, Becerisi olumsuz
Siirdiiriilebili etkilerinin
rlik tartisir.

Tablo 2 incelendiginde, 2024 Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli
4. Smf Sosyal Bilgiler Ogretim Programi'nda cevre
okuryazarliginin farkli 6grenme alanlartyla biitiinlestirilerek ele
alindig1 goriilmektedir. Evimiz Diinya, 6grenme alaninda diinyanin
sekli ve hareketleri, yasanilan ¢evrenin ozellikleri ve dogal afetler

gibi konular aracilifiyla 6grencilerin dogal ¢evreyi tanimalari, dogal
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unsurlar ile insan-cevre etkilesimini kavramalart ve ekolojik
farkindalik gelistirmeleri amacglanmaktadir. Teknoloji ve Sosyal
Bilimler 06grenme alaninda ise teknolojinin kullanimi, c¢evre
sorunlar1 ve stirdiiriilebilirlik konularia yer verilerek 6grencilerin
teknolojinin ¢evre iizerindeki olumlu ve olumsuz etkilerini
sorgulamalari, arastirmalar1 ve elestirel bir bakis acisiyla
degerlendirmeleri  hedeflenmektedir. Bu bulgular, 06gretim
programinda c¢evre okuryazarhi@inin yalnizca c¢evresel bilgi
kazandirmaya odaklanmadigini; ayn1 zamanda sorgulama, arastirma
ve siirdiirtilebilir yasam bilinci gibi tist diizey becerileri destekleyen
disiplinlerarasi bir yaklasimla yapilandirildigini géstermektedir.

Amaclarla Ilgili Bulgular

Dogal cevre unsurlarini fark etme: Ogrencilerin yasadiklari
yerin dogal ¢evre unsurlarini tanimalart ve bunlarin insan yasami
iizerindeki etkisini anlamalar1 hedeflenir.

Insan—doga iliskisi: Insan faaliyetleri ile gevre arasindaki
iliskileri sorgulayabilme ve dogal dengeyi kavrama becerileri
gelistirilir.

Afet farkindaligi ve onleme: Yakin cevredeki afetlere iliskin
kaynaklar1 inceleme ve olasi etkileri azaltmak i¢in aileyle birlikte
alinacak onlemleri degerlendirme becerisi hedeflenir.

SBOP 4. sinif kazanimlari incelendi ginde, Yerler ve Cevreler,
Bilim Teknoloji ve Toplum, Uretim, Dagitim ve Tiiketim, Etkin
Vatandaslik, Kiiresel Baglantilar gibi 6grenme alanlarinin programa
dahil edildigi ve bu c¢ergevede dijital okuryazarlik, harita
okuryazarlifi, c¢evre okuryazarligi, finansal okuryazarlik, hukuk
okuryazarligi ve politik okuryazarlik gibi becerileri kapsadigi
goriilmektedir. SBOP’te yer alan kazanimlarla dogrudan
iligkilendirilemese de ders kitabinda medya okuryazarligi
becerisinin metin ig¢erisinde iligskilendirmesi yapilmistir.
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"Evimiz Diinya" ogrenme alani:

Cevre okuryazarlig

baglaminda igerik programi {ic ana tematik igerik ¢ercevesinde
yapilandirilmistir:
1. Tema: Temel Harita Bilgisi ve Harita Tiirleri

2. Tema: Doga-Insan iliskisi

3. Tema: Afetlerin Etkilerinin Azaltilmasi

Tablo 3. Evimiz Diinya Ogrenme Alan: Icerik Tablosu

Tema Icerik Konular: Cevre
Okuryazarhg:
Baglamm

1.Mekani Harita ~ Nedir? Harita Mekansal

Okuma Unsurlari(Semboller, Harita okuryazarlik

Temel Anahtar, Olgek,) Yonler ve temeli: Ogrenci

Harita Yon Bulma Yontemleri, c¢evresini harita

Bilgisi ve Fiziki ve Siyasi Haritalar yardimiyla

Harita ogrenmektedir.

Tiirleri

2.Doga ve Yakin ve cevredeki dogal Cevre

Insan unsurlar (Dag, ova, plato, Okuryazarliginin

Etkilesimi akarsu, gol, deniz, orman ana fikri: Ogrenci
vb.) Iklim, yer sekilleri ve su etkin gozlem
kaynaklari, Yerlesme, tarim, yapmakta ve neden
sanayi, ulagim sonug iliskisi
Dogal cevre ve beseri ¢evre kurmaktadir.
farki ve iliskisi

3. Afet Yakin ¢evrede goriilen doga Cevre

Bilinci ve kaynakli afetler(deprem, sel, okuryazarligt  bu

Risk heyelan, ¢1g, orman yangini, bdliimde

Azaltimi volkan patlamasi) pragmatistik  bir

Afetlerin insan yasamina ve
cevreye etkileri

Afet Oncesi, swras1 ve
sonrasinda alinacak
Onlemler

yaprya
doniismektedir.
(Toplumsal
Faydacilik)
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Tablo 3 incelendiginde, Evimiz Diinya 6grenme alaninin
cevre okuryazarhigini destekleyen igeriklere sistematik bir sekilde
yer verdigi goriilmektedir. Ogrenme alan, ilk olarak harita bilgisi,
yon bulma ve mekansal kavramlar araciligiyla ogrencilerin
yasadiklari ¢gevreyi tanimalarini saglayarak mekansal okuryazarligin
temelini olusturmaktadir. Ikinci temada dogal ve beseri cevre
unsurlart ile bunlar arasindaki etkilesime odaklanilarak 6grencilerin
gbzlem yapma, g¢evresel olaylart neden-sonug iligkisi icerisinde
degerlendirme ve insan-doga etkilesimini kavrama becerilerinin
gelistirilmesi hedeflenmektedir. Son temada ise afet bilinci ve risk
azaltim1 konularina yer verilerek ¢evre okuryazarligi yalnizca bilgi
diizeyinde ele alinmamakta, bireyin ¢evresel risklere kars1 hazirlikl
olmasi, dogru davranis gelistirmesi ve toplumsal sorumluluk bilinci
kazanmas1 amaglanmaktadir. Bu bulgular, Evimiz Diinya 6grenme
alaniin ¢evre okuryazarligini bilgi, beceri ve davranis boyutlarini
biitiinciil bir yaklagimla ele aldigini ve 6grencilerin ¢evreye duyarli,
bilin¢li ve sorumluluk sahibi bireyler olarak yetigsmelerine katki
saglayacak bir icerik yapisina sahip oldugunu gostermektedir. Tablo
4’te cevre okuryazarligr alt boyutlarina yonelik ¢oéziimlemeler
verilmistir.

Tablo 4. Igerik Tablosuna gére Temalarin Cevre Okuryazarhigina

Katkis
Cevre Hangi Temada Kazandirilan
Okuryazarhg Agirhkh Yetkinlik
Alt Boyutu
Bilissel(Bilgi) Tema 1 ve 2 Harita okuma,
dogal unsurlari
tanima
Duyussal(Tutum) Tema 2 ve 3 Cevreye duyarlilik,

sorumluluk, merak,
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vatanseverlik
(cevreyi koruma )
Devinissel(Beceri) Tema 3(agirhikli)+ Harita  kullanma,

Tema 1 ve 2 analiz, sorun
¢Ozme, urlin
tasarlama

Tablo 4 incelendiginde, Evimiz Diinya 6grenme alaninin
cevre okuryazarliginin biligsel, duyussal ve devinissel boyutlarini
dengeli bir bigimde destekledigi goriilmektedir. Biligsel boyutun
ozellikle Tema 1 ve Tema 2'de yogunlastigi, 6grencilerin harita
okuma, mekansal farkindalik gelistirme ve dogal ¢evre unsurlarin
tanima bilgi ve becerileri kazandiklar1 anlasilmaktadir. Duyugsal
boyutta ise Tema 2 ve Tema 3 araciligiyla ¢evreye duyarlilik, ¢evreyi
koruma bilinci, sorumluluk, merak ve vatanseverlik gibi degerlerin
gelistirilmesi hedeflenmektedir. Devinigsel boyutun agirlikli olarak
Tema 3'te yer aldigi, ancak Tema 1 ve Tema 2 tarafindan da
desteklendigi; bu kapsamda 6grencilerin harita kullanma, ¢evresel
olaylar1 analiz etme, problem ¢ézme ve c¢evresel sorunlara yonelik
iiriin gelistirme becerilerinin 6n plana ¢ikarildigi goriilmektedir. Bu
bulgular, 6grenme alaninin g¢evre okuryazarligini yalnizca cevre
bilgisi kazandiran bir igerik olarak ele almadigini; bilgi, tutum ve
beceriyi bitiinlestirerek c¢evresel sorunlari anlayan, ¢oziim
iretebilen ve c¢evreyi koruma sorumlulugu gelistiren bireyler
yetistirmeyi amaglayan biitiinciil bir yapiya sahip oldugunu ortaya
koymaktadir.

Tablo 5. 4. Sinif Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda Cevre
Okuryazarhginin Siire¢ ve Uriin Boyutunda Incelenmesi

Boyut Alt bashk One Cikanlar Ve
Ornekler

Stireg Zihinsel Egilimler Merak, elestirel bakma,
yaraticilik
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Biligsel Basamaklar Belirleme, sorgulama, {iriin

olusturma
Uriin Gorsel/lsitsel Afis, Kitap Kapagi, Harita

Tasarimi

Yazil1/Sozel Tanitim Metni, Ozet
Yazma, Raporlama

Sosyal Liderlik Etkinlik, Fikirleri
Uygulama

Tablo 5 incelendiginde, 4. Simf Sosyal Bilgiler Ogretim
Programinin ¢evre okuryazarligini yalnizca bilgi aktarimiyla
siirlamadigi, siire¢ ve iiriin boyutlarin biitlinciil bir yaklagimla ele
aldig1 goriilmektedir. Siire¢ boyutunda dgrencilerin merak, elestirel
bakis agis1 ve yaraticilik gibi zihinsel egilimlerinin desteklendigi;
belirleme, sorgulama ve iiriin olusturma gibi iist diizey biligsel
basamaklar1 kullanmalarinin hedeflendigi anlagilmaktadir. Uriin
boyutunda ise afis, kitap kapag1 ve harita tasarimi gibi gorsel-isitsel
caligmalarin yan1 sira tanittm metni, 6zet yazma ve raporlama gibi
yazili ve sozlii Uriinlere yer verilerek Ogrencilerin 6grendiklerini
farkli bigimlerde ifade etmeleri tesvik edilmektedir. Ayrica sosyal
liderlik kapsaminda etkinliklere katilim ve fikirleri uygulamaya
doniistiirme becerilerine vurgu yapilmasi, ¢evre okuryazarliginin
bireysel farkindaligin otesine tasmarak toplumsal sorumluluk ve
aktif vatandaslhik anlayisiyla iliskilendirildigini géstermektedir. Bu
bulgular, 6gretim programinin ¢evre okuryazarligini bilissel siiregler
ile somut iiriin gelistirme becerilerini biitiinlestiren, 6grenciyi aktif
o0grenme siirecinin merkezine alan bir anlayisla yapilandirildigini
ortaya koymaktadir.
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Tablo 6. Evimiz Diinya Ogrenme Alanimin Ogrenme Ortamlar: ve

Cevre Okuryazarhigi Acisindan Incelenmesi

Ogrenme Mekan/Arac- Kazanim Ogrenci
Ortami Gerec¢ Rolii
Okul Ici Fiziki/Siyasi 4.2.1 Aktif
(Siif) Haritalar 422 Sorgulama
Ders Kitab1 4223 Fikir Uretme
Akilli Tahta
Okul Ici Okul Bahgesi 4.2.1 Aktif
(Bahge/ Yon Bulma 4.2.2 Gozlemci
Laboratuvar)  Etkinlikleri
Okul Dis1 Mabhalle, Park, 4.2.2 Saha
(Yakin Cevre Tepe, Akarsu 4.2.3 Arastirmacisi
Gezileri) Kenari
Yerel Yonetim
Birimleri
Afad
Okul Dis1 Google Maps 4.2.1 Dijital
(Sanal/Dijital) /3d Haritalar 4223 Kullanict
Navigasyon
Uygulamalari
E Okul/ Dijital
Igerikler, Uydu
Goriintiileri
Okul D1s1 Ev Ortami, Aile 4.2.3 Birey Lider
(Ev/Aile) Bireyleriyle Ve Toplumsal
Gorlismeler Aktarici
(Sorumluluk
Sahibi)
Okul Dis1 Afet Afisleri ve 4.2.3 Toplumsal
(Sosyal/ Brosiirler Katilimci,
Toplumsal) Lider

Tablo 6’ ya gore 4. Smf Sosyal Bilgiler Ogretim Programi

Maarif Modeli “Evimiz Diinya" O0grenme alaninda Ogrenme
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ortamlarinin okul i¢i siif, okul bahgesi, yakin ¢evre gezileri, dijital
platformlar, ev ve toplumsal alanlar olarak c¢esitlendirildigini
gostermekte; okul disi Ogrenme alanlarmin ise yakin cevre,
sanal/dijital, ev/aile sosyal/toplumsal alanlar olarak cesitlendigini
gostermektedir.

5. TARTISMA VE SONUC

Milli Egitim Bakanligi'min (MEB, 2018) Sosyal Bilgiler
Ogretim Programi'nda yer alan Ogrenme alanlarma yonelik
aciklamalar incelendiginde, “Insanlar, Yerler ve Cevreler” adli
ogrenme alaninda cevre okuryazarligi ve harita okuryazarlig
becerilerinin su sekilde tanimlandigi goriilmektedir: Bu 6grenme
alani, Sosyal Bilgiler dersinin tiim smf seviyelerinde 6grencilere
aragtirma yapma, cevre okuryazarhigini gelistirme, degisim ve
stirekliligi anlama, gbézlem yapma, harita okuma ve mekan algisini
giiclendirme gibi yetkinlikler kazandirmayr amaclamaktadir.
Dérdiincti simif Sosyal Bilgiler ders kitaplarinda ¢evre ve gevresel
sorunlara yonelik ¢esitli konularin ele alindigr goriilmiistiir. Bu
cercevede, "Cevremizde neler var?", "Gegmisten bugiine teknoloji",
"Zarar vermeden kullanalim" ve "Tiiketime evet, israfa hayir" gibi
basliklar altinda farkli konular islenmekte ve belirli kazanimlar
hedeflenmektedir.

2018 Sosyal Bilgiler ders kitaplarinda ¢evre okuryazarligina
yonelik igerik genellikle bilgi aktarimi diizeyinde kalmakta, zaman
zaman duyussal becerilere deginen ifadelere de rastlanmaktadir.
Ancak, bu kitaplarin gorseller ve cesitli etkinliklerle c¢evre
okuryazarligin1 pekistirmek icin caba gosterse de oOgrencilerin
psikomotor becerilerini gelistirecek bir yapiya sahip olmadigi
sOylenebilir. Dolayisiyla, Sosyal Bilgiler dersi c¢ercevesinde
hazirlanan bu kitaplarin, ¢evre okuryazarlig1 agisindan ogrencileri
harekete gecirme anlaminda yeterli bir potansiyele sahip olmadig:
goriilmektedir. Bu durum, Roth'un (1992) ¢evre okuryazarligi
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diizeylerine gore degerlendirildiginde, ders kitaplarinin genellikle
yalnizca s6zde (nominal) diizeyde kaldigini, islevsel (functional) ve
eylemsel (operational) diizeylerden olduk¢a uzak oldugunu
gostermektedir. Karatekin'in (2012) yapmis oldugu incelemeler de
benzer bir sonuca isaret etmekte, Sosyal Bilgiler ders kitaplarindaki
ifadelerin agirlikli olarak bilgi aktarimi diizeyinde smirl kaldigini
ortaya koymaktadir. Su anki kosullar g6z oniine alindiginda, Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programi ve ders kitaplarinda cevre
okuryazarligiyla ilgili sorunlarin nedenlerini tespit etmek ve bu
sorunlara yonelik etkili ¢6ziim Onerileri gelistirmek oldukc¢a kritik
bir 6neme sahiptir.

Tablolar bir biitiin olarak ele alindiginda 4. Sinif Sosyal
Bilgiler Ders Kitabi'ndaki konularin, Karatekin ve Yilmaz'in (2019)
cevre okuryazarhigiyla iligskilendirdigi 4 kazanim temelinde
degerlendirildigi goriilmektedir. Arastirma bulgularina gore,
program teorik diizeyde ¢evre okuryazarligini kapsiyor gibi goriinse
de, uygulamaya yanstyan igeriklerin biiytik bir boliimiiniin bu amaci
karsilayamadig1 ortaya ¢ikmistir. 4. Simif Sosyal Bilgiler Ogretim
Programi, ¢evre okuryazarligi kazanimlart agisindan hem eksik hem
de yiizeysel kalmaktadir. Her ne kadar teorik olarak tablolarda
kazanimlar belirtilse de, ders kitab1 icerikleri bu kazanimlar
desteklemekten uzaktir. Cevre okuryazarlig1 yalnizca dort konu ile
siirlandirilmis, diger konular ise ¢evreyle ilintisiz bir yapida ele
alinmistir. Bu durum, 4. Sinif Sosyal Bilgiler Ogretim Programi'nin
cevre okuryazarligini gelistirme hedeflerini gergeklestirmede MEB
tarafindan  Ogretim  programlar1  giincellenirken  c¢aligmalar
yapilmaktadir. Sadece dort konuya odaklanan bu yaklasim, cagdas
cevre egitiminin gerektirdigi biitiinciil, disiplinler aras1 ve etkinlik
temelli yapinin oldukca gerisinde kalmaktadir.

Kocakir ve Alabas (2025) tarafindan yiiriitiilen aragtirmanin
bulgulari, siirdiiriilebilir ¢evre okuryazarligi bilesenleri agisindan
yeniden degerlendirildiginde, Tiirkiye’deki sosyal bilgiler 6gretim
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programlarinin ve 4. sif ders kitaplarinin ¢evre egitimiyle ilgili
bilgi boyutunu biiylik 6l¢iide karsiladigini ortaya koymaktadir.
Ancak, bu yeterliligin ¢evre okuryazarliginin diger bilesenleri igin
gecerli olmadigir goriilmektedir. Literatiirde ¢evre okuryazarligi
genellikle dort temel bilesen iizerinden tanimlanmaktadir: ¢evresel
bilgi, ¢cevresel tutum ve degerler, sorumlu ¢evre davranis ile katilim
ve eylemlilik (Karatekin, 2012, Roth, 1992;).

Arastirma sonuglari, ¢alismanin kapsamina alinan 6gretim
programlar1 ve ders kitaplarinda en yaygin karsilasilan kategori
olarak “gevresel bilgi”nin One c¢iktigin1 ifade etmektedir. Bu
baglamda, cografi konum, harita okuryazarlii, insan-gevre
etkilesimi ve dogal kaynaklar gibi temalar {izerinden 6grencilere
cevreye iliskin temel bilgilere erisim saglandig1 goriilmektedir. S6z
konusu bulgular, Tiirkiye’deki sosyal bilgiler egitiminin cevre
okuryazarliginin biligsel boyutunu nispeten etkili bir bi¢imde
karsilayabildigini ortaya koymaktadir. Bu degerlendirme, Demir
(2022) ve Karatekin’in (2012) calismalarinda ulasilan benzer
sonuglarla uyum gostermektedir.

Bununla beraber, ¢evresel tutum ve degerler boyutunun daha
siirl bir perspektifte ele alindig1 gbzlemlenmektedir. 1968, 1990 ve
1998 egitim programlarinda ¢evre daha cok ekonomik bir unsur
olarak degerlendirilirken, 2005 ve 2018 programlarinda ise "gevreye
duyarhilik" ve "sorumluluk" gibi kavramlarin one ¢ikarilmaya
baslandig1 belirlenmistir. Bununla birlikte, ¢evre etigi anlayisinin
(canli merkezli veya ¢evre merkezli yaklagimlar gibi) sistematik bir
sekilde programlara ve ders kitaplarina entegre edildigini ifade
etmek pek miimkiin gériinmemektedir.

Daha dikkat ¢ekici bir bulgu, sosyal bilgiler miifredatinda
sorumlu cevre davranisi ile katilim ve eylemlilik boyutlarinin
oldukca zayif kalmasidir. Ders kitaplarinda su tasarrufu, agag¢ dikimi
ve geri doniigiim gibi somut davranis Onerilerine yalnizca sinirli bir

sekilde deginilmekte; Ogrencilerin c¢evre sorunlarinin ¢oziimiine
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aktif olarak katilimlarimi tesvik eden igeriklere (Ornegin, ¢evre
sorunlarini aragtirma, ¢6ziim Onerileri gelistirme veya okul ¢capinda
bir ¢evre kampanyasi baslatma gibi) yeteri kadar yer verilmese de
caligmalar yapildig1 bir gercektir.

Bu durum, sosyal bilgiler derslerinin ¢evre egitiminde bilgi
aktarmanin Otesine geg¢emedigini ortaya koymaktadir. Halbuki
stirdiiriilebilir ¢evre okuryazarligi, bireyin yalnizca ¢evre hakkinda
bilgi sahibi olmasini degil, ayn1 zamanda ¢evreye karsi olumlu tutum
gelistirmesini, sorumlu bir sekilde hareket etmesini ve cevre
sorunlarinin ¢oziimiinde aktif rol almasini gerektirir. Yapilan
incelemeler dogrultusunda, Tirkiye’deki sosyal bilgiler 0gretim
programlar1  ve ders kitaplarinin  siirdiriilebilir  ¢evre
okuryazarligiin yalnizca biligsel boyutunu (bilgi) giiclii bir sekilde
karsilamaktadir. Tiirkiye'deki sosyal bilgiler egitimi, siirdiiriilebilir
cevre okuryazarligmin bilgi diizeyini saglam bir sekilde
desteklerken, duyussal (tutum) ve psikomotor (davranig ve eylem)
boyutlardaki eksiklikler biiyiik 6l¢iide dikkat cekmektedir.

2024 yilinda Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli olarak ortaya
konan 4. Smf Sosyal Bilgiler Ogretim Programma Gdore Cevre
Okuryazarligi Inceleme Tablosu incelendiginde onceki analiz
tablolari, Tiirkiye Yiizyilh Maarif Model’inin yapisini biiytik dl¢lide
yansitmaktadir. Modelin i¢inde okuryazarlik tiirleri acisindan
incelendiginde ayrica yer verilmektedir. Ancak bu modelin
felsefesine tam uyum saglamasi i¢in c¢evre okuryazarliginin
konumlandirilmas1  agisindan  daha  da  derinlestirilmesi
gerekmektedir. Olusturulan analiz tablosu, Maarif Modeli
cercevesinde degerlendirildiginde "yeterli" bir baslangic noktasidir;
ancak modelin felsefi derinligini ve biitiinciil hedefini tam anlamiyla
karsilamak icin stratejik iyilestirmelerle "daha gii¢lii ve anlaml"
hale getirilmesi gerekmektedir.

Tiim bu noktalar dikkate alindiginda goriilen tabloda,

Tiirkiye’de sosyal bilgiler dersleri sayesinde &grenciler g¢evre
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konusunda Onemli bilgiler edinmektedir. Ancak ayni dersler,
ogrencilerin ¢evreyle ilgili olumlu tutumlar gelistirmesi, etkin
katilm gergeklestirmesi ve sorumlu davraniglar sergilemesi
acisindan gereken destegi sunamamaktadir. Oysa siirdiiriilebilir bir
cevre okuryazarliginin saglanabilmesi i¢in bilgilendirme ile
davranisa doniik kazanimlar arasindaki bu boslugun giderilmesi
temel bir gerekliliktir. Sosyal Bilgiler 4. Sinif Ogretim Programi
cevre okuryazarlig1 becerisine “Evimiz Diinya” 6grenme alaninda
yer verilmistir. Bu 6grenme alan1 "mekani okuma" (harita), "iligskiyi
¢coziimleme" (insan-doga) ve "soruna miidahale etme" (afet bilinci)
olmak tizere biitiinciil bir siire¢ olarak ele alinmaktadir. Tablo 3
incelendiginde; Maarif Modelinde ¢evre okuryazarligi sadece bilgi
aktarimi olarak degil; 6grencinin diistinme, sorgulama ve iiretme
stireclerine aktif katilimini esas alan bir yaklagimla yapilandirildig:
goriilmektedir.

Maarif Modeli 4. sinif Sosyal Bilgiler programi, g¢evre
okuryazarligin biligsel, duyugsal ve devinigsel boyutlariyla biitlinciil
olarak ele almakta; Ozellikle afet bilinci ve eylem odakli iiriin
gelistirme boyutlartyla 6ne c¢ikmaktadir. Ancak, kiiresel cevre
sorunlarina yer vermemesi ve ¢evresel tutumun 6lclilmesine yonelik
araglarin sinirli olmasi, programin gelistirilebilir yonleri olarak
degerlendirilebilir.

Tablo 6 ya gére 4. Smif Sosyal Bilgiler Ogretim Programi
Maarif Modeli “Evimiz Diinya" O0grenme alaninda Ogrenme
ortamlarinin okul i¢i siif, okul bahgesi, yakin ¢evre gezileri, dijital
platformlar, ev ve toplumsal alanlar olarak cesitlendirildigini
gostermekte; okul disi 68renme alanlarmin ise yakin cevre,
sanal/dijital, ev/aile sosyal/toplumsal alanlar olarak gesitlendigini
gostermektedir. Bu gesitlilik, cevre okuryazarli§inin yalnizca bilissel
diizeyde kalmayip, duyussal ve devinissel boyutlarla
desteklenmesine; Ogrencinin pasif alicidan aktif sorumlu bireye
doniismesine olanak tanimaktadir. Ancak programda, Ogrenme
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ortamlarinin  hangi siklikta ve hangi Olgme araglaryla
degerlendirilecegine iliskin somut bir gerceve sunulmadigi tespit
edilmistir.

5.1 Oneriler

e (evre okuryazarhiginin kapsami genisletilmeli; iklim
degisikligi, su kithg ve biyolojik cesitlilik gibi konulara
mutlaka yer verilmelidir.

e Kiiresel baglam vurgulanmaly; farkl: iilkelerdeki ¢evre
problemleri ve bu sorunlara yonelik ¢6ziim
girisimlerinden somut drnekler sunulmalidir.

e Duygusal ve davranigsal boyutlara agirlik verilmeli;
yalnizca bilgi aktarmakla kalinmayip cevreye duyarl
tutum ve sorumlu davraniglar gelistirmeye yonelik
etkinlikler artirilmal1.
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