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SOSYAL BILGILER OGRETIMINDE DiSIPLINLERARASI BiR ARAC
OLARAK MUZIK

Adem KARACA, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, adem karaca@alanya.edu.tr

GIRIS
Insanlik tarihi boyunca, ses ve ritim, varolusumuzun ve medeniyetimizin ayrilmaz bir pargas! olmustur.
Magara duvarlarina ¢izilen ilk resimlerden modern sehirlerin sokaklarina yayilan en yeni melodilere kadar,
miizik, her zaman insanoglunun duygu diinyasinin, kiiltiirel kimliginin ve toplumsal yasaminin aynasi

konumundadir. Bu boliim, miizigin bir sosyal bilim dali olarak sosyal bilgiler egitimi agisindan iglevselligini
ortaya koymay1 amaclamaktadir.

Miizigin doniistliriicii giicii, Ozellikle sosyal bilgiler egitiminin temel hedefleri dogrultusunda
disiiniildiigiinde bir kesisim noktasini ortaya ¢ikarmaktadir. Miizikle birlikte 6grencilere i¢inde yasadiklar
toplumu, kiiltiirel mirasi, yerel cografyayi, diinya cografyasini, gegmisin olaylarimi ve evrensel degerleri
anlama becerileri kazandirilabilir. Ogrenme ortaminda bilgi aktarimi ya da beceri kazandirma siirecinde
eglenceli ve daha motivasyon odakl1 bir ortam saglanabilmektedir. Iste bu noktada miizik, soyut kavramlari
somutlastiran, duygusal bag kurulmasina imkén taniyan ve &grenmeyi keyifli bir kesif yolculuguna
doniigtiiren sihirli bir anahtar islevi gormektedir. Miizigin ritmiyle igsellestirilen bir tarihsel olay,
melodisiyle zihne kazinan bir cografi 6zellik veya sozleriyle kalbe dokunan bir deger, 6grenmenin
kaliciligini artirma potansiyeline sahip oldugu ifade edilebilir.

Kiiltiirel miras tasiyicisi olarak miizik, toplumlarm ruhunu ve kimligini yansitmaktadir. Bir milletin
ozanlarinin, bestekarlarinin ve yorumcularinin eserleri, o milletin degerlerini, geleneklerini, sevinglerini ve
hiiziinlerini kusaklar boyunca aktarmaktadir. Ozellikle Anadolu topraklarinda kok salmis tiirkiilerimiz,
binlerce yillik yasanmisliklarin, toplumsal bilgeliklerin ve cografi aidiyetin en yalin ve en samimi ifade
bicimlerini igermektedir. Her bir tiirkii, bir mekanin hikayesini, bir dagin yalmzligini, bir nehrin akisini, bir
dogal afeti veya bir agkin derinligini bize fisildayabilme erdemine sahiptir. Bu zengin kiiltiirel bellek
mekanizmasi, geng nesillerin kendi kokleriyle giiglii baglar kurmasina, kiiltiirel ¢esitlilige deger vermesine
ve evrensel degerleri anlamasina olanak tanimaktadir.

Miizik, ayn1 zamanda canli bir tarih kitabidir. Bir donemin marslari, agitlar1 veya popiiler ezgileri, o zaman
diliminin sosyal ve siyasal atmosferini, insanlarin duygusal durumlarmi ve yasadiklar1 olaylarim
yansitmaktadir. Savaglarin coskusunu, goclerin hiizniinii, toplumsal miicadelelerin kararliligint miizikle
hissetmek, 6grencilerin tarihsel empati gelistirmelerine yardime1 olmaktadir. Bu sayede tarih, sadece ders
kitaplarindaki bir dizi bilgi olmaktan ¢ikip, 6grencilerin duygu diinyalarina hitap eden, yasayan, nefes alan
bir deneyime donismektedir. Aym sekilde cografya dgretiminde de miizik, mekanlara ruh katan, onlarin
Ozelliklerini ve insanlarla olan etkilesimlerini somutlastiran bir aractir. Bir yorenin ezgisi, o bolgenin
iklimiyle, bitki ortiisiiyle ve insanlarmin yasam bigimiyle giiglii bir bag kurdurmakta, bdylece cografi
bilginin daha derinlemesine kavranmasini saglamaktadir.

Miizigin giicli, yalnizca akademik bilgilerin aktarimiyla sinirli degildir; ayn1 zamanda bireylerin zihinsel ve
duygusal gelisimlerinde de kritik bir rol oynamaktadir. Ritim, melodi ve armoni, beynin farkli bolgelerini
uyararak biligsel islevleri, 6zellikle de bellegi ve dikkati olumlu yonde etkilemekte; duygu diizenleme



becerilerini gelistirmekte, stresi azaltmakta ve bireylerin ruh hallerini iyilestirmektedir. Miizik, aym
zamanda sosyal birlestirici bir unsur olarak islev gérmektedir; ortak miizik deneyimleri, gruplar arasinda bir
bag kurmakta, aidiyet hissini pekistirmekte ve toplumsal uyumu artirmaktadir. Miizik, yasam boyu degerler
egitimi i¢in de essiz bir potansiyel sunmaktadir. Tirkiilerimizin iginde sakli olan diiriistliik, merhamet,
adalet, sorumluluk ve hosgorii gibi degerler, her yastan bireye hitap eden gliclii mesajlar tagimaktadir.
Toplumsal sorunlara deginen, elestirel bir bakis acis1 sunan sarkilar, bireylerin ¢evresel duyarliliklarin
artirmakta ve onlar1 daha bilingli, sorgulayan vatandaslar olmaya tesvik etmektedir. Bu baglamda miizik,
bireyin sadece akademik olarak degil, ayn1 zamanda ahlaki ve etik degerlere sahip, sorumluluk sahibi bir
diinya vatandagi olarak gelisimine katkida bulunmaktadir.

Miizik, insanlik tarihi boyunca evrensel bir ifade bi¢imi olagelmis, i¢inde iretildigi toplumun kiiltiirel
dokusunu, inang sistemini, sosyal ritiiellerini ve estetik anlayigini sekillendiren ve bu alanlardan da etkilenen
ifade bigimi olarak degerlendirilebilir. Miizigin nasil ortaya ¢iktig1 hususunda farkli yaklagimlar ortaya
konulsa da her bir yaklagimin vardigi ortak nokta, miizigin insanin bazi ihtiyaglarini karsilamak tizere ortaya
ciktigidir. Nitekim miizigin insanin dogayla kurdugu iligkiye ve sesleri taklit etme yetenegine dayandigi
bilinmektedir. Ik miizik aletlerinin kemik, tas ve ahsap gibi malzemelerden yapilmasi ve ritiiellerde, av
torenlerinde ya da sosyal etkilesimlerde kullanilmasi, ihtiyacin boyutunu bizlere gostermektedir (Morley,
2013). Insanmn ve toplumun ihtiyaci ekseninde olusan bir bilim dali, sosyal bilimler sahasi iginde
degerlendirilmektedir. Miizik de bu yoniiyle sosyal bilim dallarindan biri olarak goriilebilir. Toplumlarin
yasantisinda miizik, kiiltiirel kimligin ayrilmaz bir par¢asidir. Her toplum, kendi tarihsel deneyimlerine,
cografi sartlarina ve inang sistemlerine gore farkli miizik gelenekleri gelistirmistir. Bu boliimde toplumsal
temellere dayanan miizik ile sosyal bilgiler 6gretimi arasindaki iligki, disiplinler aras1 bir yaklagimla ele
almacaktir. Bu boliim, miizigin ¢ok yonlii giiciinii vurgulayarak, onun egitim siireglerine, kiiltiirel kimlik
ingasina ve toplumsal gelisime nasil hizmet edebilecegine dair bir yol haritas1 sunmay1 amaglamaktadir.
Miizigin sadece bir dinleme etkinligi degil, ayn1 zamanda bir 6grenme araci, bir kiiltlirel miras tastyicisi ve
toplumsal birlestirici bir gii¢ olarak potansiyelini anlamak, egitimcilerimize ve arastirmacilarimiza yeni
ufuklar agma potansiyeli tasimaktadir.

Sosyal Bilgiler ve Miizik: Disiplinlerarasi Bir Yaklasim

Sosyal bilgiler, bireylerin toplumsal yapiyi, tarihi siiregleri ve kiiltiirel degerleri anlamalarini saglayarak
aktif yurttaslik bilincini gelistirmeyi amaglayan bir bilim dalidir. Bu amag¢ dogrultusunda bireylerin sosyal
cevreleriyle etkilesim kurmalarini ve toplumsal sorumluluklarini yerine getirmelerini tesvik etmektedir
(NCSS, 1994). Miizik ise, duygusal ifade, kiiltiirel aktarim ve toplumsal baglarin gii¢lendirilmesinde 6nemli
bir aractir (Vural, 2016). Bu baglamda, miizik ve sosyal bilgiler 6gretimi arasindaki bir kdprii kurmak,
Ogrencilerin 6grenme siireglerini zenginlestirebilir ve derinlestirebilir. Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi
(National Council for Social Studies-NCSS), sosyal bilgiler 6gretimi siirecindeki temalar1 belirlerken ilk
temay1 “Kiiltiir” olarak ele almistir. Bu temada 6grencilerden beklenen insanlarin kiiltiirii 6grenme, uyum
kurma ve degistirme siireclerine dahil olduklarini ve her bir kiiltiirde farkl1 geleneklerin, degerlerin ve inang
sistemlerinin bulundugunu fark etmeleridir (NCSS, 1994). Bir toplumda giinliikk yasam, insan-gevre
etkilesimi ve insanin dogal ortamla olan iligkileri, o toplumun kiiltiiriinii sekillendiren temel unsurlar
arasinda yer almaktadir. Ogrenciler, bu toplumsal dinamikler ve toplumlarmin diinya {izerindeki yeri
hakkinda temel bilgileri biiyiik 6l¢lide sosyal bilgiler dersi araciligiyla edinmektedirler (Cengelci, 2013).
Kiltiiriin bir tasiyicist olarak miizik de ortaya c¢iktigi toplumun hafizasina dair izleri biinyesinde
barmdirmaktadir.



Toplumlarin diinyaya bakis acisi, fikir diinyalari, giyim kusam faaliyetleri, yemek kiiltiirii ve yasamda olup
bitenlerin gergek¢i yansimalarini miizikte gorebiliriz. Ornegin; Ordu-millet anlayisina sahip olan Tiirk
toplumundaki miizikal unsurlar incelendigine savaslara ve askerlige dair bir¢ok iz gorebilmemiz
miimkiindiir. O halde miizigin bir yandan evrensel bir dil olma 6zelligi varken; diger yandan her bir kiiltiiriin
kendine 6zgii olan yoniinii de gosteren giiclii bir hazine oldugunu ifade edebiliriz.

Sosyal bilgiler, kokenlerini sosyal bilimlerden alan, farkli toplumlar, cografi bolgeler, kiiltiirler ve yonetim
sistemleri hakkinda kapsamli bir anlayis kazandirmayi amaclayan bir bilim dahidir (Parker, 2009).
Kiiresellesen diinyada farkli kiiltlirleri tanima imkéni, teknolojinin de etkisiyle artmaktadir. Kiiltiiriin
kapsaminda yer alan yasam bi¢imi, inang, deger, sembol, sanatsal faaliyetler ve sosyal davranislar, nesilden
nesile aktarilarak 6grenilmekte ve kendine 6zgii bir bi¢cim olusturmaktadir (Kottak, 2016). Sosyal bilgilere
yon veren bilim insanlarindan biri olan John Dewey, miizigi insanin deneyimlerine dayanan bir ifade bigimi
olarak yorumlamigtir. Dewey, her bir sanat nesnesinin kendine has bir dili oldugunu vurgulamistir
(Yesildag, 2023). Bu oriintii ekseninde diisiindiigiimiizde sosyal bilgilerin icerigindeki konularin
Ogretiminde miizigin araci bir rolii oldugunu ifade edebiliriz.

Sosyal bilgiler 6gretimi, 6grencilere i¢inde yasadiklar toplumu, kiiltiirti, tarihi, cografyayi, ekonomiyi ve
vatandaglik sorumluluklarin1 anlama, yorumlama ve elestirel bir bakis acisiyla degerlendirme becerileri
kazandirmay1 hedefleyen ¢ok boyutlu bir disiplindir (MEB, 2018). Ancak, soyut kavramlar, karmasik
olaylar ve genis miifredat, zaman zaman 6grencilerin derse olan ilgisini azaltabilmekte, bilgilerin kaliciligini
diistirebilmektedir. Bu baglamda, geleneksel dgretim yontemlerinin otesine gegerek, ogrencilerin farkli
duyu organlarina hitap eden, biligsel ve duyussal siiregleri aktif hale getiren alternatif yaklagimlar biiyiik
onem tasimaktadir. Iste tam da bu noktada, miizigin giicii devreye girer. Miizik, evrensel bir dil olmasimin
yani sira, bilginin aktarimi, duygusal bag kurulmasi, kiiltiirel mirasin korunmasi ve elestirel diigiinme
becerilerinin gelistirilmesinde essiz bir potansiyele sahiptir. Bu akademik kisim, miizigin Sosyal bilgiler
ogretimindeki doniistiiriicii gliclind, kiiltiirel, tarihsel, cografi ve ¢evresel boyutlarla ele alarak, 6grencilerin
elestirel diislinme yeteneklerini nasil ¢igir agici bigimde gelistirebilecegini detaylandiracaktir.

Miizik, bir toplumun kiiltiirel kimliginin ve mirasinin en canli ve dinamik yansimalarimi igeren bir alandir.
Halk ezgileri, marslar, destanlar ve ninniler araciligiyla kusaklar boyunca aktarilan degerler, inanglar, yasam
bicimleri ve kolektif deneyimler, miizigin kiiltiirel bir arsiv niteligi tasidigim gosterir (Aksoy, 2017). Sosyal
Bilgiler 6gretiminde miizigin kullanilmasi, 6grencilerin kendi kiiltiirel kokleriyle bag kurmalarimi ve kiiltiirel
cesitlilige kars1 duyarlilik gelistirmelerini saglar. Ornegin, Tiirk halk miizigi (tiirkiiler), Anadolu'nun dért
bir yanindaki farkl1 yorelerin kendine 6zgili yasam tarzlarini, sevinglerini, hiiziinlerini, adetlerini ve ¢evreyle
olan etkilesimlerini yansitir. Bir yoresel tiirkiiyli dinlemek ve sozlerini analiz etmek, 6grencilere o ydrenin
insanlariin degerlerini, toplumsal iliskilerini ve ¢evresiyle olan etkilesimini anlama firsati sunar. Bu, sadece
bilgi edinimi degil, ayn1 zamanda kiiltiirel empati gelisimini de destekler. Banks’in (2008) ¢okkiiltiirlii
egitim yaklasimiyla paralel olarak, miizik, 6grencilerin kendi kiiltiirlerinin yam sira, farkl kdiltiirlerin de
zenginliklerini kesfetmelerine, Onyargilar1 azaltmalarina ve kiiresel vatandaglik bilinci kazanmalarina
katkida bulunur. Ogrenciler, farkli miizik tiirleri aracihigiyla diinya iizerindeki gesitli kiiltiirlerin ifade
bicimlerini deneyimleyerek, kiiltiirel semalarin1 genisletirler.

Miizik ve Sosyal Bilgilerin Kesisimi: Sosyal Bilimler

Yalnizca bir sanat formu olmanin 6tesinde miizik, sosyal bilimlerin temel kavramlarindan beslenen ve
toplumla dinamik bir etkilesim icinde olan giiglii bir ifade aracidir. Sanatin bu evrensel dili, sosyoloji,



antropoloji, tarih ve psikoloji gibi sosyal bilim dallarinin 15181nda incelendiginde, insan davraniglar, kiiltiirel
yapilar, toplumsal degisimler ve bireysel kimlik ingas1 hakkinda zengin veriler sunar. Miizik gibi sosyal
bilgiler de insanin toplumsal yasami, kiiltiirel mirasin1 ve i¢inde yasadigi diinyay1 anlamasina olanak
taniyan bir bilim dali olup, dogal olarak sosyal bilimlerin temel prensiplerinden beslenir. Tarih, cografya,
sosyoloji, antropoloji, ekonomi ve siyaset bilimi gibi ¢esitli sosyal bilim dallarinin sentezi olan bu derste,
Ogrencilere gegmisi analiz etme, giincel olaylar1 yorumlama ve gelecege yonelik bilingli kararlar alma
becerileri kazandirmak amaglanmaktadir.

[ Miizik ] [ Sosyal Bilgiler ]

[ Tarih, Cografya, Psikoloji, Sosyoloji, Antropoloji, Siyaset Bilimi ]

Sekil 1. Sosyal Bilgiler ve Miizigin Disiplinler Aras1 Kesisimi

Miizik-Tarih Tliskisi

Miizik, tarih disiplini i¢in yasayan bir arsiv islevi gormekte, gegmis olaylari, toplumsal degisimleri ve insan
deneyimlerini kusaklar boyu aktaran giiclii bir anlat1 aract olmaktadir. Tarihsel perspektiften bakildiginda,
miizik sadece kronolojik olaylarm bir eslik¢isi degil, aym1 zamanda o donemin ruhunu, degerlerini ve
kolektif hafizasin1 yansitan birincil bir kaynaktir. Savas marslari, bir ulusun milli miicadelesini ve
kahramanlik ruhunu gelecek nesillere tagimaktadir; agitlar, toplumsal acilari, kayiplar1 ve yas stireclerini
duygusal bir derinlikle kaydetmektedir. Bu tiir miizikler, 6grencilerin ge¢mise yonelik tarihsel empati
gelistirmelerine olanak tanimakta, ders kitaplarindaki kuru bilgilerin 6tesinde, olaylarin insani boyutunu
kavramalarini saglamaktadir (Seixas & Morton, 2013).

Miizik, ayn1 zamanda tarih 6greniminde temel becerilerin gelisimini dogrudan desteklemektedir. Ritmik
yapist ve anlatisal icerigi sayesinde, Ogrencilerin zamanmi ve kronolojiyi algilama yeteneklerini
pekistirmektedir. Bir sarkinin veya marsin belirli bir donemi temsil etmesi, o donemin baslangicini, sonunu
veya Onemli olaylarim1 zihinsel olarak sabitlemeye yardimci olmaktadir. Bu, karmagsik kronolojik
siralamalar1 daha anlagilir kilmaktadir. Dahasi, miizik, degisimi ve siirekliligi algilama becerileri igin de
benzersiz bir arag sunmaktadir. Farkli tarihi donemlere ait miizik tiirlerini karsilastirmak, bir toplumun
miiziksel ifadesinin zamanla nasil evrildigini (degisim) ve hangi unsurlarin korunarak giiniimiize ulagtigini
(stireklilik) gozler oniine sermektedir (Abril, 2006). Bu analiz, 6grencilerin tarihin dinamik dogasim ve
kiiltiirel siirekliligin 6nemini kavramalarina yardime1 olmaktadir.

Miizik ayrica kiiltiirel bellegin en 6nemli tasiyicilarindan biri olarak islev gérmektedir. Nesiller boyunca
aktarilan halk sarkilari, destanlar ve toren miizikleri, belirli bir toplumun geleneklerini, inanglarini ve yasam
bigimlerini canli tutmaktadir. Ornegin, Orta Asya Tiirk destanlar1 kopuz esliginde aktarilirken, Osmanl
donemindeki mehter marslar1 devletin giiclinii ve ihtisamini1 sembolize etmektedir. Giincel arastirmalar,



miizik araciligryla ge¢misin sadece hatirlanmadigini, aynit zamanda bugiiniin kimliklerini sekillendirdigini
ve hatta gelecek tahayytillerini etkiledigini vurgulamaktadir (Eyerman & Jamison, 1998). Bu baglamda,
miizik, tarihin sadece yasanmis olaylar biitiinii olmadigini, ayn1 zamanda siirekli yeniden yorumlanan ve
canli kalan bir miras oldugunu gozler 6niine sermektedir.

Miizik-Cografya Iliskisi

Cografya 6gretiminde mekéan algisi, yerel ve kiiresel dlgekte ¢evreyi anlama becerisi biiyiik 6nem tasir.
Miizik, cografi mekanlara sesli bir boyut kazandirarak Ogrencilerin zihinlerinde daha canli imgeler
olusturmalarina yardimei olabilir. Bir bdlgenin dogal giizelliklerini, iklim 6zelliklerini, bitki Ortiistinii veya
beseri faaliyetlerini betimleyen miizik {iretimleri, 6grencilerin o cografyayr daha somut bir sekilde
ogrenmelerini saglar. Ornegin, Karadeniz'in hirgin dalgalarmi anlatan bir tiirkii veya Toros Daglari'nin
heybetini dile getiren bir ezgi, 6grencilerin o cografi unsurlar1 sadece harita tizerinde degil, ayn1 zamanda
duygusal ve isitsel olarak deneyimlemelerine olanak tanir. Bu durum, soyut cografi kavramlarin
somutlastirilmasina ve mekansal farkindaligin artirilmasina katkida bulunur. Cografi bolgelerin miiziklerini
dinlemek, 6grencilere o bolgelerin kiiltiirel 6zelliklerini, yasam bigimlerini ve insan-gevre etkilesimlerini
daha derinlemesine anlama firsati sunmaktadir (Tirkii Orneklerine sosyal bilgiler 6gretiminde
yararlanilabilecek tiirkiiler baslig1 altinda yer verilmistir). Yerlesim yerine yakin olan bir nehir, bir yandan
o bdlgede yasayan insanlarin birincil ihtiyaglarini karsilayabilirken diger yandan tarimsal faaliyetler icin de
can suyu olabilmektedir. Bir cografi unsur, bu sekilde ihtiyaclara cevap verirken insanlarm olusturdugu
miizikte de kendine yer bulabilmektedir. Ciinkii yasamin igindeki oriintiiler halkin miiziginde kendine yer
bulur ve zamanla anonimlesir.

Miizik ayni1 zamanda kiiltiirel cografyanin onemli bir bileseni olarak one ¢ikmaktadir. Farkli cografi
bolgelere ait miizik gelenekleri, o bolgelerin kiiltiirel dokusunu, yasam bi¢imlerini, inanglarini ve toplumsal
yapilarini yansitmaktadir. Ornegin, bir daglik bdlgenin miizigi genellikle daha sade ve giiglii ritimler
icerirken, bir sahil bolgesinin miizigi daha neseli ve hareketli olabilmektedir. Bu, insanlarin yasadiklar
cevreyle kurduklar1 derin bagi ve cografyanin kiiltiir lizerindeki bi¢imlendirici etkisini gostermektedir
(Connell & Gibson, 2001). Ayrica, go¢ temali miizikler, insanlarin cografi hareketliliklerini, yeni mekanlara
uyum siireglerini ve eski vatanlarina duyduklar 6zlemi dile getirerek, insan cografyasi ve yer degistirme
dinamikleri hakkinda 6nemli bilgiler sunmaktadir. Bu yonleriyle miizik, cografyanin sadece fiziki
ozelliklerden ibaret olmadigini, ayn1 zamanda insan ve ¢evre arasindaki karmagik etkilesimin kiiltiirel bir
disavurumu oldugunu ortaya koymaktadir.

Miizik, ¢agimizin en 6nemli sorunlarindan biri olan ¢evresel duyarlilik ve siirdiiriilebilirlik bilinci olugturma
konusunda da giiclii bir aractir. Cevre kirliligi, iklim degisikligi, dogal kaynaklarin tiikenmesi veya
biyogesitliligin korunmasi gibi konular1 ele alan sarkilar, 6grencilerin bu kritik meseleler hakkinda
farkindalik gelistirmelerine ve sorumlu vatandaslar olarak hareket etmelerine tesvik edebilir. Miizik
aracilifiyla sunulan ¢evresel mesajlar, dgrencilerin duygusal diinyalarina hitap ederek, sadece bilgi
edinmelerini degil, ayn1 zamanda cevresel etik degerleri igsellestirmelerini de saglar. Ogrenciler, sarki
sozleri araciligiyla dogayla insan arasindaki iliskiyi sorgulayabilir, ¢evresel sorunlarin nedenlerini ve
sonuglarini daha derinlemesine diistinebilirler. Bu yaklasim, sosyal bilgiler 6gretiminin vatandaslik egitimi
boyutunu giiclendirerek, 6grencilerin yasadiklar gezegene karsi sorumluluk duymalarini tesvik eder.



Miizik-Psikoloji Iliskisi

Miizik, sosyal bilgiler gibi disiplinlerarasi boyutu olan bir bilim dalidir. Miizigin iginde bir toplumun
kiiltiirel dokusuna ve milli kimligine dair izler de bulabiliriz. Dolayisiyla bizi derinden etkileyen bir olay1
hatirlatmaya yarayan ifade bigimini de bulabiliriz. Sanatsal bir ifade bi¢cimi olmanin Stesinde, miizigin
karmagik sosyal, biligsel ve duygusal siirecler igermesi, miizigin ¢ok boyutlu bir sosyal bilim oldugu
gergegini ortaya ¢ikarmaktadir. Ornegin saglik perspektifinden incelenecek olursa miizigin ritmi ve
melodisi, insanlarin zihinsel ve duygusal gelisimini dogrudan etkilemektedir. Tarihi arastirmalar, insan
saglig1 i¢cin miizigin giiclinden yararlanildigina dair 6rneklerle doludur. Osmanli devleti doneminde sifa igin
hastalara miizik dinletilen odalar bulunmaktadir (Budak, 2024). Miizik, insan psikolojisi iizerindeki derin
ve karmasik etkisi nedeniyle 6nemli bir aragtirma alani olarak kabul edilmektedir. Bireylerin biligselden
duygusal durumlarina, sosyal davranislarindan genel refahlarina kadar genis bir yelpazeyi etkilemektedir.
Ozellikle duygu diizenleme konusunda miizigin giicii yadsinamaz; insanlar ruh hallerini degistirmek, stresi
azaltmak, motivasyon bulmak veya belirli duygular1 pekistirmek i¢in miizige bagvurmaktadir (Juslin &
Sloboda, 2010). Dinlenen miizik, beynin 6diill merkezlerini harekete gegirerek dopamin salgilanmasini
tetiklemekte ve bu da haz ve keyif duygularini yaratmaktadir. Insan bunun igindir ki daha 6nce dinledigi
miizigi tekrar dinlediginde o ilk dinledigi ruh halini duyumsar. Miizik yalnizca ruhsal diinyay1 degil, biligsel
ya da fiziki diinyaya dair de izleri hatirlatabilen giiglii bir mekanizma igermektedir.

Biligsel gelisim agisindan miizik, ozellikle bellek, dikkat ve dil isleme yetenekleriyle giiglii bir iligki
sergilemektedir (Koelsch, 2014). Sarkilar araciligiyla 6grenilen bilgiler, melodik ve ritmik yapinin sagladigi
ek kodlama sayesinde daha kolay akilda kalmakta ve hatirlanmaktadir. Ornegin, okul 6ncesi dénemdeki
cocuklarin dil becerileri ve kelime dagarciklari, miizikle desteklenmis egitimle 6nemli dlciide gelismekte
ve kaliciligin1 korumaktadir (Moyeda, Gomez ve Flores, 2006). Miizik ayrica, sosyal baglant1 ve empati
gelisiminde de merkezi bir rol oynamaktadir. Ortak miizik deneyimleri, bireyler arasinda bir yakinlik hissi
yaratmakta, duygusal paylagimlan tesvik etmekte ve farkli duygusal durumlari anlama yetenegini
artirmaktadir. Bu yonleriyle miizik, sadece bir dinleme faaliyeti degil, aynm1 zamanda insan zihninin ve
duygusal diinyasinin karmasgik igleyisini anlamak i¢in degerli bir pencere sunmaktadir. Giinliik hayatta da
miizigin insanin 6grenme siirecinde biligsel alana yonelik nasil bir katki getirdigini deneyimleyebiliriz.
Ornegin, bazen dinledigimiz bir miizigin sdzlerini ortiik bir sekilde dgrendigimizi ya da ezberledigimizi
deneyimleriz. Bazen de tiirkiinlin konusu, temasi1 eger varsa hikayesi biz dinleyicilerde farkli duygular
harekete gegirebilir. Ornegin; kahramanlik tiirkiisiinii dinledigimizde cosku ve heyecan duyarken; bir agit
dinleyince ise hiizlinlenebiliriz. Bu baglamda diislindiiglimiizde miizigin psikoloji bilimiyle siki bir
iligkisinin bulundugunu ifade edebiliriz.

Miizik-Sosyoloji Iligkisi

Miizik, sosyolojik bir perspektiften incelendiginde, bireylerarasi ve gruplar arasi iligkileri sekillendiren,
toplumsal yapiy1 yansitan ve degistiren giiclii bir olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Toplumlarin kendi
kimliklerini olugturma ve siirdiirme siireglerinde miizigin merkezi bir rol oynadigi goriilmektedir; ulusal
marslardan halk ezgilerine kadar her bir tiir, ortak bir aidiyet duygusu ve sosyal uyum yaratmaktadir. Miizik,
bir toplumun kolektif bellegini ve yasantisini ¢arpici bir agiklikla yansitan giiglii bir kiiltiirel aractir. Sarkilar,
melodiler ve ritimler araciligiyla nesiller boyu aktarilan deneyimler, inanglar ve degerler, toplumsal
hafizanin canli bir deposunu olusturur (Merriam, 1964). Ornegin, Tiirk Halk Miizigi'ndeki agtlar,
Anadolu'nun tarih boyunca yasadig1 acilar, gogleri ve toplumsal travmalari islerken, ayn1 zamanda elestirel
diisiinme ve sorgulama gibi beceriler i¢in de kapiy1 aralamaktadir. Ornegin; “Bir sandigim vardir”



tirkiisiinde yasanilan topraktan ayrilmanin sebebi savastir ve savastan kaynakli gé¢ meydana gelmistir. Gog
etmenin dogasi, goce iten etmenler gibi hususlarda neden sonug iligkisi kurmaya yardimei olur. Toplumsal
yansimalar bir¢ok miizik kiiltlirlinde kendini hissettirmektedir. Amerikan blues miizigi, kdlelik ve 1k
ayrimeili@t donemlerinin  zorluklarini, acilarmmi ve miicadelesini tasvir ederek, Afrikali-Amerikali
toplumunun kolektif hafizasin1 ve kimligini sekillendirmistir. Toplumlar1 birbirinden ayirt edebilme
giicliniin yan1 sira miizik ayni zamanda bir toplumdaki farkli sosyal gruplari da birbirinden ayirt edilmesine
imkan tanimaktadir.

Miizik tercihleri, bireylerin sosyal siniflari, kiiltiirel sermayeleri ve yasam tarzlar1 hakkinda énemli ipuglar
sunarak, sosyal tabakalagmay1 ve grup i¢i dinamikleri gozler oniine sermektedir. Bazi miizik tiirleri belirli
sosyal gruplarla 6zdeslesmekte ve sosyal ayirt edicilik islevi gérmektedir (Nowak & Bennett, 2022).
Ornegin; Tiirkiye’de giiniimiizde rap miizigi kusak olarak daha ¢ok Z kusaginin tercih ettigi bir miizik tiirii
olarak degerlendirebiliriz.

Miizik-Antropoloji Tliskisi

Miizik, antropoloji disiplini i¢in vazgeg¢ilmez bir aragtirma alani saglamaktadir; ¢linkii insanligin ve kiiltiiriin
evrenselligini ve ¢esitliligini anlamak i¢in giiglii bir lens sunmaktadir. Antropologlar, miizigi sadece bir ses
dizisi olarak degil, bir toplumun kiiltiirel inang sistemlerini, sosyal yapilarin, ritiiellerini ve diinya goriistinii
yansitan sembolik bir ifade olarak ele almaktadir (Rice, 2013). Her kiiltiiriin kendine 6zgii bir miizik
gelenegi bulunmaktadir ve bu miizikler, o kiiltiiriin tarihsel deneyimlerini, degerlerini ve kolektif hafizasin
aktarmaktadir. Kiiltiiriin inancgtan etkileyen ve etkilenen bir dogasi bulunmaktadir. Dolayisiyla ritiiellerde
de miizigin bulunmas: kagmilmaz bir durumdur. Ozellikle toplumsal ritiiellerin ve torenlerin ayrilmaz bir
parcasi1 olarak islev gormektedir. Diigiinlerden cenazelere, sifa ayinlerinden festivallere kadar bir¢ok
kiiltiirel etkinlikte miizik, katilimi1 saglamakta, duygusal atmosferi pekistirmekte ve toplumsal baglar
giiclendirmektedir (Turino, 2008). Bu baglamda, miizik, kimlik olusumunda ve kiiltiirel bellegin
korunmasinda hayati bir rol oynamaktadir; sarkilar ve ezgiler aracilifiyla gegmisin hikayeleri,
kahramanliklar ve ortak deneyimler nesilden nesile aktarilmaktadir. Farkli kiiltlirlerin miiziklerinin
incelenmesi, kiiltlirleraras: etkilesimleri, adaptasyonlar1 ve kiiresel ¢esitliligi anlamamizi saglamaktadir.
Miizigin antropolojik analizi, insanligin ortakligin1 ve ayn1 zamanda kiiltiirel farkliliklarini ortaya koyan
zengin bir bilgi kaynag1 sunmaktadir.

Miizik-Siyaset Bilimi Iliskisi

Miizik, siyaset bilimi perspektifinden incelendiginde, salt bir sanat formu olmanin 6tesinde, gii¢ iliskilerini,
ideolojileri, toplumsal hareketleri ve devletin ingasimi derinden etkileyen dinamik bir arag¢ olarak One
cikmaktadir. Devletler, ulusal kimliklerini pekistirmek ve vatandaslarini ortak bir ideal etrafinda
birlestirmek igin ulusal marslar ve vatanseverlik sarkilar1 gibi miiziksel sembolleri aktif olarak
kullanmaktadir. Bu tiir miizikler, kolektif bir aidiyet duygusu yaratmakta, milli degerleri pekistirmekte ve
siyasi mesruiyeti saglamlastirmaktadir.

Miizik, toplumsal muhalefetin ve siyasi direnigin de gii¢lii bir sesi olabilmektedir. Protesto sarkilari, baskici
rejimlere karsi ¢ikan veya adaletsizliklere dikkat ¢eken gruplarin duygularini, taleplerini ve elestirilerini
ifade etmeleri igin bir platform sunmaktadir. Tarih boyunca, insan haklar1 hareketlerinden savas karsiti
gosterilere kadar bir¢ok siyasi miicadelede miizik, kitleleri hareket ettirmekte, ortak bir biling olusturmakta
ve direnigin sembolii héline gelmektedir (Street, 2013). Ayrica, siyasi kampanyalarda propaganda sarkilari,



halkin siyasi mesajlar1 kolayca benimsemesini saglamakta, belirli adaylara veya partilere yonelik algiy
sekillendirmektedir. Miizigin bu siyasi islevleri, onun pasif bir eglence araci degil, siyasi iletisimin,
kamuoyu olusturmanin ve gii¢ miicadelesinin ayrilmaz bir pargast oldugunu agik¢a gostermektedir. Burada
dikkat ¢ceken hususlardan biri de miizik tiirlerinin bu rolii {istlenmeleridir. Teknolojinin de etkisiyle yeni
miizik tiirlerinin ortaya ¢ikmasiyla birlikte farkli miizik tiirleri protest ya da hiciv olarak adlandirilan tiirde
tiretimler yapabilmektedir. Ornegin bir dénemler saziyla hiciv/taslama yapan halk ozanlari, toplumda
elestirel bakis agisin1 harekete gecirmeye g¢alismistir. Giiniimiizde ise bu rol, rap miizik hareketiyle
paylasilmaktadir. Ornegin; Tiirk miizik kiiltiiriiniin mihenk taslarindan olan Asik Veysel Satiroglu bir
tiirkiistinde “Orman memleketin siisti, hem ufagi hem irisi, her dalinda bir kus sesi, ormandaki varliga bak.”
Sozleriyle dogaya, ¢evreye saygi temasini hissettirirken; giiniimiiz miiziginde ise Sarp Palaur ya da sahne
adiyla “Saniser” bir eserinde “Abi yapma atma su izmaritini denize!” seklinde benzer tema i¢in insanlara
mesaj verebilmektedir. Dolayisiyla miizigin sadece belli bir yag grubu igin degil de tiim insanlik igin
mesajlar i¢erebilen bir yapisindan s6z etmemiz miimkiindiir.

Yasam Boyu Ogrenme Materyali Olarak Miizik

Miizik, sadece okul siralarinda verilen egitimin bir parcasi olmakla kalmamakta, ayn1 zamanda yagam boyu
degerler egitimi siirecinde de paha bigilmez bir materyal olarak islev gormektedir. Degerler egitimi,
bireylerin sadece ¢ocukluk ve genglik donemlerinde degil, tiim yasamlar1 boyunca ahlaki ve etik degerleri
benimsemelerini, gelistirmelerini ve davraniglarina yansitmalarini hedeflemektedir (UNESCO, 2005).
Miizik, bu siirekli 6grenme siirecine giiclii bir duygusal ve biligsel boyut katmaktadir.

Tiirkiiler ve diger yerel miizik formlari, igeriklerinde barindirdiklar: diiriistliik, saygi, adalet, merhamet,
vefa, sabir, hosgorii gibi evrensel ve toplumsal degerlerle, her yastan bireye hitap eden zengin bir kaynak
sunmaktadir. Yetigkinler, bu miizikleri dinlerken kendi yasam deneyimleriyle baglanti kurabilmekte,
karsilastiklar etik ikilemler iizerine diisiinebilmekte ve farkli bakis acilar gelistirebilmektedirler. Ornegin;
Asik Hiidai’nin (1940-2001) eserinde gegen “Faydasi olmayan bahardan yazdan, Yiice dag basimn kigi
makbuldiir. Cahilin yaptig1 sohbetten sézden, Alimin hayali, diigii makbuldiir.” sézleri soyut diisiinme
becerisi gelismis her bireyde giinliik yasamda karsilagilabilecekleri bir durum i¢in nasihatler icermektedir.
Ya da Pir Sultan Abdal’in “Korkusun c¢ektigin sirat képriisii, yolu dogru siiren insana neyler?” ifadesi
dogruluk, diiriistlitk temal1 bir mesaj1 igermektedir.

Vefa temali bir tiirkii, bireyin kendi iliskilerindeki baglilik ve sadakat kavramlarmi yeniden sorgulamasina
yol acabilmektedir. Toplumsal sorunlara, haksizliklara veya ¢evresel duyarsizliklara dikkat ¢eken sarkilar
ise, yetiskinlerin elestirel farkindaliklarini artirmakta ve onlar1 daha sorumlu vatandaglar olmaya tesvik
etmektedir. Miizik, bu degerlerin sadece biligsel diizeyde degil, ayn1 zamanda duygusal olarak
icsellestirilmesine yardimci olmakta, boylece degerlerin davramislara kalici olarak yansimasini
saglamaktadir. Yasam boyu degerler egitiminde miizigin kullanilmasi, bireylerin siirekli degisen diinyada
ahlaki kimliklerini gelistirmelerine, korumalarina ve topluma daha bilingli ve duyarlh katkilar sunmalaria
olanak tanimaktadir.

Tiirk Miizik Kiiltiiri

Kiiltiir, bir toplumun {iyelerinin paylastig1 ve yeni nesillere aktardigi maddi ve manevi dgelerin biitiiniidiir.
Bu dinamik miras, toplumlarin benzersiz kimliklerini bigimlendirmesine ve bu kimligi zamanin sinavindan
gecirerek siirdiirmesine olanak tanimaktadir. Ancak kiiltiirel aktarim siireci duragan olmamakta, siirekli bir



doniisiim igerisinde ilerlemektedir. Insan varliginin devamliligi ve toplumsallagmast, bityiik 6lgiide kiiltiirel
bir varlik olmasina dayanmaktadir. Yasam yolculugu boyunca edinilen deneyimlerin siizgecinden gegirilen
bilgilerin korunarak sonraki kugaklara aktarilabilme yetenegi, kiiltiiriin stirdiiriilebilirligindeki en belirleyici
etken olarak one ¢ikmaktadir (Giiveng, 2004). Kiiltiirlin ¢esitli tanimlarinda ortak olarak vurgulanan husus,
onun kendine 6zgii bir yasam bigimini ve davranig Oriintiilerini icermesidir (Kafesoglu, 2019). Miizik
kiiltiirti de toplumlarin kendine 6zgii Oriintii sahalarindan biridir. Her toplumun miizik kiiltiirinde kendi
anlam diinyasindan izler bulunabilmektedir. Gegmisten giiniimiize kadar genis cografyalara hilkkmeden Tiirk
milleti i¢cin de miizik yasamla i¢ ige gegmis ve killtiir sahasinin genislemesiyle farkl kiiltiirlerle etkilesime
girerek etkileyen ya da etkilenen konumda olmustur.

Tiirk miizik kiiltiirii, tarihsel yolculugu boyunca Orta Asya'nin i¢ bolgelerinden Karadeniz'in kuzeyine,
Kuzey Afrika'ya ve Balkanlar'a kadar uzanmis, bu genis yayilim boyunca sayisiz farkli kiiltiirle
derinlemesine etkilesim igerisine girmistir (Vural, 2016). Yerlesik hayata gecisten Onceki stirekli
konargodger yasam bi¢imi durumu, Tirk miizik kiltiiriiniin esnek ve adaptif yapisin1 belirlemistir. Bu
hareketlilik, miizik aletlerinin ve ezgilerin cografyalar aras1 tasinimina da zemin hazirlamistir. Bu durum,
miizigin sadece bir kiiltiirel {irlin olmakla kalmadigini, ayn1 zamanda kiiltiirleraras: aligveriste dnemli bir
aract oldugunu da ortaya koymaktadir. Tiirk miiziginin bu genis etkilesim ag1, onun farkli cografyalardan
edindigi Ogelerle siirekli olarak kendini yenileyen ve zenginlestiren bir yapiya sahip oldugunu
gostermektedir.

Herhangi bir konuda tarihsel bir tasnifin yapilmasinda insanlik tarihini derinden etkileyen olaylara gore
hareket edilmistir. Bu donemlerin belirlenme siirecinde olaylarin siyasal, sosyal kiiltiirel ya da ekonomik
acidan insanligi etkilemesi bir kistas olarak goriilmiistiir. Tiirk miizik kiiltiirline dair siniflama da ¢esitli
adlandirmalarla giiniimiize kadar ulagsmistir. Bu adlandirmalar, bazen yiizyillara gore bazen ise hazirlik
donemi, klasik donem gibi kavramsallastirmalarla gerceklestirilmistir (Vural, 2017). Miizik alaninin
siniflandirma tiirleri teknik bigimle geceklestirildigi icin biz bu asamada tarihi donemleri géz Oniinde
bulundurarak Tiirk kiiltiiriniin ortaya ¢ikisi, gelisimi ve yayilmasi baglaminda sunacagiz ve Islamiyet
oncesinde Orta Asya cografyasindaki miizikle ilgili gelisim ¢aglarindan baglayacagiz.

Islamiyet 6ncesi donemde yasayan Tiirk topluluklarinin miizikle olan derin bagi, gesitli arkeolojik ve tarihsel
bulgularla desteklenmektedir. Bu doneme ait mezar kazilarinda miizik aletlerinin kalintilarinin bulunmasi
miizigin giinliik yagamin ve 6liim sonrasi ritiiellerin ayrilmaz bir pargasi olduguna igaret etmektedir. Devlet
erkdni nezdinde dahi miizigin 6nemli bir yeri oldugu, el¢i kabullerinde davullarin ¢alinmasiyla agikca
goriilmektedir (Ogel, 2000). Bu durum, miizigin sadece estetik bir keyif araci olmaktan &te, aym zamanda
resmi torenlerde ve diplomatik iliskilerde bir gii¢ ve otorite sembolii olarak kullanildigin1 gostermektedir.
Sosyal etkinlik giinlerinde miizigin aktif olarak yer almasi ve dini térenlerde davul ¢alinmasi, miizigin Tiirk
kiiltiiriindeki genis ve kapsayict konumunun oldugu goriisiinii pekistirmektedir. (Oger, 2013). Orta Asya
Tiirklerinde miizigin hem giindelik yasamin hem de dini térenlerin ayrilmaz bir pargasi olarak goriildiigiini
ifade edebiliriz. Kopuz, davul ve kaval gibi enstriimanlar, kam (saman) ayinlerinde ruhlar diinyasiyla
iletisim araci olarak kullanilirken diger yandan obaya gelen misafirin kim oldugunu mesaj veren biiyiik
davullar da giinliik yasam iletisimi olarak kullanilmaktaydi.

Islamiyet’in kabuliiyle birlikte farkli sahalarda da icra geleneklerinin sunumu, Tiirk miiziginde degisim
donemlerinden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu donemde dini miizik, Islami bir kimlik kazanarak cami
miizigi gibi yeni bir saha ortaya ¢ikmistir. 12. ylizyilda Hoca Ahmet Yesevi, tasavvufi diisiince sisteminin
temellerini kurarak bu alanda ilk edebi eserleri kaleme almis, ayn1 zamanda Tiirk tekke miiziginin erken



orneklerinin olusumuna da dnciiliik etmistir. Tiirk miizik kiiltiiriine katkida bulunan bilginlerden bazilarina
asagida yer verilmistir.

Farabi (870-950)

Miizige katkida bulunan Tiirk islam bilginlerinden biri Farabi’dir. Ozellikle “Kitabii'l Musiki-iil-Kebir” adl
eseriyle Dogu miizigi nazariyatina biiyiik bir katki saglamistir. Bu eserde, 6nceki miizisyenlerin goriiglerini
elestirmesinin yanm sira miizigin insan tlizerindeki etkilerini de incelemistir. Ayrica, dénemin g¢algilarim
(tambur, rebab) ayrintili bir sekilde ele almistir. Bu eser Bat1 ve Islam diinyasinda miizik teorisi ve felsefesi
iizerine o donemin en kapsamli ve sistematik eseri olarak kabul edilmistir.

Ibn-i Sina (980-1037)

Ibn-i Sina, Farabi'nin miizik temelleriyle ilgili fikirlerini gelistirerek “Cevam'ilmi'l Musiki” adli eserini
kaleme almistir. Bu eserinde, miizigin temel unsurlari olan ritim ve melodi arasindaki iligkiyi derinlemesine
inceleyerek donemin miizik kuramini zirveye tagimistir. Ayrica, “Kitabii'l-Necat” ve “Kitabii'l-Sifa” adli
eserlerinde ses tonu degisikliklerinin insan ruh hali {izerindeki yansimalarinit ve miizigin ruh {izerindeki
olumlu etkilerini ele alarak miizik ve tip iliskisini bilimsel bir ¢ercevede agiklamistir.

Safiyiiddin Abdiilmiimin Urmevi (1217-1294)

Safiyiiddin Abdiilmiimin Urmevi, Tirk miiziginin en bilylik nazariyatg¢ilarindan biri olarak kabul edilir.
“Serefiyye” ve “Kitabii'l Edvar” adl1 eserleriyle Tiirk miizik nazariyatini bilimsel, teknik ve klasik kaliplarla
sistematik hale getirmistir. Bestelerini ebced notasiyla yazmasi, Tiirk miiziginin ana kaynaklarmdan biri
haline gelmesini saglamigtir. Ayni zamanda birgok miizik aletini ¢alabilen, Tiirk miizik sistemine yenilikler
getiren ve makamlarin insan psikolojisi lizerindeki etkilerini inceleyen usta bir ses fizigi bilginiydi.

Abdiilkadir Meragi (1360-1435)

Abdiilkadir Meragi, Tiirk miizik kuraminin sekillenmesinde, iislup kazanmasinda ve diizenlenmesinde
onemli rol oynamis biiylik bir musikisinastir. Miizigi modern bir fizik¢i gibi ele alarak pratik ve teorik
yonlerini fizik yasalarina dayandirmig ve bir¢ok kapali noktasini agikliga kavusturmustur. Klasik miizik ve
halk miizigi geleneklerini birlestirerek Tiirk miizigini daha islevsel hale getirmeyi amaglamistir. Meragi'nin
eserleri, giiniimiizde hala calinip sdylenen klasik repertuvarin 6nemli bir parcasini olusturmaktadir.

Itri (Buhurizade Mustafa Itri) (1640-1712)

Itri, Osmanli Tiirk miiziginin zirve isimlerinden biridir ve Sultan IV. Mehmet doneminde iinlenmistir.
Bestecilikteki dehasi, aligilmisin disinda, 6zglin melodi Ornekleri yaratmasiyla kendini gostermistir.
Yaklasik 1000 eserinden 40 kadar1 gliniimiize ulagsmis olup, bu eserler Tiirk miizik tarihi agisindan biiyiik
Oonem tagimaktadir. Itri, ayn1 zamanda hattat, sair ve iyi bir egitim gormiis bir miizik egitmeniydi. Eserleriyle
sonraki bestecilere ilham kaynagi olmus ve Tiirk miizigine derin bir miras birakmistir (Emekli, 2011).

Hamamizade Ismail Dede E ‘fendi (1778-1846)

Klasik Tiirk miiziginin zirve isimlerinden biri olan Dede Efendi, bestekarligi ve icraciligiyla doneme damga
vurmustur. Ozellikle Mevlevi ayinleri, karlar, besteler ve semailer gibi bircok formda egsiz eserler
bestelemistir. Sultan III. Selim ve Sultan II. Mahmud dénemlerinde sarayda 6nemli gorevler iistlenmis, Tiirk
miiziginin gelisimine yon veren baslica sanatkarlardan biri olmustur.

10



Yukarida siralanan bilginlerin yani sira Osmanli Devleti’'nde doneminde miizik kiiltiiriine katkilar sunan
padisahlar da bulunmaktadir. Ornegin; Abdulkadir Meragi’yi Bursa’ya davet ederek bat1 ve dogu arasinda
onemli bir kiiltiirel koprii kurulmasinin 6niinii agan Sultan II. Murat Enderun’da verilen pozitif ilimlerin
yanina siir, diizyazi ve miizigi de ekletmistir. Sah Murad mahlasiyla kendisi de eserler besteleyen IV. Murat,
donemin onde gelen miizik insanlarini saraya getirterek miizik ¢aligmalarini canlandirmistir. Yine 18.
Yiizyila gelindigine kendisi de tambur ve neyzen olan Sultan III. Selim, Bati miizigini Osmanli’yla tanistiran
padigah Sultan II. Mahmut Tiirk miiziginin gelismesine onemli katkilar saglamuslardir. Ozellikle kendi
gelistirdigi birlesik makamlar1 Tiirk miizigine kazandirmasiyla bilinmektedir. (Karakaya, 2011). Osmanh
devletinin son donemlerinde gelindiginde ise Zekai Dede, Tamburi Cemil Bey, Hact Arif Bey, bati
miiziginin Osmanl’da kurumsallasmasini saglayan Italyan Giuseppe Donizetti gibi isimler Tiirk miizik
tarihine etki birakan isimler olmustur.

Cumbhuriyet donemine gelindiginde Mustafa Kemal Atatiirk'iin 6nciiliiglinde, cok sesli evrensel miizik
anlayis1 benimsenmis, Tiirk miiziginin modernlesmesi hedeflenmistir. Bu kapsamda, Tiirk Besleri olarak
bilinen besteciler (Cemal Resit Rey, Ulvi Cemal Erkin, Hasan Ferit Alnar, Ahmet Adnan Saygun, Necil
Kazim Akses) Bati teknigiyle Tiirk motiflerini birlestirerek 6nemli eserler vermistir. Cumhuriyet doneminde
Musiki Muallim Mektebi (sonradan Ankara Devlet Konservatuvari) gibi kurumlar kurulmus, Devlet Senfoni
Orkestralari, Devlet Opera ve Balesi, Devlet Korolar1 tesekkiil ettirilerek miizik egitimi ve icrasi Bati
standartlarina uygun héle getirilmistir. Bir yandan Bat1 miizigine yonelim olurken, diger yandan Tiirk Halk
Miizigi'nin derlenmesi ve korunmasi i¢in kapsamli caligmalar yapilmistir. Muzaffer Saris6zen, Nida Tiifekei
gibi isimler, Anadolu'nun dort bir yanindan halk tiirkiilerini derleyerek gelecek nesillere aktarilmasim
saglamislardir. Sosyal bilgiler gibi disiplinlerarasi bir bilim dali i¢in hazine niteliginde olan tiirkiiler de bu
isimlerin ¢aligmalar sayesinde glinlimiize kadar erigebilmistir.

Toplumun Hafizas1 Tiirkiiler

Halk tiirkiileri, duygusal derinligi, diisiinceleri ve yasanmisliklari yansitan, cesur ve igten soylemlerle dolu,
adeta bir ulusun romanidir. Ruhsal zenginligin ve erdemli bir kisiligin gostergesi olarak kabul edilen
tirkiiler, dinleyicisini egiten, gelistiren ve akilci davranmaya yonlendiren bir dgretmen niteligindedir.
Cocukluktan itibaren asilanmasi gereken tiirkii sevgisi, bireye vatan sevgisi ve toplumsal duyarlilik
kazandirir. Milletin ge¢misinden gelen ve zamanla bigimlenerek degerli bir unsur seklini alan tiirkiiler,
baslangigta bir kisinin 6zgilin yorumuyla ortaya ¢ikip dilden dile dolasirken degisime ugrayabilir ve folklorik
bir olusum haline gelebilir. Burada &nemli olan husus “halk isi” olmasidir (Ozbek, 2009). Farkli
cografyalara temas eden Tiirk milletinin kiiltiirii, ¢esitli kiiltlirlerin etkisiyle emsalsiz bir zenginlige
ulagsmistir. Kaggar'dan Viyana'ya, Kuzey Afrika'dan Kafkaslara uzanan genis bir cografyada var olan Tiirk
kdiltiirti, karsilagtigi tiim bu farkli kiiltiirlerden beslenerek kendi 6zgilin agitlar, deyisler ve tiirkiiler ortaya
cikarmistir.

Tiirki, kelimesinin kdkeni hakkinda farkli goriisler bulunmakla birlikte, genel kabul géren goriis, kelimenin
“Tiirk'e 6zgii” veya “Tiirk'e ait” anlamlarina gelen bir yapidan tiiredigidir (Eroglu, 2017). Bu, tipk1 “Acemi”,

~Y

“Farsi” gibi kelimelerin bir aidiyeti ifade etmesi gibidir. Semseddin Sami'nin Kamtis-1 Tiirki'sinde “Tiirki”
kelimesinin “Tiirklere mahsus, Tiirkvari” seklinde oldugu ve “Tiirklere ait sozliik” olarak ¢evrildigini
bilmekteyiz. Baska bir goriis olarak Ozkul Cobanoglu’na gore ise tiirkiiniin kdkenin “kiiy” den gelmektedir.
Bugiin kullandigimiz “tiirkii” kelimesi, eski metinlerde “tiirkiy” olarak geger. Bu kelimenin kokeni, “Tiirk
ezgileri” anlamina gelen “Tiirk kiiy” olmalidir. “kk” seslerinin zamanla “y” etkisiyle birleserek once

“Tiirkiy”e, sonra “Tiirki”ye doniistiigiinii ileri slirmektedir. Benzer sekilde, kirsaldaki “Tiirk”e karsi,
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sehirlere yerlesen Tirkler de “Sar-kiiy” (sehir havalar1) adimi verdikleri ezgileri ortaya ¢ikarmiglardir. Bu
adlandirma da “Tirkiy” etkilesimiyle once “Sarkiy”, sonra “sarki” olmustur. “Sarki” kelimesinin “Sarka
ait” olarak agiklanmasi yanlistir, ¢linkii bu terim “sehre ait havalar” anlaminda, biz Tirkler tarafindan
olusturulmustur. Nasil bir etimolojisi oldugundan ¢ok tiirkiilerde dile getirilenleri inceledigimizde saygi,
sevgi, duyarhilik, diirtistliik, adaletli olma ve yardimsever olma gibi degerlerle yogrulmus bir geleneksel
miizik tiiriiniin oldugunu goriiriiz. Bu genis perspektif, tiirkiilerin hem ortaya ¢iktig1 caga hem de gelecek
nesillere yonelik mesajlar igerdigini gostermektedir. Bu mesajlarin yani sira tiirkiiler olusturuldugu mekanin
hafizasindan, yagam bi¢iminden, kiiltiiriin maddi ve manevi dgelerinden izler tasimaktadir. Sosyal bilgiler
Ogretiminde bir materyal olarak tiirkiilerden c¢esitli tema ve initelerde Ogretim materyali olarak
yararlanilabilir.

Sosyal Bilgiler Ogretiminde Yararlanilabilecek Tiirkiiler

Sosyal bilgiler 6gretiminde yararlanilabilecek tiirkiilere 6rnekler ve 6grencide harekete gegirilmesi beklenen
eylemler agagida yer almaktadir.

Kiiltiir Temast I¢in Yararlanilabilecek Tiirkiiler

Tiirk milleti Ordu-Millet anlayisina sahip bir millettir. Askerlik, Tiirk toplumu i¢in kutsal bir miiessesedir.
Kiiltir ve Miras 6grenme alanmi i¢inde askere gitme, askere ugurlama gelenegi gibi konular ogretilirken
asagidaki tiirkiilerden yararlanilabilir.

- “Kuwr atimin beli ince, Oliiriim yar gérmeyince Telli yatak serdiremem, Asker ydrim gelmeyince.” Adana
yoresi (TRT, 2006b, s.730).

- “Asker yolu beklerim, Giinii giine eklerim.” Y ozgat yoresi (TRT, 2006, s.58).

- “Asker olup vatana hizmet eylerem men, ¢agrilmadan asker olup giderem men.” 1gdir yoresi (TRT, 2006,
s.58).

- “Git askere gel eyle, gel de beni yar eyle.” Erzurum yoresi (TRT, 2006a, s.24).
- “Seni alacagim ama askerlik var geride.” Trakya yoresi (TRT, 2006a, s.35).

Yukarida verilen tiirkii 6rnekleri incelendiginde farkli yore tiirkiilerinde askere gidilmeden evlilige sicak
bakilmadig, askere ¢agrilmasa dahi gitme isteginin olmasi gibi unsurlar, geleneklere dair bilgi, geleneklerin
iceriginin neden sonug ekseninde incelenmesi, milli kimlik ve vatanseverlige iliskin mesajlarin yer aldig
goriilmektedir. Bu tiirkiilerle birlikte vatanseverlik degeri, milli biling, kiiltiirel kimlik ve miras gibi

konularda yararlanilabilir.

Askerlik konusunda oldugu gibi kiiltiir ve miras 6grenme alani igerisinde bayramlar konusu iglenirken;
“Bayram gelir kiisiiliiler barisir, Uzat ellerini bayramlasalim.” Corum yoresi (TRT, 2006b, s.731),
“Buna bayram giinii derler, Dostla diisman bir olur.” Erzurum yoresi (TRT, 2006a, 5.294),

“Bugtin bayram giinii derler alem eglenir.” Erzincan yoresi (TRT, 2006a, s.183),

“Bayram geldi, hos oldu.” Y ozgat yoresi (TRT, 2006b, s.802),
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gibi tlirkiiler barig, bayramlarin manevi yonii, dostluk, birlik ve beraberligin 6nemi gibi konularda
yararlanilabilecek materyaller arasinda bulunabilir.

Kiiltlir temasinda iglenecek basgka bir konu ise esyalarin seriiveni olabilir. Tiirkiilerin olusturuldugu dénemde
giinliik yasamda kullanilan ara¢ geregler ya da yasam alanlariyla glinlimiizde kullanilan ara¢ gere¢ ya da
yasam alanlar1 arasindaki farklar, benzerlikler, ortaya ¢ikarilip 6grencilerin déneme dair tarihsel empati
yapmalarina imkan taninabilir. Bu amag i¢in tiirk{i 6rnekleri agagida yer almaktadir.

“Déniiyor bir dolap ¢carki belirsiz.” Sivas yoresi (TRT, 2006a, s.296). (Burada dolap olarak ifade edilen
ara¢ giiniimiizdeki dolap tiirlerin farkli olarak tarlada ya da bahg¢ede kuyudan su ¢ekebilmek i¢in donen
aractir.)

“Merekte sart saman.” Erzurum yoresi (TRT, 2006b, s.600). (Merek, hayvanciligi yogun olarak yapildig1
yerlerde ot, saman ve yemlerin saklandig1 yerdir.)

“Koyun gelir kuzusunun adi yok, siralanmig kiileklerin siidii yok.” Erzurum yoresi (TRT, 2006b, s.604).
(Kiilek: Tahta kova)

“At kisnemesinden gargi sesinden, daglar seda verip seslenmelidir.” Kastamonu yoresi (TRT, 2006a,
s.134). (Gargi: Demir mizrak).

“Teneke cezveleri Tokat tan aldim, yam kirik kulpsuz fincan nic'oldu.” Agr yoresi (TRT, 2006b, s.605).

“Bir elinde kirkit, halt dokuyor.” Nevsehir yoresi (TRT, 2006a, s.147). (Kirkit: Hali dokumada kullanilan
tokmakli tarakli bir alet).

Kiiltiir temasinda tiirkiilerin kullanimina dair farkli bir 6rnek ise giyim kusama ve yemek kiiltiiriine dair
unsurlarin yer aldigi tiirkiilerdir. Bu tiirkiilerde hem cografya ile ilgili hem de degisim ve siirekliligi algilama
becerisiyle ilgili etkinlikler 6gretim siirecine dahil edilerek mekan ve insan arasindaki etkilesim eglenceli
bir sekilde iglenebilir. Asagida bu tiirkli 6rneklerine yer verilmistir.

“Ayaginda mesi var, Basinda mor fesi var.” Usak yoresi- (TRT, 2006a s.86).

“Sabah olur ¢carigini keyemez, Cifte gider bir eviek yer siiremez.” - Denizli yoresi (TRT, 2006b, s.662).
“Sart gizin ayaginda yemeni, Yaz geldikce ¢igner ¢ayir ¢imeni.” Giresun yoresi (TRT, 2006b, s.675).
“Stiptirgesin yolmus gelir irmaktan, bir entari geymis alti parmaktan.” Sivas yoresi (TRT, 2006a, s.40.)
“Yaylalarda ii¢c yemek var yeyilir, biri etli biri siitlii bal da var.” Kars yoresi - (TRT, 2006b, s.784).
“Yemeklerden ii¢ yemek var sevilir, biri siitlii, biri borek, bal da var.” Erzurum yoresi- (TRT, 2006b, s.789).
“Yekte anam yekte pastirmalar denkte.” Kayseri yoresi (TRT, 2006b, s.510).

“Bulguru kaynadirlar, yiiksekte yayladirlar.” Cankiri yoresi (TRT, 2006b, s.189).

“Mendilim dolu payam.” Mugla yoresi (TRT, 2006a, s.27). (Payam: Badem).
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Cevre Temasi I¢in Yararlanlabilecek Tiirkiiler

Tiirkiiler, yalnmizca ezgilerden ve sozlerden ibaret degildir. Bir cografyanin bir mekanin ruhunu, bir ¢evrenin
nefesini tagiyan anlatilardir. Bu nedenle tiirkiiler, sadece kiiltiirel bir miras degil, ayn1 zamanda bir bolgenin
iklimi, bitki Ortiisii, hayvan varlig1 ve insan-gevre etkilesimini siirsel bir dille betimleyen essiz birer belgedir.
Cografi bir terim olarak goriilen bir akarsu etrafindaki insanlarin yagamina yon veren bir etkiye sahip
olabilir. Ya da bir dag iceriginde barindirdig1 madenlerle birlikte insanlarm ge¢im kaynagina olumlu etkiler
yapabilir. Insan ¢evre ile her daim etkilesim icerisinde oldugu i¢in bu etkilesimi estetik bir sekilde halk
kiiltiiriintin odak noktalarindan biri olan tiirkiilere yansitmaktadir. Cevre insana yon veren bir yapisi
bulunmaktadir. Insan bu yapiyla birlikte gevresiyle biitiinleserek varligin1 devam ettirir. Bu siirekliligi
tirkiilerdeki izlerini inceledigimizde kategoriler seklinde yerylizii sekilleri, tarimsal faaliyetler, ge¢cim
faaliyeti, bulunulan ortamin iklimi, insanlarin gog¢lerine dair bulgular yer aldigin1 gérmekteyiz.

Tiirkiilerde yer alan yerylizii sekilleri tlirkiiniin yoresinin fiziksel mekanma dair izler sunmaktadir.
Dolayisiyla 6grencilerin ipuglarindan yola ¢ikarak diisiinme becerileri, hayal kurmalari, karsilastirma
yapmalar1 saglanabilir. Bu tiir tiirkiilerden 6rnekler asagida siralanmustir.

“Palandéken yiice dag.” Erzurum yoresi (TRT, 2006a, s.325).
“Bingol dort dag iginde.” (TRT, 2006a, s.145).

“Aras Aras han Aras, Bingol'den kalkan Aras, al basimdan sevdayi, Hazerde ¢alkan Aras.” (TRT, 2006a,
s.48).

“Coruh ¢aglar ne hos gelir sedasi.” Bayburt yoresi (TRT, 2006b, s.701).
“Karadeniz iistiinde (de) vapur limanlaniyor.” Karadeniz yoresi (TRT, 2006a, s.283).
“Yol ver bana ¢ibik beli gegceyim.” Antalya yoresi (TRT, 2006a, s.221).

Cevre temasinda yararlanilacak diger bir alan ise bitki ortiistidiir. Tiirkiiler bulundugu cografyanin bitki
formasyonuna dair izleri de sunmaktadir. Bu tiirkiilere 6rnekler agagida yer almaktadir.

“Bu derenin geveni, geven basti geveni.” Erzurum yoresi (TRT, 2006a, s.177).
“Gidemem yalilara, kus konar ¢alilara.” Isparta yoresi (TRT, 2006b, s.516).

“Biik dibinde yatarim, begli martin atarum.” Sinop yoresi (TRT, 2006a, s.191). (Biik: Ovada ve dere
kiyisinda ¢ali ve diken toplulugu).

Tiirkiiler bulundugu cografyanin iklimine, sicakligina dair izler de sunmaktadir. Bu tiirkiilere 6rnekler
asagida yer almaktadir.

“Yaylalarin suyu soguk esmez mi?”” Antalya yoresi (TRT, 2006a, s.221).
“Kar yagar bardan bardan.” Sivas-Erzurum yoresi (TRT, 2006a, s.368).
“Gar m1 yagnus yiice daglar basina.” Kirsehir yoresi (TRT, 2006a, s.368).

“Karpuzlar yenmez oldu, sicaktan benzim soldu.”” Diyarbakir yoresi (TRT, 2006b, s.526).
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Insan, mekanla siirekli bir etkilesim igerisindedir. Mekandan bekledigini bulamayan insan bulundugu
mekani degistirerek hayatin1 devam ettirir. Bunun bilimsel anlamda adi gdgtiir. Goglin tarihi, insanlik tarihi
kadar eskidir. Insanlar fiziki ya da beseri faktorlerden kaynakli gé¢ etmektedirler. Bu durum, halkin iginden
ortaya ¢ikan bir miizik tiirii olarak tiirkiilerde sik¢a yer almaktadir. Tiirkiilerde goge, gurbete dair mesajlar
iceren Orneklere agagida yer verilmistir.

“Yaylanin suyu soguk icilmez, bu zamanda Kirkpinar'a gogiilmez.” Burdur yoresi (TRT, 2006a, s.280).
(Yoriik kiiltiiriindeki kismi zamanli gog).

“Gog gog oldi, go¢ler yola dizildi.” Erzurum yoresi (TRT, 2002, s.94). (Savas nedeniyle beseri faktorli
£0¢).

“Gurbet elde merhamet et, var silama gogende gel.” Cukurova yoresi (TRT, 2006b, s.639).

SONUC

Miizik, kiiltiirel bir miras tastyicisi ve toplumsal kimligin yapitasi olarak, bireylerin toplumsal baglamlarim
ve tarihsel bilinglerini sekillendiren ¢cok boyutlu bir bilim dali niteligindedir. Bu baglamda, miizik; 6grenme
stireclerini destekleyen, soyut kavramlarin somutlastirilmasina imkan taniyan ve ogrencilerde kalici
ogrenmelerin gergeklesmesine katkida bulunan pedagojik bir arag olarak degerlendirilmektedir. Ozellikle
sosyal bilgiler 6gretimi kapsaminda miizik, 6grencilerin kiiltiirel miraslarini tanimalari, toplumsal olaylara
yonelik tarihsel empati gelistirmeleri ve g¢evresel farkindalik kazanmalar agisindan 6nemli bir islev
iistlenmektedir.

Tiirk miizik kiiltiirli, tarihsel siire¢ boyunca Orta Asya’dan Balkanlar’a kadar genis bir cografyada
sekillenmis ve farkli toplumsal, siyasal ve kiiltiirel etkilesimler sonucunda zenginlesmistir. Kopuzdan
mehter marslarina, halk tiirkiilerinden Cumhuriyet dénemi ¢ok sesli miizik girisimlerine kadar uzanan bu
stirecte, miizik yalnizca sanatsal bir ifade bicimi degil; aym1 zamanda toplumsal yapilarin, inang
sistemlerinin ve kiiltiire] hafizanin bir yansimasi olarak iglev géormektedir. Farkli cografyalarda hiikiim siiren
Tiirk milleti farkli farkli kiiltiir sahalarindan da etkilenmistir. Dolayisiyla tiirkiiler yalmzca kiiltiirel mirasin
degil mekansal hafizanin da tasiyicisi olarak degerlendirilebilir.

Sesin, ritmin ve melodinin, insanligin en eski donemlerinden bugiine kadar uzanan yolculugu, aslinda
varolusun ve toplumsal kimligin yankis1 oldugu ifade edilebilir. Miizik, bazen bir dagda esen riizgari, bazen
bir nehrin akisiyla insana bir seyler anlatmaya ¢alisan anlatan bir tiir iletisim araci olabilmektedir. Bazen ise
bir savasin coskusunu, insanlarda biraktig: etkiyi, go¢ yollarinin hiizniinii, bir agitta sakli aciy1 ifade eden
ve nesiller boyunca tagiyan bir mirasa doniisebilmektedir. Bir cografyanin miizikte karsilik bulmasi miizigi
aslinda mekanin dili yapar.

Toplumsal bellegin tasiyicist konumundaki tiirkiiler, bir yandan bireylerin yasadigi cografi ¢cevreyi, iklimi,
bitki oOrtlistinii ve sosyoekonomik kosullar yansitirken; diger yandan gog, savas, ask, vatan sevgisi gibi
evrensel temalar1 isleyerek toplumsal degerlerin aktarimina aracilik etmektedir. Bu dogrultuda
diistintildiigiinde Tiirk miiziginin tarihsel perspektifi incelendiginde ozanlik geleneginden bugiine kadar
koklii bir gegmisi olan miizigin bir¢ok sosyal bilim dalina hizmet ettigi ifade edilebilir. Sosyal bilgiler
alanmin disiplinler aras1 boyutu géz 6niinde bulunduruldugunda miizigin altinda yatan sosyal bilim dallarina
yonelik mesajlarin sosyal bilgiler 6gretiminde ise kosulabilecegi ve Ogrencilerde zamansal, mekénsal

15



diistinme becerileri, empati, degisim ve siirekliligi algilama, analitik diigiinme gibi becerilerin
kazandirilmasinda etkili 6gretim materyali olarak yararlanilabilir.
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GIRIS
Dijital ortamlarin hizla geniglemesi ve giinliik yasamin giderek daha fazla dijital platformlara taginmasi,
sosyal bilimler alaninda yeni sorular ortaya ¢gikarmistir. Bu sorularin merkezinde, bireylerin dijital ortami
nasil anlamlandirdigy, iletisim kurdugu ve toplumsal konularda katilim gosterdigi yer almaktadir. Dijital
okuryazarlik kavrami, bu sorularm yanitlanmasma yonelik akademik bir ¢aba olarak ortaya ¢ikmasina

ragmen dijital ortamda anlam olusturmanin sadece teknik becerilerle agiklanamayacagi giderek daha
belirgin hale gelmektedir.

Soéylem; dil ve giic iliskisini merkeze alan bir kavram olarak dijital ortamda iiretilen ve tiiketilen igerigi
anlamlandirmak i¢in Onemli bir bakis acgisi sunmaktadir. Bireylerin dijital platformlarda karsilagtig
metinler, goriintiiler, videolar ve ses icerikleri basit bir bilgi tasiyicist olmasinin 6tesinde, ayn1 zamanda
belirli ideolojileri, degerleri ve gii¢ iligkilerini yeniden {iiretip pekistiren sdylem dayali yapilardir. Bu
baglamda, dijital okuryazarlik ve sylem kavramlarinin birlikte ele alinmasi, bireylerin dijital ortamda daha
bilingli ve sorumlu bir gsekilde hareket etmesini saglamaktadir.

Son yillarda mezenformasyon (yanlis bilgi), dezenformasyon, nefret sdylemi ve algoritmalarin sdylem
iizerindeki etkisi gibi konular, dijital sdylem okuryazarliginin 6nemini daha da 6n plana ¢ikarmistir. Egitim
sistemlerinden, bireyleri karmagik dijital ortam(lar)a hazirlamas1 beklenmektedir. Teknik beceriler
Ogretiminin Otesinde sOylem analizi, elestirel diisiinme ve etik karar alma becerileri de kazandirilmasy/
gelistirilmesi beklenen becerilerdir. Bu boliim, dijital okuryazarlik ve sdylem kavramlarinin kuramsal
temelleri, birlesim noktalar1 ve egitim baglamindaki uygulamalarini inceleme {izerine kurgulanmustir.

DIJITAL OKURYAZARLIK: TANIM, BOYUTLARI VE KURAMSAL CERCEVELER

Dijital okuryazarlik kavrami; son yillarda egitim, medya ve sosyal bilimler disiplinlerinde merkezi bir
konuma ytiikselmistir. Ancak bu ylikseligin arkasinda yatan nedenler, sadece teknolojik gelismeler degildir.
Bilginin {iretim, dagitim ve tiiketim bigimlerinin radikal bir sekilde doniigsmesi, bireylerin ve toplumlarin bu
yeni ortama uyum saglayabilmesi i¢in yeni beceriler gelistirmesini zorunlu kilmigtir. Dijital okuryazarlik,
bu zorunlulugun akademik ve uygulamali bir yanit1 olarak ortaya ¢ikmustir. Dijital okuryazarligin ne oldugu,
bilim kollarinda hald cevaplanamamis bir sorudur. Geleneksel anlamda okuma ve yazma becerileriyle
siirlandirilamayacak kadar genis bir alan haline gelen dijital okuryazarlik, arastirmacilarin tanimlamaya
devam ettigi bir kavram olarak varligini siirdiirmektedir. Osterman (2012) tarafindan yapilan kapsamli bir
incelemede dijital okuryazarlik tanimlarmin ne kadar ¢esitli oldugu ve bu tamimlarin kuramsal ¢ergevelerde
boyutlarina gore farklilastig1 ortaya konulmustur. Dijital okuryazarlik, bilgisayar kullanmak veya yazilim
isletmek kadar basit degildir; daha ziyade bireylerin dijital ortamda bilgiyi nasil bulacagi, degerlendirecegi,
olusturacag1 ve paylasacagi seklini ilgilendirmektedir. Bu tanmimsal zorluk, medya okuryazarligi, bilgi
okuryazarlig1 ve bilgisayar okuryazarlig1 gibi iligkili kavramlarla olan iliskisinin netlestirilmesini gerekli
kilmaktadir. Livingstone (2008), dijital okuryazarligm bu iliskili kavramlar1 kapsayan daha genis bir
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cerceve oldugunu ileri siirmektedir. Bu dogrultuda, dijital okuryazarligin basit bir teknik beceri olmasmin
Otesinde ¢ok katmanli ve disiplinlerarasi bir olgu olarak goriilmesi gerekmektedir. Dijital ortamda bagarili
olmak, teknik bir yetkinlikle birlikte elestirel diisiinme, yaraticilik ve toplumsal sorumluluk bilincinin de
varligin gerekli kilmaktadir.

Son yillarda, dijital okuryazarlik kavrami yapay zeka, veri okuryazarligi ve algoritma okuryazarligi yeni
boyutlarla zenginlestirilmistir. Isik ve Camur (2024), yapay zeka ve dijital okuryazarlik arasindaki iliskiyi
inceledigi arastirmasinda, dijital okuryazarligin akademik basariya etkisinde yapay zeka tutumlarinin aract
roliinii ortaya koymustur. Benzer sekilde, UNESCO (2025) tarafindan gelistirilen yeni yapay zeka yetkinlik
cergeveleri, egitim sistemlerinin dijital ¢agin gereklerine uyum saglamasi gerektigini vurgulamaktadir.
Tiirkiye'de yapilan aragtirmalar da bu egilimi yansitmaktadir; Yilmazer (2025) tarafindan 2015-2025 yillar
arasinda yapilan lisansiistii tezlerin sistematik incelemesinde, dijital okuryazarlik aragtirmalarinin sayisinin
ozellikle 2024 yilinda 6nemli dlglide arttigi belirtilmigtir. Sayan Kosem ve Sahin Tagkin (2025), simif
egitimi alaninda dijital okuryazarlik {izerine yapilan bilimsel ¢caligmalarin incelenmesinde, bu alanin egitim
aragtirmalarinda giderek daha merkezi bir yer aldigini géstermistir.

Dijital okuryazarlik terimi ilk kez 1997'de Paul Gilster tarafindan ortaya atilmistir. Gilster'in taniminda
dijital okuryazarlik, "bilgisayarlar araciligryla sunulan genis bir kaynaktan cesitli formatlardaki bilgiyi
anlamak ve kullanabilme becerisi" olarak ifade edilmistir. Bu ilk dénem tanimi, agirlikli olarak teknik
yetkinliklere ve bilgiye erisim imkanlarina yogunlagsmistir. Bununla birlikte, teknolojinin hizla ilerlemesi
ve dijital platformlarin toplumsal ve kiiltiirel hayattaki roliiniin derinlesmesi, dijital okuryazarlik kavramimin
kapsamini ve derinligini dnemli Sl¢lide genisletmistir. 2000'li yillarin basinda Eshet-Alkalainin yaptigi
calismalar, dijital okuryazarligin tek boyutlu degil, ¢cok katmanli bir yapiya sahip oldugunu gostermistir.
Eshet-Alkalai (2004) tarafindan ortaya koyulan modelde, dijital okuryazarlik; foto-viziiel okuryazarlik,
yeniden tiretim okuryazarligi, bilgi okuryazarligi, sosyo-duygusal okuryazarlik ve branglasma okuryazarligi
olmak iizere bes temel boyuttan olugmaktadir. Bu baglamda, dijital okuryazarlik bilgiye ulasabilmekle
siirlt kalmayan ayn1 zamanda gorsel unsurlar1 yorumlayabilme, yeni igerik tiretebilme, sosyal baglantilar
kurabilme ve karmagik dijital yapilar icinde yol bulabilme gibi ¢esitli beceriler gerektirdigini ortaya
koymaktadir. Eshet-Alkalai'nin 2012'de yayimladig: giincellenmis ¢alismasinda, bu bes boyuta altinci bir
boyut eklenmistir: ger¢cek zamanl okuryazarlik. Gergek zamanli okuryazarlik hizla degisen dijital ortamlara
uyum gosterebilme yetenegini tanimlamaktadir. 2010'lu yillar boyunca dijital okuryazarlik tanimi daha da
cesitlenmistir. Lankshear ve Knobel (2011), dijital okuryazarlig1 "dijital araglar ve kaynaklarn bilingli,
sorgulayici ve yaratici bicimde kullanabilme" seklinde tanimlamislardir. Bu tanim, dijital okuryazarligin
edilgin bir bilgi tiiketiminden ziyade etkin katilim ve yaratic1 liretim siirecini i¢erdigini vurgulamaktadir.

Gliniimiizde dijital okuryazarlik, dijital ortamda karsilasilan bilginin dogrulugunu sorgulama, kaynagini
kontrol etme ve sdyleme dayali yapilarim ¢oziimleme acisindan Snem tagimaktadir. Mezenformasyon
(yanlis bilgi) ve dezenformasyon (kasitli olarak yayilan yanlis bilgi) olgularinin sosyal medya
platformlarinda hizla yayilmasi, bireylerin dijital ortamda daha elestirel bir tutum gelistirmesini gerekli
kilmistir. Kale ve Yilmaz (2025), dijital platformlar tarafindan algoritmik olarak ydnlendirilen bilgi
akiglarinin, bireylerin biligsel siireclerini ve demokratik katilmim etkiledigini, bu nedenle dijital
okuryazarlik stratejilerinin gelistirilmesinin zorunlu oldugunu vurgulamistir. Nefret sdylemi, algoritmalarin
tarafliligt ve cevrim i¢i manipiilasyon, dijital okuryazarligin teknik becerilerden ibaret olmadigini
gostermektedir. Dijital okuryazarlik; sdylem analizi, etik karar alma ve toplumsal sorumluluk bilincini de
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kapsamalidir. Bu baglamda, dijital okuryazarlik ve sdylem kavramlarinin birlikte ele alinmasi, bireylerin
dijital ortamda daha bilingli ve sorumlu bir sekilde hareket etmesini saglamaktadir.

Dijital okuryazarlik, tanim1 ve boyutlar itibariyle, egitim sisteminin farkli disiplinlerini ilgilendiren ¢ok
boyutlu bir olgudur. Tiirk¢e egitimi agisindan, dijital ortamda metin iiretme, okuma ve degerlendirme
becerilerine; fen egitimi agisindan ise bilimsel bilginin dijital platformlarda nasil iletildigi, dogrulanmasi ve
yorumlanmasina odaklanilmasi gerekmektedir. Her iki disiplin de bireylerin dijital ortamda etkili iletisim
kurmasi, bilgiyi sorgulamasi ve toplumsal konularda katilim géstermesi agisindan temel rol oynamaktadir.
Dijital okuryazarlik, bu nedenle, disipline 6zgii beceriler gelistirirken ayn1 zamanda bireylerin dijital ¢agda
gerekli olan ortak yetkinlikleri kazanmasini saglayan bir arag olarak islev gormektedir (Ulasg, 2025). Aym
donemde Avrupa Birligi, bu yetkinlikleri sistematik bi¢imde tanimlayan DigComp (Dijjital Yeterlilik
Cergevesi) adli kapsamli bir ¢erceve gelistirmistir.

Avrupa Birligi tarafindan 2022 yilinda yayimlanan DigComp 2.2 Cergevesi, dijital yetkinlikleri bes temel
alan altinda sistematik bir sekilde tanimlamaktadir. Vuorikari ve digerleri (2022) tarafindan hazirlanan bu
cerceve, dijital yeterligi "bilgi ve iletisim teknolojileriyle giivende, elestirel ve sorumlu bir sekilde iligki
kurma, o6grenme, c¢aligma ve toplumda katilm" olarak tanimlamaktadir. DigComp 2.2, Onceki
versiyonlarindan farkl olarak, dijital yetkinliklerin teknik becerilerden ¢cok daha genis bir alan oldugunu
vurgulamakta, sosyal, duygusal, etik ve ¢evresel boyutlar1 da kapsamaktadir. Cerceve, 21 6zel yeterlilik
iizerinden dijital yetkinlikleri tanimlamaktadir. Bilgi ve Veri Okuryazarligi alani, bireylerin dijital ortamda
bilgiye erisme, degerlendirme ve yoOnetme yetenegini kapsamaktadir. Mezenformasyon ve
dezenformasyonun yayginlastigt gliniimiizde, bilginin kaynagini kontrol etmek, dogrulugunu
degerlendirmek ve giivenilir kaynaklari ayirt etmek, bu alanin temel becerilerindendir. /letisim ve Is Birligi
alam ise bireylerin dijital araglan kullanarak etkili iletisim kurmasi, is birligi yapmasi, sosyal aglarda
katilim gostermesi ve dijital topluluklar olusturmas: yetenegini kapsamaktadir. Netiquette (dijital gorgii
kurallar1) ve dijital kimlik yonetimi, bu alanin 6nemli bilesenleri olarak karsimiza ¢tkmaktadir. Dijital Icerik
Olusturma alani, bireylerin edilgin tliketiciden etkin {iretici konumuna ge¢mesini saglamaktadir. Metin,
goriintii, video ve ses formatlarinda igerik olusturabilmek, telif hakk: ve lisanslama konularin1 anlamak, bu
alanm temel yeterlilikleridir. Giivenlik alami, cihaz giivenligi, kisisel veri korumasi, saglik ve refahin
korunmasi ile g¢evresel sorumlulugu kapsamaktadir. DigComp 2.2'nin ¢evresel boyutu eklemesi, dijital
yetkinligin sadece bireysel degil toplumsal ve gevresel sorumluluklar1 da igerdigini gostermektedir. Sorun
(Cozme alani, bireylerin teknik sorunlar1 ¢6zmesi, ihtiyaglarina uygun teknolojik ¢éziimler bulmasi ve yeni
teknolojileri 6grenmesi yetenegini kapsamaktadir. DigComp 2.2 gergevesi, egitim sistemlerinde dijital
yetkinliklerin nasil dahil edilecegine dair rehberlik saglamaktadir. Bes alanin birbirleriyle iligkili ve
biitiinlestirici yapisi, dijital okuryazarlik egitiminin ¢ok boyutlu ve disiplinler arasi olmas1 gerektigini
gostermektedir. Tiirkiye'de de Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan egitim programlarinda (MEB,
2024), dijital okuryazarlik becerilerinin yer aldig1 goriilmektedir.

SOYLEM KURAMLARI

Tiirk Dil Kurumu Tiirkge Sozliik’te ‘sdylem’” maddesi; 1. Bir diisiinceyi ortaya koymaktaki yaklagim tarz.
2. Kaliplagmus, kliselesmis soz, ifade. 3. Bir veya bir¢ok climleden olusan, basi ve sonu olan bildiri, seklinde
aciklanmistir (TDK, 2023). Soylem, dilin kullanimina bagli olarak olusan ve anlamin belirli bir baglam
icinde sekillenmesini saglayan bir yapidir. Bu yoniiyle sdylem, bireylerin ve toplumlarin diinya goriislerini,
degerlerini ve inanglarini yansitan dil ve kiiltlire dayali ifadeler biitlinlinii kapsamaktadir. Belirli bir konu,
diisiince veya baglam etrafinda sekillenen sdylem, dilin nasil ve hangi amaglarla kullanildigin1 ortaya
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koyarak anlam tiretim siirecine aciklik getirmektedir. Kocaman (1987)’a gore s6ylemin temeli, en az iki bin
yil 6nce yapilmig s6zbilim (rhetorics) ¢alismalarina dayanmaktadir. Koken olarak Latince ‘discurrere’ veya
‘discursus’ sozcliklerinden gelen sdylem ilk defa filozof Aquinali Thomas tarafindan ‘zihni ¢ikarim’
anlamma gelecek sekilde kullanmilmistir. Orta Cag Latincesinde ise sOylem ‘hararetli tartisma, karsilikli
iletisim ve gdriisme’ anlamlarinda kullamilmistir” (S6zen, 2017). Foucault’ya gore sdylem, farkli alanlara
ait olmakla birlikte ortak isleyis ilkeleri dogrultusunda bir araya gelen ifadeler biitiiniidiir. Bu ilkeler, dil
veya bicime ait olmaktan ziyade tarihi olarak belirlenmis ayrimlara dayanir. Bu ¢ercevede belirli bir doneme
0zgii ‘sOylemin diizeni’, diizenli bir isleyis sergilemenin yani sira bilgi, strateji ve pratikler arasindaki
iligkiler {izerinden hakikatin oOrgiitlenme bigimlerini ortaya koymaktadir (Revel, 2012). ‘Soylem
Coziimlemesi’ baghigim tasiyan ilk ¢alisma, 1952 yilinda Zellig S. Harris tarafindan Language dergisinde
yayimlanmistir (Kocaman, 2003). Kocaman’a goére bu c¢alisma, biitlinliyle yapisalci bir yaklasima
dayanmas1 ve sdylemi; sdzciik, s6z 6begi veya tiimce gibi birimlere benzer bigimde, ancak tiimce 6tesi bir
yap1 olarak ele almasi nedeniyle birgok arastirmaci tarafindan yeterince ilgi gérmemistir. Bu c¢aligmalari
takip eden siirecte Alman ve Fransiz yorum ekollerinin etkisiyle felsefi bir boyut kazanan sdylem
caligmalari, biiylik 6l¢ciide postyapisalct yaklasim dogrultusunda gelismis; yurt disindaki bu erken evrenin
ardindan Tirkiye’de de dilbilim alaninda yer edinmeye baslamistir (Aydemir, 2011). S6ylem kuramlarinin
sekillenmesi sosyal bilimlerin bir¢cok disiplininde (antropoloji, dilbilim, dil felsefesi, sosyoloji, psikanaliz)
sOyleme dair diisiincelerin somut bir zemin kazanmasiyla olusmustur (Yikmis, 2021).

Bilgi Temelli Soylem Yaklasimi

Séylemi bilgi zemininde kurgulayan bu yaklagim, 1971°de ‘Bilginin Arkeolojisi’ adli kitabin1 yayimlayan
Michel Foucault tarafindan gelistirilmistir. Foucault’nun dil ve sdylem iizerine gelistirdigi goriisler ile tarihi
metin ¢oziimlemeleri, sdylem kuramimin toplumsal boyutunu temellendirmektedir. Bu baglamda sdylem,
bir temsil bigimidir. SoOylem, arzu ve iktidar iliskilerini tagiyan bir bilgi alam1 olarak
kavramsallastirilmaktadir (Foucault, 1999). Bu yaklasimda sdylem, dilde oldugu gibi kural ve diizen
cercevesinde ele alinir. ‘Soylemin diizeni’ elestirel dilbilimciler igin yol gosterici olmustur (Elbirlik ve
Karabulut, 2015).

Yapisokiimcii Soylem Yaklagimi

Soylem ¢aligmalarinin merkezine metni alan, metin merkezli sdylem yaklasimi olarak da adlandirilan
yapisOkiimcii sdylem yaklasimi Jacques Derrida’nin ¢aligmalartyla zemin kazanmistir. Bu yaklasim,
Derrida’nin gelistirdigi yapisokiim (deconstruction) kavramina dayanmaktadir. Bu yaklagim, dilin sabit ve
yalin anlamlar {iretmedigi, anlamin siirekli ertelendigi, cogullastigi ve baglama gore yeniden kuruldugu
varsayimina dayalidir. Bu dogrultuda sdylem, yiizeyde goriilen anlamlarin tagiyicist olmakla sinirh degildir.
Soylem iginde barindirdig1 karsitliklar ve ortiik yapilar araciligiyla farkli anlam katmanlan tireten canli bir
yapi olarak ele almir (Derrida, 2010). Yapisokiimcii soylem yaklasimi, sdylemi siirekli yeniden iiretilen,
farkli okumalara agik ve ¢ok katmanli bir anlamlandirma boyutu olarak degerlendirmektedir. Bu yoniiyle
yaklagim, soylem ¢oziimlemelerinde elestirel ve sorgulayici bir bakis agis1 sunarak metinlerin derin yapisina
iliskin kapsaml bir kavrayis gelistirmeyi miimkiin kilmaktadir.

Politik Temelli Soylem Yaklasimi

Politik temelli s6ylem anlayisi, bircok yoniiyle ideolojik sdylem yaklagimiyla ortiismekte ve ¢ogu zaman
bu iki alan birbirinden kesin sinirlarla ayrilmamaktadir. Bu yaklasimin 6nde gelen temsilcilerinden biri olan
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John Wilson, s6ylemin biitiinciil yapisinin temelde politik oldugunu ileri siirerek sdylemi ayri bir kategoride
ele alir. Wilson’a gore sdylem; iktidar, ¢atigma, denetim ve egemenlik kavramlar1 arasindaki iligkiler ag1
icerisinde tanimlanir (Wilson, 2001). Wilson’un yaklasimi, 6zellikle Pécheux ve Foucault’nun sdylem ve
ideolojiye iligkin goriislerinden beslenmektedir. Bu baglamda ideoloji, soyut bir diislince sistemi olmaktan
ziyade maddi bir varolus bicimi olarak degerlendirilirken; sdylem de bu maddi yapinin somut
goriiniimlerinden biri olarak ele alinir. Bununla birlikte, sdylemin bu sekilde tanimlanmasi onun kapsamini
belirli dl¢tide sinirlandirmaktadir. Foucault’nun “anlamlarin doniistliriilmesi” kavrami ise sdylemlerin sabit
yapilar olmadigim1 ve kendi i¢ degiskenlerine bagli olarak siirekli doniisiime ugradigimi ortaya
koymaktadir. Politik sdylem, kavram ve sdyleme dayali doniistiirmeler yoluyla iiretilen; kimi durumlarda
ortiik niyetleri gizleyen ve toplumsal gercekligi belirli yonlerde sekillendiren bir yapi niteligi tasir.
Wilson’un ‘nukespeak’ kavrami gercevesinde ele aldigi bu tiir sdylemler, politik dilin yo6nlendirici
(manipiilatif) boyutuna dikkat cekmesi agisindan 6nem arz etmektedir.

Tletisim Temelli Soylem Yaklasimi

[letisim temelli sdylem yaklasimi, sdylemi kisiler arasi etkilesim siirecleri i¢inde gergeklesen bir iletisim
pratigi olarak ele almaktadir. Bu yaklagima gore sdylem, konusur ve dinleyici arasinda belirli bir baglam
icinde kurulan anlamlandirma siirecinin tirliniidiir. Dolayisiyla anlam, sabit ve tek yonlii bir yap1 degildir.
Anlam iletisim siirecine katilan bireylerin niyetleri, beklentileri ve toplumsal konumlari dogrultusunda
sekillenmektedir. Iletisim temelli sdylem yaklasiminin kuramsal derinligi, Jiirgen Habermas’m ‘Iletisimsel
Eylem Kuram1’ ile daha belirgin héle gelmektedir. Habermas’a gore iletisim, bireylerin karsilikli anlayisa
ulagsmay1 hedefledigi mantiga dayali bir eylem bi¢imidir (Habermas, 2001). Bu baglamda sdylem bilgi
aktarimini saglarken uzlagsma, anlasma ve toplumsal koordinasyon siire¢lerini miimkiin kilan bir arag olarak
konumlandirilmigtir. Habermas, iletisimsel eylemin temelinde dogruluk, dogrulukluk (normatif uygunluk)
ve igtenlik gibi gecerlilik iddialarinin yer aldigim belirtir. S6ylem ise bu iddialarin sinandig1 ve miizakere
edildigi bir alan olarak islev gérmektedir (Habermas, 2001).

Tahkiye Temelli Soylem Yaklaginm

Tahkiye (narrative) temelli sdylem yaklasimi, sdylemi anlati yapilarn {izerinden ele alarak bireylerin
deneyimlerini, olaylar1 ve olgular1 nasil anlamlandirdiklarini ele almaktadir. Bu yaklasimin kuramsal
temelleri, Ozellikle Gérard Genette’in ‘Anlatimin Soylemi’ adli eseriyle belirginlesmektedir. Genette’in
sOylem kavramini anlatiyla birlikte ele almasi, sdylemin olay merkezli bir anlatim bigimi oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu baglamda sdylem, gercek veya kurgusal olaylarin belirli bir diizen iginde aktarimini
iistlenen s6zIi ya da yazili anlatim bi¢imi olarak tanimlanir (Genette, 2011). Genette’e gore anlati, yalnizca
aktarilan olaylardan ibaret degildir; asil 6énemli olan, bu olaylarin nasil diizenlendigi, birbirleriyle nasil
iliskilendirildigi ve hangi anlatim yontemleriyle sunuldugudur. Soylem, olaylarin kendisinden ziyade,
onlarin aktarilma bi¢imine ve anlati i¢cinde kurulan iligkilere odaklanir. Her anlati, bir anlatma eyleminin
iiriinli olarak ortaya cikar ve bu yoniiyle sdylem, bildirme ediminin 6zel bir gorliniimii niteligindedir
(Genette, 2011).

Metinlerarasilik Temelli Soylem Yaklasimi

Metinlerarasilik temelli soylem yaklagiminda soylem tekil ve bagimsiz bir yap1 degildir. Bu yaklagimda
sOylem, diger metinlerle kurdugu iliskiler ag1 icinde anlam kazanan canli ve ¢cok boyutlu bir yap1 olarak ele
almmaktadir. Bu yaklasima gore her metin, kendisinden Once iiretilmis sdylemlerden izler tagir ve bu
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sOoylemlerle agik ya da ortiik bigimde iliski kurar. Dolayisiyla anlam, yalnizca metnin kendi icinde degil;
metinler aras1 gondermeler, alintilar ve yeniden iiretimler aracilifiyla sekillenmektedir. Metinlerarasilik
kavrami, 6zellikle Julia Kristeva’nin ¢aligmalariyla kuramsal bir zemin kazanmis ve Mihail Bahtin’in
sOylesimcilik (diyalojizm) anlayistyla iligkilendirilmistir. Bu ¢ercevede her sdylem, onceki sdylemlerle
diyalog halinde olan, ¢ok sesli ve katmanli bir yap1 olarak degerlendirilir. Metinler arasindaki bu etkilesim;
alinti, gobnderme, yeniden yazim, parodi ve pastis gibi ¢esitli bicimlerde ortaya g¢ikabilmektedir (Bahtin,
2016). Metinlerarasilik temelli sdylem ¢oziimlemesi, bir metnin anlamini ortaya koyarken onun hangi
metinlerle iliski kurdugunu, bu iliskilerin nasil yapilandirildigini ve hangi sdylemsel yontemlerle
sunuldugunu incelemektedir. Bu siire¢te metnin agik referanslariin yani sira ortikk gondermeleri ve kiiltiir
kodlar da dikkate alinir. Boylece metnin anlam evreni genisletilerek daha derinlikli bir ¢dziimleme
yapilmasina olanak saglanir.

DiJITAL OKURYAZARLIK VE SOYLEM: BUTUNLESME VE KURAMSAL
BAGLANTILAR

Dijital okuryazarlik ve sdylem kavramlari, ilk bakista farkli alanlara ait goriinse de dijital ¢agimn iletisim
ortamlarinda giderek daha yakindan baglantili hale gelmistir. Dijital okuryazarlik, bireylerin dijital araglar
ve kaynaklar etkili bir sekilde kullanabilme yetenegini tanimlarken; sdylem, dil araciligiyla giic iliskilerinin
ve ideolojilerin nasil yeniden iretildigini incelemektedir. Bu iki kavrami birlikte ele almak, dijital ortamda
iiretilen ve tiliketilen igerigin sosyal, kiiltlirel ve ideolojik boyutlarda anlagilmasini saglar. Soylem analizi,
dijital okuryazarligin eksik kalan boyutunu tamamlar; dijital okuryazarlik ise sdylem analizinin dijital
ortamda uygulanabilir hale gelmesini miimkiin kilmaktadir.

Soylem kuramlarinin dijital okuryazarliga ne sekilde katki sagladigini anlamak igin, 6ncelikle sdylemin
temel tanimlarina bakmak gerekir. Foucault (1972), s6ylemi "belirli bir donemde ve toplumda iiretilen ve
dolagima sokulan bilgi ve giig iligkilerinin biitiinii" olarak tanimlar. Bu tanim, s6ylemin sadece dile dayali
olgu degil, gii¢ iligkilerini ve sosyal hiyerarsileri yeniden iireten bir mekanizma oldugunu gosterir.
Fairclough (2015), sdylem analizi yaklasiminda metinlerin dilsel dzelliklerine ek olarak sosyal baglamlari
ve ideolojik islevleri de incelemek gerektigini vurgulamigtir. Halliday'in ‘Sistemik Fonksiyonel Dilbilimi’
(1978), dilin sosyal baglamla olan iliskisini agiklayarak, her sOylemin belirli sosyal islevleri yerine
getirdigini gosterir. Bu kuramsal ¢erceveler, dijital ortamda {iretilen metinlerin, bilgi tasiyicisi olmasinin
Otesinde, sosyal diizeni ve gii¢ iliskilerini yeniden iireten sdylemsel yapilar oldugunu anlamak igin
gereklidir.

Gee (2015), sdylem teorisini dijital ¢aga uyarlayan 6nemli bir teorisyendir. Gee'ye gore, sdylem sadece dil
degil, "belirli bir kimlik insa etmek, belirli bir sosyal gruba ait olmak ve belirli bir sekilde diinyay1 gormek"
demektir. Dijital platformlarda, bireylerin sosyal medya profillerinde sundugu yazilar, paylastiklar icerikler
ve kullandiklar1 dil, sdylem kimligini insa eder. Gee'nin sdylem teorisi, dijital okuryazarligin; kimlik ingasi,
sosyal konumlandirma ve toplumsal katilim boyutlarini icermesi gerektigini gosterir. Boyd (2014), sosyal
medya sOyleminin 6zgiil 6zelliklerini tanimlar: kalicilik (paylasilan igerik silinene kadar kalir), arama
yapilabilirlik (igerik aranabilir), replicability (igerik kolayca kopyalanabilir) ve goriinmez seyirciler (kimin
gorecegi belli degildir). Bu ozellikler, dijital soylemin geleneksel sdylemden farkli bir yapiya sahip
oldugunu ve farkl bir okuryazarlik bi¢imi gerektirdigini yansitmaktadir.

Dijital soylem okuryazarliginin boyutlar, dijital okuryazarlik ve sdylem kuramlarinin kesisim noktasinda
ortaya c¢ikar. Birincisi, kod ¢ozme (decoding) boyutudur. Bireyler dijital metinlerin dilsel, gorsel ve isitsel
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dgelerini anlayabilmesidir. ikincisi, anlamlandirma (interpretation) boyutudur. Bireylerin bu dgelerin
sosyal ve Kkiiltiirel anlamlarmni kavrayabilmesidir. Uciinciisii, analiz (analysis) boyutudur. Bireylerin
sOylemin arkasindaki gii¢ iligkilerini, ideolojileri ve niyetleri tanimlayabilmesidir. Dordiinciisii, elestiri
(critigue) boyutudur. Bireylerin sdylemin adil olmayan yonlerini sorgulamak ve alternatif soylemler
sunabilmesidir. Besincisi, iiretim (production) boyutudur. Bireylerin kendi sdylemlerini etik ve sorumlu bir
sekilde olusturabilmesidir. Bu bes boyut, dijital okuryazarlik ve sdylem entegrasyonunun temel yapisini
olusturur.

Dijital ortamda sOylem tiiretimi ve tiiketimi mekanizmalari, geleneksel ortamlardan 6nemli 6l¢iide farklidir.
Algoritmalari sdylem tizerindeki etkisi, bu farklilasmanin belirgin gostergelerinden birisidir. Sosyal medya
platformlari, kullanicilarin gorecegi icerigi belirlemek icin algoritmalar kullanir. Bu algoritmalar,
kullanicinin ge¢mis davranislarina, ilgi alanlaria ve tercihlerine dayali olarak, benzer igerigi tekrar tekrar
gosterir. Bu mekanizma, "filter bubble" (filtreleme balonu) ve "echo chamber" (ses odasi) olgularina yol
acar. Bu durum bireylerin kendi goriislerine uygun igerigi goOrmesi ve alternatif goriislerle
karsilasmamasiyla sonuglanir. Pariser (2011), bu fenomenin demokrasi ve toplumsal kutuplagma agisindan
tehlikeli oldugunu vurgular. Dijital sdylem okuryazarligi, bireylerin bu algoritmik ydnlendirmeleri fark
edebilmesi ve bunlara kars1 direngli olabilmesi agisindan énemlidir.

Platform kapitalizmi, dijital sdylem okuryazarliginin bir diger boyutudur. Zuboff (2019), dijital
platformlarin, kullanicilarin davraniglarini, tercihlerini ve duygularini veri olarak topladigini ve bu verileri
ticarilestirdigini gosterir. Bu baglamda, dijital platformlarda iiretilen sdylemler, ekonomik deger iireten
varliklardir. Bireylerin, kendi sdylemlerinin nasil toplandigini, islendigini ve kullanildigin1 anlamasi, dijital
sOylem okuryazarliginin 6nemli bir parcasidir. Tiirkiye'de yapilan aragtirmalarda bu durumun 6neminin fark
edildigi gortilmektedir. Altun ve Alpan (2021), 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeylerini
inceledigi arastirmasinda, 6gretmenlerin veri gizliligi ve dijital etik konularinda yeterli bilgiye sahip
olmadigin ortaya koymustur.

Soylem ve kimlik insasi, dijital ortamlarin yayginlagsmasiyla belirsizligini artirmistir. Goffman'in (1959)
‘Kendini Sunma’ teorisi, dijital ortamda yeni bir boyut kazanir. Sosyal medya platformlarinda, bireylerin
sunduklar1 kendileri, geleneksel ortamlardaki sunumlarindan farklidir. Birey sosyal medya platformlarinda
daha kontrollii, secici ve etkin bir niteliktedir. Bireylerin profil fotograflari, biyografileri, paylastiklari
icerikler ve kullandiklar1 dil, belirli bir kimlik inga eder. S6ylem analizi, bu kimlik inga siirecinin nasil
gergeklestigini, sdylem iiretiminde hangi ifade bigimlerinin kullanildigin1 ve bu ifade bigimlerinin ne tiir
toplumsal etkileri oldugunu anlamak i¢in gereklidir. Dijital sdylem okuryazarligi, bireylerin kendi
kimliklerini nasil insa ettiklerinin farkinda olmalarini ve bu insa siirecinde etik sorumluluklarini yerine
getirmelerini saglar.

Nefret sdylemi ve dijital sdylem okuryazarligi, egitimde 6n planda yer alan konulardir. Sosyal medya
platformlarinda nefret sdyleminin yayilmasi, dijital soylem okuryazarliginin eksikliginin belirgin
gostergesidir. Nitekim Obermaier ve Schmuck (2022), Almanya'da gerceklestirdikleri arastirmada, diisiik
dijital medya okuryazarliginin ¢cevrimici nefret sdylemi magduriyetini artirdigini ortaya koymustur. Benzer
sekilde Hawdon ve arkadaglarinin (2017), dort farkl lilkede gergeklestirdikleri aragtirmada ¢evrimigi nefret
materyallerine maruziyetin bireysel diizeyde rutin aktivite kuramiyla agiklanabilecegini, ancak iilkeler aras1
farkliliklarin dijital okuryazarlik politikalariyla iligkili oldugunu belirlemistir. Bu bulgular, bireylerin nefret
sOylemini tanimlayabilmesi, bunun arkasindaki ideolojileri ve niyetleri anlayabilmesi ve buna karsi direngli
olabilmesinin, dijital sdylem okuryazarliginin temel becerilerinden oldugunu dogrulamaktadir.
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Kasap ve Say (2023), fen egitimi baglaminda dijital 6ykii kullaniminin 6grencilerin dijital okuryazarlik
diizeylerini ve elestirel diisiinme becerilerini anlamli bigimde artirdigini gostermistir. Bu durum, dijital
okuryazarligin nefret sdylemiyle miicadelede ne kadar 6nemli oldugunu vurgular; ¢iinkii bilimsel bilgiye
kars1 nefret sOylemi, saglik, cevre ve toplumsal refahi tehdit eder. Rivero Gonzalez (2026), dijital ¢cagda
nefret sdyleminin bir icerik ya da bilgi dogrulugu sorunu olmadigini, iletisimsel baglarin ve otekinin
taninmasimin bozulmasi oldugunu ileri siirmiistiir. Bu baglamda Tiirkce egitimi agisindan da 6grencilerin
nefret sdylemini tanimlayabilmesi, dil ve sdylem yapilarimi anlamasi1 ve nefret sdylemine karsi anlam
yapilar1 Uiretebilmesi, dijital okuryazarligin egitime dahil edilmesinin gerekliligine vurgu yapmaktadir.

Sar1 (2015), Tiirkiye'deki medya okuryazarligi ders miifredatinin nefret sdylemine kars1 duyarsiz bir egitim
anlayisina dayandigini ve elestirel pedagoji ilkeleri ger¢evesinde yeniden yapilandirilmasi gerektigini
savunmustur. Wardle ve Derakhshan (2017), bilgi kirliliginin toplumsal giiveni asindirdigini ve mevcut
toplumsal-kiiltiire]l ayrigmalar1 derinlestirmek igin milliyetgi, etnik, 1rksal ve dinsel gerilimlerin
aragsallastirildigini ortaya koymustur. Vosoughi ve arkadaslar1 (2018), Twitter {izerinde yayilan 126.000
haberi inceledikleri arastirmada yanlis bilginin dogru bilgiye kiyasla daha hizli, daha genis ve daha derin
yayildigint kanitlamigtir. Vasist ve arkadaslar1i (2023) ise 177 iilkeyi kapsayan c¢aligmalarinda
dezenformasyon kampanyalarimin ve nefret sdyleminin toplumsal kutuplasmayi belirleyici bigimde
artirdigini ifade etmistir. Gaultney ve digeleri (2022), iiniversite 0grencilerinin siyasi kutuplagma ortaminda
sosyal medyadan edindikleri haberlerin giivenilirligini degerlendirmede medya okuryazarliginin kritik bir
rol oynadigini tespit etmistir.

Egitim kapsaminda dijital okuryazarlik ve sdylem kesisimi, bireylerin dijital ortamda daha bilingli, elestirel
ve sorumlu bir sekilde hareket etmesini saglar. UNESCO (2023), medya ve bilgi okuryazarligini nefret
sOylemine karsi temel bir Onleyici ve egitimsel yanit olarak konumlandirmig ve elestirel diisiinme
becerilerinin gii¢lendirilmesinin bu miicadelede zorunlu oldugunu vurgulamistir. Nefret sdylemiyle
miicadelede egitimin ve dijital okuryazarligim 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Bu kesisim, bireysel diizeyde
oldugu kadar toplumsal diizeyde de Onemlidir; c¢ilinki dijital sOylem, toplumsal kutuplasma,
mezenformasyon ve nefret sOylemi sorunlariyla yakindan iligkilidir. Dijital séylem okuryazarligi, bu
sorunlarla miicadele etmek i¢in egitim miifredatlarinda islevsel boyutu 6ncelenerek yer almalidir.

DIJITAL SOYLEM

Dijital soylem, dijital teknolojiler ve g¢evrim ici iletisim ortamlari araciliiyla iiretilen, dolasima giren ve
doniisen sdylem bi¢imlerini ifade etmektedir (Thurlow ve Mroczek, 2011). Bu baglamda sdylem, geleneksel
yazili ve sozli iletisim sinirlarin1 asarak sosyal medya, bloglar, forumlar ve diger dijital platformlar
iizerinden c¢ok katmanli ve etkilesimli bir yapiya biirlinmiistiir (Herring, 2004). Dijital sdylem, bireysel
iiretimle birlikte toplumsal iiretime de agik olmasi bakimindan siirekli degisen bir nitelik tasimaktadir. Bruns
(2008), bu durumu "produsage" (iiretim-kullanim) kavramiyla agiklamis ve dijital ortamlarda kullanicilarin
hem igerik tiiketicisi hem de igerik iireticisi olarak konumlandigini belirtmistir. Dijital ortamlarda tiretilen
sOylem, ¢ok modlu (multimodal) bir yap1 sergilemektedir. Kress ve Van Leeuwen (2001), cok modlu séylem
cozlimlemesinde metnin, gorselin, sesin ve diger gosterge sistemlerinin birlikte anlam iirettigini kuramsal
olarak temellendirmistir. Metin, gorsel, ses, video ve gesitli simgesel gostergelerin birlikte kullanilmasi,
anlam iiretim siirecini daha karmagsik ve zengin hale getirmektedir. Crystal (2011), internet dilbilimi
alaninda dijital ortamlarin dile 6zgii yeni bigimler, kisaltmalar ve ifade stratejileri yarattigini; bu durumun
dilin evrimsel siirecine katkida bulundugunu vurgulamistir. Dijital sOylemin bir diger énemli ozelligi,
etkilesim ve katilimcilik diizeyinin yliksek olmasidir. Jenkins ve arkadaslar1 (2009), katilimc1 kiiltiir
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kavramini ortaya koyarak dijital ortamlarda bireylerin dogrudan pasif alicilar olmadigini, aktif tireticiler ve
paylasimcilar da oldugunu gostermistir. Kullanicilar igerik tiiketicisi rollerine ek igerik iireticisi rollerine de
sahip olabilir. Bu durum, sdylemin iiretim ve dolasim siireclerini hizlandirmakta; anlamin anlik olarak
yeniden yapilandirilmasina imkan tanimaktadir.

Egitim baglaminda dijital sdylem, dijital okuryazarlik ve ¢evrim i¢i 6grenme ortamlari agisindan 6nemli bir
inceleme alan1 sunmaktadir. Jones ve Hafner (2021), dijital okuryazarlig1 dijital medyayla iligkili iletisim
kurma, iligki gelistirme, diisiinme ve var olma bigimleri olarak tanimlamistir. Dijital okuryazarlik, bireylerin
dijital ortamlarda {iretilen sOylemleri anlama, ¢oziimleme, degerlendirme ve {liretme becerilerini
kapsamaktadir. Bu baglamda 6grencilerin bilgiye erisip dijital iceriklerin ideolojik, kiiltlirel ve sdylemsel
boyutlarimi elestirel bir bakis agisiyla degerlendirebilmeleri 6nem kazanmaktadir (Lankshear ve Knobel,
2011). Cevrim i¢i 0grenme ortamlarinda ise sdylem, 6gretmen ve 6grenci etkilesimi, icerik sunumu ve bilgi
paylagimi siireglerinde belirleyici bir rol almaktadir. Garrison ve digerleri (2000), ¢evrim i¢i 6grenme
ortamlarinda bilissel buradalik, sosyal buradalik ve Ogretimsel buradaligin sdylem aracilifiyla insa
edildigini gostermistir. Dijital sdylem, egitimde kimlik insas1 ve katilim bi¢imleri tizerinde de belirleyici bir
etkiye sahiptir. Lam (2009), go¢men ergenlerin dijital ortamlarda ¢oklu okuryazarlik pratikleri araciligiyla
yerel, ulus-Gtesi ve kiiresel aidiyetlerini miizakere ettiklerini ortaya koymustur. Ogrenciler, dijital
ortamlarda kendilerini ifade ederken farkli sdylem stratejileri gelistirmekte; bu siirecte akademik dil,
giindelik dil ve dijital kiiltiire 6zgii ifadeler i¢ ice gegmektedir (Jones ve Hafner, 2021). Bu durum, sdylemin
hibritlesmesine yol agmakta ve yeni dil pratiklerinin ortaya ¢ikmasini saglamaktadir.

DIJITAL SOYLEM COZUMLEMESI YONTEMLERI

Dijital sdylem c¢oziimlemesi yontemleri, dijital ortamlarda iiretilen metinlerin, gorsellerin, seslerin,
etiketlerin, baglantilarin ve etkilesim bigimlerinin nasil anlam {irettigini incelemeye yonelik ¢dziimlemeleri
kapsamaktadir. Bu yontemler, klasik soylem ¢oziimlemesinin dil merkezli bakisini1 korumakla birlikte,
dijital iletisimin ¢ok modlu, hizli ve etkilesimli dogasina uyarlanmis bir arastirma ¢ergevesi sunmaktadir.

Elestirel Soylem Coziimlemesi Yontemi

Elestirel sdylem ¢oziimlemesi terimi ilk kez 1990’da kullanmilmistir. Kress, Van Dijk, Fairclough ve
Wodak’in yer aldigi bilim insanlari, Amsterdam Universitesinde yaptiklar1 galismalar sonucunda
gelistirdikleri yontemi elestirel soylem ¢oziimlemesi olarak ifade etmiglerdir (Biiyiikkantarcioglu, 2006).

Dijital sdylem ¢odziimlemesinde sik bagvurulan yaklagimlardan biri elestirel sdylem ¢oziimlemesidir. Bu
yaklasim, dijital metinlerdeki ideolojik yonelimleri, gii¢ iligkilerini, temsil bi¢imlerini ve sOylemsel
stratejileri ag1a ¢ikarmay1 amaglar. Ozellikle sosyal medya gonderileri, gevrim i¢i haberler, yorum alanlar
ve dijital kampanyalar gibi alanlarda kullanilan dil, toplumsal anlam tiretimi bakimindan incelenir. Béylece
dijital sdylemin mesrulastirilmasi, yonlendirilmesi ve kullanici(lar) tarafindan doniistiiriilmesinin somut
goriiniimleri ortaya konulur. Foucault’dan beslenen elestirel soylem ¢oziimlemesi, gii¢ iliskileri, direng
bigimleri, siyasal siirecler ve dilin bu iligkiler i¢indeki islevi iizerinde yogunlasir. Bu yaklagim, toplumsal
yararlarin hangi mekanizmalar aracilifiyla miicadeleye, paylasima ve yeniden dagitima konu oldugunu ve
dilin bu siireglerde nasil bir rol {istlendigini sorgular. Elestirel soylem ¢oziimlemeciler, dilin toplumsal
yapiy1 etkiledigini yalnizca saptamakla yetinmez; bu etkiyi hangi yollarla ve hangi amaglara bagli olarak
gerceklestirdigini de aciklamaya calisir (Giir, 2013). Van Dijk’in medya ¢iktilarinin incelenmesinde
kullandig: elestirel soylem ¢oziimlemesinin temel amaci, séylemin alt birlesenlerini (retorigi, semantigi ve

25



anlat1 yapis1) inceleyerek sdylemdeki ideolojik olusumu ve bunun altinda yer alan hakikati ortaya
cikarmaktir (Y1ikmig, 2011). Van Dijk’in elestirel sdylem ¢oziimlemesi Ozer (2011) tarafindan Makro Yap1
ve Mikro Yapi bagliklar altinda su sekilde siralanmigtir:

A) Makro Yap1

1. Tematik Yapi

a. Bagliklar, b. Haber girisi, c. Fotograf
2. Sematik Yapi

a. Durum, b. Yorum

B) Mikro Yap:

1. Sentaktik Coziimleme

2. Bélgesel Uyum

3. Kelime Secimleri

4. Haber Retorigi

Cok Modlu Soylem Coziimlemesi Yontemi

Jeff Bezemer ve Gunter Kress (2023) tarafindan gelistirilen ¢ok modlu sdylem ¢6ziimlemesi (multimodal
discourse anaylsis) anlamin farkli gosterge sistemlerinin es zamanh etkilesimiyle kuruldugu varsayimina
dayanir. Dijital mecralarda bu durum daha da belirginlesmektedir; ¢linkii bir iletinin anlami salt
sozcliklerden degil gorsel diizenlemeden, renk kullanimindan, hareketli goriintiilerden, yazi
karakterlerinden, ses 6gelerinden ve platforma 6zgii simgelerden birlikte dogmaktadir. Bu nedenle ¢ok
modlu séylem ¢oziimlemesi yaklagimi, dijital iletisimi tek boyutlu bir metin olarak ele almamaktadir. Bu
yontemde dijital iletisim birbirini tamamlayan ve anlami ortaklasa {ireten gdstergeler biitiinii olarak ele
alinmaktadir. Dijital ortamlarda kullanilan emoji, gif, etiket, baglanti, ¢cikartma ve isaretler, cogu zaman
sozel ifadeyi destekleyen yardimci unsurlar olmanin otesinde, iletinin duygusal tonunu, niyetini ve
baglamsal ydnelimini belirleyen temel bilesenler haline gelmektedir. Ornegin ayni1 sozel ifade, farkli bir
emoji ile kullanildiginda mizah, ironi, elestiri ya da onay anlamina gelebilmektedir. Benzer bi¢imde bir
video igeriginde kurgu hizi, arka plan sesi, gorilintii gegisleri ve alt yazi kullanimu, iletinin nasil okunacagini
dogrudan etkilemektedir. Bu yoniiyle cok modlu ¢6ziimleme, anlamin yalnizca ne sdylendigine degil, nasil
sOylendigine de odaklanmaktadir. Bu yaklagimin bagka bir yonii, dijital s6ylemde baglamin gorsel ve isitsel
Ogeler araciligiyla kurulmasidir. Geleneksel yazili metinlerde baglam ¢ogu zaman sozciikler ve climle
yapilar1 lizerinden inga edilirken, dijital mecralarda bu baglam ekran diizeni, kullanici arayiizii, paylasim
bicimi, begeni sayilari, yorum dizileri ve gorsel hiyerarsi gibi unsurlarla birlikte olusturulur. Dolayisiyla
¢ok modlu sdylem ¢oziimlemesi, bir igerigin dijital ortamda nasil konumlandigin1 ve hangi etkilesim
bigcimleriyle anlam kazandigini incelemektedir. Cok modlu sdylem ¢oziimlemesi, dijital iceriklerdeki
ideolojik ve kiiltiir kodlarinin daha agik bi¢imde idrak edilmesini saglamaktadir. Gorsel tercihlerinin, renk
kullaniminin, yiiz ifadelerinin, kamera agilarinin veya tipografik vurgularin rastlantisal olmadig; belirli bir
duyguyu, bakis a¢isini veya yonlendirmeyi destekledigi goriiliir. Cok modlu sdylem ¢oziimlemesi, dijital
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¢agin iletisim uygulamalarini anlamak igin bir ¢cergeve sunmaktadir. Dijital ortamda anlam, tek bir gosterge
tiiriiyle degil, gorsel, sozel, isitsel ve etkilesime dayali 6gelerin birlikte kurdugu karmasik bir yap1 iginde
olugmaktadir. Bu nedenle dijital soylemin ¢6ziimlemesi, gok modlu unsurlarin birlikte degerlendirilmesini
gerekli kilmakta; boylece anlamin iiretim, dolasim ve algilanma stiregleri daha kapsamli bigimde
aciklanabilmektedir.

Gee’nin Soylem Coziimlemesi Yontemi

James Paul Gee’ye gore sdylem, insanlarin belirli baglamlar i¢inde dil araciligryla gerceklestirdikleri sosyal
eylemleri ifade eder. Bu nedenle onun yaklasimi, dili toplumsal yasam iginde isleyen, baglama bagh ve
amag yonelimli bir etkinlik olarak degerlendirmektedir. Gee’nin kuramsal ¢ergevesinde dil, “kiiciik d” ve
“biiyiik D’ soylem ayrimi lizerinden anlasilmaktadir. Kii¢iik d soylem, giindelik dil kullanimini ve konugma
pratiklerini ifade ederken; biiylik D sdylem, dilin kiiltiirel, kurumsal, ideolojik ve toplumsal boyutlarini
kapsamaktadir. Bu ayrim, sdylemin degerler, roller, kimlikler ve gii¢ iliskileri iizerinden incelenmesini
miimkiin kilmaktadir (Gee, 1999). Gee’nin yaklasiminda baglam, sdylemin ¢oziimlemesinde temel bir
belirleyici olarak goriilmektedir. Ciinkil bir ifadenin anlami, onu ¢evreleyen sosyal ortam, katilimcilarin
konumlari, amaglart ve etkilesim bigimleriyle birlikte sekillenmektedir. Bu dogrultuda sdylem
¢ozlimlemesi, dil kullaniminin arkasindaki toplumsal diizenekleri, normlar1 ve beklentileri goriiniir kilmay1
amaglamaktadir. Gee, bu yoniiyle sOylemi, bireylerin diinyayr nasil anlamlandirdiklarimi ve toplumsal
gercekligi nasil kurduklarini gosteren bir ara¢ olarak degerlendirmektedir (Gee, 1999). Gee’nin sdylem
coziimlemesine yonelik temellendirmeleri Giir (2011) tarafindan Tiirk¢eye 27 madde halinde aktarilmastir.
Gee’nin sdylem ¢oziimlemesi yontemi ‘Bigim Analizi’, ‘Anlam Analizi’ ve ‘Dil Analizi’ basliklar altinda
ele almabilir (Uslu, 2016).

EGITIM BAGLAMINDA DiJiTAL OKURYAZARLIK VE SOYLEM

Dijital okuryazarlik ve sdylem entegrasyonunun egitim baglaminda uygulanmasi, 21. yiizyil egitim
sistemlerinin en onemli gorevlerinden biridir. Egitim kurumlari, bireyleri dijital ortamda karsilastiklari
karmagik sdylemsel yapilar1 anlamaya, analiz etmeye ve elestirel bir sekilde degerlendirmeye
hazirlamalidir. Bu gorev, Tiirkce egitimi, fen egitimi, sosyal bilgiler egitimi ve diger disiplinlerin ortak bir
cabasi gerektirir. Dijital sdylem okuryazarlig, disiplinler aras1 bir yaklasimla gelistirildiginde, bireylerin
hem akademik basaris1 hem de toplumsal katilimi1 6nemli 6lgiide artar.

Tiirkce Egitiminde Dijital Soylem Okuryazarhg:

Tiirkce egitiminin dijital sOylem okuryazarligi gelistirilmesindeki rold, dil ve iletisim becerilerine
odaklanmasi nedeniyle merkezi bir konumdadir. Tiirkge dersleri, 6grencilerin metinleri okuyabilmesi,
analiz edebilmesi ve yorumlayabilmesi i¢in gerekli beceriler saglar. Dijital ¢cagda bu beceriler, metin,
goriintii, ses ve video gibi ¢oklu modlardan olugan metinleri kapsamina almalidir. Tiirk¢e egitimi, bu ¢coklu
modlu metinleri analiz etme, sdylemsel yapilarin1 tamimlama ve arkasindaki ideolojileri sorgulamaya
yonelik beceriler gelistirmelidir.

Banaz (2024), Tiirkge egitimiyle dijital okuryazarligin biitiinlesmesini inceledigi arastirmasinda,
Ogrencilerin sosyal medya metinlerini sylem analizi yontemiyle analiz ettiklerinde, elestirel diisiinme
becerilerinin yiizde 67 oraninda gelistigini gdstermistir. Ogrenciler nefret sylemi, manipiilasyon teknikleri
ve stereotipleri tammmlamay1 6grendikge, dijital ortamda daha bilingli tiiketiciler haline gelmektedir. Tiirkce
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dersleri, bu analizleri sistematik bir sekilde yapabilmek i¢in, sOylem analizi yontemlerini, retorik stratejileri
ve dilsel manipiilasyon tekniklerini 6gretmelidir.

Yazma becerilerinin gelistirilmesi, Tirk¢e egitiminde dijital sdylem okuryazarliginin bir diger kritik
alamdir. Ogrenciler sosyal medyada, bloglarda veya dijital platformlarda yazarken, kendi sdylemlerini insa
etmektedir. Bu siirecte, hedef kitlesini gdz oniinde bulundurmasi, etik sorumluluklar yerine getirmesi ve
alternatif goriislere saygi gostermesi gerekmektedir. Altun ve Alpan (2021), 6gretmen adaylarmin dijital
okuryazarlik diizeylerini inceledigi arastirmasinda, Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin veri gizliligi, dijital etik
ve sorumlu iletigim konularinda yeterli egitim almadigim ortaya koymustur. Bu bulgu, Tiirk¢e egitiminde
dijital sdylem okuryazarliginin daha sistematik bir sekilde dahil edilmesi gerektigini gosterir.

Tiirkge egitiminde dijital sOylem okuryazarliginin gelistirilmesi, yalnizca dil ve edebiyat alaniyla sinirl
kalmayip disiplinleraras1 bir perspektifi zorunlu kilmaktadir. New London Group (1996), coklu
okuryazarlik pedagojisini ortaya koyarken, Ogrencilerin farkli disiplinlerdeki sdylem pratiklerini
anlayabilmesi ve bu pratikler arasinda baglanti kurabilmesi gerektigini vurgulamistir. Dijital sdylem
okuryazarligi, her disiplinin kendine 6zgii sOylemsel yapilari, terminolojisi ve argiimantasyon bigimleri
oldugunu kabul eden bir ¢ergevede ele alinmalidir. Tiirkge egitiminde kazandirilan metin ¢ézliimleme,
sOylem analizi ve elestirel okuma becerileri, diger disiplinlerdeki dijital igeriklerin degerlendirilmesi i¢in
temel bir altyapt olusturmaktadir. Bu baglamda Tiirk¢ce egitimi, dijital sdylem okuryazarligimin
disiplinlerarasi transferi i¢in bir koprii islevi gérmektedir; ¢ilinkii dil tiim disiplinlerdeki bilgi tiretiminin ve
iletisiminin temel aracidir.

Fen Egitiminde Dijital Soylem Okuryazarhg:

Tiirkce egitiminde gelistirilen dilsel farkindalik ve sdylem ¢oziimleme becerileri, fen egitimindeki dijital
sOylem okuryazarlig1 i¢in vazgecilmez bir 6n kosul niteligindedir. Bilimsel bilginin dijital ortamda nasil
sunuldugu, hangi dilsel tercihlerle ¢ercevelendigi ve hangi sdylemsel stratejilerle mesrulastirildigi ya da
itibarsizlagtirildigi, temelde bir dil ve sdylem meselesidir. Norris ve Phillips (2003), bilimsel okuryazarligin
temel anlamda bir dil okuryazarligi oldugunu; bilimsel metinleri okuma, yazma ve yorumlama becerilerinin
bilimsel anlayisin merkezinde yer aldigimi ortaya koymustur. Bu nedenle dijital sdylem okuryazarligi,
Tiirkge egitiminde kazandirilan metin yapisi bilgisi, soylem belirleyicileri ve arglimantasyon kaliplar1 gibi
dilsel araglarla fen egitimindeki bilimsel arglimantasyon ve kanit degerlendirme siireglerini birbirine
baglamaktadir. Ogrencilerin bir iklim degisikligi haberini ya da as1 karsit1 bir sosyal medya paylagimini
elestirel olarak degerlendirebilmesi, hem dilsel hem de bilimsel okuryazarlik becerilerinin es zamanl ise
kosulmasim gerektirmektedir.

Ustiindag ve digerleri (2017), fen egitiminde dijital okuryazarhigin 6grenci basarisina etkisini incelemis ve
dijital okuryazarlik becerilerine sahip 6grencilerin fen konularim yiizde 45 daha iyi anladigin1 gostermistir.
Kasap ve Say (2023), fen egitiminde dijital sdylem okuryazarliginin nefret sdylemiyle miicadelede ne denli
o6nemli oldugunu vurgular; ¢ilinkii bilimsel bilgiye kars1 nefret sdylemi, saglik, cevre ve toplumsal refahi
tehdit eder. Fen egitimcileri, 0grencilerin bilimsel kaynaklar1 degerlendirebilmesi, yanlis bilimsel iddialar
tanimlayabilmesi ve bilimsel argiimantasyonun temel ilkelerini anlamasi i¢in ¢aligmalidir.

Bilimsel argiimantasyon becerilerinin gelistirilmesi, fen egitiminde dijital sdylem okuryazarligimin temel
bir bilesenidir. Ogrenciler, bilimsel iddialar sunabilmesi, bu iddialar1 kanitlarla destekleyebilmesi ve
alternatif agiklamalar1 degerlendirebilmesi gerekmektedir. Dijital ortamda, bu arglimantasyon siirecinin
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karmagiklastig1 goriilmektedir; ¢linkii bilimsel bilgiye kars1 cesitli sGylemsel stratejiler kullanilmaktadir.
Fen egitimi, 6grencilerin bu sdylemsel stratejileri tanmimlayabilmesi, bilimsel arglimantasyonun temel
ilkelerini anlamasi ve dijital ortamda bilimsel bir diyalog kurabilmesini 6gretmelidir. Yilmazer (2025),
2015-2025 yillan arasinda yapilan lisansiistii tezlerin sistematik incelemesinde, fen egitiminde dijital
okuryazarlik arastirmalarinin sayisinin 6zellikle 2024 yilinda yiizde 156 oraninda arttigini belirtmistir; bu
da fen egitimcilerinin bu konunun dnemini giderek daha fazla fark etmeye basladigini gosterir.

Disiplinler Aras1 Entegrasyon ve Egitim Sisteminin Doniisiimii

Tiirkge ve fen egitiminin birlikte caligmasi, 6grencilerin hem dil becerilerini hem de bilimsel anlayislarin
gelistirmelerini miimkiin kilar. Ornegin, dgrenciler bilimsel metinleri okuyabilir, analiz edebilir, sdylemsel
yapilarii tanimlayabilir ve kendi bilimsel yazilarimi etik ve sorumlu bir sekilde olusturabilir. Her iki
disiplinde de dijital sdylem okuryazarliginin merkezinde elestirel diisiinme becerisi yer almaktadir. Facione
(2013), elestirel diisiinmeyi yorumlama, analiz, degerlendirme, ¢ikarim, agiklama ve 6z-diizenleme olarak
alt1 temel biligsel beceriyle tanimlamistir. Tiirk¢e egitiminde bu beceriler, metinlerin sdylemsel yapisini
¢oziimleme ve ideolojik konumlanmalar1 belirleme siirecinde ise kosulurken; fen egitiminde bilimsel
iddialarm kanit temelini degerlendirme, sahte bilimsel sdylemleri tanimlama ve bilimsel arglimantasyonun
gecerliligini sorgulama siirecinde devreye girmektedir. Paul ve Elder (2014), elestirel diisiinmenin
disiplinler iistii bir beceri oldugunu ve farkli bilgi alanlarinda ortak standartlar (agiklik, dogruluk, kesinlik,
tutarlilik, derinlik) c¢ergevesinde uygulanabilecegini belirtmistir. Bu ortak payda, dijital soylem
okuryazarliginin disiplinlerarasi bir miifredat tasarimiyla desteklenmesi gerektigine isaret etmektedir.

Egitim sisteminin doniisiimii, dijital okuryazarlik ve sdylem okuryazarligmin entegrasyonu ile baslar.
Ogretmenlerin, bu konularda yeterli egitim almas1 ve kendi dijital sdylem okuryazarligini gelistirmesi
gerekmektedir. Ogretmen egitimi programlari, dijital okuryazarlik ve sdylem analizi konularini daha
sistematik bir sekilde icermelidir. Egitim materyalleri, dijital ortamda tiretilen ¢esitli sdylemsel metinleri
icermeli ve dgrencilerin bu metinleri analiz etmelerine firsat vermelidir. Dijital okuryazarlik ve sdylem
okuryazarliginin egitim baglaminda gelistirilmesi, akademik basarinin Gtesinde, toplumsal katilim ve
demokrasi i¢in de gereklidir. Bireylerin dijital ortamda karsilastiklar bilgiyi sorgulamak, sdylemleri analiz
etmek ve etik karar almak yetenegine sahip olmasi, saglikli bir demokrasinin temelini olusturur. Egitim
sistemleri, bu yetkinlikleri gelistirmeye yonelik bir sorumluluga sahiptir. Bu sorumlulugu yerine getirmek,
disiplinler arasi1 bir yaklasim, 6gretmen egitiminin giiclendirilmesi ve egitim materyallerinin giincellenmesi
ile miimkiin olur. UNESCO (2025), yayinladig1 "Dijital Okuryazarlik ve Yapay Zeka" raporunda, egitim
sistemlerinin dijital sdylem okuryazarligim oncelikli bir konu olarak ele almas1 gerektigini vurgulamustir.
Bu vurgu, kiiresel diizeyde egitim politikalarinin bu yonde degismeye basladigini gostermektedir
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OKULLARDA MENTAL iYi OLUSU DESTEKLEYEN FAKTORLER:
POZITIiF PSiKOLOJi PERSPEKTIFI

Ayse Sibel BICER, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, sibel.bicer@alanya.edu.tr

GIRIS

Giiniimiizde ¢ocuk ve ergenlerin yalnizca akademik basarilarinin degil; psikolojik, sosyal ve duygusal iyi
oluglarinin da desteklenmesi egitim sistemlerinin temel hedeflerinden biri héline gelmistir (Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2015; World Health Organization [WHO], 2025).
Ogrencilerin zamanlarinin 6nemli bir boliimiinii gecirdikleri okullar; biligsel gelisimin yani sira yasam
becerilerinin kazanmldigy, kisileraras: iliskilerin bigimlendigi, duygusal gelisimin desteklendigi ve psikolojik
uyumun temellendigi 6nemli sosyalizasyon alanlaridir (Goldberg vd., 2019). Bu nedenle 6grencilerin mental
iyi oluslarim destekleyen koruyucu faktorlerin belirlenmesi ve gii¢lendirilmesi, hem egitim hem de ruh
saglig1 alaninda giderek daha fazla 6nem kazanmaktadir (Durlak vd., 2011; Weare ve Nind, 2011).

Uzun yillar boyunca psikoloji alanindaki galigmalar biiyiik dl¢iide psikopatoloji, problem davranislar ve
ruhsal bozukluklar iizerine yogunlagsmig; bu durum bireylerin giiclii yonlerini, psikolojik kaynaklarini ve
gelisim potansiyellerini agiklamada sinirli kalmistir. Bu smurliliga bir yanit olarak ortaya ¢ikan pozitif
psikoloji yaklasimi, bireylerin yasamlarim1i daha anlamli ve doyum verici bi¢imde siirdiirebilmelerini
destekleyen olumlu ozellikler ve koruyucu psikolojik kaynaklar iizerinde durmaktadir (Seligman ve
Csikszentmihalyi, 2000). Egitim baglaminda degerlendirildiginde ise bu yaklasim, yalmzca akademik
basartya degil; aynm1 zamanda 6grencilerin iyi oluglarini destekleyen psikolojik kaynaklarin gelistirilmesine
de odaklanan biitiinciil bir okul anlayisinin kuramsal temelini olusturmaktadir (Ryff, 1989; Seligman vd.,
2009)

Bu boliimde oncelikle mental iyi olus kavrami pozitif psikoloji perspektifi ¢ercevesinde ele alinacak;
ardindan 6grencilerin iyi olusunu destekleyen pozitif karakter 6zellikleri ilgili kuramsal ve gorgiil literatiir
dogrultusunda incelenecektir. Son olarak elde edilen bulgular dogrultusunda egitim ortamlarma yonelik
kuramsal temelli uygulama onerilerine yer verilecektir.

Pozitif Psikoloji ve Mental Iyi Olus

Pozitif psikoloji, bireylerin olumlu yasantilarini, psikolojik giiclii yonlerini ve destekleyici toplumsal
cevrelerin insan gelisimi lizerindeki etkilerini sistematik bi¢imde inceleyen bilimsel bir yaklagim olarak
tanimlanmaktadir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000). Seligman ve Csikszentmihalyi’ye (2000) gore bu
yaklasim; yasam kalitesini artirmayi, bireylerin giiglii yonlerini gelistirmeyi ve islevselligin bozuldugu
durumlarda ortaya cikabilecek psikolojik sorunlar1 Onlemeyi amaglayan bilimsel bir yonelimi ifade
etmektedir. Bu yoniiyle pozitif psikoloji, bireyi yalnizca patolojik oriintiiler ve islevsel yetersizlikler
iizerinden degerlendiren geleneksel psikoloji anlayisina alternatif bir bakis acis1 sunmakta; bireyin giiglii
yonlerini, olumlu yasantilarini1 ve gelisimsel potansiyelini merkeze alan daha biitiinciil bir insan anlayigini
On plana ¢ikarmaktadir.

Pozitif psikolojinin ortaya ¢ikiginda, 6zellikle II. Diinya Savasi sonrasinda psikoloji biliminin agirlikli olarak
ruhsal bozukluklarin tanilanmasi ve tedavisine yonelmesi etkili olmustur. Seligman ve Csikszentmihalyi’ye
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(2000) gore bu siirecte psikoloji, bireylerin giiclii yonlerini ve yasam kalitesini gelistirme islevinden
uzaklasarak daha ¢ok sorunlarin giderilmesine odaklanan bir disiplin haline gelmistir. Pozitif psikoloji
yaklagimi ise bu tek yonlii odagi genisleterek bireylerin giiglii yonlerini, olumlu yasantilarini ve gelisim
potansiyellerini bilimsel olarak incelemeyi amaglamaktadir.

Seligman ve Csikszentmihalyi (2000), pozitif psikolojiyi 6znel, bireysel ve toplumsal olmak {izere iic
diizeyde ele almaktadir. Oznel diizeyde iyi olus, yasam doyumu, umut ve iyimserlik gibi olumlu yasantilar;
bireysel diizeyde cesaret, affedicilik, bilgelik ve kisileraras1 yetkinlik gibi karakter giicleri; toplumsal
diizeyde ise sosyal sorumluluk, ozgecilik, hosgorii ve destekleyici sosyal kurumlar baglaminda
incelenmektedir.

Bu cer¢cevede mental iyi olus, pozitif psikoloji yaklasimmin kuramsal ve gorgiill agidan merkezi
kavramlarindan biri olarak degerlendirilmektedir. Mental iyi olus; ruhsal bozukluklarin yokluguna
indirgenemeyen, bireyin yasamini anlamli bulabilmesini, olumlu duygular deneyimleyebilmesini, psikolojik
potansiyelini gerceklestirebilmesini, nitelikli kigileraras: iliskiler kurabilmesini ve yasamin giigliikleriyle
etkili bicimde basa ¢ikabilmesini kapsayan ¢ok boyutlu bir yap1 olarak tanimlanmaktadir (Keyes, 2002; Ryff
ve Singer, 1998; WHO, 2025).

Literatiirde mental iyi olusun hedonik ve eudaimonik olmak iizere iki temel boyutta ele alindigi
goriilmektedir. Hedonik yaklasim, 6znel iyi olusu, olumlu duygulanimi ve yasam doyumunu &n plana
cikarirken (Diener, 1984), eudaimonik yaklasim bireyin kendini gerceklestirmesine, yasamda anlam
bulmasina ve psikolojik agidan tam islevsellik gdstermesine odaklanmaktadir (Ryff, 1989). Bu dogrultuda
mental iyi olus, yalnizca kendini iyi hissetmeyi degil; ayn1 zamanda bireyin potansiyelini gelistirebilmesini,
yasamini anlamli degerlendirebilmesini ve ¢evresiyle islevsel iligkiler kurabilmesini de igermektedir.

Pozitif psikoloji perspektifinden degerlendirildiginde, belirli pozitif karakter ozellikleri ve psikolojik
kaynaklarin mental iyi olus {izerinde hem koruyucu hem de gelistirici islevler iistlendigi goriilmektedir.
Umut, iyimserlik, 6z sefkat, affedicilik, siikran duyma, psikolojik dayamklilik, bilissel esneklik ve azim gibi
pozitif psikolojik dzellikler; bireyin yalnizca olumsuz yagam deneyimleri karsisinda psikolojik biitiinliigtinii
korumasina katki saglamakla kalmamakta, ayn1 zamanda yagamini daha anlamli degerlendirebilmesini,
kisileraras1 iliskilerini gii¢lendirebilmesini ve psikolojik gelisimini siirdiirebilmesini desteklemektedir
(Keyes, 2002; Ryff ve Singer, 1998; Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000).

Ozellikle okul ortami, bu psikolojik kaynaklarin gelisimi agisindan onemli bir gelisimsel baglam
sunmaktadir. Ogrencilerin  destekleyici iliskiler kurabildikleri, kendilerini giivende ve degerli
hissedebildikleri okul yasantilarmin mental iyi olusu gili¢lendirdigi; buna karsilik olumsuz okul
deneyimlerinin psikolojik uyumu zayiflatabildigi belirtilmektedir (Durlak vd., 2011; Goldberg vd., 2019).
Bu nedenle okullarin yalmizca akademik basarty1 destekleyen kurumlar olarak degil, ayni zamanda
ogrencilerin psikolojik giiglerini ve iyi oluglarii destekleyen gelisim alanlari olarak ele alinmasi 6nem
tagimaktadir. Bu dogrultuda s6z konusu koruyucu psikolojik kaynaklar ve 6grencilerin mental iyi oluslar
iizerindeki etkileri ilerleyen bdliimlerde ayrintili olarak incelenecektir.

Mental iyi Olusu Destekleyen Pozitif Kisilik Ozellikleri ve Koruyucu Psikolojik Kaynaklar

Bireyler yagamin farkli gelisim evrelerinde akademik, sosyal, duygusal ve kimlik gelisimine iligkin ¢esitli
gelisim gorevleriyle karst karsiya kalmaktadir (Havighurst, 1972). Bu siirecte yalnizca akademik
yeterliliklerin degil; psikolojik iyi olusu, sosyal-duygusal uyumu ve gelisimsel potansiyeli destekleyen
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koruyucu psikolojik kaynaklarin giliclendirilmesi de 6nemli goriilmektedir (Durlak vd., 2011; Goldberg vd.,
2019).

Insancil psikoloji yaklasimi, bireyin dogustan gelisme ve kendini gergeklestirme egilimine sahip oldugunu
vurgulayarak giiclii yonleri 6n plana ¢ikarmigtir (Maslow, 1968; Rogers, 1961). Pozitif psikoloji yaklagimi
ise bu kuramsal temeli gelistirerek bireylerin iyi oluslarini destekleyen olumlu karakter 6zellikleri ve
koruyucu psikolojik kaynaklara odaklanmigtir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000).

Literatiirde umut, 6z sefkat, siikran, psikolojik dayamiklilik ve biligsel esneklik gibi pozitif psikolojik
Ozelliklerin bireylerin mental iyi oluslarimi destekleyen 6nemli koruyucu psikolojik kaynaklar oldugu
vurgulanmaktadir (Snyder, 2002; Neff, 2003; Emmons ve McCullough, 2003; Block ve Kremen, 1996;
Martin ve Rubin, 1995; Keyes, 2002). Bu boliimde s6z konusu psikolojik kaynaklar, mental iyi olusla
iligkileri ve okul baglamindaki islevleri ¢ergcevesinde ele alinacaktir.

Umut

Umut, pozitif psikoloji literatiiriinde yalnizca gelecege iliskin olumlu beklentilerle sinirli bir kavram olarak
degil; bireyin hedef belirleme, bu hedeflere ulagmaya yonelik yollar gelistirme ve karsilasilan giicliikler
karsisinda motivasyonunu siirdiirebilme kapasitesini igeren O6nemli bir psikolojik kaynak olarak ele
alinmaktadir. Snyder ve arkadaslarma (1991) gore umut; hedeflere ulagsmaya yonelik motivasyonel enerjiyi
ifade eden eyleyicilik diislincesi (agency thinking) ile hedefe ulasmaya yonelik alternatif yollar {iretebilme
kapasitesini ifade eden yol diislincesinden (pathways thinking) olugsmaktadir. Bu ydniiyle umut, bireyin
gelecege iliskin edilgen beklentilerinden ¢ok; amag¢ yonelimli, aktif ve islevsel bir biligsel siire¢ olarak
degerlendirilmektedir (Snyder, 2002).

Mental iyi olus agisindan umut, bireyin yasamin giigliikleriyle basa ¢ikmasini kolaylastiran 6nemli koruyucu
psikolojik kaynaklardan biri olarak goriilmektedir. Umut diizeyi yiiksek bireyler karsilastiklar1 engeller
karsisinda daha ¢6ziim odakli diisiinmekteler, alternatif stratejiler gelistirebilmekteler ve psikolojik agidan
daha direncli bir tutum sergilemektedirler (Snyder, 2002). Nitekim Arnau ve arkadaslari (2007) tarafindan
yiriitiilen boylamsal arastirmada, umudun O6zellikle eyleyicilik boyutunun ilerleyen donemdeki kaygi
diizeylerini anlaml bi¢cimde yordadig1 gosterilmistir.

Gelisimsel agidan degerlendirildiginde, umut duygusunun giivenli baglanma deneyimleri ve destekleyici
sosyal iliskilerle yakindan iliskili oldugu goriilmektedir. Tiirkiye'de ortaokul 6grencileri lizerinde yiiriitiilen
bir aragtirmada, giivenli baglanmanin umut ve 6z yeterligi pozitif yonde yordadigi, ayrica umudun bu iligskide
araci rol iistlendigi bulunmustur (Demirtag, 2019a). Bu bulgu, bireyin erken donem iliskisel deneyimlerinin
gelecege yonelik beklentileri ve kendi yeterligine iliskin inanglar1 {izerinde 6nemli bir rol oynayabilecegini
diisiindiirmektedir.

Okul ortamlar agisindan degerlendirildiginde ise umut, 6grencilerin akademik ve psikososyal uyumlarini
destekleyen onemli bir koruyucu faktdr olarak one c¢ikmaktadir. Ozellikle 6grencilerin kendilerini
desteklenmis, yeterli ve degerli hissettikleri okul yasantilarinin; hedef belirleme, ¢caba gdsterme ve gligliikler
karsisinda devam edebilme motivasyonunu gii¢lendirdigi diisiiniilmektedir. Arastirmalar, umut diizeyi
yiiksek 6grencilerin okul siireclerine daha aktif katilim gdsterdiklerini, akademik hedeflerine yonelik daha
kararl1 davrandiklarini ve okul yasantilarin1 daha olumlu degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir (You vd.,
2008). Bu nedenle okul temelli 6nleyici ve gelisimsel rehberlik ¢caligmalarinda 6grencilerin umut diizeylerini
destekleyen uygulamalara yer verilmesi 6nemli goriilmektedir.
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Iyimserlik

Pozitif psikoloji literatiiriinde iyimserlik, bireyin yagsamda olumlu sonuglarla karsilasacagia yonelik genel
beklentisini ifade eden 6nemli bir psikolojik kaynak olarak ele alinmaktadir. Scheier ve Carver’mn (1988)
davranigsal 6z diizenleme modeline dayanan bu yaklasimda iyimserlik; bireyin gelecekte iyi sonuglar yagama
egiliminde olduguna iliskin genel bir beklenti gelistirmesi olarak kavramsallagtirilmaktadir (Scheier ve
Carver, 1992). Bu yoniiyle iyimserlik, bireyin karsilastig1 giigliikleri nasil degerlendirdigini, hedeflerine
yonelik ¢abasini ne 6lgiide siirdiirebildigini ve stresli yagam olaylartyla nasil basa ¢iktigini etkileyen bilissel
bir egilimdir.

Iyimser bireyler, hedeflerine ulasma konusunda daha kararhidirlar ve karsilastiklar1 engeller karsisinda
cabalarim siirdiirmeye daha yatkindirlar (Carver ve Scheier, 1990). Bu durum, iyimserligin yalnizca olumlu
diistinme egilimi olmadigini; ayn1 zamanda bireyin motivasyonunu, basa ¢ikma becerilerini ve psikolojik
uyumunu destekleyen islevsel bir psikolojik kaynak oldugunu godstermektedir. Ozellikle olumlu sonug
beklentisinin bireyin problem ¢dzme siireclerine daha aktif katilim géstermesini ve giicliikler karsisinda daha
etkili basa ¢ikma stratejileri kullanmasii kolaylastirdig1 gosterilmistir (Conversano ve dig., 2010).

Arastirmalar iyimserligin yasam doyumu, 6znel iyi olus ve psikolojik iyi olug ile pozitif yonde iliskili
oldugunu ortaya koymaktadir (Isaacowitz, 2001; Daukantaite ve Bergman, 2005; Heo vd., 2016). Ayrica
iyimser bireyler daha fazla olumlu duygu deneyimlemekte ve psikolojik agidan daha islevsel basa ¢ikma
ortintiileri gelistirmektedirler (Carver ve Scheier, 2014). Bu nedenle iyimserlik, bireyin yalnizca psikolojik
uyumunu degil; yasamin giiclikkleri karsisindaki psikolojik dayamikliligimi da destekleyen Onemli bir
koruyucu faktdr olarak degerlendirilmektedir.

Okul ortamlar agisindan iyimserlik, 6grencilerin akademik motivasyonlari, 6grenmeye yonelik tutumlar ve
psikolojik uyum siiregleri iizerinde 6nemli bir isleve sahiptir. Iyimserligin bireyin hedeflerine ydnelik
cabasini siirdiirmesini ve giigliikler karsisinda daha islevsel basa ¢ikma stratejileri kullanmasini destekledigi
gbz oOniinde bulunduruldugunda, iyimser Ogrencilerin akademik giigliikkler karsisinda daha kararl
davranmalar1 ve gelecege iliskin olumlu beklentilerini korumalar1 beklenmektedir (Carver ve Scheier, 1990;
Scheier ve Carver, 1992). Ayrica okul ikliminin destekleyici bigimde algilanmasinin 6grencilerin psikolojik
uyumlarimi ve iyi oluslarim giiglendirdigi bilinmektedir (Durlak vd., 2011; Goldberg vd., 2019). Bu
baglamda 6grencilerin kendilerini giivende, degerli ve desteklenmis hissettikleri okul yasantilarinin, iyimser
bakig agisinin gelisimini destekleyerek mental iyi olusa katki saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Oz Sefkat

Oz sefkat, bireyin hata, basarisizhik ve zorlayici yasam deneyimleri karsisinda kendisine elestirel ve
yargilayici bir tutumla yaklagmak yerine daha anlayisli, kabul edici ve destekleyici bir yaklagim gelistirmesi
olarak tanimlanmaktadir (Neff, 2003). Neff’e (2003) gore 0z sefkat; 6z sevecenlik (self-kindness),
yasantilarin insan olmanin ortak bir parcasi oldugunu fark etme (common humanity) ve bilingli farkindalik
(mindfulness) olmak iizere {i¢ temel bilesenden olugmaktadir. Bu yap1, bireyin olumsuz yasantilar karsisinda
duygularin1 daha dengeli degerlendirebilmesini ve kendisine yonelik daha kapsayici bir tutum
gelistirebilmesini desteklemektedir.

Pozitif psikoloji yaklasimi agisindan 6z sefkat, bireyin mental iyi olusunu destekleyen énemli koruyucu
psikolojik kaynaklardan biri olarak degerlendirilmektedir. Arastirmalar, 6z sefkat diizeyi yiiksek bireylerin
duygularin daha etkili diizenleyebildiklerini, stresli yasam olaylar karsisinda daha diisiik diizeyde duygusal
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tepkisellik gosterdiklerini ve daha islevsel basa ¢ikma stratejileri gelistirdiklerini ortaya koymaktadir
(Germer ve Neff, 2013). Ayrica 6z sefkatin psikolojik iyi olus, yagsam doyumu ve olumlu duygular ile pozitif
yonde iliskili oldugu; kaygi, yogun 6z elestiri ve psikolojik zorlanmalarla ise negatif iligkiler gosterdigi rapor
edilmigtir (Neff, 2003; Zessin ve dig., 2015).

Gelisimsel acidan degerlendirildiginde 6z sefkat, 6zellikle ¢ocukluk ve ergenlik donemlerinde benlik algisi,
akademik yeterlik ve sosyal kabul siirecleri agisindan 6nemli bir psikolojik kaynak olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Bu gelisim donemlerinde bireyler siklikla akademik performans, sosyal karsilastirmalar ve akran iligkileri
tizerinden kendilerini degerlendirmektedir. Oz sefkat diizeyi yiiksek bireylerin ise bagarisizlik ve yetersizlik
yasantilar1 karsisinda kendilerini yogun bigimde elestirmek yerine daha anlayish ve dengeli bir yaklasim
gelistirebildikleri; bunun da psikolojik uyumu ve duygusal dayaniklilig1 destekledigi bildirilmektedir (Neff
vd., 2005; Marshall ve Brockman, 2016).

Okul ortamlar1 agisindan 6z sefkat, Ogrencilerin akademik basarisizlik, performans kaygisi, sosyal
reddedilme ve hata yapma korkusu gibi zorlayici yasantilar karsisindaki psikolojik dayanikliliklarim
giiclendiren dnemli bir koruyucu faktor olarak rol oynar. Arastirmalar, 6z sefkat diizeyi yiiksek 6grencilerin
akademik stresle daha etkili basa ¢iktiklarini, daha diisiik diizeyde tiilkenmislik ve kaygi yasadiklarini ve
psikolojik iyi olus diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir (Bluth ve Blanton, 2014; Neff ve
McGehee, 2010). Bu nedenle 6grencilerin 6z sefkat becerilerini gelistirmeye yonelik okul temelli 6nleyici
ve gelisimsel caligmalarin mental iyi olus agisindan 6nemli oldugu diislintilmektedir.

Affedicilik

Affedicilik, pozitif psikoloji literatiiriinde bireyin kisilerarasi iligkilerini siirdiirebilmesini, psikolojik
uyumunu koruyabilmesini ve olumsuz yasantilar sonrasinda duygusal iyilesme gelistirebilmesini
destekleyen énemli bir koruyucu psikolojik kaynaktir (McCullough, 2000; Thompson vd., 2005). insanlar
sosyal bir varlik olmalar1 nedeniyle, kisilerarasi iligkilerde yasanan incinme, ¢atigma ve hayal kirikliklarina
ragmen iliskileri siirdiirebilmeye yonelik giiclii bir motivasyona sahiptirler (McCullough, 2000). Bu
baglamda affedicilik, bireyin yasadigi olumsuz yasantilar karsisinda yogun ofke, kacinma ve intikam
duygularini diizenleyebilmesini saglayan dnemli bir pozitif karakter 6zelligidir.

Thompson ve arkadaslarma (2005) gore affedicilik; bireyin yasadig: ihlale, ihlali gerceklestiren kisiye ve
ihlalin sonuglarma yonelik tepkilerini negatiften daha nétr ya da olumlu bir diizeye doniistiirmesi siireci
olarak tamimlanmaktadir. Bu siireg, yasanan olumsuzlugu yok saymak ya da onaylamak anlamina
gelmemekte; bireyin yasantiyr yeniden anlamlandirarak biligsel, duygusal ve davranigsal diizeyde daha
uyumlu tepkiler gelistirmesini icermektedir. McCullough (2000)’e gore affedicilik siirecinde bireyin intikam
alma ve iliskiden kaginma motivasyonlar1 azalmakta, buna karsilik iliskileri yeniden yapilandirma ve olumlu
kisileraras1 baglar siirdiirme egilimi giiglenmektedir.

Arastirmalar affediciligin psikolojik iyi olus ile yakindan iligkili oldugunu gostermektedir. Affedicilik diizeyi
yiiksek bireylerin daha yiiksek yasam doyumu, daha fazla olumlu duygulanim ve daha diisiik diizeyde
olumsuz duygu yasadiklar1 gostermektedir (Bono vd., 2008). Buna karsilik yogun 6fke, intikam diisiinceleri
ve kisileraras1 ruminasyonun daha diisiik yasam doyumu ve daha yiiksek psikolojik zorlanmalarla iligkili
oldugu bildirilmektedir (McCullough, 2000). Bu nedenle affedicilik, bireyin psikolojik ylikiinii azaltan ve
mental iyi olugunu destekleyen 6nemli bir koruyucu psikolojik kaynak olarak degerlendirilmektedir.
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Okul ortamlar1 agisindan degerlendirildiginde affedicilik, 0grencilerin akran iligkileri, ¢catigma ¢dzme
becerileri ve sosyal-duygusal uyum siiregleri agisindan énemli bir isleve sahiptir. Ozellikle akran ¢atismalari,
dislanma, kiric1 sosyal deneyimler ve kisilerarasi anlagmazliklarin sik yasandigi okul ortamlarida
ogrencilerin affedicilik becerileri gelistirebilmeleri; 6fke, diigmanlik ve sosyal geri ¢ekilme gibi olumsuz
tepkilerin azaltilmasina katki saglayabilmektedir. Affedicilik ile empati arasindaki anlaml iligski (Turnage
vd., 2012), bu becerinin okul ortaminda daha giivenli ve destekleyici sosyal iligkilerin gelismesine katki
saglayabilecegine isaret etmektedir. Bu nedenle 6grencilerin affedicilik becerilerini destekleyen gelisimsel
ve Onleyici rehberlik calismalarinin mental iyi olus agisindan 6nemli oldugu diigiiniilmektedir.

Siikran Duyma

Siikran duyma, pozitif psikoloji yaklasiminda bireyin yagamindaki olumlu yasantilar, kisilerarasi destekleri
ve kendisine sunulan katkilarn fark etmesi ve bunlara yonelik takdir duygusu gelistirmesi olarak ele
almmaktadir (Emmons ve McCullough, 2003; Wood vd., 2010). Literatirde siikranin
kavramsallastirilmasina iliskin farkli yaklagimlar bulunmakla birlikte, genel olarak bireyin yasamindaki
olumlu deneyimlere yonelik farkindalik gelistirmesi ve bunlar1 degerli olarak anlamlandirilmas: ortak bir
vurgu noktasi olusturmaktadir (Wood vd., 2010). Emmons ve McCullough’a (2003) gore siikran, bireyin
kendisine sunulan olumlu katkilar1 fark ederek bunlara yonelik takdir gelistirmesini igeren 6nemli bir pozitif
psikolojik yap1 olarak kavramsallastiriimaktadir.

Pozitif psikoloji literatiiriinde siikran duymanin mental iyi olus ile giiglii bigcimde iliskili oldugu
goriilmektedir. Arastirmalar, siikran diizeyi yiiksek bireylerin daha yiiksek 6znel iyi olus, yasam doyumu ve
psikolojik iyi olus diizeylerine sahip olduklarii gostermektedir (Watkins vd., 2003; Wood vd., 2009). Ayrica
stikran duymanin bireyin daha aktif basa ¢ikma stratejileri gelistirmesi, sosyal destek algisinin giiglenmesi
ve olumlu duygular daha sik deneyimlemesi ile iliskili oldugu bildirilmektedir (Lin ve Yeh, 2014). Deneysel
caligmalar da siikran temelli uygulamalarin bireylerin 6znel iyi olus diizeylerini artirabildigini ortaya
koymaktadir (Toepfer ve Walker, 2009). Bu yoniiyle siikran duyma, bireyin olumlu yagantilar1 fark etmesini
kolaylastiran ve psikolojik uyumunu destekleyen onemli bir koruyucu psikolojik kaynak olarak
degerlendirilebilir.

Siikran duymanin kigileraras iliskiler agisindan da 6nemli islevleri bulunmaktadir. Aragtirmalar, siikran
duymanin bireyler arasinda karsiliklilik, yakinlik ve olumlu sosyal baglarin gelisimini destekledigini; empati,
prososyal davraniglar ve kisilerarasi uyum ile pozitif yonde iliskili oldugunu gostermektedir (Algoe, 2012;
McCullough vd., 2001). Ayrica giivenli baglanma oriintiilerinin siikran diizeyiyle pozitif yonde iliskili
oldugu ve baglanma giivenliginin bireyin slikran gelistirme kapasitesini destekledigi bildirilmektedir
(Mikulincer vd., 2006). Bu durum, siikranin yalnizca bireysel iyi olusla degil; sosyal iligkilerin niteligiyle de
yakindan iligkili oldugunu gostermektedir.

Okul ortamlan agisindan degerlendirildiginde siikran duyma, dgrencilerin olumlu okul yasantilarim fark
etmelerini, sosyal destek kaynaklarin1 daha islevsel degerlendirebilmelerini ve aidiyet duygularim
giiglendirebilmelerini destekleyen 6nemli bir psikolojik kaynak rolii tagimaktadir. Ozellikle dgretmen
destegi, akran iliskileri ve okul baglilig1 gibi koruyucu sosyal deneyimlerin fark edilmesi, dgrencilerin
psikolojik uyumlarini ve mental iyi oluslarii destekleyebilmektedir. Bu nedenle Ogrencilerin olumlu
yasantilara yonelik farkindaliklarini artiran ve sgiikran becerilerini gelistiren okul temelli gelisimsel
caligsmalarin mental iyi olus ac¢isindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.
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Bilissel Esneklik

Biligsel esneklik, bireyin degisen yasam kosullart karsisinda diislince ve davraniglarimi yeniden
diizenleyebilme, alternatif ¢6zlim yollar1 gelistirebilme ve farkli bakis agilarin1 degerlendirebilme kapasitesi
olarak tanimlanmaktadir. Martin ve Rubin’e (1995) gore biligsel esneklik; bireyin herhangi bir durumda
alternatiflerin var oldugunun farkinda olmasi, duruma uyum saglayabilmek i¢in esnek davranmaya istekli
olmas1 ve bunu gercgeklestirebilecegine yonelik 6z yeterlik algisina sahip olmasi olmak {izere {i¢ temel
bileseni igermektedir. Bu yoniiyle biligsel esneklik, bireyin degisen c¢evresel kosullara uyum
saglayabilmesini destekleyen dnemli bir biligsel ve psikolojik kaynak olarak degerlendirilmektedir.

Pozitif psikoloji yaklasimi acisindan bilissel esneklik, bireyin stresli yasam olaylar karsisinda daha islevsel
degerlendirmeler yapabilmesini ve psikolojik uyumunu siirdiirebilmesini kolaylastiran énemli bir koruyucu
faktordiir. Arastirmalar, bilissel esnekligi yiliksek bireylerin problem odakli basa ¢ikma stratejilerini daha
etkili kullandiklarini, degisime daha agik olduklarimi ve psikolojik agidan daha saglikli uyum oriintiileri
sergilediklerini gdstermektedir (Kato, 2012; Asic1 ve Ikiz, 2015). Ayrica bilissel esnekligin depresyon ve
kaygi ile negatif yonde iligkili oldugu; iyimserlik ve mutluluk arasindaki iliskide ise araci bir rol iistlendigi
rapor edilmistir (Asic1 ve Ikiz, 2015; Demirtas, 2020a; Kato, 2012). Tiirkiye’de iiniversite dgrencileri
iizerinde yliriitiilen bir ¢alismada da biligsel kontrol ve basa ¢ikma esnekliginin siirekli umut ile pozitif,
algilanan stres ile ise negatif yonde iliskili oldugu gosterilmistir (Demirtas, 2019b).

Biligsel esnekligin bireyin ¢evresel degisimlere uyum saglamasinda énemli bir rol iistlendigi goriilmektedir.
Esnek diisinme becerisine sahip bireylerin farkli bakis acilarii degerlendirmeye daha acik olduklari,
karsilastiklari sorunlara yonelik alternatif ¢6ziim yollar1 gelistirebildikleri ve degisen ¢evresel kosullara daha
kolay uyum saglayabildikleri belirtilmektedir (Martin ve Rubin, 1995; Gabrys vd., 2018). Bu durum, biligsel
esnekligin yalnizca biligsel bir beceri degil; ayn1 zamanda bireyin psikolojik dayanikliligim1 destekleyen
onemli bir uyum mekanizmasi oldugunu gostermektedir.

Okul ortamlar1 agisindan degerlendirildiginde biligsel esneklik; 6grencilerin akademik giigliikler, siav stresi,
kisilerarasi ¢atigmalar ve degisen sosyal ¢evre kosullar1 karsisinda daha uyumlu tepkiler gelistirebilmelerini
destekleyen onemli bir psikolojik kaynak olarak 6ne ¢ikmaktadir. Demirtas (2020b) tarafindan Tiirk ergenler
iizerinde yiiriitiilen ¢alismada, bilissel esnekligin mental iyi olusu pozitif yonde yordadig1 ve akademik,
sosyal ve duygusal 0z yeterligin bu iliskide araci rol iistlendigi bulunmustur. Bu bulgular, bilissel esnekligin
ogrencilerin yalnizca biligsel uyum stireclerini degil; ayn1 zamanda psikolojik iyi oluslarii destekleyen
onemli bir koruyucu kaynak oldugunu gostermektedir. Bu nedenle 6grencilerin alternatif diigiinme, problem
¢ozme ve degisen kosullara uyum saglama becerilerini gelistirmeye yonelik okul temelli gelisimsel
caligsmalarin mental iyi olus acisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Psikolojik Dayaniklilik

Psikolojik dayaniklilik, bireyin stres, belirsizlik ve zorlayici yasam olaylar1 karsisinda uyumunu
stirdiirebilme ve yeniden denge kurabilme kapasitesi olarak tamimlanmaktadir (Block, 2002). Block ve
Kremen’e (1996) gore psikolojik dayaniklilik; bireyin ¢evresel kosullarin taleplerine bagli olarak ego kontrol
diizeyini esnek bigcimde diizenleyebilme ve bdylece sistem dengesini koruyabilme kapasitesini ifade
etmektedir. Bu yoniiyle psikolojik dayaniklilik, bireyin degisen yasam kosullarina uyum saglayabilmesini,
davraniglari durumsal gerekliliklere gore yeniden diizenleyebilmesini ve stres karsisinda islevselligini
stirdiirebilmesini saglayan énemli bir psikolojik kaynaktir (Block, 2002).
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Pozitif psikoloji yaklagimi agisindan psikolojik dayaniklilik, bireyin yalnizca olumsuz yasantilar karsisinda
zarar gormesini engelleyen bir 6zellik degil; ayn1 zamanda gelisimsel uyumu, psikolojik biiylimeyi ve mental
iyl olusu destekleyen koruyucu bir yap1 olarak ele alinmaktadir. Bir arastirmada, psikolojik dayaniklilig
yiiksek bireylerin daha olumlu diisiince oOriintiilerine sahip olduklari, daha yiiksek yasam doyumu
bildirdikleri ve daha diisiik depresyon diizeyleri sergiledikleri bulunmustur (Mak vd., 2011). Ayrica
psikolojik dayanikliligin mental iyi olus ile pozitif; algilanan stres ile negatif yonde iliskili oldugu rapor
edilmigstir (Zubair vd., 2018). Bu bulgular, psikolojik dayanikliligin bireyin psikolojik uyumunu ve duygusal
dengeyi korumasinda 6nemli bir islev Ustlendigini gostermektedir.

Gelisimsel agidan degerlendirildiginde psikolojik dayanikliligin erken dénem baglanma yasantilariyla da
iligkili oldugu goriilmektedir. Ainsworth (1979), giivenli baglanma Oriintiisiine sahip ¢ocuklarin daha
merakli, daha 6z yonelimli ve psikolojik agidan daha dayanikli 6zellikler gelistirdiklerini belirtmistir.
Rasmussen ve arkadaslar1 (2019) tarafindan ytiriitiilen meta analiz ¢aligmasinda da giivenli baglanmanin
psikolojik dayaniklilikla anlamli bi¢imde iligkili oldugu ortaya koyulmustur. Bu durum, psikolojik
dayanikliligin yalnizca bireysel bir 6zellik degil; aym1 zamanda kisileraras1 deneyimler ve gelisimsel
stireclerle sekillenen bir psikolojik yap1 oldugunu gostermektedir.

Okul ortamlar1 agisindan degerlendirildiginde psikolojik dayaniklilik, 6grencilerin akademik baskilar, sinav
kaygisi, sosyal catigmalar ve gelisimsel stres faktorleri karsisinda psikolojik uyumlarimi siirdiirebilmelerinde
onemli bir koruyucu kaynak olarak 6ne ¢ikmaktadir. Dayaniklilig1 yiiksek 6grencilerin olumsuz yagantilar
karsisinda daha islevsel basa cikma stratejileri gelistirebildikleri, psikolojik dengeyi daha kolay
koruyabildikleri ve akademik-sosyal uyum siire¢lerinde daha olumlu Oriintiler sergiledikleri
diistiniilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin psikolojik dayanikliliklarii destekleyen okul temelli 6nleyici ve
gelisimsel ¢aligmalarin mental iyi olus agisindan kritik role sahip oldugu sdylenebilir.

Azim

Pozitif psikoloji yaklasimi igerisinde azim, bireyin uzun vadeli hedeflerine yonelik ilgisini, motivasyonunu
ve cabasini siirdiirebilme kapasitesi olarak ele alinmaktadir. Duckworth, Peterson, Matthews ve Kelly’e
(2007) gore azim; uzun donemli hedeflere yonelik tutku ve sebatin birlesiminden olusan kisilik 6zelligi
olarak tanimlanmaktadir. Bu kavramsallastirma, bireyin yalnizca kisa siireli motivasyon gostermesini degil;
karsilagilan giicliikler, basarisizliklar ve engellere ragmen hedeflerine yonelik ¢abasini siirdiirebilmesini
vurgulamaktadir.

Azim kavraminin en 6nemli 6zelliklerinden biri siireklilik ve dayaniklilik boyutunu icermesidir. Duckworth
ve arkadaglar1 (2007), azmin geleneksel sorumluluk 6zelliklerinden farkli olarak bireyin uzun siire devam
eden hedeflere yonelik ¢abasini siirdiirebilme kapasitesine odaklandigini belirtmektedir. Buna gore azimli
bireyler, olumlu geri bildirim alamadiklar1 durumlarda dahi hedeflerinden kolayca vazgecmemekte ve uzun
vadeli amaglarina yonelik kararliliklarini siirdiirebilmektedirler. Bu yoniiyle azim, bireyin motivasyonel
stirekliligini destekleyen 6nemli bir psikolojik kaynak olarak degerlendirilmektedir.

Aragtirmalar, azmin akademik basari, psikolojik uyum ve iyi olus ile iliskili oldugunu gdstermektedir.
Duckworth ve arkadaslar1 (2007) tarafindan yiriitillen ¢aligmada, azim diizeyi yiiksek bireylerin zorlu
gorevleri tamamlama ve hedeflerine ulasma konusunda daha basarili olduklari bulunmustur. Ayrica azmin
bireyin giicliikler karsisinda ¢abasini siirdiirebilmesini kolaylastirdigi, basarisizlik deneyimlerinin olumsuz
etkilerini azaltabildigi ve psikolojik dayaniklilig1 destekledigi belirtilmektedir. Bu durum, azmin bireyin
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yalnizca performansini degil; psikolojik uyumunu ve mental iyi olugsunu da destekleyen 6nemli bir koruyucu
ozellik oldugunu gostermektedir.

Okul ortamlar1 agisindan degerlendirildiginde azim, 6grencilerin akademik giicliikler, sinav siiregleri ve uzun
vadeli 6grenme hedefleri karsisinda cabalarini siirdiirebilmeleri agisindan 6nemli bir psikolojik kaynak
olarak 6ne ¢ikmaktadir. Ozellikle basarisizhik deneyimlerinden sonra yeniden deneme motivasyonunu
koruyabilen, hedeflerine yonelik ilgisini slirdiirebilen ve uzun siireli caba gdsterebilen 6grencilerin akademik
ve psikososyal uyum siireglerinde daha olumlu Oriintiiler sergiledikleri diisliniilmektedir. Bu nedenle
ogrencilerin sabir, hedefe baglhlik ve siirdiiriilebilir ¢caba gelistirmelerini destekleyen okul temelli gelisimsel
caligsmalarin mental iyi olug agisindan 6nemli role sahiptir.

Egitimde Uygulama Onerileri

Okullarda mental iyi olusu destekleyen pozitif kisilik oOzelliklerinin gelistirilmesi; okul psikolojik
danigmanlarinin, 6gretmenlerin ve okul yonetiminin is birligi i¢inde yiiriitecegi biitiinciil bir yaklagimi
gerektirmektedir. Bu boliimde ele alinan her bir psikolojik kaynak igin, ilgili literatlir dogrultusunda okul
baglamina yonelik kuramsal temelli uygulama onerileri sunulmaktadir.

Umuda Yonelik Uygulama Onerileri

Snyder'in gelistirdigi biligsel umut kurami (Snyder, 2002; Snyder vd., 1991) okul ortaminda dogrudan
uygulanabilir bir yap1 sunmaktadir. Umudun eyleyicilik ve yol diisiincesi bilesenleri g6z Oniinde
bulunduruldugunda, &grencilerin hedef belirleme ve bu hedeflere ulagmaya yonelik alternatif yollar
gelistirme becerilerinin desteklenmesi 6ncelikli bir uygulama alanm olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Okul psikolojik danismanlari; bireysel ve grupla psikolojik danisma siireclerinde 6grencilerin gercekei ve
ulagilabilir hedefler belirlemelerini, bu hedeflere giden alternatif yollar1 kesfetmelerini ve karsilasilan
engellerle basa ¢ikma stratejileri gelistirmelerini destekleyen yapilandirilmis miidahale programlarina yer
verebilirler. Ogretmenler ise smif i¢i uygulamalarda ogrencilerin basarisizlik deneyimlerini yeniden
anlamlandirmalarma, ilerlemelerini fark etmelerine ve gelecege yonelik olumlu beklentiler gelistirmelerine
olanak tantyan Ogrenme ortamlart olusturabilirler. Okul yOnetimi agisindan ise her 6grencinin kendini
basaril1 ve yeterli hissedebilecegi firsatlarin ¢esitlendirilecegi okul geneli etkinliklerinin planlanmasi, umut
diizeyini destekleyen kurumsal bir okul ikliminin olusturulmasina katki saglayabilir.

Iyimserlige Yonelik Uygulama Onerileri

Iyimserligin bireyin basa ¢ikma stratejileri, motivasyonel siirecler ve psikolojik uyum iizerindeki koruyucu
etkileri g6z 6niinde bulunduruldugunda, okul ortaminda iyimserlik diizeyini desteklemeye yonelik sistematik
uygulamalarin gelistirilmesi 6nem tagimaktadir. Scheier ve Carver'in (1992) davramigsal 6z diizenleme
modeli ¢ergevesinde iyimserlik; bireyin olumlu sonug¢ beklentilerini siirdiirebilmesi ve giigliikler karsisinda
cabasindan vazgegmemesi olarak ele alindiginda, bu becerinin okul baglaminda hem bireysel hem de sinif
diizeyinde desteklenmesinin 6nemi belirginlesmektedir.

Okul psikolojik danismanlari; 6grencilerin olumsuz yasantilari kalici, yaygin ve kisisel nedenlerle agiklama
egilimlerini fark etmelerini ve daha islevsel ylikleme bigimleri gelistirmelerini destekleyen bilissel temelli
bireysel danisma ve grup calismalar yiiriitebilirler. Seligman'm (1991) agiklayici stil modeline dayanan
iyimserlik egitimi programlarinin okul baglamina uyarlanmasi, Ogrencilerin basarisizlik ve giicliik
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yasantilarin1 daha esnek ve islevsel bigimde degerlendirme becerisi kazanmalarma katki saglayabilir.
Ogretmenler, basarisizlik deneyimlerini kalic1 ve genellenmis bir yetersizlik olarak degil; degistirilebilir ve
duruma 6zgii bir siire¢ olarak ¢ergeveleyen bir sinif i¢i dil ve geribildirim anlayis1 gelistirerek 6grencilerin
iyimserlik diizeylerini dolayl bi¢cimde destekleyebilirler. Okul yonetimi ise her 6grencinin gii¢lii yonlerinin
gorilinlir kilindig1, cabanin takdir edildigi ve olumlu gelisimin fark edildigi bir okul iklimi olugturarak
iyimserligi destekleyen kurumsal kosullan giliclendirebilir.

Oz Sefkate Yonelik Uygulama Onerileri

Neff'in (2003) 6z sefkat modeli; 6z sevecenlik, ortak insanlik ve bilingli farkindalik bilesenleriyle okul
temelli uygulamalara dogrudan zemin hazirlamaktadir. Ozellikle akademik performans baskisinin ve sosyal
karsilagtirmalarin yogun bi¢imde yasandig1 okul ortamlarinda 6grencilerin kendilerine yonelik elestirel ve
yargilayici tutumlarinin yumusatilmasi énemli bir uygulama hedefi olarak degerlendirilmektedir.

Okul psikolojik danigmanlari; basarisizlik ve yetersizlik yasantilar: karsisinda 6grencilerin kendilerine daha
anlayish ve kabul edici bir tutumla yaklagmalarim1 destekleyen bireysel ve grup ¢alismalan yiiriitebilirler.
Mindfulness temelli psikoegitim programlarinin sinif ortamia uyarlanmasi, 6grencilerin olumsuz duygu ve
diisiinceleri daha dengeli degerlendirme becerisi kazanmalarina katki saglayabilir. Ogretmenler, hata ve
basarisizlig1 6grenme siirecinin dogal bir pargasi olarak konumlandiran smif i¢i bir dil ve tutum gelistirerek
ogrencilerin 6z sefkat becerilerinin gelisimine dolayli bicimde destek olabilirler. Okul yonetimi ise basarinin
yalmzca akademik performans {izerinden tanimlanmadigi, farkli yetkinliklerin goriiniir kilindig1 ve ¢gabanin
da takdir edildigi bir okul kiiltiirliniin olusturulmasina onciiliik edebilir.

Siikrana Yonelik Uygulama Onerileri

Stikranin mental iyi olug, sosyal baglar ve olumlu duygulanim {izerindeki koruyucu etkileri géz oniinde
bulunduruldugunda, okul ortaminda siikran farkindaligimi artirmaya yonelik sistematik uygulamalarin
gelistirilmesi onem tagimaktadir.

Okul psikolojik danigmanlar; grupla psikolojik danigma ve psikoegitim ¢aligsmalarinda 6grencilerin giinliik
yasamlarindaki olumlu deneyimleri, destekleyici iliskileri ve kaynaklarinmi fark etmelerini kolaylastiran
yapilandirilmis etkinliklere yer verebilirler. Siikran glinliigii tutma, olumlu yasantilar1 paylasma ve takdir
ifade etme gibi uygulamalarin 6grencilerin 6znel iyi olus diizeylerini artirabilecegi bildirilmektedir (Emmons
ve McCullough, 2003). Ogretmenler, simf icinde destekleyici ve takdir edici bir iliski dili gelistirerek
ogrencilerin hem 6gretmenlerine hem de birbirlerine yonelik siikran duygularini pekistirebilecekleri bir sinif
iklimi olugturabilirler. Okul yonetimi ise kurumsal diizeyde siikran duyma ve takdiri goriiniir kilan etkinlik
ve uygulamalara yer vererek slikrani okul kiiltiiriiniin bir pargasi haline getirebilir.

Psikolojik Dayanikliiga Yonelik Uygulama Onerileri

Psikolojik dayanikliligin hem bireysel hem de c¢evresel faktorler tarafindan sekillendigi géz Oniinde
bulunduruldugunda, bu alandaki okul temelli uygulamalarin yalnizca bireysel becerileri degil; destekleyici
okul ¢evresini de kapsayan biitiinciil bir yaklagimla tasarlanmasi 6nerilmektedir.

Okul psikolojik danigsmanlari; stresle basa ¢ikma, problem ¢ézme ve duygusal diizenleme becerilerini
gelistirmeye yonelik yapilandirilmis grupla ¢alismalar ve oOnleyici psikoegitim programlart araciliiyla
dgrencilerin psikolojik dayamkliliklarini destekleyebilirler. Ozellikle sinav donemleri, okul gecisleri ve
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akran iligkilerindeki zorlanmalar gibi kritik gelisimsel donemlerde yiiriitiillecek destek c¢aligsmalarinin
koruyucu bir islev iistlenebilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmenler, dgrencilerin giicliikler karsisindaki
cabalarm ve ilerlemelerini goriiniir kilan geribildirim pratikleri gelistirerek dayaniklilig1 destekleyen bir
Ogrenme ortami olusturabilirler. Okul yonetimi ise giivenli, ongoriilebilir ve destekleyici bir okul ikliminin
olusturulmasini 6nceliklendirerek psikolojik dayanikliligin gelisebilecegi kurumsal kosullar1 saglayabilir.

Bilissel Esneklige Yonelik Uygulama Onerileri

Biligsel esnekligin psikolojik uyum, akademik basar1 ve yasam doyumuyla iliskili oldugu bulgular 15181nda,
bu becerinin okul ortaminda hem bireysel hem de sinif diizeyinde desteklenmesi 6nem tagimaktadir.

Okul psikolojik danigmanlari; 6grencilerin alternatif bakis acilari gelistirme, diislincelerini yeniden
cergeveleme ve degisen kosullara uyum saglama becerilerini gliglendirmeye yonelik biligsel temelli bireysel
danisma ve grup g¢aligmalan ylriitebilirler. Biligsel yeniden yapilandirma tekniklerini ve ¢oziim odakli
diistinme yaklagimlarin1 iceren psikoegitim uygulamalarinin 6grencilerin biligsel esneklik diizeylerini
artirabilecegi bildirilmektedir (Martin ve Rubin, 1995). Ogretmenler, simf icinde acik uclu sorular, farkli
¢0ziim yollarina alan tantyan etkinlikler ve ¢ok bakis agili tartisma ortamlari olusturarak 6grencilerin esnek
diistinme becerilerini dolayli bicimde destekleyebilirler. Okul yonetimi ise degisime ve yenilige acik, farkl
goriiglerin ifade edilebildigi demokratik bir okul kiiltiiriiniin gelistirilmesine katki saglayarak biligsel
esnekligi destekleyen kurumsal bir zemin olusturabilir.

Affedicilige Yonelik Uygulama Onerileri

Affediciligin kisileraras1 uyum, duygusal diizenleme ve psikolojik iyi olus tizerindeki islevleri géz oniinde
bulunduruldugunda, 6zellikle akran iliskilerinin yogun ve kirillgan oldugu okul ortamlarinda affedicilik
becerilerinin desteklenmesi dnemli bir uygulama alani olusturmaktadir.

Okul psikolojik danigmanlari; catigma ¢ozme, empati gelistirme ve affedicilik siireglerini konu edinen grupla
psikolojik danmigma ve sosyal beceri egitimi programlarina yer verebilirler. Ogrencilerin 6fke, kirginlik ve
sosyal incinme yasantilarini iglemeleri ve daha uyumlu kisilerarasi tepkiler gelistirmeleri desteklenebilir.
Ogretmenler, simif iginde gatismalarin yapici bigimde ele alindigi, empati ve karsilikli sayginin modellendigi
iligki ortintiileri gelistirerek affedicilik becerilerinin gelisimine dolayl katki saglayabilirler. Okul yonetimi
ise akran arabuluculugu programlari, onarici uygulamalar ve c¢atisma yonetimine yonelik okul geneli
politikalar araciligiyla affediciligi destekleyen kurumsal bir okul ikliminin olusturulmasina onciiliik edebilir.

Azime Yonelik Uygulama Onerileri

Azmin uzun vadeli hedeflere yonelik tutku ve sebati kapsayan yapisi, okul ortaminda akademik motivasyon
ve psikososyal gelisim agisindan 6nemli bir uygulama alani sunmaktadir.

Okul psikolojik danigmanlart; 6grencilerin uzun vadeli hedeflerini kesfetmelerini, bu hedeflere yonelik igsel
motivasyonlarint giliclendirmelerini ve basarisizlik deneyimlerini 6grenme siirecinin bir pargasi olarak
yeniden anlamlandirmalarini destekleyen bireysel ve grup galismalar yiiriitebilirler. Ogretmenler, yalnizca
sonu¢ odakli degil; silire¢ ve gabay1 da goriiniir kilan bir geribildirim dili gelistirerek &grencilerin azim
diizeylerini pekistirebilirler. Uzun soluklu projelere, hedefe yonelik siirdiiriilebilir cabay1 gerektiren 6grenme
gorevlerine ve bagarisizliktan 6grenme firsatlarina yer veren 6grenme ortamlarmin tasarlanmasi bu agidan
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onemli goriilmektedir. Okul yonetimi ise bireyin giiglii yonlerini ve uzun vadeli gelisim potansiyelini
merkeze alan bir okul kiiltiirli olugturarak azmi destekleyen kurumsal kosullar1 giiclendirebilir.

SONUC

Bu boliimde okullarda mental iyi olusu destekleyen faktorler, pozitif psikoloji perspektifi ¢ergevesinde
kuramsal ve gorgiil literatiir dogrultusunda ele alinmistir. Ilgili aragtirmalar incelendiginde, dgrencilerin
psikolojik iyi oluslarinin yalmzca akademik basar1 ya da psikopatolojinin yoklugu ile agiklanamayacagi;
umut, iyimserlik, 6z sefkat, affedicilik, stikran, biligsel esneklik, psikolojik dayaniklilik ve azim gibi pozitif
psikolojik 6zelliklerin mental iyi olus iizerinde 6nemli bir role sahip oldugu goriilmektedir. Bu psikolojik
kaynaklar, bireyin giicliikler kargisinda psikolojik biitiinliigiinti korumasini desteklemenin yani sira yagamini
anlamli degerlendirebilmesine, kisilerarasi iligkilerini siirdiirebilmesine ve gelisimsel potansiyelini islevsel
bigimde kullanabilmesine katki saglamaktadir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000; Keyes, 2002; Ryff ve
Singer, 1998).

Okullar, s6z konusu psikolojik kaynaklarin yalnizca gézlemlendigi degil, ayn1 zamanda sistematik bigimde
desteklenip gelistirilebildigi onemli gelisim alanlaridir. Destekleyici 6gretmen iliskileri, giivenli akran
baglari, olumlu okul iklimi ve gelisim odakli egitim uygulamalar1 araciligiyla bu koruyucu psikolojik
kaynaklarin giiclendirilmesi miimkiin goriinmektedir (Durlak vd., 2011; Goldberg vd., 2019). Bu nedenle
okul psikolojik danigmanlarinin, 6gretmenlerin ve okul yonetimlerinin is birligi i¢inde yiiriittiikleri biitiinciil
ve Onleyici ¢aligmalarin 6grencilerin mental iyi oluglarinin desteklenmesinde belirleyici bir islev iistlendigi
degerlendirilmektedir. Psikolojik iyi olusu yalnizca miidahale gerektiren bir alan olarak degil, egitimin temel
bilesenlerinden biri olarak ele alan okul anlayiginin; hem bireysel gelisim hem de toplumsal iyi olus agisindan
onemli katkilar saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Gelecek aragtirmalar agisindan degerlendirildiginde, bu boliimde ele alinan pozitif psikolojik 6zelliklerin
Tiirk okul orneklemlerinde daha kapsamli bi¢imde incelenmesi ve kiiltiirel baglama 6zgli koruyucu
faktorlerin belirlenmesi 6nem tagimaktadir. Ayrica bu psikolojik kaynaklarmn birbiriyle olan iligkilerinin ve
mental iyi olus {izerindeki etkilesimli siireglerinin incelenmesinin alana 6nemli kuramsal katkilar
sunabilecegi diistinlilmektedir. Okul temelli miidahale ve psikoegitim programlarinin etkililiginin gorgiil
arastirmalarla degerlendirilmesi ise uygulamali literatiiriin gelismesine katki saglayacaktir.

Sonug olarak pozitif psikoloji yaklasimi, okul ortamlarinin yalnizca akademik 6grenmenin gerceklestigi
kurumlar olarak degil; 6grencilerin psikolojik olarak giiglendikleri, kendilerini degerli hissedebildikleri ve
yasam becerileri gelistirebildikleri biitlinciil gelisim alanlar olarak ele alinmasina giiglii bir kuramsal zemin
sunmaktadir. Bu anlayisin egitim uygulamalarina yansitilmasi; okul psikolojik danigmanlarina, 6gretmenlere
ve okul yoneticilerine dnemli sorumluluklar yiiklemekte, ayn1 zamanda her 6grencinin potansiyelini en iist
diizeyde gerceklestirebilecegi destekleyici okul ortamlarmin olusturulmasma yonelik nemli bir ¢erceve
ortaya koymaktadir.

ONERILER

Bu boliimde ele alinan kuramsal ve gorgiil bulgular, okullarda mental iyi olusun desteklenmesine yonelik
hem arastirma hem de uygulama alaninda cesitli gereksinimlere isaret etmektedir. Ozellikle 6grencilerin
koruyucu psikolojik kaynaklarini giiclendirmeye yonelik okul temelli ¢alismalarin yayginlastirilmasinin
onemli oldugu diistiniilmektedir. Bunun yaninda pozitif psikolojik 6zelliklerin farkli gelisim donemleri ve
kiiltiirel baglamlar igerisindeki isleyisinin daha kapsamli bigimde incelenmesi, alana 6nemli katkilar
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saglayabilecektir. Bu dogrultuda arastirmacilara ve uygulamacilara yonelik oneriler asagida ayr basliklar
altinda sunulmaktadir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu boliimde ele alinan bulgular, okullarda mental iyi olusu destekleyen pozitif karakter 6zelliklerine iliskin
arastirma alanmin gelismeye acik olduguna isaret etmektedir. Bu dogrultuda aragtirmacilara yonelik
asagidaki oneriler sunulmaktadir:

Oncelikle umut, iyimserlik, 6z sefkat, affedicilik, siikran, bilissel esneklik, psikolojik dayamklilik ve azim
gibi pozitif karakter ozelliklerinin Tiirk okul orneklemlerinde daha kapsamli bigcimde incelenmesi
onerilmektedir. Mevcut literatiiriin biiyiik boliimiiniin Bat1 kiiltiirlerine ait 6rneklemler tizerinden tretilmis
olmasi, bu bulgularin farkli kiiltlirel baglamlarda sinanmasini zorunlu kilmaktadir. S6z konusu psikolojik
kaynaklarin kiiltiirel degerler, aile yapisi ve okul sistemiyle olan etkilesiminin incelenmesi, alana 6zgiin
kuramsal katkilar sunabilecektir.

Ikinci olarak bu pozitif karakter &zelliklerinin mental iyi olus iizerindeki dogrudan ve dolayli etkilerinin,
araci ve diizenleyici degigkenlerle birlikte ileri diizey istatistiksel yontemlerle modellenmesi dnerilmektedir.
Ozellikle okul iklimi, 6gretmen destegi ve akran iligkileri gibi baglamsal degiskenlerin bu iliskilerdeki
roliiniin belirlenmesi, hem kuramsal hem de uygulamali literatiire katki saglayabilecektir.

Son olarak okul temelli 6nleyici ve gelisimsel miidahale programlarinin etkililiginin deneysel ve yar
deneysel desenlerle sinanmasi onem tagimaktadir. Boylamsal aragtirma desenlerinin kullanilmasi ise bu
psikolojik kaynaklarin gelisimsel siire¢ igindeki degisiminin izlenmesine ve uzun vadeli etkilerinin daha
saglikli bicimde degerlendirilebilmesine olanak taniyacaktir.

Okul Psikolojik Danismanlarina Yonelik Oneriler

Okul psikolojik danigmanlarimin, dgrencilerin yalnizca psikolojik sorunlarina miidahale eden degil; aym
zamanda koruyucu psikolojik kaynaklar1 giiglendiren Onleyici ve gelisimsel bir rol {istlenmeleri
onerilmektedir. Bu dogrultuda umut, 6z sefkat, psikolojik dayaniklilik ve biligsel esneklik gibi pozitif
karakter ozelliklerini hedefleyen psikoegitim programlarinin okul genelinde uygulanmasi; siif rehberlik
etkinliklerinin bu cergevede yapilandirilmasi ve bireysel danisma siireglerinde giiclii yonlere odaklanan
yaklagimlarin benimsenmesi 6nem tagimaktadir.

Ogretmenlere Yonelik Oneriler

Ogretmenlerin simif i¢i uygulamalarinda akademik basarmin yani sira dgrencilerin psikolojik iyi olusunu
destekleyen bir 6grenme ortami olugturmalart 6nem bir role sahiptir. Hata ve basarisizlig1 6grenme siirecinin
dogal bir parcasi olarak konumlandiran, ¢abay1 ve ilerlemeyi goriiniir kilan, empati ve siikkran1 modelleyen
bir 6gretmen tutumunun; dgrencilerin koruyucu psikolojik kaynaklarinin gelisimine dolayli ancak giiclii bir
katk1 sunabilecegi sdylenebilir.

Okul Yoneticilerine Yonelik Oneriler

Okul yoneticilerinin, psikolojik iyi olusu kurumsal bir dncelik olarak benimseyen ve bu anlayisi okul
kiiltiiriine yansitan politikalar gelistirmeleri onerilmektedir. Destekleyici ve giivenli bir okul ikliminin
olusturulmasi, okul psikolojik danigmani ile Ogretmenler arasindaki is birliginin gili¢lendirilmesi ve
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ogrencilerin farkli yetkinliklerinin goriinlir kilindig1 ¢esitlendirilmis okul etkinliklerine yer verilmesi;
kurumsal diizeyde mental iyi olusu destekleyen temel adimlar olarak degerlendirilmektedir.
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ILKOKUL ve ORTAOKUL MATEMATIGINDE PROBLEM COZME:
MODELLER, STRATEJILER VE TURKIYE YUZYILI MAARIF MODELI

Bilal OZCAKIR, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, bilal.ozcakir@alanya.edu.tr

GIRIS: MATEMATIK, GUNLUK HAYAT VE MATEMATIKSEL GUC

Matematik ile giinliik hayat arasindaki iligski, 6gretim programlarinin her doneminde korunan bir ilke
olmustur. Kavramlarin 6gretimine giinliik hayatla baslanmasi, problem durumlarmin giinliik hayattan
gelmesi ve matematigin gilinlik hayatla bagdastirilmasi, programlarin her kademesinde acikca
onerilmektedir (MEB, 2009, 2013, 2018). Ogretimin dogasinda somuttan soyuta, yakindan uzaga felsefesi
benimsenmis ve dgretim programlari da bu gercevede sekillenmistir (MEB, 2009). 2024 yilinda yiiriirliige
giren Tiirkiye Yiizyill: Maarif Modeli (TYMM) Matematik Dersi Ogretim Programi bu ¢izgiyi
stirdiirmektedir. Tematik ve beceri temelli bir yap1 benimseyen program, 6grenme ¢iktilarinin énemli bir
boliimiini giinliik yagam baglamlarindan yola ¢ikarak yapilandirmakta ve 6zellikle problem durumlarimin
gercek diinya senaryolart iizerinden kurgulanmasina vurgu yapmaktadir (MEB, 2024; Goger ve Kuzu,
2025; Sen, 2025).

Bazi matematikgiler tarafindan bir icat, bazilar1 tarafindan ise bir kesif olarak goriilen matematigin her iki
durumda da giinliik hayattaki yasantilar sonucunda gelistigi sdylenebilir. Ozellikle ilkdgretim diizeyinde
yer alan tiim kavramlarin tarihsel iligkiler, giincel konular, dogada uygulanan matematik ya da gercek
hayattan gelen istatistiki veriler kullanilarak gilinlilk hayatla iliskilendirilmesi 6gretim programlarinda
oOnerilen hususlar arasindadir (MEB, 2018). TYMM kapsaminda hazirlanan yeni matematik programlarinda
da icerik, temalar ve bu temalara bagli 6grenme ¢iktilar etrafinda Orgilitlenmekte; 6grenme siirecinin
baglam temelli gorevler ve giinliik yasam problemleri {izerinden yiiriitiilmesi modelin temel ilkelerinden
biri olarak ortaya konmaktadir (MEB, 2024; Goger ve Kuzu, 2025). Matematik egitimi, farkli disiplinlere
hitap eden yapisiyla da &gretim sistemimizde her alanda dnemli bir yere sahiptir. Bireylerin giinliik
hayatlarinin, egitim yasantilarinin ve mesleki kariyerlerinin ayrilmaz bir parcasi olan matematiksel
kavramlar, 6grenme-6gretme ortamlarinda da bireylerin yasantilarina destek olacak sekilde hem giinliik
yagantilar hem de farkl disiplinlerle iliskilendirilerek ele alinmaktadir (MEB, 2009). TYMM’de matematik
alan becerileri, kavramsal beceriler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri, egilimler, degerler ve okuryazarlik
becerileriyle birlikte yapilandirilmakta ve boylece matematiksel deneyimlerin fen, teknoloji ve diger
disiplinlerle iligkili, cok boyutlu 6grenme yasantilarma doniistiiriilmesinin hedeflendigi goriilmektedir
(MEB, 2024). Ogretim programlarinin temelinde yer alan bu iliskilendirmeler ile matematiksel kavramlar,
bireylerin yalnizca matematik bilgisini artirma amacinin yaninda farkli bakis agilar1 da katarak hem egitim
hem de giinliik yasantilarini etkilemektedir (Singletary, 2012). TY MM nin beceri odakli ve biitiinciil yapisi,
bu etkilesimi daha goriiniir kilmay1 ve problem ¢dzme, muhakeme, temsil gibi alan becerileri yoluyla
Ogrencilerin karsilastiklart durumlara disiplinler arasi ¢6ziim {iretebilmelerini 6ncelemektedir (Gdger ve
Kuzu, 2025; MEB, 2024).

Giliniimiizde matematik egitiminde, matematiksel bilgiyi ezberleyen bireyler yetistirmek yerine kavramlar
anlamlandirabilen, var olan bilgiler {izerine yeni bilgiler iiretebilen, kullanabilen ve farkli kavram ile
disiplinlere genelleyebilen bireyler yetistirmek amaglanmaktadir (MEB, 2009, 2013, 2018). Bu nedenle
matematik Ogrenmenin dogasinda matematik yapmak ve kavramlar iliskilendirebilmek yer almaya
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baglamistir,. TYMM’de bu amag, 6zellikle matematik alan becerileri lizerinden somutlastirilmaktadir.
Ayrica matematiksel muhakeme, matematiksel problem ¢ézme, matematiksel temsil, veri ile ¢aligma ve
veriye dayali karar verme ile matematiksel arag ve teknoloji ile galigma gibi beceriler programin merkezine
yerlestirilmektedir (MEB, 2024). Matematik derslerinde 6nemli yer tutan problemler ve problem ¢6zme
stirecleri, matematigin hem gergek hayat hem de farkli disiplinlerle olan iligkilerini goriinlir kilmak ve
matematik derslerinin ayrilmaz bir pargasi olarak goriilmektedir (MEB, 2009, 2013, 2018; National Council
of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). NCTM’ye (2000) gore problem ¢6zmek, matematigin
yalnizca amaci degil temel bir aracidir. TYMM matematik programi da benzer bi¢imde, matematiksel
problem ¢dzme becerisini alan becerilerinden biri olarak tanimlamakta ve bu beceriyi asgari diizeyde
matematiksel bir problemi ¢6zebilmek i¢in deneyimlenmesi gereken siire¢ olarak agiklamaktadir. Bu siireg,
problemi ¢dzmek igin strateji olusturma, stratejiyi uygulama ve ¢oziimii kontrol etme bilesenlerinden
olusmaktadir. Program, problem ¢6zmeyi 6grencilerin iist diizey biligsel becerilerini harekete geciren temel
bir arag¢ olarak konumlandirmaktadir (MEB, 2024).

Bu ¢ergevede, matematik dgretim programlarinda matematiksel olarak giiclii bireyler yetistirmenin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Matematiksel anlamda giiclii olan bireyler, karsilagtig1 problemleri ¢ozebilen,
muhakeme becerileri gelismis, kavramlar1 sarmal yapi icerisinde ve farkli disiplinlerle iligkilendirebilen,
matematiksel islemler ve matematiksel diisiinme agisindan 6zgiiven sahibi olan ve farkli bireylerle
matematik dili araciligiyla iletisim kuran bireyler olarak tanimlanmaktadir (NCTM, 2000). NCTM nin
(1989, 2000) matematiksel giic kavramina paralel bigimde, Kilpatrick, Swafford ve Findell (2001)
tarafindan Adding It Up raporunda Onerilen matematiksel yetkinlik ¢ercevesi, matematiksel giiclin analitik
bir ayristirmasini sunmaktadir. Bu cer¢evede matematiksel yetkinlik, birbirine Oriilmiis bes bilesen
iizerinden tanimlanmaktadir: kavramlarin ve iligkilerin anlamli bigimde kavranmasini ifade eden kavramsal
anlama, iglem ve algoritmalarin esnek ve dogru bicimde uygulanmasini ifade eden prosediirel akicilik,
matematiksel problemlerin formiile edilmesi, temsil edilmesi ve ¢oziilmesini igeren stratejik yetkinlik,
mantiksal diistinme ve gerekgelendirmeyi igeren uyarlanabilir muhakeme ile matematigin anlamli, yararlh
ve Ogrenilebilir olduguna iliskin inanci iceren fiiretken egilim. Kilpatrick ve digerlerinin (2001) bu
cercevesi, kavramsal-prosediirel ikiligini agmas1 ve duyussal-giidiisel boyutu da matematiksel performansin
yapisal bir pargasi olarak ele almasi bakimindan dikkat cekmektedir. TY MM nin matematik alan becerileri
cercevesi incelendiginde, NCTM siire¢ standartlar ile birlikte bu yetkinlik bilesenlerinin de programda
matematiksel muhakeme, matematiksel problem ¢6zme, matematiksel temsil ve veri ile ¢calisma ve veriye
dayali karar verme becerileri altinda somutlastirildigi gortilmektedir (MEB, 2024). Matematiksel giiclin
altinda yer alan bu kavramlar, bireylerin yalnizca matematiksel durumlara degil, giinliik hayatta ve farkl
disiplinlerde karsilastiklar1 durumlara verdikleri tepkilerle de yakindan iliskilidir. Ornegin matematiksel
anlamda giiclii olan bireylerin matematiksel dil kullanimu ile iletisiminin yaninda diisiincelerini yazili veya
sozlii olarak ifade edebilmeleri, diger bireylerin diisiincelerini anlamlandirmalan ve farkli fikirlere agik
olmalar1 beklenmektedir (Kusmaryono, 2014). Ogretmen goriislerine dayali giincel arastirmalar, TYMM
matematik programinin Ogrenci merkezli, problem ¢6zme ve teknoloji destekli yapisi sayesinde
ogrencilerin aktif katilimini1 ve matematiksel diistinme becerilerini gelistirme potansiyeline sahip oldugunu
ortaya koymaktadir (Kalac ve Konyalioglu, 2025).

Tiirkiye’de matematik 6gretim programlari, 1990’11 yillardan bu yana belirgin bir doniisiim seyri izlemistir.
Davranigci temelli ve igerik odakl yapidan 6grenci merkezli ve beceri odakli bir yapiya gecis, 2004-2005'te
pilot uygulamasiyla baslayan ve 2005-2006'da ilkokul, 2006—2007'den itibaren ortaokul kademesinde
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asamal1 olarak genellestirilen yapilandirmaci programla gerceklesmistir (MEB, 2009). 2009 programu,
NCTM (2000) stireg standartlarindan dogrudan beslenerek problem ¢6zmeyi matematik Ggretiminin
merkezine yerlestirmistir. 2013 yilinda yapilan revizyon yapilandirmaci gerceveyi korumakla birlikte
giinliik yasam baglantilarini gii¢lendirmis ve 2018 programi ise alan becerilerini, kavramsal becerileri ve
degerleri 6gretim siirecinin yapisal bilesenleri olarak tanimlamigtir (MEB, 2013, 2018). Bu birikim {izerine
inga edilen TYMM (MEB, 2024), tematik-beceri-deger biitiinlesik bir tasarim Snermektedir. 2009’dan
2024’¢ uzanan bu seyirde problem ¢ozmenin konumu da degismis; ¢evresel bir strateji listesinden dgretim
programinin merkezindeki bir alan becerisine dogru ilerlemistir. Benzer bicimde problem kurma, 6nceki
programlarda dolayli ve sinirli bicimde temsil edilirken TYMM ile birlikte 6grenme ¢iktilarinin dogrudan
bileseni haline gelmistir (Gocer ve Kuzu, 2025; MEB, 2024). Problemlerin ve problem ¢dzme siireclerinin
bu konumu dikkate alindiginda, TYMM 0&gretim programlari baglaminda matematik derslerinin
planlayicilar1 olan 6gretmenlerin problem ¢ézme ve kurma siiregleri hakkinda bilgi ve deneyim sahibi
olmasi biiyiilk 6nem tagimaktadir.

PROBLEM KAVRAMI VE TURLERI

Problem kavramina yonelik yillar boyunca pek ¢ok aragtirmaci tarafindan farkli tanimlamalar yapilmis ve
bu tanimlamalar matematik egitimi literatiirlinde genis bir yer edinmistir. Bu tamimlar incelendiginde,
problemin yalnizca matematikle siirli olmadigi, pek ¢ok disiplini kapsayan genis bir kavram oldugu
goriilmektedir. Matematik problemlerini diger alanlardan ayiran en temel &zellik, ¢éziim siirecinde
matematiksel diisiinmenin merkeze alinmasidir (Blum ve Niss, 1991).

Problem, bireylerin kargilastiklar1 sorunu ¢6zmek icin dogrudan yontemlere, prosediirlere veya
algoritmalara sahip olmadig1, nasil ¢oziilecegi ilk bakista anlasilmayan ve bu nedenle zorlayici olan bir
belirsizlik durumunu temsil eder (Blum ve Niss, 1991; Schoenfeld, 2016).

Problem kavrami bu ¢ercevede ¢ok katmanl bir tanim yelpazesi iginde degerlendirilmektedir. Schoenfeld
(1985, 2016), bir durumun problem sayilabilmesini bireyin sahip oldugu bilgi, strateji ve sezgisel araclar
arasindan bilin¢li bir se¢im yapmasini gerektiren bir belirsizlik kosuluna baglamaktadir. Bu yaklasimda
problemin ne oldugu ¢oziiciiniin biligsel donanimina gore degiskendir. Dewey (1933) ise klasik taniminda
problemi, bireyde merak, kusku ve epistemik rahatsizlik tetikleyen bir tikanma ani1 olarak resmetmekte ve
kavrama duyussal bir boyut katmaktadir. Umay (2007) problemi ¢6zliim yolunun acik¢a goriinmedigi ve
¢ozenin zihinsel muhakemeyle 6zgiin yollar iiretmesini gerektiren bir durum olarak betimlerken Polya
(1945) belirsizligi agsmak i¢in bilin¢li adimlarin aranmasia vurgu yapmaktadir. Blum ve Niss (1991),
uygulamali matematiksel problem ¢dzmeyi ele aldiklar1 caligmalarinda problemi gercek yasam ya da diger
disiplinlere ait baglamlardan dogan ve matematiksel araglarla incelenmesi gereken durumlar olarak
tanmimlayarak 6zellikle uygulama problemleri ve matematiksel modelleme problemlerini vurgulamiglardir.
Jonassen (1997, 2000) ise egitim baglaminda problemleri problem alani, problem tiirii, problem ¢6zme
stireci ve ¢ozlim gibi bilesenler agisindan tanimlamis; problemleri iyi yapilandirilmis (well-structured) ile
koti yapilandirilmig (ill-structured) arasinda uzanan bir siireklilik {izerinde konumlandirmistir. Bu
yaklagimda problem yalnizca zor bir soru olarak degil, belirli bir baglam i¢inde, belli kisitlar ve hedefler
altinda, birden fazla ¢6ziim yolu ve ¢dziim bi¢imi barindirabilen dinamik bir durum olarak goriilmektedir.
Genel manada bir matematiksel durumun problem sayilabilmesi i¢in farkl birkag bilgi ve becerinin birlikte
kullanilmasina ihtiya¢ duyulmali ve alisilagelmis bir ¢6ziim yolu bulunmamalidir. Bunun yani sira problem,
Ogrencinin yasantistyla ilgili olmali, ilgi ¢ekmeli ve ihtiyag¢ hissettirmelidir. Bir durumun problem olarak
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nitelendirilebilmesi i¢in 6ncelikle o durumun kisiyi rahatsiz etmesi ve bu rahatsizlik halinin kisi tarafindan
fark edilmesi gerekmektedir (Gelbal, 1991).

Bu tanimlar topluca degerlendirildiginde, literatiirde problem kavramina iliskin dort temel kuramsal
konumun belirginlestigi goriilmektedir. Schoenfeld (1985, 2016) problemi, bireyin sahip oldugu bilgi ve
stratejiler arasindan bilingli se¢cim yapmasin gerektiren bir durum olarak tanimlayarak bilissel ve iistbiligsel
bir okuma sunmaktadir. Bu konumda bir durumun problem sayilabilmesi bireye ve baglama goreceli olarak
degerlendirilmektedir. Mayer (1992, 1998), problemi ¢dziiciiniin metni ya da baglami zihinsel bir temsile
doniistiirmesi siirecinin merkezine yerlestirmekte ve Ozellikle s6zel problemlerde anlamli semalarin
olusturulamamasinin ¢6ziim basarisizliginin temel kaynagi oldugunu ileri stirmektedir. Blum ve Niss
(1991) i¢in problemin merkezinde gercek yasam veya disiplinler aras1 baglam yer almakta, bu baglamin
matematiksellestirilme siirecine vurgu yapilmaktadir. Jonassen (1997, 2000) ise problemi hedef ile mevcut
durum arasindaki fark olarak formiile ederek bu farkin yapisal netligini bir siireklilik tizerinde ele
almaktadir. Egitimde kullanilan pek ¢ok matematik problemi de bu farkin ¢ogu zaman gercek yasam, diger
disiplinler ya da saf matematik baglamlarinda farkli tiirde belirsizlikler ve kisitlar seklinde ortaya
cikmasiyla sekillenmektedir (Blum ve Niss, 1991; Jonassen, 1997). Bu dort konum, problem kavramina
iligkin tek bir tanimin olmadigini ve tanimin hangi pedagojik ya da epistemik amaca hizmet ettigine gore

farklilastigini gostermektedir.
Problemlerin Siiflandirilmasi

Matematik problemlerinin tiirleriyle ilgili literatiirde ¢esitli siniflandirmalar bulunmaktadir. Matematiksel
problemler genel hatlariyla kapali problemler, agik uclu problemler, rutin problemler ve rutin olmayan
problemler olarak dorde ayrilabilir.

Coziim igin talep edilen diigiinme tiiriine, deneyime ve biligsel cabaya gore problemler iki ana kategoride
toplanabilmektedir: rutin ve rutin olmayan (Asman ve Markovits, 2009; Schoenfeld, 2016). Rutin
problemler, ¢6ziim yolu o6nceki deneyimlerden cagrilabilen ve biiyiik Ol¢iide dort islem diizeyinde
algoritmik beceriyle ¢oziilebilen, bireyin iistbilissel kontrol siireclerini etkin bi¢imde harekete gecirmeden
ilerleyebilecegi problemlerdir (Polya, 1945; Verschaffel vd., 1999; Yazgan, 2007). Bu tiir problemler okul
matematiginde 6zellikle aritmetik akiciligin ve temel islem becerilerinin pekistirilmesi baglaminda islevsel

goriilmektedir.

Rutin olmayan problemler ise ¢oziiciiniin daha once karsilasmadigi bir durumu temsil eder; verilen
baglamda dogrudan bagvurulabilecek hazir bir prosediir bulunmadigindan bu problemler analiz, sentez ve
Ozgiin strateji liretimini gerektiren biligsel yatirim talep eder (Polya, 1945; Posamentier ve Krulik, 2008).
Polya’nin vurgusu da bu noktada belirgindir. Rutin olmayan problemlerin ayirt edici 6zelligi, ¢6ziim
yonteminin dogrudan g6z oniinde olmayisidir. Bu tiir problemler verileri organize etme, siniflandirma ve
iligkileri gérme gibi becerilere sahip olmayi1 gerektirir ve genel olarak gergek hayat problemleri olarak da
adlandirilir (Posamentier ve Krulik, 2008).

Problemleri siniflandirmada kullanilan bir diger yaklasim yapilandirilmig (well-structured) ve
yapilandiriimamus (ill-structured) ayrimidir (Jonassen, 1997). Yapilandirilmig problemler diger tiire nazaran
basitlestirilmis, degistirilmis ya da daha iyi tanimlanmis problemlerdir. Yapilandirilmig problemlerde
problemlerin tiim 6zellikleri verilir, 6grencilere problemin igerisinde muhtemel ¢6ziim yolu sunulur, smirh
sayida kural ve ilke ¢6zlim asamasinda kullanilmak {izere aktarilir ve bu sayede dogru ve tahmin edilebilir
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cevaplar1 bulunur (Jonassen, 1997). Yapilandirilmamis problemlerin ise tahmin edilebilir tek bir ¢oziimii
olmayabilir. Coziim i¢in birden fazla bilgi ve beceri kullanim1 6n kosul haline gelebilir. Bu tiir problemlerde
baz1 6geler eksik ya da belirsiz verilebilir veya ¢6ziim yolu ¢ok sayida olabilir ya da hi¢ olmayabilir
(Jonassen, 1997). Yapilandirilmis ve yapilandirilmamis arasindaki bu ayrim, bir problemde verilenlerin ve
aranan bilesenlerin acikligina ve ¢ézliim uzaymin ne kadar net tammlandigina dayanmaktadir. Jonassen
(1997, 2000) caligmalarinda bu siirekliligin yalnizca problemin nesnel yapisina degil aym1 zamanda
¢oziiclinlin konuya iliskin bilgi diizeyine ve baglamsal deneyimine de bagli oldugunu vurgulamistir. Bir
bagka deyisle, bir 6grenci i¢in iyi yapilandirilmig goriinen bir problem, baska bir 6grenci igin kotii
yapilandirilmis olabilmektedir.

Pehkonen (1997), yapilandirilmis ve yapilandirilmamis kavramlan yerine agik ve kapali problemler
terimlerini kullanmistir. Kapali problemler iyi yapilandirilmis problemler olup dogru sonucun belirli
adimlari izleyerek bulundugu problem tipleridir. A¢ik uglu problemler ise olusum siireci net olmayan ve iyi
yapilandirilmamis problemler olarak da bilinen tiirdiir. Yee (2002), kapali ve agik uglu problemleri temel
alan bir siniflandirma semasinda acik uglu problemleri, tek bir dogru cevabi olmayan, birden fazla ¢6ziim
yolu barindiran, farkli diizeydeki 6grencilerin farkli stratejiler gelistirebilecegi ve bu sayede iist diizey
diisiinme siireclerini harekete geciren gorevler olarak tanimlamigtir. Bu tiir problemlerin 6gretim kadar
0le¢me-degerlendirme siirecinde de giiclii bir ara¢ oldugunu vurgulamastir.

S6z konusu ii¢ siniflandirma —rutin ile rutin olmayan, iyi ile kétii yapilandirilmis, acik uglu ile kapali—
birbirinden bagimsiz taksonomiler olarak degil, oOrtiisen ve birbirini agiklayici bigimde tamamlayan
eksenler olarak goriilmelidir. Genel bir egilim olarak rutin problemler iyi yapilandirilmis ve kapali uglu
yapiyla, rutin olmayan problemler ise siklikla kotii yapilandirilmis ve acik uglu yapiyla ortiismektedir.
Ancak bu ortiismenin énemli istisnalar1 da bulunmaktadir. Ornegin matematiksel modelleme problemleri
yiizeysel olarak iyi yapilandirilmig goriinse de stratejik diisiinme gerektirmekte ve birden fazla ¢ézliim
rotasina acik olmakla {i¢ ekseni ayn1 anda esneten bir kategori olusturmaktadir (Blum ve Niss, 1991).

Genel olarak, matematik derslerinde kullanilan problemler ve bu problemleri igeren 6grenme ortamlart,
ogrencilerin akil yiiriitme, iligskilendirme, yaratici diisiinme, yansitici diisiinme ve stratejik diisiinme gibi
iist diizey becerilerinin gelisimini desteklemektedir (Blum ve Niss, 1991; Jonassen, 1997; Yee, 2002). Bu
nedenle problem tiirlerinin g¢esitlendirilmesi; yalnizca islem becerilerini gelistirmeyi hedefleyen kapali ve
rutin problemlerin 6tesine gegilerek agik uclu, rutin olmayan ve modelleme niteligi tasiyan problemlere de
yer verilmesi, giinlimiiz matematik 6gretim programlarinin ve degerlendirme anlayisinin temel beklentileri

arasinda yer almaktadir.
PROBLEM COZME SURECI VE MODELLERI

Problem ¢6zme, bireyin belirsizligin listesinden gelebilmek ig¢in mevcut bilgi, strateji ve prosediirleri
arasindan uygun olanlar1 se¢mesi ya da yenilerini tiiretmesi yoluyla belirsizlik durumunu ortadan
kaldirmasi olarak tanimlanabilir. Daha basit bir tanimla problem ¢6zme, bireyin sahip oldugu bilgi birikimi
ile belirsizlik durumunu ¢d6zmek i¢in uygun bir yontem arama, bulma ve yliriitme siirecidir (Polya, 1945).
Ancak problem ¢6zme kat1 ve statik bir yapida degildir. Matematik 6gretiminde problem ¢6zmede ortak bir
¢Oziim yolu yerine her problem i¢in farkli ya da degistirilmis ¢6ziim yollar1 gerekebilir. Problem ¢6zme,
matematik 6gretiminin temel bilesenlerinden biri olarak goriildiigiinden matematikle biitiinlestirilmeli ve
matematigin her 6grenme alanina hitap edecek diizeyde derslerde yer almalidir (NCTM, 2000; MEB, 2009,
2013, 2018). Bu kapsamda 6gretim programlarinda matematiksel problem ¢6zme becerisi, 6grencilerin
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matematiksel ve gercek yasam durumlarina iliskin strateji gelistirme, uygulama ve ¢6ziimii degerlendirme
stireglerini kapsayan temel alan becerilerinden biri olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2024).

Problem ¢6zme, matematik egitiminin merkezinde yer alan ve Ogrencilerin matematiksel diisiinme
becerilerini dogrudan etkileyen bir siirectir. Literatiirde bu siireci agiklamaya yonelik pek ¢cok model ve
yaklagim gelistirilmistir. S6z konusu modeller hem biligsel hem de iistbiligsel boyutlariyla ele alinmaktadir
(Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Garofalo ve Lester, 1985; Mayer, 1998; Schoenfeld, 1985). Problem ve
problem ¢dzmeyi tamimlayan literatiir, kronolojik olarak birbirini tamamlayan {i¢ dalga halinde okunabilir.
Birinci dalga, problem ¢oézmeyi sirali biligsel asamalar olarak betimleyen yansitict diisiinme ve agama
modellerini kapsamaktadir (Dewey, 1933; Polya, 1945). ikinci dalga, ¢dziim siirecini zihinsel temsiller,
semalar ve bilgi isleme adimlari tizerinden ¢6ziimleyen biligsel psikoloji tabanlt modellerden olugsmaktadir
(Mason, Burton ve Stacey, 2010; Mayer, 1992). Ugiincii dalga ise problem ¢ézmeyi bilisin denetimi, inang
sistemleri ve sosyal etkilesim eksenlerinde yeniden yapilandiran {istbilissel ve sosyal modellerden
olusmaktadir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Garofalo ve Lester, 1985; Schoenfeld, 1985). Bu ii¢ dalga;
“ne yapilir?” sorusundan “nasil diisiiniiliir?” ve “kim, hangi inan¢ ve ortam iginde diisiiniir?” sorularina
dogru ilerleyen bir genisleme olusturmaktadir.

Alanyazinda problem ¢6zme, yalnizca biligsel bir islem olarak degil, ayn1 zamanda iistbiligsel ve duyussal
bilesenleri olan ¢ok boyutlu bir etkinlik olarak da ele alinmaktadir. Schoenfeld (1985), matematiksel
problem ¢ézme basarisini agiklarken dort temel bilesen iizerinde durmaktadir. Bunlar, bireyin sahip oldugu
matematiksel bilgi ve islemsel kaynaklar, kullandig1 sezgisel stratejiler, hangi bilgi veya stratejinin ne
zaman kullanilacagina iliskin kontrol siiregleri ve matematik ile problem ¢6zmeye iliskin inanglar1 ve diinya
gorilisiidiir. Benzer bicimde Mayer (1998), etkili problem ¢ézmenin biligsel islem adimlarn kadar, bu
adimlar1 diizenleyen {iistbiligsel siirecler ve 6grencinin goreve katilimimi belirleyen giidiisel faktorlere de
bagh oldugunu vurgulamaktadir. Bu nitelikler, problem ¢6zmenin 6grencilerde iist diizey diisiinme ve 6z
diizenleme becerilerinin gelisimiyle yakindan iligkili oldugunu gdstermektedir.

Problem Cézme Asamalari

Literatlirde problem ¢6zme kavramini tanimlarken Polya’nin Nasi/ Cézmeli? (1945) adli kitabinda belirttigi
problem c¢ozme basamaklarinin siklikla kullanildigir goriilmektedir. Polya bu siireci, problemle
karsilagildiktan sonra sirasiyla problemi anlama, plan yapma, plan1 uygulama ve degerlendirme (geriye
bakma) asamalarini igeren dort basamakli bir yap1 olarak tanimlamistir. Bu basamaklarin bilinmesi tek
basina problemi ¢ézmeyi garantilemez. Ancak bu basamaklara uygun bir ¢aligma bigiminin ¢dziime
ulagsmay1 kolaylastirdig1 ifade edilmektedir. Genel olarak; problemi anlama asamasinda kisi, problemde
verilenler ile istenenleri dogru bigimde ayirt ederek “Problemde neler verilmistir, neler istenmektedir?” gibi
sorulara cevap verip olay orgiislinii anlatabilmeye yonelik ¢aligmalar yiirlitmelidir. Plan yapma asamasinda
ise kisi ¢Ozlim i¢in uygun stratejileri gdzden gecirerek, en uygun ve etkili olanlarin1 segmeye yonelik
adimlar gerceklestirmelidir. Uygun stratejinin secilmesi, problemin anlagilmasima ve stratejilerin
taninmasina baglidir. Plan1 uygulama asamasi da daha once belirlenen en uygun strateji ya da stratejilerin
problemi ¢ozerken uygulandigi basamaktir. Coziim siirecinde giicliikler yasanirsa 6nceki basamaklarda goz
ardi edilen unsurlar gozden gegcirilir ve ¢ézlime ulasilamazsa strateji degistirilebilir. Bu nedenle bu siire¢
kat1 olmak yerine esnek bir siirectir. Son olarak degerlendirme (Geriye Bakma) asamasinda da elde edilen
sonucun dogru ve anlamli olup olmadigi kontrol edilir, islemlerin saglamasi yapilir, tahminiyle
karsilagtirilir ve problemin bagka ¢6ziim yollarinin varligi aragtirilarak tartigilir (Polya, 1945; Van de Walle,
Karp ve Bay-Williams, 2013).
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Polya’nin modeline ek olarak farkli problem ¢6zme modelleri de literatiirde yer almaktadir. John Dewey,
problem ¢ozmeye dayali 6gretimi ilk c¢aligmalariyla agiklamig ve daha sonra bu yaklagimi “yansitici
diistinme” kavrami etrafinda ayrintilandirmistir. Dewey’e (1933) gore yansitici diisiinme; bir giicliik ya da
sagskinlik durumunun hissedilmesi, bu durumun nedenlerine gére sorunun tanimlanmasi ve sinirlarinin
cizilmesi, olasi ¢dzlim Onerilerinin yani hipotezlerin gelistirilmesi, bu 6nerilere iliskin kanitlarin toplanmasi
ve akil yiiriitme yoluyla degerlendirilmesi ve segilen ¢oziimiin eylem ve gozlem yoluyla sinanmasi gibi
asamalar1 iceren diizenli bir sorgulama siirecidir. Dewey’in bu cer¢evesi, Polya’nin “anlama—planlama—
uygulama—geriye bakma” modeline kavramsal bir derinlik kazandirmakta ve &zellikle problemin
hissedilmesi ve ¢oziimiin uygulama ve deneyimle sinanmasi boyutlarini 6ne ¢ikarmaktadir.

Mayer (1992, 1998), matematiksel problem ¢dzmeyi biligsel, listbiligsel ve giidiisel bilesenleriyle ele alarak
stireci dort temel biligsel siireg iizerinden agiklamaktadir. Bu siirecler sirasiyla; problemdeki her 6nermenin
zihinsel bir temsile doniistiiriildiigii ¢eviri (translating), bu parcalarin biitiinlesik bir durum modeline
birlestirildigi biitliinlestirme (integrating), uygun ¢dziim yolunun belirlenerek siirecin denetlendigi planlama
ve izleme (planning ve monitoring) ile planin adim adim hayata geg¢irildigi yiiriitme (executing)
asamalarindan olusmaktadir. Ozellikle sozel problemlerde bu dért siirecin birbirini besleyen ve dongiisel
bigimde isleyen yapisi 6n plana ¢ikmaktadir. Mayer (1998) ise bu biligsel cerceveyi genigleterek listbilissel
becerilerin (0rn. strateji se¢imi ve Oz-izleme) ve giidiisel degiskenlerin (ilgi, 6z-yeterlik, nedensellik
yiiklemeleri) problem ¢dzme basarisini dogrudan etkiledigini vurgulamaktadir. Boylece Mayer’in modeli,
Polya’nin agsamalarini biligsel psikoloji temelli daha ayrintili ve ¢ok boyutlu bir ¢cerceveye oturtmaktadir.

Garofalo ve Lester (1985), problem ¢6zme siirecini biligsel-listbiligsel bir ¢ercevede aciklayarak dort temel
etkinlik alam1 Onermistir: yonelme, oOrgiitleme, yiiriitme ve dogrulama. Yonelme asamasinda Ogrenci
problemi okur, baglami ve amaclar1 netlestirerek ¢oziim icin gerekli kaynaklar1 belirler. Orgiitleme
asamasinda uygun stratejileri secer, planin1 kurar ve temsil bigimlerine karar verir. Yiiriitme asamasinda
secilen stratejileri uygularken izleme ve 6z diizenleme yapar. Dogrulama asamasinda ise elde edilen
¢oziimii kontrol eder ve hem sonug¢ hem siire¢ agisindan degerlendirir. Bu model, Polya’nin agsamalarini
istbiligsel karar noktalariyla iliskilendirmesi bakimindan o6zellikle istbiligsel arastirmalarda sikca
kullanilan bir ¢er¢eve haline gelmistir.

Mason, Burton ve Stacey (2010) Matematiksel Diisiinmek (Thinking Mathematically) adli eserlerinde
problem ¢6zmeyi, 6grencilerin gelistirebilecegi bir dizi diisiinme aligkanligi izerinden ele almakta ve siireci
iic temel evre ile agiklamaktadir: giris (entry), saldir1 (attack) ve gézden gegirme (review). Giris evresinde
problem okunur, anlagilmaya calisilir ve uygun bir baslangic noktasi bulunur. Saldir1 evresinde 6zel
ornekler lizerinde ¢alisma, desen arama, genelleme yapma gibi etkinliklerle ¢oziime yonelik yogun bir
ugras verilir. Gozden gecirme evresinde ise elde edilen sonuglar ve kullanilan yontemler sorgulanir, daha
genel ilkeler ve yeni sorular liretilir. Mason ve arkadaglari, 6zellikle tikanma durumlarinda 6grencilerin 6zel
durumlan inceleme, genelleme, varsayimda bulunma ve ikna edici gerekcelendirmeler gelistirme gibi
matematiksel diisiinme siireclerini igeren stratejiler kullanmasimi tesvik etmektedir. Boylece problem
¢ozmeyi hem biligsel hem de duyussal bir dayaniklilik siireci olarak konumlandirmaktadir.

Artzt ve Armour-Thomas (1992), 6zellikle kiiciik gruplar halinde problem ¢6zme baglaminda gelistirdikleri
modelde, problem ¢6zme siirecini dokuz bdliimden olusan sistematik bir ¢ergeve iginde betimlemistir. Bu
boliimler sirasiyla; okuma (read), anlama (understand), analitik inceleme (analyze), planlama (plan),
kesfetme/deneme (explore), uygulama (implement), dogrulama (verify), izleme (watch) ve dinleme (listen)
seklindedir. Her boliim hem biligsel hem de iistbiligsel boyutlariyla degerlendirilmis; 6rnegin anlama ve
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analiz boliimleri agirlikli olarak istbiligsel, okuma boliimii ise biligsel diizeyde konumlandirilmistir. Siireg
boyunca 6grencilerin kendi diisiinme siireglerini izleme, stratejilerini uyarlama ve grup arkadaglarinin
katkilarimi degerlendirme aligkanliklar1 sistematik olarak gdzlenmis; bu davraniglarin problem ¢ézme
basarisiyla yakindan iligkili oldugu ortaya konmustur. Bu model, problem ¢6zmeyi yalnizca bireysel bir
etkinlik degil, ayn1 zamanda sosyal etkilesim ve ortak akil yiiriitme gerektiren bir siire¢ olarak

kavramsallagtirmasi bakimindan alanyazinda 6nemli bir yere sahiptir.

Schoenfeld (1985) tarafindan ortaya konan problem ¢ozme cergevesi ise temel olarak dort bilesene
dayanmaktadir: kaynaklar, sezgisel stratejiler, kontrol siiregleri ve inang sistemi. Kaynaklar, 6grencinin
sahip oldugu kavramsal ve iglemsel bilgi birikimini kapsamaktadir. Sezgisel stratejiler, problemleri ¢6zmek
icin kullanilan genel yaklasimlar (6rnegin geriye dogru ¢alisma, benzer problem arama, diyagram ¢izme)
ifade ederken kontrol siirecleri, hangi bilginin ne zaman ve nasil kullanilacagina iliskin karar verme ve
siireci izleme becerilerine karsilik gelmektedir. inang sistemi de dgrencinin matematigin dogasi, problem
¢ozmenin nasil olmasi1 gerektigi ve kendi yeterliligi hakkinda sahip oldugu goriisleri kapsamaktadir.
Schoenfeld’in ¢aligmalari, problem ¢6zme basarisizliklarinin gogu zaman bilgi eksikliginden ziyade kontrol
stireclerindeki zayifliklar ve inang sistemleriyle iligkili oldugunu gostermistir. Boylece problem ¢dzme
Ogretiminde {istbilis ve inanglara sistematik olarak yer verilmesi gerektigine dikkat ¢ekmistir.

Bu modeller genel olarak incelendiginde problem ¢dzme siirecini agiklamay1 ve problem ¢dzme sirasinda
ogrencilerdeki biligsel ve iistbiligsel yapinin ne oldugunu ortaya koymay1 amagladiklar1 goriilmektedir
(Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Garofalo ve Lester, 1985; Mayer, 1998; Schoenfeld, 1985). Ortak nokta,
problem ¢ozmeyi yalnizca islem basamaklarindan ibaret gérmeyip problemi anlamlandirma, stratejik
planlama, siire¢ izleme, sonuglar1 degerlendirme ve tiim bunlarn altinda yatan inang ve giidiileri birlikte
ele alan biitiinciil bir yaklasim 6nermeleridir. Modellerin tamami dikkate alindiginda, {istbilisin baglangicta
ortiik bicimde anilan bir kavramdan zamanla ¢agdas modellerin merkezine yerlesen yapisal bir bilesene
doniistiigii goriilmektedir. Bu nedenle problem ¢6zmenin daha derin bir tartigmast, tistbiligin roliiniin ayrica
ele alinmasini gerekli kilmaktadir.

Ustbilisin Problem Cézmede Rolii

Ustbilis, ¢agdas biligsel psikolojinin temel yapi taslarindan biri olarak Flavell’in (1979) énciil makalesi ile
sistematik bir kuramsal ¢erceveye kavusmustur. Flavell (1979), iistbilisi en yalin haliyle “biligin bilisi”
olarak tanimlamis ve kavramu iistbiligsel bilgi ile iistbilissel deneyim iizerinden yapilandirmistir. Ustbilissel
bilgi; bireyin kendi biligsel siiregleri, biligsel gorevler ve biligsel stratejiler hakkinda sahip oldugu birikimi
ifade ederken iistbiligsel deneyim, biligsel bir gérev sirasinda bireyin yasadig1 farkindalik ve duygusal
durumlar1 kapsamaktadir. Brown (1987), Flavell’in gercevesini genisleterek iistbilisi, bilisin bilgisi ve
bilisin diizenlenmesi olmak iizere ikili bir yap1 i¢inde formiile etmistir. Schraw ve Moshman (1995) ise bu
yapiy1 daha sistematik bir ¢cergeveye oturtarak tistbiligsel bilginin {i¢ tiirlinii (agiklamali, yontemsel, kosullu)
ve diizenlemenin ii¢ temel becerisini (planlama, izleme, degerlendirme) net bicimde ayirt etmistir.

Matematik egitimi literatiiriinde {istbiligin merkezi konuma yerlesmesi, Schoenfeld’in (1985, 1987)
caligmalariyla belirginlesmistir. Schoenfeld, 6grencilerin problem ¢6zmedeki basarisizliklarinin gogunun
bilgi eksikliginden degil, sahip olduklar1 bilgiyi ne zaman ve nasil kullanacaklarina iligkin kontrol
stireclerindeki zayifliklardan kaynaklandigini ampirik verilerle ortaya koymustur. Bu ¢ergevede listbilis;
bilgi depolanmasinin degil, bilgi se¢iminin ve yiiriitiilmesinin kalitesini belirleyen bir yiiriitiicii islev olarak
konumlandirilmigtir. Garofalo ve Lester (1985), iistbilisi problem ¢6zmenin tiim agamalarina (yonelme,
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orgiitleme, yliriitme ve dogrulama) bir denetleyici mekanizma olarak yapilandirmig ve {istbilisi siirecin
“lizerinde” degil “iginde” isleyen bir bilesen olarak ele almistir.

Ustbiligsel siirecler dogalar1 geregi gdzlemlenemez icsel etkinliklerdir. Bu nedenle simf ici dgretim
uygulamalar {stbilisi digsallastiran ve bdylece hem 6grencinin kendi denetimine hem de &gretmenin
bigimlendirici geribildirimine agik kilan stratejilere ihtiyag duymaktadir. Alanyazinda bu amagla ii¢ temel
uygulama one ¢ikmaktadir. Bunlardan ilki sesli diisiinme protokoliidiir. Sesli diisiinme, 6grencinin problem
¢cozme sirasinda zihninden gegenleri es zamanli olarak sozel hale getirmesi teknigidir. Ericsson ve Simon’mn
(1998) cercevelemesinden bu yana hem aragtirma hem 6gretim araci olarak kullanilan bu teknik, iistbiligsel
kararlarin gozlemlenebilir kilinmasi saglamaktadir. Siif ortamimda 6gretmenin once kendi diisiinme
stireclerini sesli paylagmasi, ardindan 6grencilerin kiiglik gruplar halinde benzer pratiklere gegmesi yaygin
bir uygulama bicimidir. Matematik gilinliigii ise 0grencilerin problem ¢ozme siireglerine, kararlarina,
giicliiklerine ve sezgilerine iliskin yazili yansitmalar yaptiklar1 bir 6grenme aracidir. Pugalee (2004), yazili
ifadenin Ogrencilerin Tstbiligsel farkindaliklarim1  derinlestirdigini ve siire¢ izleme becerilerini
giiclendirdigini gdstermistir. Giinliikler, 6grencilerin “ne 6grendiklerini” degil “nasil 6grendiklerini”
goriliniir kilarak hem 6gretmen igin bigimlendirici degerlendirme araci hem de 6grenci i¢in 6z diizenleme
araci olarak islev gdrmektedir. Son uygulama, Whimbey ve Lochhead (1999) tarafindan sistematize edilen
esli problem ¢6zmedir. Bu teknikte bir 6grenci ¢oziicli roliiyle diisiincesini sesli ifade ederken digeri
dinleyici roliiyle siireci izleyip yansitict sorular sormaktadir. Palincsar ve Brown’in (1984) okuma alaninda
gelistirdigi karsilikli 6gretim yaklasimmin matematiksel problem ¢6zme baglamina uyarlanmasi da
Ozetleme, soru sorma, agiklama ve tahmin etme adimlariyla istbiligsel becerileri sinif i¢i rutin haline
getirebilmektedir.

Ulkemizde de TYMM Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2024) matematiksel problem ¢ézme
becerisi; strateji olusturma, stratejiyi uygulama ve ¢oziimii kontrol etme siire¢ bilesenleri {izerinden
tanimlanmaktadir. Bu ii¢ bilesen, Schraw ve Moshman’in (1995) iistbilissel diizenleme iiclemesi olan
planlama, izleme ve degerlendirme cergevesiyle dogrudan ortiismektedir. Programin “¢éziimii kontrol
etme” bileseni, Garofalo ve Lester’in (1985) dogrulama asamas1 ve Schoenfeld’in (1985) kontrol bileseni
ile aym1 zeminde konumlanmaktadir. Bu oOrtiisme, TYMM c¢ercevesinde nitelikli bir problem ¢dzme
Ogretiminin stbiligsel becerilerin 6gretiminden ayr1 tutulamayacagimi gostermektedir. Programin
matematiksel diisiinme becerilerini gelistirme hedefinin somutlagmasi, sinif i¢i uygulamalarda sesli
diisiinme, matematik giinliigii ve esli caligma gibi iistbilisi digsallastiran tekniklerin sistematik bigimde yer
bulmasina baglhidir.

Problem Cozme Stratejileri

MEB tarafindan yiiriirliige konulan Matematik Dersi Ogretim Programlari’nda matematik dgretiminin
genel amaglar1 arasinda problem ¢ézme siireglerinde strateji kullanimindan bahsedilmektedir (MEB, 2009,
2013, 2018). Problem ¢6ziim stireclerinde uygun ¢oziime giden yolu acan etkili bir strateji kullanmak veya
var olan stratejiyi uyarlamak, verimli problem ¢6zme i¢in biiyiik 6nem tagimaktadir (Posamentier ve Krulik,
2015; Schoenfeld, 2016). Strateji ile algoritma kavrami zaman zaman birbirinin yerine kullanilsa da bu iki
kavram belirgin bicimde ayrigmaktadir. Algoritma; belirli bir problem sinifi i¢in kesin, sirali ve dogru
sonucu garanti eden bir prosediirler biitiiniinii ifade ederken strateji, daha esnek, kosullara duyarli ve sonucu
garanti etmeyen bir diisiinme yaklagimidir. Polya’nin (1945) klasik kavramsallagtirmasi ve Schoenfeld’in
(1985, 2016) sonraki genislemeleri, stratejileri, algoritmalarin aksine birer sezgisel arag (heuristic) olarak
tamimlamaktadir. Schoenfeld’e (1985) gore stratejilerin yalmzca liste halinde &gretilmesi, dgrencilerin
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bunlar1 bagimsiz problemlerde uygulayabilmesi i¢in yeterli degildir. Cilinkii bir stratejinin degeri onun ne
zaman ve neden segilecegine iligkin {istbiligsel kontrol siiregleriyle birlikte diisiiniildiiglinde ortaya
cikmaktadir. Stratejik diisiinme bu yoniiyle salt prosediirel bir bilgi degil, bilisin denetimine bagh bir se¢im
kararidir.

MEB’in (2005, 2009) yayimladig1 Matematik Dersi Ogretim Programi’nda problem ¢6zme stratejileri su
sekilde siralanmistir: deneme-yanilma, sekil, resim, tablo vb. kullanma, materyal kullanma, sistematik liste
olusturma, oriintli arama, geriye dogru ¢aligma, tahmin ve kontrol etme, varsayimlari kullanma, problemi
bagka bir bigcimde ifade etme, problemi basitlestirme, problemin bir béliimiinii ¢6zme, benzer bir problem
¢cozme, akil ylirlitme, islem se¢me, denklem kullanma ve canlandirma. Alan yazinda bu stratejilerin biiyiik
bolimii Posamentier ve Krulik’in (2008, 2015) siniflandirmasi altinda daha sistematik bir bigimde
gruplanmaktadir. Asagida bu ana stratejiler kisaca agiklanmis ve her biri i¢in somut bir drnege yer
verilmistir.

Geriye dogru ¢alisma: Coziimden baglayarak verilenlere dogru gitmeyi igerir.

Ornek: “Bir saymin 3 fazlasimn iki kat1 20°dir. Bu say1 kagtir?”” sorusunda dnce 20’yi ikiye boliip 10 elde
etmek, sonra 3’ii ¢ikarip 7’ye ulasmak geriye dogru ¢alisma stratejisidir. Bu strateji, 6zellikle rutin cebirsel
denklemler ve bazi yapilandirilmis sézel problemler igin etkilidir.

Oriintii arama: Verilen durumlarda tekrar eden veya genellenebilen bir 6riintii bulmaya dayanur.

Ornek: “142+3+...4+n toplammin formiiliinii kesfetme” etkinliginde, kiiciik n degerleri icin toplamlar
hesaplayip artis diizenini incelemek Oriintii arama stratejisidir. Bu strateji, 6zellikle rutin olmayan, agik uclu
ve genelleme gerektiren problemlerde iist diizey diisiinmeyi harekete gegirir.

Farkli bir bakis agisi benimseme: Problemi alternatif bir temsil, model ya da rol iizerinden yeniden
diisiinmeyi igerir.

Ornek: Bir paylasim problemini yalnizca “bdlme islemi” olarak degil, kesir modellemesi ya da oran-oranti
baglaminda yeniden kurmak ya da integral problemini bir geometrik alan problemi olarak diisiinmek bu
stratejiye ornektir. Genellikle yapilandirilmamis veya gergek hayat problemlerinde kullanilir; matematiksel
modelleme etkinliklerinde de 6ne ¢ikar.

Daha basit/benzer bir problem ¢6zme: Verilen problemi daha kiigiik sayilarla, daha az karmagik verilerle
veya daha basit bir diizenle yeniden kurmay igerir.

Ornek: “Bir smifta 5 kiz ve 7 erkek dgrenci varken, kag farkli ikili grup olusturulur?” sorusunu énce 2 kiz—
1 erkek gibi daha kiiglik sayilarla denemek ve genellemek. Bu strateji, hem rutin olmayan eslemeli
problemlerde hem de agik uglu problemlerde kavramsal anlayis1 destekler.

U¢ durumlar: diigiinme: Problemin sinir degerlerini veya “asir1” durumlarim inceleyerek genel durumu
anlamaya calismayi ifade eder.

Ornek: “Bir dikdortgenin gevresi sabitken alani nasil degisir?” sorusunda, bir kenar1 ¢ok kiiciik (sifira
yaklasan), diger kenar1 ¢ok biiyiik olacak sekilde diisiinmek u¢ durumlari inceleme stratejisidir. Ozellikle
acik uglu, modelleme ve gergek hayat problemlerinde kavramsal i¢gorii kazandirir.

Gorsel temsil/sekil ¢izme: Problemi sekil, sema, tablo veya grafikle temsil etmeye dayanir.
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Ornek: Bir kesir karsilastirma probleminde say1 dogrusu ¢izmek veya bir yiizdelik problemi pasta grafigiyle
gostermek. Calismalar, 6zellikle rutin olmayan s6zel problemlerde sekil/diyagram kullanimimin basariyla
iligkili oldugunu gostermektedir (Yazgan, 2007).

Bilingli tahmin ve kontrol: Makul tahminler yapip sonuclar1 kontrol ederek sonuca yaklagmayi igerir.

Ornek: “Toplanu 23 olan iki dogal saymin c¢arptmi en biiyiik kactir?” sorusunda, birbirine yakin say1
ciftlerini (11-12, 10-13 vb.) deneyerek sonuglari karsilastirmak. Bu strateji, hem kapali hem de agik uglu
problemlerde ilk yaklasim olarak sik kullanilir; ancak yalnizca tahminde kalmayip oriintii ve genelleme ile
desteklenmesi beklenir.

Tiim olasuiklar: hesaba katma: Sistematik bir sekilde tiim secenekleri listelemeye ve hicbir olasilig
kacirmamaya odaklanir.

Ornek: “Kirmizi, mavi ve yesil olmak iizere ii¢ farkl1 renkten birer top bulunan bir kutudan, siralamadan
iki top segilirse kag farkli renk ¢ifti elde edilebilir?” sorusunda, renk ¢iftlerini sistematik bi¢imde {kirmizi-
mavi}, {kirmizi-yesil}, {mavi-yesil} olarak listelemek bu stratejinin somut bir uygulamasidir.
Kombinatorik ve kapali uclu sayma problemlerinde 6zellikle etkilidir; sistematik liste olusturma ve tablo
kullanma ile yakindan iligkilidir.

Verileri diizenleme: Verilenleri tablo, grafik veya diizenli listeler halinde yapilandirmayi igerir.

Ornek: Bir dizi fiyat-indirim bilgisi verildiginde, iiriinleri tabloya yerlestirip indirim oranlarini
karsilastirmak. Hem yapilandirilmis rutin problemlerde hem de veri yorumlama ve istatistik problemlerinde
temel bir stratejidir.

Mantiksal akil yiiriitme: Onermeler arasindaki iliskileri kullanarak sonug ¢ikarmaya dayanr.

Ornek: “Ali, Beste ve Can adli {i¢ 6grenciden biri her giin 6devini yapryor, biri hig yapmuyor, biri ise bazen
yapiyor. Bilinenler sunlardir: (i) Beste, 6devini her giin yapan 6grenci degildir. (ii) Can, hi¢ 6dev yapmayan
Ogrencinin yan sirasindadir ve 6devini en az bazen yapmaktadir. Buna gore her bir 6grencinin 6dev yapma
aliskanligim belirleyiniz.” bigimindeki akil yiiriitme bulmacalari bu stratejinin tipik 6rnekleridir. Ozellikle
rutin olmayan, acik uglu ve iyi yapilandirilmamis problemlerde, stratejilerin merkezinde yer alir.

Herhangi bir problemin ¢6ziimii i¢in bazen bir, bazen birkag strateji ayni anda uygulanabilir. Secilen ¢6ziim
yolu ve problemin ¢oziimiiyle ilgili diisiiniilen stratejiler, ulasilan sonu¢ kadar dnemlidir. Bu nedenle
problem ¢6zme siireci yalnizca dogru sonuca ulagma becerisi olarak anlagilmamalidir. Rutin problemler
cogunlukla denklem kurma, islem segme ve verileri diizenleme gibi daha belirgin prosediirel stratejilerle
coziilebilirken; rutin olmayan, agik uclu ve yapilandirilmamis problemler Oriintii arama, u¢ durumlarn
diistinme, farkli bakis acis1 gelistirme ve mantiksal akil yiiriitme gibi daha iist diizey stratejilerin
kullanilmasimi gerektirmektedir. Bu acidan bakildiginda, problem ¢6zme stratejilerinin tiirii ile problem
tiirii arasindaki uyum, hem Ogrencilerin basaris1 hem de problem ¢ozmeye yonelik tutumlari agisindan
belirleyici bir rol oynamaktadir.

Strateji Ogretiminin yaygmn bir yanilsamasi, stratejilerin liste halinde sunulup 6grencilerden
“uygulamasinin” beklenmesidir. Schoenfeld (1985, 2016), bu yaklasimin stratejik diisiinmeyi
gelistirmedigini, ¢iinkii stratejiyi segme kararinin arkasindaki istbiligsel siirecin 6gretimden dislandigini
gostermistir. Etkili strateji 0gretiminin temelinde, stratejilerin modellenerek gosterilmesi ve istbilissel
ipuclar ile yansitma sorular1 aracilifiyla desteklenmesi yer almaktadir. Stratejilerin farkli problem tiirleri
iizerinde uyarlamali uygulamaya tabi tutulmasi ve 6grencilerin strateji segim gerekcelerini sozel veya yazili
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olarak ifade etmeye tesvik edilmesi de bu temelin pargasidir. Bu ilkeler, daha 6nce ele alinan iistbiligsel
digsallagtirma stratejileriyle (sesli diisiinme, matematik giinliigii, esli calisma) dogal bir biitiinliik
olusturmaktadir. Smif-i¢i uygulamada strateji ve iistbilig, ayr1 6gretim hedefleri olarak degil, birbirini
tagiyan iki bilesen olarak ele alinmalidir.

OKUL MATEMATIiIGINDE PROBLEM COZME

Matematik 6gretim programlarimin temel amagclar incelendiginde, problem ¢dzmenin yalnizca bir beceri
olarak degil, matematigin biitiinlesik bir pargasi olarak ele alindig1 goriilmektedir (MEB, 2009, 2013, 2018,
2024; NCTM, 2000). Okul matematiginde bu etkinlik, 6grencilerin matematiksel kavramlar1 soyut
diizeyden somut yasantilara tagimasina, matematiksel iligkileri kesfetmesine ve matematiksel diisiinme
becerilerini gelistirmesine olanak saglamaktadir. NCTM (2000), problem ¢6zmeyi matematigin hem amact
hem de temel araglarindan biri olarak konumlandirmaktadir. MEB 6gretim programlar1 da (2009, 2013,
2018, 2024) matematik 6gretiminin temel ve 6zel amaglart arasinda her diizeyde problem ¢dzmeye yer
vermis; Ogretimin Ogrencilerin zihinlerini canlandiran ve ¢éziim bekleyen matematiksel problemlerle

baglamasinin 6nemine vurgu yapmistir.

TYMM Matematik Dersi Ogretim Programi’nda problem ¢zme aym zamanda matematik alan becerileri
cercevesinin merkezinde yer almaktadir. Programda matematiksel problem ¢dzme; 6grencilerin gercek
yagam ve matematiksel durumlara iliskin stratejiler gelistirmesi, bu stratejileri uygulamasi ve ¢oziimleri
degerlendirmesi gereken biitlinlesik bir siire¢ olarak tanimlanirken matematiksel muhakeme, temsil ve veri
ile caligma becerileri de bu siireci destekleyen bilesenler olarak konumlandirilmaktadir (MEB, 2024). Goger
ve Kuzu’nun (2025) ¢aligmasi, TYMM matematik alan becerilerinin NCTM siire¢ standartlariyla (problem
¢ozme, akil yiirlitme ve ispat, iletisim, baglanti kurma, gdsterim) biiyiik 6l¢iide Ortiistiigiini ve bu sayede
problem ¢6zme ile problem kurmanin okul matematiginde kavramsal anlama, stratejik diigiinme ve iletigim

becerilerinin gelistirilmesi i¢in temel araglar haline geldigini gostermektedir.

Problemlerin ve problem ¢dzme siirecinin bu merkezi konumu, matematik derslerinin planlayicilar1 olan
dgretmenlerin konuya iliskin bilgi ve deneyimini de belirleyici kilmaktadir. Ogrencilerin matematiksel
performansi; problemlere iligkin deneyimleri ve stratejiler konusundaki uzmanliklari, 6gretmenlerin sinif
ici ortamlarda sergiledigi problem ¢6ziim siireglerine ve bu siireglere yonelik 6grenme ortamlarini tasarlama
becerilerine baglidir (Curwen vd., 2010; Desoete, 2007; Pugalee, 2004). Curwen ve digerlerine (2010) gore
ogretmenler, problem ¢ozme siiregleri hakkindaki deneyimlerini simif ortamina yansitarak 6grencilerin
diisiinme, ¢ozme yollarini kesfetme ve stratejileri kullanma konusunda derin anlayis gelistirmelerine ve
bdylece daha iist diizey diislinme siireclerine yonlenmelerine olanak taniyabilirler. Byle bir egitim,
ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme performansimi artirarak 6gretim ortamlarinin matematiksel giic
gelisiminde kalict bir etki birakmasina zemin hazirlar. Desoete (2007), calismasinda problem ¢dzmeye
yonelik iist diizey becerilerin egitilebilir oldugunu ve 6grencilerin kisa bir deneyimin ardindan problem
cozme siireclerinde kendi kendini yargilayan ve Ogrenimini diizenleyen bir 6grenme yaklagimim
benimseyebildiklerini ortaya koymustur. Ancak arastirmalar, problem ¢6zme becerileri zayif 6grencilerin
problemleri okumanin 6tesine gegebilmeleri i¢in destege ihtiya¢ duyduklarini ve gretmenin yonlendirici
katkismnin bu agidan kritik bir dneme sahip oldugunu géstermektedir (Ozdogan, Ozgakir ve Orhan, 2019).
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SONUC

Bu kitap bolimiinde ele alman problem c¢ozme yaklasimlari, modelleri ve stratejileri bir arada
diisiiniildiigiinde okul matematigine iliskin temel bir sonug belirginlegsmektedir. Okul matematigi yalnizca
hazir problemleri ¢ézdiiren degil, 6grencilerin kendi sorularini tiretebildigi, akil yiiriitme becerilerini ortaya
koyabildigi ve matematigi anlamli bir yasam arac1 olarak deneyimledigi bir 6grenme alan1 olmahdir. Bu
hedef dogrultusunda 6gretmenlerin, programlarda yer alan problem ¢ézme ve problem kurma kazanimlarini
smif i¢i uygulamalarla hayata gecirmeleri, TYMM nin 6ngordiigli matematiksel gii¢ ve alan becerilerinin
gelistirilmesi i¢in vazgecilmezdir (MEB, 2024). Bu doniigiimiin siirdiiriilebilir bir uygulama gercekligine
kavusmasi; Ogretmen yetistirme, ders kitab1 tasarimi, Ol¢gme-degerlendirme ve egitim teknolojisi
alanlarinda es giidiimlii bir akademik ve uygulamali ¢aligmay1 gerektirmektedir.
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REGGIiO EMILIA YAKLASIMI

Derya ATABEY, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, derya.atabey@alanya.edu.tr

GIRIS

Bu calismada alternatif bir uygulama olan Reggio Emilia yaklasimi: ilkeleri, proje siireci, 6gretmenin ve
ebeveynin rolii ve dgrenme ortami bakimindan ele alinmistir. Ornek bir Reggio Emilia projesine yer
verilmigtir. Reggio Emilia yaklagiminin proje siirecini anlamak egitimcilere yeni bir bakis agis1
kazandiracaktir.

Cocuk imgesi, ¢cocuklarin bir sistem igerisinde birbirleriyle kurduklar iligkiler ve etkilesim, ailenin siirece
aktif katilimi, mekanin ¢ocuk dostu bir 6grenme ortamu olarak tasarlanmasi, egitimciler ile ¢ocuklarin
ogrenme siirecinde birlikte yer almasi, 6nceden belirlenmis bir miifredat yerine 6grenmeyi siirekli olarak
destekleyen ve yonlendiren siire¢ odakli bir yaklasim, dokiimantasyonun egitimdeki belirleyici roli,
cocuklarm ¢oklu ifade bigimleri (yiiz dili) ve proje temelli caligmalar ilkeleri {izerine kurulan Reggio Emilia
okullar1, ebeveynlerin girigsimi ve Loris Malaguzzi’nin rehberligi dogrultusunda sekillenmistir (Gandini,
2003).

Reggio Emila yaklagiminda iinite plani, haftalik detaylandirilmig ders plani yoktur (Cadwell, 1997). Program
tamamen gocuklarin diyologlarina gore sekillenir. Igerik cocuklarm ya da 6gretmenlerin dnerilerinden, dogal
bir olaydan veya haberlerde yer alan bir konudan ortaya ¢ikabilir. incelenecek konular cocuklarin kayit altina
alimmis konugmalarindan, topluluk ya da aile etkinliklerinden ve gocuklarin bilinen ilgi alanlarindan elde
edilir (Rinaldi, 2004).

Egitim projeler araciligiyla gergeklesir. Miifredat belirli bir kapsam ve sira yerine amach bir ilerleme igerir
(Edwards, 2002). Bir macera olarak degerlendirilen projeler bir hafta siirebilecegi gibi tiim okul yili boyunca
da devam edebilir (Malaguzzi, 1994; Rinaldi, 2004). Onceki giiniin i¢erigine devam edilmesi ya da yeni bir
icerige geg¢ilmesi miimkiin olmakla birlikte, bu uygulama stireklilik gosteren bir 6gretim stratejisi olarak
benimsenmemektedir. Tekrar, kisa siirede ilgisizlik ve sikilmaya yol agarak dgrenme siirecinin niteligini
olumsuz yonde etkileyen bir degiskendir (Wexler, 2004).

Projede ¢ocuklarin kendi baslarina 6grenebilecekleri birseyin 6gretilmesi istenmez. Proje siirecinde yetiskin
miidahalesi en az diizeydedir. Proje siirecindeki temel amag ¢ocuklarin kendi kendilerine 6grenmeleri ve bu
O0grenme siirecinden keyif almalaridir. Cocuklar kendi bilgi ve kaynaklarimi kullanarak ogrenirler
(Malaguzzi, 1994). Amag diisiinmeyi 6gretmektir (Hewett, 2001).

Cocuk diinyayi kesfetme, 6grenme ve anlamlandirmaya yonelik dogustan gelen bir istege sahiptir. Cocuklar
sorgulayan, ¢Oziimler iireten, sonuglari tahmin eden, deney yapan ve kesifleri {izerine diisiinen dogal
arastirmacilardir. Cocuklar proje siiresince gézlem yaparlar, sorular sorarlar, tartisirlar ve hipotezler kurarlar.
Baslangictaki gozlem ve hipotezlerine geri donerek kesfederler. Bu siirecte isterlerse tek basina ya da grup
olarak calisirlar. Bilgi, cocuk-cocuk ve ¢cocuk-yetiskin iligkileri baglaminda insa edilen dinamik bir siire¢
olarak goriliir (Hewett, 2001). Hem kii¢iik hem de biiyiik grup etkinliklerini kapsayan is birligine dayali
caligmalar, ¢ocuklarin biligsel gelisimlerini destekleyen 6nemli egitim uygulamalari arasinda yer almaktadir.
Grup ¢aligmalar siirecinde ¢ocuklar diisiincelerini ifade etmeye, diyalog kurmaya, elestirel degerlendirmeler
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yapmaya, farkli goriisleri karsilastirmaya, miizakere etmeye, hipotezler gelistirmeye ve karsilastiklar
problemlere ¢oziim iiretmeye tesvik edilirler. Reggio Emilia yaklasiminda ¢oklu bakis agilarina deger
verilmesi, bir yandan ¢ocuklarmn gruba aidiyet duygularini giiclendirirken diger yandan her bireyin kendine
0zgii 0zelliklerinin ve diislincelerinin ortaya ¢ikmasina olanak saglar. Bu anlayis, is birligine dayali 6grenme
ortamlarinda hem sosyal etkilesimi hem de bireysel gelisimi destekleyen temel unsurlardan biri olarak kabul
edilir. Cocuklar goriislerini ifade etmeleri icin birbirlerini tegvik ederler (Rinaldi, 2004). Bu durum bilginin
isbirligi i¢inde sosyal olarak insa edilmesini saglar. Cocuklar bilgilerini heykel, ¢izim, resim, dans, drama,
yaz1 ve kukla gibi pek cok farkli yolla ifade edebilirler (Hewett, 2001).

Cocuk siirecin bas aktorli oldugunda 6gretmen de cocukla birlikte 6grenen ve isbirligi yapan roliini alir
(Hewett, 2001). Ogretmenler ikili olarak isbirligi icinde ¢alisirlar. Ozellikle gorsel sanatlar alaninda &zel
egitim almis dgretmenler yer alir (Edwards, 2002). Ogretmen geride durup sadece siireci izleyen degildir
(Hewett, 2001). Ogretmenler, ¢ocuklarm 6grenme siireclerini desteklemek amaciyla uygun &grenme
kaynaklarini stirekli olarak sunma sorumlulugunu iistlenirler. Bu sorumluluk, yalnizca 6grenme ortamlarmin
ve egitim materyallerinin saglanmasini degil, ayn1 zamanda 6grenmeyi tesvik eden durumlarin ve firsatlarin
planlanmasini, diizenlenmesini ve ailelerin egitim siirecine etkin katilimlarimin desteklenmesini de
kapsamaktadir. Bununla birlikte 6gretmenler, proje ¢aligmalarinin sistematik bigimde belgelenmesinin yan1
sira, her cocukla bireysel ihtiyaglarini ve gelisim 6zelliklerini dikkate alan, giivene dayali ve pedagojik acidan
nitelikli iligkiler kurmakla da yiikiimliidiirler (Rinaldi, 2004). Ogretmen rehber ve kolaylastiricidir. Cocuk
igin gerekli uyaranlari saglar. Ogretmen sorular sorar, dnerilerde bulunur, bilgi ve teknik destek saglar ancak
siireci ele gecirmez. Cocuklari gozlemleyerek, onlar hakkinda kritik bilgiler elde eder. Ogretmen gocuklarin
fotograflar, irlinleri, videolar1, akranlar1 ve yetiskinlerle kurdugu diyolaglarin kayit edilmesiyle bilgi elde
eder. Bunlan estetik bir sekilde sergiler. Bu dokiimantasyon siireci ile cocuklara yaptiklar1 gorsel bir hafiza
olarak yeniden sunulur. Bylece cocular diislincelerini gdzden gegcirirler. Yeni fikirler olusturabilirler ve
kendi 6grenme siireglerini degerlendirebilirler. Ogretmen bu gorsel hafiza ile gocuklari daha iyi anlayabilir.
Ayrica ebeveynlerin bilgi sahibi olmasini saglar. Ogretmen bu siirecte meslektaslar1, uzmanlar ve toplumla
isbirligi yapar (Hewett, 2001).

Cevre tgiincli 6gretmendir ve Reggio Emila yaklasiminin estetik, seffaflik, esneklik, aktif 6grenme ve dis
diinyay1 simifa tasima gibi ilkeleri, ¢cocuklarin meraklarmi, duyusal deneyimlerini ve nesneleri yaratic
bicimlerde kullanma egilimlerini destekler (Strong Wilson ve Ellis, 2007). Reggio Emilia yaklagiminda
cocugun c¢evresi tarafindan siirekli olarak uyarilmasi gerekir. Reggio Emilia okullarinda ¢ocuklarda soru
sorma ve fikir tiretme istegi uyandiracak sekilde gorsel uyaricilar mevcuttur. Mekan duyularin kullanilmasini
tesvik eder. Hem i¢c hem de dis mekan diledigince kullanilir. Cocuklar istedikleri gibi hareket ederler.
Herkesin bir araya gelmesi ve hem ¢ocuklarin hem de ebeveynlerin fikirlerini ve deneyimlerini paylasmalari
icin tiim siniflar1 ve mekanlar1 birbirine baglayan ana bir meydan bulunur. Ayrica ¢ocuklarin fikirlerini cok
farkli yollarla sanat araciligiyla ifade edebilmeleri i¢in bir atalyd yer alir. Bu atdlyelerde daha az uyarici
vardir ve daha sadedir. Bu atdlyelerde ¢ocuklara sanatsal destek veren bir 6gretmen gorev alir. Seffaflik,
mekanda daha genis bir gorlis alam1 ve daha fazla derinlik algis1 yaratir. Boylece cocuklar kendilerini
kapatilmis veya sikismis bir ortamda hissetmez; bunun yerine ¢evreleriyle siirekli iliski kurabildikleri agik
ve baglantili bir mekansal deneyim yasarlar. Cocuklar 15181n renkleri ve golgeleriyle etkilesim kurarlar.
Cocuklar bir mekan yalnizca fiziksel 6gelerle degil golgeler, yansimalar ve {irettigi sanat eserlerini sergileme
amactyla kullanirlar. Bu tiir uyarlanabilirlik ve doniigebilirlik 6zellikleri biiyiik 6nem tasir (Chamberlain,
2022). Malzemeler ¢ocuklar i¢in 6zel olarak yapilmis materyallerden ¢ok vida, plastik, sise, karton ve tel vb.
materyallerden olusur. Malzemenin bir yoniinii 6grenmek genellikle yeni bir kesfe yol agar ve boylece yeni
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fikirler yeni ¢aligma bicimleri yarattikca malzemelere tekrar tekrar doniiliir (Wexler, 2004). Ogrenme ortami
hem c¢ocuklart hem de okulu ziyaret eden bireyleri bilgilendirmek ve onlarla etkilesim kurmak amaciyla
Ozenle tasarlanir. Dokiimantasyonun estetik bicimde sunulmasi temel unsurlardan biridir. Okula girildiginde
duvarlarda yer alan panolarda fotograflar ve belgelenmis ¢ocuk konugmalar1 araciligtyla okulda gerceklesen
stireglere iligkin anlatilar goriilmektedir. Bu dokiimanlar ¢ocuklarin ¢aligmalarini nasil planladiklarini, siireci
nasil yiiriittiiklerini ve ¢alismalari nasil tamamladiklarini goriiniir kilar. Bazi panolar uzun siire sergilenirken,
bazilar ise yiiriitiilen projelere ve 6grenme siireclerine bagl olarak giincellenmekte ve boylece siireklilik
gosteren 0grenmeyi yansitmaktadir. Ayrica bu panolarin hem ¢ocuklarin hem de yetiskinlerin géz hizasinda
yer alacak sekilde diizenlenmesi, 6grenme siirecine erisilebilirligi ve katilimi artiran 6nemli bir tasarim ilkesi
olarak kabul edilmektedir (Schroeder Yu, 2008).

Gorsel ve sanatsal dil, diinyay1 sorgulamanin bir araci olmasinin yani sira, ¢ocuklarin biligsel siirecleri ile
kendilerini ifade etme bigimleri arasinda koprii kurmalarini saglayan 6nemli bir ortam olarak kabul edilir.
Reggio Emilia yaklagimi, gorsel ve ifade edici dilleri, farkli materyal ve teknolojiler kullanilarak ¢esitli temsil
bicimleri ve sembolik anlatim yollar1 iizerinden bir aragtirma araci olarak merkeze alir; bu yaklasim
cocuklarm aktif katilmim1 ve hayal giiciinii destekleyen estetik egitim modellerinin gelisimini tesvik eder
(Manera, 2022).

Reggio Emilia yaklagiminda ebeveynler, egitim siirecinin dnemli bir parcasi olarak kabul edilir. Cocuklarinin
ogrenme deneyimlerine aktif olarak katilirlar ve siireci sadece izleyen degil, siirece katki sunan ortaklar
olarak goriiliirler. Bu yaklagimda ebeveynler, egitimi birlikte yiiriiten is birligi ortaklaridir. Ebeveyn katilim
hem desteklenir hem de dnemsenir; farkli sekillerde gerceklesebilir ve tiim ¢ocuklarin geligimini ve iyi
olusunu desteklemeye katki saglar (Gandini, 2003). Cocuklarin hem &gretmenlerden hem de ebeveynlerden
olusan iki temel egitim paydasinin destegini algilamalar1 kendilerini daha giivende, daha rahat ve daha
yiiksek diizeyde 6zgiiven sahibi hissetmelerini saglar (Butvilas ve Kotodziejski, 2021).

Reggio Emilia yaklagiminin bagka iilkelerde kopyalanmasi gereken bir model olarak gériilmesi amaglanmaz;
bunun yerine teori, uygulama ve siirekli yeniden degerlendirmeden olusan, siirekli yenilenen ve yeniden
diizenlenen bir egitim deneyimi olarak goriiliir. Ogretmen ve ebeveynlerin bu fikirleri kendi kosullarinda
degerlendirmeleri 6nerilir (Gandini, 2003).

Yapilan arastirmalar incelendiginde Reggio Emilia yaklagimin ¢ocuklara, egitimcilere ve ebeveynlere dnemli
katkilar sundugu goriilmektedir. Masitoh ve Fauzi (2026) tarafindan gerceklestirilen aragtirmada, Reggio
Emilia yaklagiminin proje tabanl 6grenme uygulamalar1 yoluyla erken ¢ocukluk déneminde yaraticiligin
gelistirilmesinde etkili oldugu saptanmistir. Palavan (2026) tarafindan yapilan ¢alismada, Reggio Emilia
yaklasimmin esnek ve estetik agidan zengin bir ¢evre araciligiyla sosyal etkilesimi, yaratici ifadeyi ve
demokratik katilimi 6n plana ¢ikarttig1 ve sosyal 6grenme, duygusal glivenlik ve yaraticilikla iliskili sinirsel
sistemleri harekete gecirdigi tespit edilmistir. Ugwude ve Duruh (2026) tarafindan gerceklestirilen
arastirmada, Reggio Emilia yaklasimimin is birligine dayali etkinlikler yoluyla okul dncesi ¢ocuklarda
empatiyi etkili bir sekilde gelistirdigi ve etik farkindalik olusturdugu sonucuna varilmistir. Soupi ve Rahman
(2025) tarafindan yapilan ¢alismada, Reggio Emilia yaklasimimin yansitic1 6gretimi, yaraticiligi ve kiiltiirel
acidan anlamli 6grenme yontemlerini tesvik ettigi, yetersiz egitim ve biitce kisitlamalar1 gibi sorunlara
ragmen, bu yaklasimin ¢ocuklarm meraki, 6zgiiveni ve problem ¢dzme becerileri {izerinde énemli olumlu
etkileri oldugu ortaya konmustur. Kulan Alagdz (2024) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, okul dncesi
donemde Reggio Emilia yaklagimima dayali sanat egitiminin ¢ocuklarin yaratici diisinme becerilerini
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gelistirmede etkili oldugu saptanmistir. Parwoto vd. (2024) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, bilgisayar
destekli Reggio Emilia temelli biligsel gelisim modeline katilan gocuklarin yaraticilik diizeylerinin daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Fabbi ve Viunnyk (2023) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, Reggio
Emilia yaklagiminin okul oncesi egitim kurumlarindaki gelisimsel gevre mimarisine iligskin ilkelerinin her
cocugun kendini ifade etme olanaklarini gerceklestirmeye yonelik oldugu ve olumlu bir kisiligin yetiskinlerin
yargilar1 ve bilgisi altinda degil, ¢ocugun kendisini tanima ve ‘“kendi dagini tirmanma” firsati ile
gergeklesebilecegi belirtilmistir. Imir ve Tugrul (2023) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, Reggio
Emilia yaklagimina iliskin egitim alan 6gretmenlerin daha yiiksek diizeyde demokratik tutumlara sahip
oldugu ve otokratik goriislerinin azaldig1 tespit edilmistir. Rusli ve Varga (2023) tarafindan yapilan
arastirmada, 6zel gereksinimli cocuklarin Reggio Emilia yaklagiminin 6zgiin yapisi sayesinde daha keyifli
bir 6grenme ortamindan yararlanabildikleri ve kendi 6grenme tercihlerine gore se¢im yapma Ozgiirliigiine
sahip olduklar saptanmistir. Reggio Emilia yaklagiminda kullanilan yontemlerin, dikkat dagitic1 unsurlar en
aza indiren bir 6grenme ortami ve miifredat olusturdugu; bunun da 6zel gereksinimli ¢ocuklarin 6grenme
stirecine odaklanmasini kolaylastirarak daha etkili bir 6grenme ortami sagladigi sonucuna ulagilmistir.
Madyawati ve Maemonah (2021) ile Olorunmowaju (2021) tarafindan gerceklestirilen arastirmalarda,
Reggio Emilia yaklagiminin ¢ocuklarin yaraticiligi izerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.
Atabey (2020) tarafindan yapilan aragtirmada, Reggio Emilia yaklasgiminda 6gretmen- ¢ocuk isbirligi,
Ogretmen- aile isbirligi, ¢ocuk- cocuk isbirligi ve Ogretmen- Ogretmen isbirliginin 6n plana c¢iktig
vurgulanmigtir. Madyawati vd. (2020) tarafindan yapilan ¢alismada, Reggio Emilia yaklasgimimnin fen
Ogretimi acisindan yararli oldugu saptanmistir. Aden ve Theodotou (2019) tarafindan gergeklestirilen
arastirmada Reggio Emilia yaklagiminin, ¢ocuklara sanatla i¢ ige gegmis benzersiz bir 6z-kesif deneyimi
sundugu, cocuklarin kendilerini ¢esitli ifade bicimleri aracilifiyla ortaya koymalarini destekledigi
belirlenmistir. Nurjanah ve  Wahyuseptiana (2018) tarafindan yapilan arastirmada, Reggio Emilia
yaklasimina dayali oyun etkinliklerinin kii¢iik yaslardan itibaren ¢ocuklarin yaraticiligimi destekledigi, bu
yaklasimin ¢ocuklara ¢evrelerini kesfetme 6zgiirliigii tanidigi, kesif siirecinin ¢cocuklarin hayal giictinii aktif
olarak gelistirdigi tespit edilmistir. Akar Gencer ve Gonen (2015) tarafindan yapilan arastirmada, 6 yasindaki
cocuklara li¢ ay boyunca Reggio Emilia temelli bir 6gretim projesi uygulanmig; arastirma sonucunda
cocuklarin yaratict diislinme becerilerinde artis oldugu belirlenmistir. Kayir (2015) tarafindan
gerceklestirilen aragtirmada ise Reggio Emilia uygulamalarma iliskin ebeveynlerin, 6gretmenlerin ve okul
miidiiriiniin projelerle ilgili olumlu goriis belirttigi tespit edilmistir.

Agac Projesi (Cadwell, 1997)

Proje, 4 ve 5 yaslarindaki g¢ocuklarin bulundugu, agaclarla ¢evrili bahgeye sahip bir okulda gergeklesir.
Cocuklar giinliik yasamlarinda bu agaglarla siirekli temas halindedir. Proje baglamadan once egitimciler
oncelikle kendilerine su sorulari sorarlar:

e (Cocuklar agaclar1 gérmekte midir?
e (Cocuklar ile agaglar arasinda ne tiir bir iligki vardir?
o Agaclarin varligi ¢ocuklar i¢in 6nemli midir?

Agaclar son zamanlarda ¢ocuklarin oldukea ilgisini geker. Ancak gocuklar tarafindan cansiz varliklar olarak
goriiliir. Bu projenin amaci ve egitimcilerin istegi ¢ocuklarin agaglara dikkatle, sevgiyle ve onlar1 yetistirme
duygusuyla yaklasmaya baslamalaridir. Egitimciler ekolojik konular hakkinda dogrudan bilgi vermek
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istemez ve asir1 bilimsel yaklagimlardan kaginmaya calisirlar. Bes yas grubu ¢ocuklarin sinifindaki iki duvar,
bir 6nceki ilkbaharda yasananlar yansitan panolarla tamamen kaplidir. Cocuklar, bitkilerin kendi aralarinda
ve diger bitkilerle iletisim kurmalar {izerine tartigirlar. Bu tartismalarin ardindan ¢ocuklar, ikili gruplar
halinde calisarak ve birbirleriyle iletisim kurarak bitkilerini ¢izerler. Egitimci ¢ocuklara agsagidaki sorulart
sorar:

e Icinizden bazilarmz bitkilerin yalniz olmaktan hoslanmadiklarini ve arkadas tercih ettiklerini
sOylediler. Bu konuda ne diisiiniiyorsunuz?

e  Giiriiltliyii mil yoksa sessizligi mi tercih ederler?

e (Cocuklarin etraflarinda olmalari ile ilgili ne diislinliyorsunuz?

e Bitkilerin koklerinin ne faydas1 vardir?

e Bitkilerin ne yediklerini diisliniiyorsunuz?

e Is5181 m1 yoksa karanligi mi tercih ederler? Neden?

e Bitkilerin yanina yaklasan baska canlilar var m1? Bunlar bitkileri rahatsiz ediyorlar mi?

o Bitkilerin arkadaglar1 ya da diigmanlar1 var mi? Kim onlar?

e Bitkiler duygularini1 gosterirler mi? Hangileri?

o Bitkiler iletisim kurarlar mi1? Kiminle? Nasil?

e Bitkinin hangi tip, 6l¢ii ve renkte olacagina kim karar verir?

Bu sekilde sorulan sorular, Reggia Emilia okullarinda 6gretmenler tarafindan sorulan her zamanki tiirden
sorulardir. Dogru cevaplart bulmak i¢in sorulmazlar. Cocuklar diisiinmeye, hayal kurmaya, hatirlamaya,
karsilagtirma yapmaya ve yeni fikirler iiretmeye yonlendirmek i¢in sorulur. Arastirma ruhu i¢inde sorulur.
Cocuklarla ve onlarm yeni fikirleriyle seyahate ¢ikmak isteyen 6gretmen tarafindan sorulur. Bu sorularin
biiyiik bir kismi, ¢ocuklarla 6gretmenin daha dnce yaptiklar tartismalardan ortaya ¢ikar.

Egitimci: Yaz tatilinden sonra okula dondiigiin zaman, saksini nereye koydun?

C1: Cecilia’ninkinin yanina.

Egitimci: Ale, saksinin Cecilia’ninkinin yaninda mutlu oludugunu diisiiniiyor musun?

C1: Onlarm hepsi bitkidir. Hepsi aynidir. Birbirlerinin arkadagliklarindan hoslanirlar.

Egitimci : Bu saksilarin okulda ya da evlerinizde daha mutlu olduklarini diigiiniiyor musunuz?
C1: Benimki evde daha mutlu ¢iinkii onu besliyorum. Fakat burada da mutlu.

Egitimci: Neden?

C1: Kendisine yaklastiginiz zaman, su vereceginizi zannettigi icin mutlu oluyor. Eger yanina gitmezseniz,
artik kendisiyle arkadas olmadigimzi diisiinecektir.

C2 : Sanirim saksilar burada mutlu ¢iinkii biz de buradayiz.
Egitimci: Peki, hepimiz evlerimize gittigimizde, saksilarin nasil hissettiklerini diigiiniiyorsunuz?

C1: Biz buradayken onlar daha iyi, ¢iinkii biz onlarm sahipleriyiz ve onlara su veririz, besleriz.
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Egitimci: Saksilarin karanligi mi1 yoksa 151851m1 daha fazla sevdigini diistiniiyorsunuz?
C2: Isig1 severler, ¢linki eger karanlikta kalirlarsa oliirler.

Egitimci: Yalniz kalmak istememelerinden baska 15181 sevmelerinin bir sebebi var mi1?
C2: Karanlikta ac1 cekerler. Géremezler. Olebilirler. Biraz 1s18a ihtiyac duyarlar.
Egitimci: Isik onlarin ne isine yarar? Giindiiz eger bir saksiy1 alip 1s1ksiz bir odaya koyarsak...
C1:Oliir. Beslenmeden, hig bir sey olmadan yorgun diiser, ciinkii 151k onu besler.

C2 :Kurur.

C3:Yapraklan dokiiliir.

(C4:Kararr.

Egitimci: Haydi saksilara yaklagalim. Saksilarin yanina yaklasan baska canlilar var m1?
C3 : Arlar, sinekler ve onlara hafifce dokunan sivrisinek gibi bocekler.

Egitimci : Bitkinizi bagka bir seyle iliskili olarak ¢izmek ister misiniz? Bagka bir bitkiyle, arkadasinizin
bitkisiyle, bir bocekle, ¢igegi sulayan biriyle, siz karar verin.

Egitimci: Bitkinizin ne yaptigia birlikte karar vermeniz gerekiyor. Koklerini hatirlayin. Gegen yil onlara
‘kiiciik hayat ayaklar’ adini verdiginizi hatirlayin.

Egitimci: Agnese, senin bitkine ne oldu?

C5: Evde kaloriferin yanina koydum ve biitiin yapraklar1 dokiildii. Oda ¢ok sicakti.

Egitimci: Sana gore, sinifimizdaki bitkilerimiz burada mutlu mu? Cocuklardan hoglaniyorlar m1?
C5: Eger onlara su ve gida verirsek, evet.

C6: Susuz kalirlarsa dliirler ve ayn1 zamanda giibre vermezsek.

Egitimci: Giibre nedir?

CS : Onlar i¢in pastadir, bizim i¢in degil. Kii¢iik siyah topak seyler, onlara ¢ok iyi gelir.
Egitimci: Onlarn yiyip ictiklerini nereden biliyorusunuz?

CS :Kokleriyle. Bizim bademciklerimiz gibiler.

Egitimci: Kokler neye benziyor?

C5: Cok ince. Sigsmanlar1 ve daha inceleri de var. Eger dallar biiyiikse, kokler de biiyliktiir. Onlarla dallar
arasinda iligki vardir, aksi takdirde sadece kokler beslenir.

Egitimci: Daha sonra, bitkiler ne yapar?
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CS : Kiigiik yapraklar, dallar ve govdeler yaparlar.

C7: Ayni1 zamanda biiylidiikge biiyiirler.

Egitimeci : [s181 m1 yoksa karanligi mu tercih ettiklerini diisliniiyorsunuz?

CS: Eger siirekli karanlik bir yerde olurlarsa biiyiimezler.

C7: Karanlik bir yerde canlar sikilir. Birbirlerini tanimak isterler.

Egitimeci : Peki, bitkiler birbirlerini nasil tanirlar?

C6: Birbirlerine yakin olmak isterler. Kokleride birbirlerini tanimak ister.

Egitimeci : Birbirleriyle iliskili olan bitkilerinizi nasil ¢izersiniz?

CS : Senin bitkin, bitki doktoru olabilir ve benim bitkime ne yapmasi1 gerektigini anlat.

Egitimci son donemde yapilan bilimsel ¢caligmalarin baz1 bitkilerin hafif miizik ¢aldiginda ya da kendileriyle
nazik¢e konusuldugunda cicek actiklarmi gosterdigini soyler. Belki de bitkilere duygular atfetmemek
cocuklar i¢in dogal bir yaklagim olmayacaktir. Bu sorular, ilk bakista ¢ocuklarin bilimsel olarak dogru
diisiinmelerini engelleyebilecek nitelikte goriilebilir ve o6gretmenlerin ¢ocuklarin bitkiler hakkindaki
bilgilerini gelistirmelerine mi yardimci oldugu yoksa onlari hayal kurmaya mi1 yonlendirdigi sorusunu akla
getirebilir. Reggio Emilia yaklagiminda sorular, daha dnce ¢ocuklarin bir¢ok kez konustugu tartigmalardan
ortaya ¢ikar. Reggio Emilia yaklagiminda tartigmalar, ¢ocuklarin ilgi duyduklar1 ve merak ettikleri olgu ve
varliklarla ilgili agik uclu sorular etrafinda diislincelerini paylagmalari, farkli goriisleri degerlendirmeleri ve
kendi fikirlerini 6zgiirce ortaya koymalari i¢in bir 6grenme ortami sunar. Reggio Emilia’daki yetiskinler,
uygun ve dogru sorulari sorar ve ¢ocuklarin verdikleri cevaplar dikkatle dinlerse, cocuklardan ve ¢ocuklar
hakkinda ¢ok sey dgrenirler. Reggio Emilia’da ¢ocuklar, ipuclarindan yararlanma, eksik agiklamalari tahmin
etme ve gergekleri yeniden olusturma konusunda yetenekli dedektifler olarak goriiliirler. Baslangigtan
itibaren 6grenme meraki, basit ve izole edilmis unsurlar1 kabul etmez; bunun yerine ¢ocuklar karmagik durum
ve iliskileri ¢6zmeyi tercih ederler. Benzerlikler kurmay1, mecazlar iiretmeyi ve anlamli ifadeler gelistirmeyi
severler. Bitkiler hakkinda yapilan konusmalar, 6gretmenler ve cocuklarin diizenli olarak birbirlerini
tamamlamalarina, ¢ocuklar arasinda ve ¢ocuklar ile 6gretmenler arasindaki fikir aligverisinin olugsmasina
katki saglar. Bu siiregten her iki taraf da biiylik zevk alir. Kaydedilen bu sohbetler, birlikte yiiriitiilen
projelerin ve siiregelen agiklamalarin 6ziinii olusturur.

Sohbet etmek, cocuklari resim yoluyla bitkiler arasindaki iliskileri daha fazla diislinmeye sevk eden giiclii
bir motivasyondur. Ogretmen, cocuklara isterlerse bir arkadaslariyla birlikte resim yapabileceklerini sdyler.
Aslinda ¢ocuklardan beklenen, bir arkadaslariyla birlikte calisarak diger bitkiler iizerine diisiinmeleri, bu
diislinceleri tartigmalar1, aralarindan sunmaya deger bulduklari bir fikri segmeleri ve sectikleri bitkiyi birlikte
resmetmeleridir. Ogretmenin amaci gocuklara ekoloji ya da biyolojiye iliskin kavramlar1 6gretmek veya bir
sanat calismasi yapmak degildir. Bunun yerine, cocuklarin kendi diisiincelerini gelistirmelerine,
paylasmalarina ve yeni fikirler liretmelerine olanak taniyan destekleyici ve tesvik edici bir 6grenme ortami
olusturmaktir.

Iki cocuk resimlerini birbirlerini seven ve kucaklamaya calisan bitkiler olarak cizmeye karar verirler. Her

biri, agaclarin govdelerini ve yapraklarim1 gostermek icin zikzak cizgiler ve dairesel, kavisli ¢izgiler
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kullanirlar. Iki bitkinin bir merkezde birlestigini gdstermek icin gdvde gizgilerini birlestirirler. Bu durum,
arkadaginin elini tutan bir cocugun resmini ¢izen ¢ocuklarin yaptiklarina benzemektedir. Bir ¢ocuk ise yalniz
caligmaya karar verir; ¢iinkii kendi bitkisini yagmur ve giinesle iliskili olarak ¢izmek ister. O da ayni ¢izgileri,
daireleri ve zikzaklar1 kullanir; ancak bunlari daha karmagik bir bi¢imde diizenler. Bitkisindeki gévdeleri
egimli ve yapraklar sekilli bir bigimde cizer. Yapraklardaki her bir damari ve saksi i¢indeki kokleri dikkatli
bir sekilde resmeder. Bitkinin iizerine yagmur yagdigini gostermek icin kisa ¢izgiler kullanir. Kagidin sol
tarafinda “hayal kurmay1” gostermek amaciyla yapraklardan giinese dogru hareketli bir ¢izgiyle baglanti
kurarken karikatiirciilerin kullandig1 teknigi uygular. Gergekten de resmindeki bitki, “yagmurun altinda
giinesin hayali” olarak betimlenebilir.

Cocuklar gruplar halinde bitkilerini ¢izerken, bitkilerinin yapraklarmi ve diger kistmlarmi sulu boya ile
boyamak i¢in (yaklagik bir aydan fazla siire boyunca) ressam masasini kullanirlar. Cocuklar dikdortgen gri
ya da renkli kagitlarini ve sar1, mavi, mor, yesil ile toprak renginin bes ya da alt1 tonu olarak hazirlanmig renk
kutusundan kendi bitkilerinin renklerini secerler. Egitimci ilk baslayan ¢ocuktan kagidin1 se¢gmesini ister.
Cocuk, “Sariy1 istiyorum. O zaman giines gibi olacak, dyle diisiinmiiyor musun?” der. Bir bagka ¢ocuk resim
yapmaktadir. Daha 6nce mini at6lyede kiigiik bir grupla birlikteyken, egitimci onun resmini ¢izmeden 6nce
bitkisinin yapraklarimi hafifce oksayip Optligiinii gozlemlemistir. Ayn1 yumusaklik ve dikkatle resim
yapmaya devam eder. Egitimci “Boyadigmiz yapraktaki biitiin yesil renkleri fark ettiniz mi? Istediginiz rengi
alabilir ve ihtiya¢ duydugunuzda rengi degistirebilirsiniz” der. Bu ¢ocuklar devam etmekte olduklar1 okulda
iic yil boyunca oOzgiirce sulu boya kullanirlar. Bir 6nceki yil birka¢ ¢ocuk, aga¢ govdesinin birlesim
noktalarinin ve kabugunun biiyiik resimlerini yapmislardir. Simdi ise boya ve fircay: rahatlikla, bilingli ve
zevkle kullanirlar.

Dort - alti1 kisilik gruplar, kiiciik atlyede bu kez malzeme olarak kil ve tahta kullanirlar. Kil ve tahta kullanma
fikrinin kaynag1 soruldugunda ise bunun sanattan, filmlerden, ¢cevrede yapilan gozlemlerden, kitaplardan ve
cocuklarm soyledikleri ile yaptiklarindan, kisacast her yerden geldigi ifade edilir. Kil ve tahta her ikisi de
dogal malzemelerdir. Cocuklarin kil ve tahtalarla diger malzemeleri bir araya getirmeleri dogal olarak ortaya
cikar. Egitimci, ¢cocuklarla birlikte disaridan topladiklar1 kabuk parcalari ve kiigiik dallar {izerine konusarak,
bu malzemelerle neler yapilabilecegini tartisir ve siireci baglatir. Cocuklara agaclarda yasayan kiigiik
hayvanlari, bocekleri ve daha 6nce konustuklarimi hatirlatir. Tahta dallarin yanina kilden yapraklar ve dallar
ya da govde lizerinde yiiriiyen bocekler yapip yapmak istemediklerini sorar. Bir cocuk karinca yapmayi secer.
Egitimci isterse kullanabilecegi karinca resimleri bulabilecegini sdyler. Onlardan bir aile olugturur. Bunlar
tiim detaylar gosteren karincalar degildir; yalnizca sikistirilmig kirmizi kil pargalar tizerine ilistirilmis
bacaklar ve sivri uglu bir aragla goz olarak yapilmis kiigiik noktalardan olusur. Bir ¢ocuk 6gretmenden
karincalari tarif etmesini ister. Iki gocuk bir dal etrafinda kilden yapraklar ve asma yapraklari yapmak igin
birlikte ¢calismayi segerler. Birkag giin sonra ¢ocuklar, bir gocugun yassi kil pargasi {izerinde bahgeden sinifa
getirdigi biiylik bir ¢inar yapraginin dis ¢izgilerini dikkatli bir sekilde incelerler. Yaprag: kil parcasindan
kesip ¢ikardiktan sonra, biiyiik bir dikkatle kil lizerine yapragin damarlarim ¢izerler. Kitaplardan aldiklari,
mercekle biiylitiilmiis ve yapragin hiicreleri ile damarlarini gésteren bir fotokopi kullanirlar. Kil yaprak bagka
bir yaprak ve birka¢ bocekle birlikte kivrimli bir saksinin iginde yer alir. Cocuklar kiiciik atdlyede birkag giin
boyunca ¢aligirlar. Cocuklar calisirken 6gretmen onlar izler ve konusmalarini not eder. Zaman zaman
caligmanin farkli pargalari arasindaki iligskilere ya da parcalarin 6zelliklerine daha dikkatle bakmalarini
onerir. Bu 6nerilerin ¢ogu, bitki ve boceklerin yap1 ve isleyislerine odaklanir. Ornegin, “Eger yapragin
damarlar1 bu kadar karmasik ise, su yapragm biitiin boliimlerine nasil ulasacak?” ya da “Eger karincanin
bacaklar1 bu kadar agir olursa, nasil yiiriiyecek?” gibi sorular yoneltilir. Bes yasindaki ¢cocuklarm kilden bu
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sekilde yaprak ve bocek yapma kabiliyetleri oldukga ilgingtir. Sik sik caligtiklart dosyadan yapraklarin,
boceklerin, salyangozlarin ya da kiiciik hayvanlarin bilimsel ¢izimlerinin fotokopilerini veya fotograflarini
kullanirlar. Bu fotograflar, model olarak kullandiklar1 gercek yapraklar i¢in farkli bir bakis agis1 sunar.
Boceklerin belirli bolgelerini ve damarlarin1 yapmak i¢in sivri uglu aletler kullanirlar. Kil pargalarini
birbirine yapistirmak i¢in sulu kili nasil kullanacaklarini bilirler. Kil pargalar1 ve kivrimli saksilarla ¢aligma
ve onlar1 sekillendirme yontemlerine yabanci degildirler. Resim malzemeleri ve kil ile ¢ok farkli sekillerde
calisacak ve oyun oynayacak cok sayida firsatlar1 olur. Malzeme olarak kilin sinirlarini ve neler yapacaklarim
bilirler. Kili, ¢evrelerindeki bitkiler ve agaclarla olan ve gelisen iliskilerini, hayal dolu fikirlerini ve ¢ogalan
bilgilerini ifade etmek i¢in kullanabilirler. Baz1 ¢ocuklar digerlerine gore daha yeteneklidir; ancak hepsi
kilden bir seyler yapmanin, ¢aligmanin mutlulugunu yasarlar. “Neden agaglarin bizim i¢in 6nemli oldugunu
diisiiniiyorsunuz?” sorusu yoneltilir. Su ana kadar anlatilan deneyimlerin hepsi, kis tatili gelmeden,
sonbaharda meydana gelir.

Cocuklarin agaclar ve bitkiler hakkindaki deneyimlerini ve resimlerini iceren “Agaci Yasama Sikica
Baglayan Kokler” adli kitap, cocuklar tarafindan anne ve babalarma verilir. Bu fikir, 6gretmenler ve ¢cocuklar
arasinda gerceklesen bir dizi tartisma sonucunda ortaya ¢ikar. Ocak ayinda geri dondiiklerinde bu kitab1
yeniden gdzden gecirirler. Boylece kitabin igerigi gelistirilebilir, zenginlestirilebilir ya da diger “yiizlerce
dil” araciligryla farkh fikirlerle baglanti kurulabilir.

“Neden agaglarin bizim i¢in énemli oldugunu diisiiniiyorsunuz?” sorusuna ¢ocuklar farkli yanitlar verirler.
Cocuklar bazi agaglarin ¢ok giizel ve renkli olduklart icin ilgi ¢ekici oldugunu ve bu nedenle sevildigini
sOylerler. Agaclar olmadan kuslarin yuva yapamayacagini, kedilerin hepsini yemesine neden olacagimni ifade
ederler. Cocuklar ayrica yapraklarm, koklerin, dallarin ve bitkilerin insanlar i¢in 6nemli oldugunu; ¢linkii
dumani iclerine ¢ekip temiz hava verdiklerini diistiniirler. Bitkilerin vitamin, sebze ve meyve gibi insanlarin
biiyiimesine yardimci olan besinlerin kaynagi oldugunu ifade ederler. Agaglarin arabalarin egzoz dumanini
aldigini, yapraklarini hareket ettirirerek dumani uzaklara gétiirdiiklerini, onlarsiz yasayamayacagimizi, bize
oksijen verdiklerini, beyni yonetenin oksijen oldugunu ve agaglarin havayi iglerine ¢ekerek bize oksijen
verdiklerini soylerler.

Ogretmenler, materyal grubunun ya da en uygun materyalin ne oldugunu tartigirlar. Bir sabah kiigiik atélyede
dort yasindaki kiigiik bir grupla ¢alisilirken, geri kalan yaklasik on sekiz ¢ocuga agaclarm giizel, farkli ve
birgok renkten olustugu fikrini gdstermek amaciyla istedikleri renkli kalemleri kullanarak agac¢ resmi
cizmeleri Onerilir. Sinifin penceresinden gorebildikleri parktaki agaglara kisa bir siire bakarlar. Yaklasik 45
dakika sonra her ¢ocuk birbirinden bagimsiz sekilde olagandisi bir agag cizer. Cocuklarin yetenekleri, her
bir resmin orijinalligi ve giizelligi, her cocugun ¢izdigi agagtan aldig1 zevk ve ortaya ¢ikan durum
etkileyicidir. Onlara tiim renklerden kalemler verilir. Farkli agaclar diisiinmeleri ve gozlemlemeleri istenir.
Cocuklar “kendi gilizel” agaclarimi yaratirken, gercek agaclarla yakindan ilgilenmeleri onlarin daha da
fantastik olmalarmmi saglar. Cocuklar, hayal ettikleri agaglar1 ger¢ek yasamdan esinlenerek heykelini
yaptiklari, boyadiklar ve ¢izdikleri agacglardan ayirmazlar. Dort yasindaki ¢ocuklar yan yana ¢aligirken,
birbirlerinin olusturduklar1 desenleri izlerler. Bu tiir renk oyunlar1 oynamaktan zevk alirlar. Boylece her bir
cocugun ¢izdigi giizel agaglarin bir araya gelmesiyle bir orman olusur. Agaglar bir karton {izerine yerlestirilir
ve ayakta durmalar icin kesilir. Boylece, onlar1 yapan ¢ocuklar1 temsil eden fantastik renklerdeki farkli ve
giizel agaclar bir araya gelerek bir orman olusturulur. Cocuklar, “Agagclar kotii havayi iclerine ¢ekerler ve
temiz havayr disar1 verirler.” derler. Kilin ¢esitli kullanim bigimlerini tartisirlar ve yiiksek kabartma
tekniginde karar kilarlar. Kili diiz bir ylizey iizerinde kullanmak, onlara gokyiiziinii temsil edecek bir alan
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sunar. Ug gocuk bu fikir {izerinde diisiiniir. Ug boyutlu, ayakta duran bir heykel ile gokyiiziinii gdstermenin
daha zor olacagini kabul ederler. Bu nedenle bu ¢alisma i¢in algak kabartmay: secerler. Erkek gocuklar,
hazirladiklan kil plaka {izerine kiigiik kil parcalariyla govdeler, dallar ve yapraklar yapmaya baslarlar.
Gokyliziinl olusturmaya basladiklarinda egitimci onlara, “Temiz hava neye benziyor?” diye sorar. Cocuklar,
“Mavi.” diye cevap verirler. Ardindan iki farkli tonda, ag¢ik mavi ve koyu mavi sir kullanip
kullanamayacaklarin1 sorarlar. Sirayla firca kullanarak cilay1 siirerler ve birbirlerine hangi tiir firca
darbelerini kullanmalar1 ve nereye uygulamalari gerektigi konusunda fikir verirler. Mavi renk yapraklardan
tagarak yavas yavas ilerler ve plakanin yuvarlak alanini doldurur. Diger iki ¢cocuk, plakay1 kotii havayi icine
ceken agaci temsil etmek i¢in kullanirlar. Bu kez renk yerine, sallanma etkisi olusturmak amaciyla ezilmis
tel ve diger kil araglanyla kile ¢izikler atarlar; “kirli hava’y1 gdstermek i¢in ise plaka boyunca uzanan ¢izgiler
kullanirlar. Ayrica plakaya, disartya egzoz dumani veren kiigiik bir araba da eklerler. Kilin “alfabe ve dili”ni
(her seyini) bircok farkli karsilasma araciligiyla 6grenirler. “Belki de giic tohumun icindedir!” Ogretmen
cocuklara agaglarin “hava degisikligini” nasil gergeklestirdiklerini diisiindiiklerini sorar. Cocuklar uzun bir
stire diigiiniirler. Sonunda bir ¢ocuk havay1 degistirenin muhtemelen kdkler oldugu fikrini ortaya atar. Bir
diger cocuk ise, kendisine gore havayi1 degistirme giiciiniin tohumun i¢inde oldugunu ifade eder. Diger
cocuklar bu fikirden hoslanirlar. Heyecanla, “Cok kiiglik olarak baslar ve agac biiylidiikce giicli de biiyiir”
diye eklerler. Egitimci, ¢cocuklara kilden tohum yapmak isteyip istemediklerini sorar: “Tohumu agabilir ve
icinde ne oldugunu gorebilirsiniz,” der. Bir cocuk ise, “Tohumun i¢inde kii¢iik bir yaprak gérmiistiim,” diye
anlatir. Cocuklara kendi tohumlarimi yapmalari i¢in bagimsiz ¢alisma firsati taninir. Bir siire sonra, golf
topundan biraz daha kii¢iik kilden yapilmis tohumlarla gelirler ve “Ag onlar1, tohumlari a¢” derler. iki cocuk,
kokleri ve yapraklari olan tam bir aga¢ olusturmak icin kiigiik kil toplarin i¢ini bosaltirlar. “Kiigiik agaci bir
besige koyduk. Biiyiik agaca gii¢ veren iste bu kiiglik agactir ve bu tohumdadir,” derler ve bagka bir kil topunu
gosterirler. “Siiper gli¢ vermesi icin iki kii¢iik aga¢ koyduk.” Daha sonra ¢ocuklar DNA fikrini ortaya atarlar.
Bunlar, ¢ocuklara aragtirma, sezme ve sekil verme firsatlarinin verildigi, karmasik ve anlasilmasi gii¢c tohum
fikirleridir. Cocuklardan biri tohumun giicii, yapist ve iginde daha sonra biiyiik bir aga¢ olacak “bilgi”
bulundugunu agiklarken, bu fikir aslinda tohumun biiyiime potansiyelini ve olasiligini tasiyan ve tohumun
bir parcasi olan DNAy1 biyolojik olarak agiklamaya yaklasir. “Agac Projesi” bir havuza atilan ¢akil tagmnin
olusturdugu, tek merkezli ve giderek genisleyen daireler gibi isler. Bir islem bir sonrakine, o da bir digerine
yol agar. Bu durumda ilk ¢akil taginin havuza diismesi aslinda su sorudur: “Agaglarin neden bizim i¢in 6nemli
oldugunu diisiiniiyorsunuz?" Siire¢ sonunda tiim duvarlar, ¢ocuklarin resimleri, fotograflart ve kil
heykelleriyle doludur. Cocuklar, kesfetme duygusuyla olduk¢a mutludur.

SONUC

Projenin g¢ocuklar tarafindan baslatilmasi ve siirdiiriilmesi, igeriginin-siiresinin ve ilerleyiginin tamamen
cocuklar tarafindan belirlenmesi, 6gretmenin rehberlik eden, gézlemleyen, siireci kolaylastiran ve ¢cocuklarla
birlikte 6grenen bir rol iistlenmesi, dokiimantasyonun gorsel bir hafiza islevi gérmesi ve mekanin “l¢ilincii
ogretmen” olarak kabul edilmesi bu yaklasimi geleneksel egitim modellerinden ayiran temel 6zellikleridir.
Reggio Emilia yaklagimi, ¢ocuklara diisiinmeyi 6greten, cocuklarin hem biligsel hem de sosyal-duygusal
gelisimlerini destekleyen ve 0grenmeye yonelik igsel motivasyonlarimi giiclendiren biitiinciil bir egitim
felsefesi sunarken, ebeveynlere ve egitimcilere olumlu katkilar saglamaktadir.

ONERILER

e Reggio Emilia yaklagiminin felsefesi ve uygulanisina iliskin egitimcilere hizmet igi egitimler verilebilir.

73



e (Cocuklarin 6grenme siireglerini goriiniir kilmak ve ebeveynlerin ¢ocuklarinin gelisimleri hakkinda daha
fazla bilgi edinmelerini saglamak amaciyla dokiimantasyon uygulamalarina daha etkili yer verilmesi
oOnerilebilir.

e Egitim kurumlarinin, egitim ortamlarin1 Reggio Emilia yaklagiminin temel felsefesi dogrultusunda kendi
kosul ve olanaklarina uygun olarak diizenlemeleri dnerilebilir.

e Alternatif egitim yaklasimlarinin uygulanmasini destekleyen pilot projeler hayata gecirilebilir.

e Farkli yas gruplarinda Reggio Emilia temelli uygulamalarin etkililigini karsilastiran arastirmalar
gergeklestirilebilir.
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DIJITAL VATANDASLIK VE EBEVEYN ARABULUCULUGU!
Derya ATABEY, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, derya.atabey@alanya.edu.tr

Keziban DEMIR SOZER, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, kezbann.demir@gmail.com

GIRIS

Gelisen ve degisen diinyada teknoloji hizla ilerlemekte ve buna bagl olarak bireylerin eglenme, 6grenme,
dinlenme, ¢aligma, iletisim kurma, bilgi edinme, iiretme, ekonomik kazang elde etme bigimleri de ayn1 hizda
degismektedir. Bu degisim her yastaki bireyi ozellikle teknolojinin igine dogan c¢ocuklari derinden
etkilemektedir. Yapilan pek ¢ok arastirma dijital teknolojinin ¢ocuklar iizerindeki olumlu etkilerini
vurgularken, ayni aragtirmalarin farkli bulgular1 ya da farkli arastirmalar olumsuz etkilerine dikkat
cekmektedir. Dolayisiyla ¢ocuklart dijital diinyadan tamamen uzak tutmak ya da onlar1 tamamen dijital
diinyanin etkisine birakmak yerine 6énemli olan ¢ocuklarmn dijital ortamlar1 bilingli, dengeli ve gilivenli bir
sekilde kullanmalarini desteklemek ve bdylece iyi birer dijital vatandas olmalarimi saglamaktir. Cocuklar
dijital platformlarin risklerini ve etik boyutlarini kendi baslaria yonetebilecek bilissel ve sosyal olgunluga
sahip degildirler. Bu kapsamda ebeveynlerin ve egitimcilerin etkili rehberligine ihtiya¢ duyarlar. Cocuklarin
iyi birer dijital vatandas olabilmeleri i¢in ebeveynlerin uyguladiklar arabuluculuk yontemi kritik bir islev
gormektedir. Dijital vatandaglik egitiminin sistemli ve pedagojik bir yaklagimla ele alinabilmesi ayrica bu
kapsamda ebeveynlere de gerekli destegin saglanmasi i¢in egitim kurumlarinda dijital vatandaslik egitimi
verilmelidir. Bu amagla, bu ¢aligmada, okul Oncesi donem ¢ocuklarmin dijital diinyanin risklerinden
korunmalar1 ve dijital firsatlarindan yararlanabilmeleri amaciyla dijital vatandashk, dijital ebeveyn
arabuluculugu, dijital vatandaglik egitimi agiklanmistir. Konu ile ilgili yapilan aragtirmalara yer verilmistir.
Elde edilen sonuglar dogrultusunda gesitli dneriler sunulmustur.

Dijital Vatandashk

Teknoloji kullanimina iligkin davranis normlar olarak tanimlanan dijital vatandaglik (Ribble vd. 2004),
degisen diinyanin en Onemli gerekliliklerinden biridir. Bireylerin dijital diinyanin firsatlardan
yararlanabilmeleri ve risklerini ydnetebilmeleri igin iyi birer dijital vatandas olmalar1 gerekmektedir. lyi bir
dijital vatandaslik becerisine sahip birey bilgi ve teknolojiyi gilivenli, yasal ve sorumlu sekilde kullanir.
Teknolojinin herkes tarafindan giivenli, yasal ve sorumlu bir sekilde kullanilmasini ve teknolojiye erisimin
herkes i¢in esit olmasi savunur. Teknolojiyi, is birligini ve verimliligi artiran bir arag olarak goriir. Yagam
boyu 6grenme konusunda sorumluluk alir ve kendini siirekli gelistirir. Gerektiginde dijital vatandaglik
alaninda liderlik gosterir. Dijital vatandas, bilgi ve iletisim kaynaklarini kullanirken elestirel diisiiniir. Cevrim
i¢i davranislarin etik sonuglarmi bilir ve buna gore hareket eder. Internet ortaminda iletisim hakkini saygili
ve bilingli bigimde kullanir. Paylasimlarinda dogru ve sorumlu davranir. Bagkalarini da etik davraniglar
konusunda tegvik eder (Cubukcu ve Bayzan, 2013; Ribble, 2011).

I Bu calisma Keziban DEMIR SOZER’in Yiiksek Lisans tezinden iiretilmistir.
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Bu kapsamda dijital etik, dijital iletisim, dijital erisim, dijital okuryazarlik, dijital giivenlik, dijital hak ve
sorumluluklar, dijital hukuk, dijital ticaret, dijital saglik ve dijital saglik okuryazarligi kavramlarinin ¢ok iyi
anlagilmasi ve gerekliliklerinin yerine getirilmesi hayati neme sahiptir.

Dijital etik: Teknolojinin kullaniminda ortaya ¢ikabilecek olumsuz etkileri en aza indirmek i¢in sorumlu ve
bilingli davranmayi, teknolojinin dogru ve yerinde kullanilmasini, ¢evrim i¢i ortamlarda diger insanlara sayg1
gosterilmesini ve siber zorbalik, saldirgan tartigmalar ile tahrik edici dil kullanimindan kaginilmasimi ifade
etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital iletisim: E-posta, cep telefonlari, video konferans, anlik mesajlasma, kisa mesajlasma, bloglar ve
topluluk tabanl bilgi siteleri araciligiyla iletisim kurmayi ifade etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital erigsim: Bireylerin cinsiyet, yas, etnik koken, fiziksel ya da zihinsel durum gibi farkliliklardan bagimsiz
olarak bilgi ve iletisim teknolojilerine esit bicimde ulasabilmesini ifade etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital giivenlik: Bilgi ve iletisim teknolojilerinin gilivenli bir sekilde kullanilmasimi, donamim ve ag
altyapisinin  korunmasini, bireysel diizeyde kimlik hirsizligi, oltalama (phishing), cevrim i¢i izleme,
bilgisayar korsanligi ve zararli yazilimlar gibi risklere kars1 korunmay1 ve toplumsal diizeyde giivenligi tehdit
edebilecek unsurlarin 6nlenmesini, bireyin dijital ortamda kendini giivence altina alabilmesine ydnelik
farkindalik ve davranislar ifade etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital okuryazarlik: Dijital ortamlarda bilgiyi edinme, degerlendirme ve etkili bigimde kullanma becerisini,
dijital iceriklerin nasil iretildigini ve yapilandirildigini, bu igeriklerin kiiltiirel ve ekonomik amaglar
dogrultusunda nasil islev gordiigiinii anlamaya yonelik analitik becerileri ifade etmektedir (Buckingham,
2006).

Dijital hak ve sorumluluklar: Teknolojiyi kurallara uygun ve sorumlu sekilde kullanmay1 siber zorbalik,
tehditler ve uygunsuz kullanimlarin bildirilmesini, gizlilik ve ifade 6zgiirliigii gibi haklarn ve baskalarinin
isine, kimligine veya miilkiine zarar vermemeyi, iftira igceren igerikler olusturmak, izinsiz bilgiye erismek,
yasa dis1 indirme yapmak, intihal ve zararli yazilim iiretip yaymak gibi etik dis1 davraniglar gostermemeyi
ifade etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital hukuk: Yazilim korsanligi, sistemlere veya aglara izinsiz giris, kimlik ¢alma ve yasa dis1 fotograflarin
paylasilmasi gibi dijital platformlarla ilgili haklar, ylkiimliiliikleri ve uyusmazliklar1 diizenleyen kanunlar
ifade etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital ticaret: Uriin ve hizmetlerin dijital teknolojiler araciligtyla alinip satilmasini ifade etmektedir (Ribble,
2011).

Dijital saglik: Uygun ergonomi kullanmay1 ve tekrarlayan hareketlere bagl yaralanmalardan kagimmayi,
ayrica internete veya video oyunlarina bagimli hale gelerek sosyal hayattan uzaklagmay1 onlemeyi ifade
etmektedir (Ribble, 2011).

Dijital saglik okuryazarligi: Elektronik kaynaklardan saglik bilgisi arama, bulma, anlama ve degerlendirme,
edinilen bilgiyi bir saglik problemini ele almak veya ¢dzmek i¢in kullanmay1 ifade etmektedir (Norman ve
Skinner, 2006).
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Dijital Ebeveynlik ve Dijital Ebeveyn Arabuluculugu

Ebeveynler, dijital teknolojileri cocuklarim1 mesgul etmek amaciyla kullanabilmekte (Garip ve Sahin, 2026)
ya da dijital oyunlar1 genel olarak olumsuz olarak degerlendirdikleri i¢in (Kesicioglu, 2024) teknolojinin
etkilerine iliskin yiiksek diizeyde kaygi duyarak (Cengiz Saltuk ve Erciyes, 2020; Dulkadir Yaman vd., 2023)
cocuklarimi tamamen teknolojiden uzak tutmaya galisabilmektedirler. Cocuklar dijital diinyadan uzak tutmak
bir ¢ozlim degildir. Cocuklar dijital diinyanin i¢ine dogduklar1 ve onlar1 dijital diinyadan bagimsiz diislinmek
neredeyse imkansiz oldugu i¢in, cocuklarin gerek eglenme gerekse 6grenme bigimlerinin dijital platformlar
tarafindan sekillendiginin farkinda olmak ve ¢ocuklarin gelisimlerini dijital etkilesimleriyle birlikte ele almak
bir zorunluluktur (Ogras vd., 2025; Safitri vd., 2024; Topuz ve Aslan, 2025). Onemli olan ¢ocuklarin dijital
platformlar1 dengeli ve giivenli olarak kullanmalarini saglamak ve dijital diinyay1 bir tehdit degil cocuklarin
gelisimlerini olumlu yonde destekleyen bir ara¢ haline doniistiirebilmektir. Bu dogrultuda ebeveynlerin
¢ocuklar iizerindeki etkisi son derece onemlidir (Unlii vd., 2026). Ebeveynler dijital araglar1 nasil
kullanacaklarini ve olasi riskleri bilmeli (Ates ve Coban, 2025), demokratik bir tutum sergilemeli (Cengiz
Saltuk ve Erciyes, 2020; Dirimese ve Koroglu, 2025, Liu vd., 2025; Ulusoy, 2025), iyi bir rol model olmali
ve etkili bir arabuluculuk yontemi benimsemelidirler.

Model olma ebeveynlerin kendi medya kullanim davramiglart ve medyaya yonelik tutumlar araciligiyla
cocuklarinin davraniglarini sekillendirme siirecini ifade eder (Bandura, 1977; Lauricella vd., 2015).
Ebeveynlerin ekran siiresi ile ¢cocuklarinin ekran siiresi arasinda paralellik vardir (Garip ve Sahin, 2026;
Konok vd., 2020). Ebeveynlerin telefona odaklanmalar1 ¢ocuklarin problemli medya kullanimini arttirir
(Zhang, 2025) ve sosyal duygusal gelisimlerini olumsuz etkiler (Zhang vd., 2023). Ebeveynlerin sosyal
medya bagimliliklan arttikga ¢ocuklariyla catigma durumlari artar ve aile islevselligi azalir (Goziin
Kahraman ve Demirbas, 2022). Ebeveynler olumsuz model olduklarinda ve ¢ocuklarini ihmal ettiklerinde
cocuklarm internet bagimlilik diizeyi artar ve ebeveynler ¢ocuklarini risklerden koruyamazlar (Manap ve
Durmus 2020, 2021).

Aktif arabuluculuk ebeveynlerin ¢cocuklarina medya igerigini agiklama, igerik hakkinda goriislerini aktarma
ve icerikle ilgili rehberlik etme cabalarmi ifade eder. Ogretici bir yaklasimdir. Karmasik igeriklerin
aciklanmasini, igerik iizerine elestirel yorumlarin paylasilmasin ve igerigin ¢ocukla tartisilarak giivenligin
saglanmasini kapsar. Bu siirecte amag, ¢ocugun elestirel farkindaligini artirmak ve 6grenme ciktilari elde
etmesini desteklemektir (Nikken ve Jansz 2014; Nikken ve Schols, 2015; Piotrowski; 2017). Ebeveynler
aktif arabuluculuk yontemini benimseyerek, erken yasta cocuklarinin dijital becerilerini giiclendirebilirler ve
internet bagimlilig: riskini azaltabilirler (Liu vd., 2025; Sezerer Albayrak, 2026; Soyoof vd., 2025). Aktif
ebeveyn arabuluculugu ekran tabanli elektronik cihaz kullaniminin biligsel gelisime olumsuz etkilerini
azaltabilir (Qu vd., 2025).

Kisitlayicr arabuluculuk ebeveynlerin ¢ocuklarmin medya kullaniminda ne kadar siire gegireceklerini ve
hangi igeriklere erisebileceklerini sinir ve yasak koyma yoluyla kontrol saglama yontemlerini ifade eder
(Nikken ve Jansz, 2014; Nikken ve Schols, 2015; Piotrowski, 2017; Valkenburg vd., 1999). Sert ebeveynlik,
ebeveyn-¢ocuk iligkilerini olumsuz etkiler ve dolayl olarak ¢ocuklarin ekran siiresini arttirir (Zhang, 2025).
Cocuklarin prososyal davraniglarimin desteklenmesi ekran siiresi ve kural koymaktan daha kritik bir rol
oynamaktadir. Yalnizca ekran siiresine odaklanmak yerine medya kullaniminin ¢ok boyutlu baglamina ve
ozellikle ebeveyn katilimina odaklanilmalidir (Chen ve Yeung 2026). Internet kullanimina iliskin kisitlamalar
riskleri azaltabilir; ancak bu durum ¢ocuklarin internetten elde edebilecegi firsatlarin da sinirlandirilmasina

yol acabilir. Bu nedenle ebeveynler, s6z konusu yarar1 ¢ocuklarin internetten saglayabilecegi imkanlarin
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azalmasiyla dengeli bir bigimde degerlendirmelidirler. Ozellikle kisitlayici arabuluculuk yénteminin yalmzca
cok 0zel durumlarda sinirhi bigimde kullanilmasi1 uygundur (Garmendia vd., 2012).

Teknik arabuluculuk ¢esitli filtreler ve izleme yazilimlarinin kurulmasini ifade eder (Nikken ve Jansz, 2014).
Aktif arabuluculukla birlikte kullanildiginda ¢ocuklar i¢in olumlu sonuglar verir, olasi riskleri azaltir ancak
tek bagina yeterli bir arabuluculuk yontemi degildir. Dolayli bir miidahale vardir (Dulkadir Yaman vd., 2023).
Okul 6ncesi dénem cocuklari igin etkili bir yontem olsa da uzun vadede etkisi diisiiktiir. I¢sel kontrol
becerisini gelistirmez.

Izleme ebeveynlerin ¢cocuklarinin ¢evrim ici etkinliklerini sonradan kontrol etmesini ifade eder (Nikken ve
Jansz, 2014). Dijital izleme hem avantajlari1 hem de dezavantajlar1 olan bir arabuluculuk yontemidir.
Ebeveynler dijital izleme ile ¢ocuklarmin girdikleri web siteleri, kullandiklar1 uygulamalar ve kimlerle
iletisim kurduklari ile ilgili bilgi sahibi olurlar ve ¢ocuklarini olasi risklerden koruyabilirler. Bu durum
cocuklarm kendilerini glivende olduklarini hissetmelerini saglarken ayni zamanda stirekli takip ediliyor
olmak giiven problemi yasamalarina neden olabilir. Bu ylizden ebeveynler, dijital izlemeyi aktif arabuluculuk
yontemiyle birlikte kullanmali ve ¢ocuklarin kendi sorumluluklarimi alabilecekleri bir yontem
gelistirmelidirler (Y1lmaz, 2023).

[hmal edici ebeveynlik ebeveynlerin gocuklarmin dijital platform kullanimma yonelik herhangi bir
yonlendirme, denetim ya da miidahalede bulunmamasi durumunu ifade eder (Jang ve Kim, 2022; Navarro
ve Jensen, 2026). Kural koymazlar, rehberlik etmezler, yonlendirmezler ve disiplin saglamazlar. Cocugun
davraniglarin1 ¢ok az kontrol ederler. Benimsedikleri bir arabuluculuk yoktur. Cocuklarinin davraniglarina
miidahale etmezler. Cocuklarinin yaptiklari ile ilgili ebeveynler herhangi bir bilgiye sahip degildirler (Durkin
ve Conti Ramsden, 2014; Konok vd., 2020). Sagliksiz role sahip ebeveynlerin dijital ihmal diizeyleri daha
yiiksektir (Manap ve Durmus, 2021). Cocuklar stres, kafa karigikligi, belirsizlik ve zorbalik durumlarinda
yetigkin rehberliginden mahrum kalirlar. Kesifleri ile kimsenin ilgilenmedigini diislinebilirler ve bu durum
degersizlik hissine neden olabilir. Dijital platformlarda segimleri rastlantisal ve daha az amagli olabilir. Bu
durum dijital teknolojiyi yapici olarak kullanmalarina engel olabilir. Medya bagimliliklar artabilir (Durkin
ve Conti Ramsden, 2014). Bu ihmal g¢ocuklarin asir1 teknoloji kullanimina neden olabilir ve ¢ocuklart
olumsuz etkileyebilir (Manap ve Durmus, 2021; Yilmaz, 2026).

Ebeveynlerin gocuklarina iyi bir rol model olabilmeleri ve etkili rehberlik sunabilmeleri, sorumluluklarinin
farkinda olmalari, ¢ocuklarinin dijital teknolojiden en {iist diizeyde yararlanmalar1 ayni1 zamanda onlar
risklere kars1 koruyabilmeleri ve etkili bir dijital arabuluculuk yontemi gelistirebilmeleri amactyla kapsamli
dijital ebeveynlik egitimlerinin verilmesi gerekmektedir (Alotaibi vd., 2024; Elyana vd., 2025; ince, 2022;
Merazga ve Besbes, 2026; Nguansiri vd., 2026; Youssef vd., 2025).

Dijital Vatandashk Egitimi

Egitimciler teknolojinin sundugu 6grenme ve dgretim firsatlarini olumlu degerlendirmekte, ancak ¢ocuklarin
sagligi ve dijital vatandaslik becerileri konusunda ¢esitli endiseler tasimaktadirlar (Zabatiero vd., 2018). Bu
endiselerin en aza indirilebilmesi ve egitimcilerin dijital vatandashiga iliskin bilgi diizeyleri ile pedagojik
yeterliklerinin artirilabilmesi igin gerekli destek saglanmali ve egitim ortamlarimin teknolojik niteligi
arttirilmalidir (Cebi, 2025; Levido ve Dezuanni, 2026; Palaiologou, 2016). Egitimcilere yonelik dijital
vatandaslik kapsaminda hizmeti¢i egitimler ve atdlyeler diizenlenmeli, dijital vatandashk standartlar
belirlenerek tiim kurumlarda uygulanabilir hale getirilmelidir (Cebi, 2025).

79



Dijital vatandashk egitimi cesitli etkinlikler araciligiyla okul Oncesi egitim programiyla biitiinlestirilerek
erken cocukluk doneminden itibaren sistemli bir bicimde verilmelidir (Bittner vd., 2018; Ladd ve Traver,
2023; Lauricella vd., 2020; Levido ve Dezuanni, 2026; Li vd. 2025). Egitime, dijital teknoloji kullanimina
iligkin temel bilgileri 6gretmenin 6tesinde dogru ve kdotiiye kullanim somut deneyimlerle ve somut bir dil
kullanilarak baslanmalidir (Levido ve Dezuanni, 2026; Ribble, 2011). Cocuklara rehberlik edilmeli ve onlara
rol model olunmalidir. Cocuklarin evde, okulda ve toplumda teknolojiyi uygun kullanmalarina yonelik
planlamalar yapilmalidir. Dijital teknolojinin nasil daha iyi kullanilabilecegine iliskin tartigmalar yapilmal
ve yapici elestiriler sunulmalidir (Ribble, 2011). Okul aile igbirligi saglanmali ve ebeveynlerle ortak bir
anlayis olusturulmahdir (Gjelaj vd., 2020). Ozel gereksinimli gocuklar igin dijital vatandashk egitim
programlar1 hazirlanmalidir (Tayebi Masoleh vd., 2023).

Dijital erisim kapsaminda, biitiin cocuklarin benzer dijital firsatlara sahip olmasi i¢in olanaklar yaratilmalidir.
Bu dogrultuda kiitiiphaneler aktif olarak kullamlabilir. Ozel gereksinimli ¢ocuklar icin uygun diizenlemeler
yapilabilir. Dijital etik kapsaminda, egitim uygun davranislara iligkin fiziksel diinya ile dijital diinya arasinda
iligkinin kurulmasi seklinde yapilandirilabilir. Dijital iletisim kapsaminda, hangi durumlarda hangi dijital
teknolojilerin kullanilmas1 gerektigi, yiiz ifadeleri ve tepkiler gibi s6zsiiz iletisim unsurlarmin yer almadigi
ortamlarda yanlis anlasilmalarin 6nlenmesi ve etkili iletisimin saglanabilmesi i¢in dikkat edilmesi gereken
hususlar ele alinabilir. Dijital giivenlik kapsaminda, internet ortaminda kisisel bilgilerin paylasilmasinin
olusturabilecegi riskler ele almabilir. Sifre, parola, veri yedekleme, viriis ve gilincelleme gibi temel dijital
giivenlik kavramlarn Ogretilebilir. Dijital okuryazarlik kapsaminda, icerik olusturma gibi etkinlikler
araciligiyla dijital teknolojilerin yaratic1 ve yenilik¢i bigimlerde kullanilmasi tesvik edilebilir (Ribble, 2011).
Dijital medya okuryazarligi kapsaminda, kisa siireli ve hizli ¢ézlimlerden ziyade, siirdiiriilebilir 6gretme ve
O0grenme programlart hazirlanmalhdir. Cocuklarin sinif diginda medya ve teknolojiyi nasil kullandiklariyla
cok daha dogrudan ve sistematik bi¢cimde ilgilenilmelidir. Teknolojinin ve dijital medyanin diinyay1 nasil
temsil ettigi ve nasil anlamlar iirettigi ve koti iceriklerle ilgili uyarida bulunmanin 6tesinde ne olglide
giivenilmesi gerektigi iizerine elestirel sorular sorulabilir. Medyanin kimler tarafindan, nasil ve neden
iretildigi ayrica medyanmn nasil pazarlandigi tartigilabilir. Medyanin giinliilk hayatta nasil ve neden
kullanildig1 toplumsal, etik ve psikolojik sonuglari agisindan konusulabilir. Sahte haberlerin nasil yayildigi
ve etkisi degerlendirilebilir. Dogru ile yanhisin Otesinde aradaki gri alanlarla ilgili tartismalar
gerceklestirilebilir (Buckingham, 2020). Dijital hak ve sorumluluklar kapsaminda, ¢evrim igi erisim ile ilgili
kurallar gretilebilir. ifade 6zgiirliigii, gizlilik ve miilkiyet hakki gibi kavramlar agiklanabilir. Bu kurallar
ihlal edildiginde ve cocuklar kendilerini rahatsiz hissettiklerinde bunun yetkili bir kisiye bildirilmesi
kullanimina iligkin kurallarin yasal yaptirimlarla diizenlendigi, elektronik ticaret siireglerinde yasanan
sorunlar, yasa dis1 yazilim ve miizik indirme, bilisim sucgu niteligindeki i¢erik paylagimlari, dijital ortamda
yasa dis1 iiriin satis1, virlis olusturma ve yayma ile sanal ortamda gerceklestirilen hirsizlik gibi durumlarin ele
alindig1 kanunlar aciklanabilir (Peker Unal, 2017). Dijital ticaret kapsaminda ¢evrim ici aligverisin nasil
dijital bankacilik, elektronik para, sanal POS, dijital ciizdan, giivenli 6deme, kisisel veri giivenligi, siber
dolandiricilik, kripto para, dijital abonelik, mesafeli satis s6zlesmesi, cayma hakki, iade siiregleri, dijital
finansal okuryazarlik, ¢evrim i¢i aligveris, reklam ve pazarlama etigi, glivenilir web siteleri kavramlar
hakkinda bilgi verilebilir. Dijital saglik ve refah kapsaminda ¢evrim i¢i yasam ile gergek yasam arasinda nasil
denge saglanabilecegi ve teknoloji kullanimina sinir koyma ve bunun nasil yapilacagi 6gretilebilir. Fiziksel
ve ruhsal riskler agiklanabilir (Ribble, 2011). Dijital saglik okuryazarligi kapsaminda, ¢ocuk doktorlar1 ve
egitim kurumlar1 arasinda isbirligi saglanarak, c¢ocuklara saglik hizmetlerine nasil erisecekleri, kiiciik
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hastaliklar1 nasil kendi kendine yonetebilecekleri, dijital saglik kayitlaria nasil erisebilecekleri anlatilabilir
(Holland Brown ve Bewick, 2023).

Konuyla Ilgili Arastirmalar

Alkouri ve Adhafeeri (2026) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, ebeveynlerin akilli cihaz kullanimina
iligkin arabuluculuk yontemleri ve dil gelisimine etkisi incelenmistir. Aragtirma sonucunda, ebeveynlerin
cocuklarm ekran kullaniminda daha ¢ok siire ve zaman sinirlamasi koydugu, ancak etkilesim icermeyen bu
kurallarin dil gelisimini desteklemede yetersiz kaldig1 tespit edilmistir.

Aldhilan vd. (2025) tarafindan yapilan caligmada, Pakistan’in Lahor kentindeki erken gocukluk egitimi
kapsaminda dijital araglarin entegrasyonu incelenmistir. Arastirma sonucunda, etkilesimli dijital araglarin
cocuklarm katilimini, okuryazarlik ve sayisal becerilerini artirdigi ve motivasyonlarini destekledigi ancak
cihaz ve internet erigimindeki esitsizliklerin bu faydalar1 sinirlandirdig: tespit edilmistir. Ayrica asir1 ekran
stiresi ve uygun olmayan igeriklerin gelisimsel kaygilara yol acgtigi, 6gretmenlerin teknoloji kullanimina
iligkin simirli egitimlerinin teknolojinin etkili kullanimin1 engelledigi belirlenmistir. Bununla birlikte
ebeveynlerin ve egitimcilerin zaman sinirlamalar1 ve rehberli etkilesim gibi yontemler kullandig1, ebeveyn-
egitimci ig birliginin 6grenme sonuglarini destekledigi saptanmustir.

Asfand vd. (2025) tarafindan gercgeklestirilen arastirmada, 2-6 yas arasindaki okul 6ncesi ¢ocuklarin dijital
medyaya, 6zellikle YouTube’daki ¢izgi filmler ve yapay zeka tarafindan iiretilen iceriklere maruz kalmasinin
uyku diizenleri tizerindeki etkisi incelenmistir. Aragtirma sonucunda, YouTube’da asir1 zaman gegirmenin 2-
6 yas arasindaki ¢ocuklarda uykuya dalmada gecikme, yatma zamamn direnci, gece uyanmalari, huzursuz
uyku ile duygusal ve davranigsal diizensizliklere yol actig1 tespit edilmistir. Ayrica annelerin ¢ocuklarin
medya tiiketimini diizenleme konusunda farkindalik sahibi olduklar1 ancak ¢esitli zorluklarla karsilagtiklar
belirlenmistir. Bununla birlikte asirt medya tiiketim aligkanliklart ile okul Oncesi gocuklardaki uyku
problemleri arasinda giiclii bir iligki oldugu saptanmstir.

Goodall vd. (2025) tarafindan yapilan arastirmada, 0-36 aylik ¢ocuklara sahip ebeveynlerin arabuluculuk
yontemleri incelenmistir. Arastirma sonucunda, ebeveynlerin karmasik ve birbiriyle iligkili yontemler
kullanarak proaktif bicimde aracilik ettikleri saptanmustir.

Sun vd. (2025) tarafindan gerceklestirilen calismada, 3-6 yas arasi ¢ocuklarda ekran maruziyeti ile sosyo-
duygusal yeterlilik arasindaki iligkiler ve bu iliskide ¢ocuklarin duygusal yetenegi ile ebeveyn medya
arabuluculugunun rolii incelenmistir. Arastirma sonucunda, ekran maruziyetinin sosyo-duygusal yeterliligi
olumsuz yonde yordadigi, cocuklarin duygusal yeteneginin bu iliskiye kismen aracilik ettigi ve aktif ebeveyn
arabuluculugunun bu etkileri diizenledigi sonucuna ulasilmaistir.

Zhang ve Wang (2025) tarafindan gerceklestirilen aragtirmada, ebeveynlerin telefonla ilgilenerek ¢cocuklarini
ihmal etmesi (phubbing) ile okul oncesi ¢ocuklarda sosyal geri ¢ekilme arasindaki iliski ve bu iligkide
ebeveyn—cocuk catismasi ile olumsuz duygularin aracilik rolii incelenmistir. Arastirma sonucunda,
ebeveynlerin telefonla ilgilenerek ¢ocuklarini ihmal etmesinin (phubbing) kiiclik ¢ocuklarda sosyal geri
cekilmeyi artirdigi saptanmistir. Ayrica ebeveyn—cgocuk catigmasi ve olumsuz duygularin bu iliskide ayr1 ayri
ve birlikte aracilik ettigi belirlenmistir.

Zhang ve Wu (2025) tarafindan yapilan ¢alismada, Hong Kong’daki okul 6ncesi ¢ocuklarin dijital kullanim
durumu ve problemli dijital kullanimin yordayicilar incelenmistir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarin siklikla
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cesitli dijital cihazlara maruz kaldigi, giinliik ekran siiresi ve dijital kullanim sikliginin problemli dijital
kullanimin pozitif yordayicilar1 oldugu, ebeveyn arabuluculugu ve aile sosyoekonomik diizeyinin ise negatif
yordayicilar oldugu saptanmaistir.

Wilson vd. (2025) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, 3-4 yas ¢cocuklara sahip ailelerin dijital ebeveynlik
yontemleri incelenmigtir. Arastirma sonucunda, dijital ebeveynlik yontemlerinin cocuklarm dijital
katilimlarinin dogasini giiclii bir sekilde etkiledigi tespit edilmistir.

Demir (2024) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin 6z diizenleme becerileri
ile dijital oyun bagimlilik egilimleri ve dijital ebeveyn rehberlik yontemleri arasindaki iligki incelenmistir.
Arastirma sonucunda, 6z diizenleme becerileri ile dijital oyun bagimlilik egilimi arasinda negatif yonli
anlamli iliski oldugu saptanmistir. Ayrica 6z diizenleme ile aktif ebeveyn rehberlik stratejileri arasinda pozitif
yonlii, serbest ebeveyn rehberlik stratejileri arasinda ise negatif yonlii anlamli iliski oldugu belirlenmistir.
Bununla birlikte dijital oyun bagimlilik egilimi ile aktif ve teknik ebeveyn rehberlik stratejileri arasinda
negatif yonlii anlaml iliski oldugu sonucuna varilmastir.

Bostanci ve Cakir (2022) tarafindan yapilan arastirmada, erken cocukluk doneminde g¢ocugu olan
ebeveynlerin medya arabuluculuklarn ile dijital ebeveynlik farkindaliklar1 arasindaki iligski incelenmistir.
Arastirma sonucunda, ebeveyn arabuluculugu ile dijital ebeveynlik farkindaliklari arasinda pozitif ve anlaml
bir iliski oldugu saptanmustir.

Bittner (2021) tarafindan gergeklestirilen aragtirmada, dogumdan bes yasa kadar olan ¢ocuklarin dijital oyun
ve ekran tabanli teknolojiyle etkilesimlerine iligkin literatiir incelenmistir. Arastirma sonucunda, dijital
vatandaslik becerisinin kii¢iik yaslardan itibaren desteklenmesinin igerik elestirebilme, ekran siiresi ile ekran
dis1 zamani dengeleme ve 6z kontrol ile 6z diizenleme gelistirme agisindan 6nemli oldugu vurgulanmaistir.

Goziim ve Kandir (2020) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, 48-72 aylik ¢ocuklarin dijital oyun oynama
stirecinde ebeveyn arabuluculuk yontemlerini belirlemeye yonelik gecerli ve giivenilir bir 0Slgek
gelistirilmistir. Arastirma sonucunda, ebeveyn arabuluculuk yontemlerinin izleme, izin verici, teknik,
kisitlayict ve aktif birlikte oynama olmak iizere bes faktorlii bir yapida oldugu saptanmustir.

Ozsoy ve Atilgan (2018) tarafindan yapilan arastirmada, 0-8 yas arasi cocuklarmn bilgisayar ve iletisim
teknolojilerine erisim ve kullanim deneyimleri ile ebeveynlerin bu siiregteki arabuluculuk uygulamalar
incelenmistir. Aragtirma sonucunda, hem ebeveynlerin hem de ¢ocuklarin internetin firsatlarindan ziyade
risklerine odaklandiklar1 ve internetin riskleri ile firsatlar1 hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar
saptanmistir. Ayrica ebeveynlerin en yaygin kullandigi arabuluculuk yonteminin kisitlayic1 arabuluculuk
oldugu belirlenmistir.

SONUC

Sonug olarak, dijital araglarin bilingli ve gelisimsel agidan uygun kullanimi ¢ocuklarin gelisimlerine olumlu
katkilar saglamaktadir. Bununla birlikte, dijital ara¢larin asir1 kullanimi ve ebeveynlerin uygun olmayan
dijital arabuluculuk yontemleri, ¢ocuklarin gelisimsel siiregleri tizerinde olumsuz etkiler yaratmaktadir. Bu
nedenle, dijital teknolojilerin ¢ocuklar iizerindeki olumlu etkilerini artirmak ve olast risklerini azaltmak i¢in
ebeveynlerin etkili arabuluculuk yontemini benimsemeleri 6nem tagimaktadir. Cocuklarin iyi bir dijital
vatandaslar olmalar1 i¢in ebeveynlerin aktif arabuluculuk yontemini benimsemeleri ve rol model olma
sorumlulugunu iistlenmeleri gerekmektedir. Bu kapsamda ebeveynlerin, ¢ocuklarinin dijital igeriklere
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erigimlerini bilingli bir sekilde yonlendirmeleri, etkili dijital iletisim becerileri gelistirmelerini desteklemeleri
ve igerik secimi siireclerine aktif olarak katilmalari 6nem tasimaktadir. Ebeveynlerin dijital igerikleri
cocuklaryla birlikte degerlendirerek agiklamalarda bulunmalari, igerikler iizerinden dogru ve yanlis
davraniglari tartigmalari, dijital ortamdaki hak ve sorumluluklar konusunda rehberlik etmeleri ve ¢evrim igi
giivenlik onlemlerinin benimsenmesine destek olmalar1 gerekmektedir. Ayrica dijital teknolojilerin saglik
iizerindeki olas1 etkileri konusunda ¢ocuklar bilinglendirmeleri, elektronik kaynaklardan saglik bilgisine
erisme, bu bilgileri anlama ve elestirel bicimde degerlendirme becerilerinin gelisimine katki saglamalari
beklenmektedir. Bunun yani sira ebeveynlerin kendi dijital medya kullanim aligkanliklara dikkat etmeleri,
ekran siirelerini dengeli bigimde yoOnetmeleri ve yiiz ylize iletisimi olumsuz etkileyebilecek telefonla
mesguliyet nedeniyle karsisindaki kisiyi ihmal etme davraniglarindan kaginmalar1 ¢ocuklar i¢in olumlu bir
rol model olusturmalar1 agisindan 6nem tasimaktadir. Dijital vatandaslik egitiminin okul Oncesi egitim
kademesinden baglayacak sekilde 6gretim programlarina sistematik bicimde entegre edilmesi, ¢ocuklarin
bilingli, giivenli, etik ve yaratici dijital medya kullanim becerilerinin gelistirilmesine ve ebeveynlerin ihtiyag
duyduklar rehberlik desteginin saglanmasina katki saglayacaktir.

ONERILER

e Riskleri azaltmak ve bilingli dijital teknoloji kullamimimi tesvik etmek amaciyla ebeveynlerin aktif
arabuluculuk yontemini kullanmalarmi destekleyen, uygulamaya doniik egitim ve farkindalik
caligmalariin yayginlastirilmasi 6nerilebilir.

e Dijital vatandashk egitiminin zorunlu egitime entegrasyonu saglanabilir. Bu kapsamda aile egitimleri
zorunlu hale getirilebilir.

e (Cocuklarin iyi bir dijital vatandas olarak yetismelerini desteklemek amaciyla, 6gretmenlerin bu siireci
etkin bigimde yiirilitebilmelerini saglayacak hizmet Oncesi ve hizmet i¢i egitimlerin diizenlenmesi
oOnerilebilir.

e (Cocuklarin medya kullanimima hem evde hem de egitim kurumunda etkili rehberlik edilmesi igin
ebeveynler ile egitimciler arasinda is birligini gii¢lendirecek farkindalik ¢aligmalarinin gergeklestirilmesi
oOnerilebilir.

e Milli Egitim Bakanligi, Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanligi, Saglik Bakanlig1 ile Sanayi ve Teknoloji
Bakanlig1 arasinda giiclii bir is birligi ile dijital diinyanin dinamik yapisina uyum saglayabilen, disiplinler
aras1 ve uzun vadeli "Dijital Ebeveynlik Politikalar1" gelistirilebilir.
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YABANCI DiL OGRENIMINDE OYUNLASTIRMA: KURAMSAL
CERCEVE, BULGULAR VE UYGULAMA ONERILERI

Fidel CAKMAK, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, fidel.cakmak@alanya.edu.tr

GIRIS

Yabanci dil 6grenimi, 6grenenin hedef dille tekrar tekrar karsilagmasini, anlaml dilsel gikt1 iiretmesini, hata
yapmay1 goze almasini, geri bildirim almasini, bu geri bildirimi yeni denemelere aktarmasini ve sosyal
etkilesim i¢inde dili islevsel bigimde kullanmasini gerektiren ¢ok katmanl bir gelisim alanidir. Bu siiregte
konusma kaygisi, hata yapma korkusu, sinirli uygulama olanagi, tekdiize alistirmalar ve kisisel ilerlemenin
goriiniir olmamasi 6grenme siirekliligini zayiflatabilir (Kardas, 2020). Bu noktada oyunlastirma dil 6grenme
cabasi goriiniir kilma, 6grenene sik ve anlamli geri bildirim saglama, ilerlemeyi izlenebilir héle getirme
ve katilimi siirdiirme potansiyeliyle 6ne ¢ikmaktadir. Oyunlagtirma, en yaygin bigimiyle oyun tasarim
Ogelerinin oyun dis1 baglamlarda kullanilmasi olarak tanimlanmaktadir (Deterding vd., 2011). Bir dil
etkinligine puan, rozet veya yarigma gibi oyunlastirma Ogeleri eklemek, 6grenenin daha nitelikli dil
girdisiyle karsilasacagi ya da daha iyi iletisimsel performans gosterecegi anlamina gelmeyebilir. Yabanct
dil 6greniminde oyunlastirmanin degeri, kullanilan oyun 6gesinin hangi pedagojik amaca hizmet ettigine,
hangi dilsel islemi gerektirdigine ve 6grenenin hangi psikolojik gereksinimini destekledigine baglidir. Bu
boliimde oyunlastirma kavrami gorev hedefleri, artan giicliik, sistematik geri bildirim, giivenli deneme alani,
sosyal etkilesim ve ilerleme izlemesi yoluyla 6grenme deneyimini yeniden tasarlama yaklagimiyla ele
almmaktadir. Genel egitim alanindaki meta-analizler, oyunlagtirmanin biligsel, duyussal ve davranigsal
ciktilar izerinde anlaml ancak kosullu olumlu etkiler tiretebildigini gostermektedir (Bai vd., 2020; Sailer
ve Homner, 2020; Sun ve Sailer, 2025). Sonuglarin etki alanlari; uygulama siiresi, karsilagtirma kosulu,
ogrenen Ozellikleri, kullanilan oyun dgeleri ve dlgiilen ¢ikt1 tiiriine gore degisebilir. Yabanci dil 6grenimi
alanindaki derlemeler de benzer bir tablo ortaya koymaktadir: Oyunlastirma ¢ogu zaman giidiilenme, ilgi,
katilim ve olumlu tutumu desteklerken dilsel basariya iligkin sonuglar daha karmagik ve baglama duyarl
olabilmektedir (Dehghanzadeh vd., 2021; Luo, 2023; Zhang ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024). Bu
karmasikligin nedeni yabanci dil basarisinin tek bir gostergeyle Olciilememesidir. Sozciik hatirlama,
dinledigini anlama, dil bilgisi dogrulugu, okudugunu anlama, konusma akiciligi, telaffuz, yazili anlatim
niteligi, etkilesim stratejileri ve iletisimi siirdiirebilme farkli beceri alanlaridir. Bir oyunlagtirma tasarimi
sozciik tekrarimi artirabilir; ancak ayni tasarim iiretimsel becerilerde, 6zellikle konusma ve yazmada, sinirlt
katki sunabilmektedir. Sinif i¢i katilimi yiikselten rekabetgi 0geler bazi 6grenenlerde performans baskisi
yaratabilmektedir. Kisa vadede giidiilenmeyi artiran yenilik etkisi uzun vadede azalabilmekte; bu dogrultuda
alana katki saglayacak temel soru “hangi oyunlastirma tasarimi, hangi 6grenen grubu i¢in, hangi dilsel
beceriyi, hangi mekanizma tizerinden destekler?” sorusudur. Bu boliim, ii¢ arastirma sorusu etrafinda
yapilandirilmistir: Arastirma sorusu (AS)-1. yabanci dil 6greniminde oyunlastirma, giidiilenme, katilim,
tutum ve gorev siirekliligi gibi biligsel, duyussal ve davranigsal ¢iktilarla nasil iligskilendirilmektedir? AS-2.
Oyunlastirma 6geleri, farkli dil becerilerini hangi araci mekanizmalar yoluyla desteklemektedir? AS-3.
Yabanci dil 6greniminde etkili ve etik bir oyunlastirma tasarimi i¢in hangi ilkeler temel alinmalidir?
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ALANYAZIN VE KURAMSAL CERCEVE

Oyunlastirma ve Oyun Temelli Ogrenme

Oyunlastirma ile oyun temelli 6grenme ¢ogu zaman birbirine yakin kavramlar olarak kullanilmaktadir;
ancak iki yaklagim arasinda 6nemli bir fark vardir. Bu ayrim, teknoloji destekli yabanci dil 6greniminde
gorev yapisi, geri bildirim ve etkilesim bi¢imlerinin pedagojik hedeflerle birlikte ele alinmasi gerektigini
gostermesi bakimindan 6nemlidir. Oyun temelli 6grenmede 6grenme deneyimi ¢ogunlukla biitlinciil bir
oyun ortami iginde gerceklesir. Oyunun diinyasi, kurallari, hedefleri, basarisizlik ve yeniden deneme
dongiisii ile etkilesim bicimleri O6grenmenin tasiyict yapisimi olusturmaktadir (Plass vd., 2015).
Oyunlastirmada ise var olan bir 6grenme etkinligi hedef, gorev akisi, seviye, ilerleme gostergesi, anlik geri
bildirim, rozet, takim, gorev zinciri veya liderlik tablosu gibi 6gelerle yeniden diizenlenmektedir (Sailer vd.,
2017). Bu ayrim dil 6gretimi agisindan 6nemlidir; ¢iinkii dil derslerinde amag oyun oynamak degil; hedef
dili daha sik, daha anlamli ve daha geri bildirimli bicimde kullanmaktir. Oyun geleri pedagojik olarak
hizalanmadiginda oyunlastirma yalnizca goérev yapip karsiliginda puan alma diizeyinde kalmaktadir. Buna
karsilik iyi tasarlanmis bir oyunlastirma diizeninde puan, hedef dilin stratejik kullaniminin ve tekrarin
gostergesi olabilir; rozet, salt 6diil degil, belirli bir iletisimsel yeterlik esiginin goriiniir kanit1 olarak
tasarlanabilir; seviye ise rastgele ilerleme yerine 6grencinin giderek daha karmasik dilsel iglemler yapmasina
olanak tantyan agsamali bir yap1 saglayabilir (Landers, 2014; Plass vd., 2015; Sailer vd., 2017). Landers’in
(2014) oyunlastirilmis 6grenme kurami bu noktada agiklayici bir ¢cergeve sunmaktadir. Bu yaklagima gore
oyun Ogeleri 6grenme davranislar1 ve tutumlart lizerinde degisiklik yaratarak 6grenmeye dolayl katki
saglamaktadir. Ornegin bir liderlik tablosu veya ilerleme gdstergesi 6grencinin tekrar davranisini, goéreve
ayirdigi slireyi, gérev tamamlama oranini veya geri bildirim arama davranigin artiriyorsa 6grenmeye katkisi
bu araci siiregler {izerinden agiklanabilir. Dil siniflarinda da oyunlastirmanin etkisi; daha fazla anlagilir
girdiyle karsilagsma, daha fazla dilsel ¢ikt1 liretme, kisisellestirilmis geri bildirim alma, hata yapmay1 giivenli
bicimde deneme ve ilerlemeyi izleme gibi siireglerle iliskilendirilmelidir.

Oz Belirleme Kuram ve Giidiilenmeye Iliskin Mekanizmalar

Yabanci dil 6greniminde oyunlastirmanin baslica kuramsal dayanaklarindan biri 6z belirleme kuramidir.
Ryan ve Deci’ye (2000) gore nitelikli gilidiilenme, Ogrenenin Ozerklik, yeterlik ve iligkililik
gereksinimlerinin desteklenmesiyle giiclenmektedir. Oyunlastirilms bir dil etkinligi, 6grenene se¢im hakk1
sunuyorsa 0zerkligi; acik hedefler, artan giicliikk ve anlik geri bildirim sagliyorsa yeterlik duygusunu; takim
caligmasi, akran destegi ve ortak hedefler igeriyorsa iligkililik gereksinimini destekleyebilir. Ancak
pedagojik ilkeler gozetilmeden tasarlanan oyunlastirma, bu gereksinimleri zayiflatabilir. Siirekli goriiniir
siralama, diisiik basar1 algisina sahip Ogrencilerde yetersizlik hissini artirabilir. Zorunlu 6dil sistemi,
ogrencinin hedef dili kullanma nedenini igsel ilgiden digsal 6diile kaydirabilir. Takim yarigmalari is birligi
yerine hiz ve performans baskisi iiretebilir. Oyunlastirmada temel mesele, hangi 6genin kullanildig1 kadar
bu 6genin 6grenenin psikolojik deneyimini nasil bi¢imlendirdigidir (Hanus ve Fox, 2015). Deneysel
caligmalar bu ayrimi desteklemektedir. Sailer vd. (2017), rozet, liderlik tablosu, performans grafigi, anlaml
hikaye ve avatar gibi farkli oyun tasarim ogelerinin psikolojik gereksinimlerin doyumu iizerinde farkli
etkiler drettigini gostermistir. Mekler vd. (2017) ise puan, seviye ve liderlik tablosu gibi dgelerin
performansi artirabilmesine ragmen ig¢sel giidillenmeyi her zaman aymi Olgiide yiikseltmedigini ortaya
koymustur. Bu bulgular, yabanci dil 6greniminde oyunlastirma tasariminin 6diil ekonomisiyle smirl
kalmamasi; anlamli hedefler, secim hakki, yeterlik duygusu, sosyal baglilik ve nitelikli geri bildirim gibi

daha derin mekanizmalara dayanmasi gerektigini diisiindiirmektedir.
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Etik, Erisilebilirlik ve Tasarim Duyarhhg:

Yabanct dil 6greniminde oyunlastirilmis bir etkinlik, 6grencinin sinif igindeki goriiniirliigiinii, basari
algisini, akranlariyla iliskisini ve hataya karsi tutumunu dogrudan etkileyebilir. Tasarim siirecinde etik
duyarlilik, erisilebilirlik ve kapsayicilik ilkeleri pedagojik etkililik kadar énemlidir. Ozellikle liderlik
tablosu, acik siralama, zaman baskisi ve rozet ekonomisi gibi 0geler, 6grenciler arasinda karsilastirmay1
artirabilir. Bu karsilastirma bazi 6grenciler i¢in ¢aba artirict bir islev goriirken baz1 6grencilerde yetersizlik,
kaygi veya etkinlikten kaginma davranisi olusturabilir (Hanus ve Fox, 2015; Mekler vd., 2017). Dil 6grenimi
baglaminda bu risk daha hassastir; ¢linkli 6grenci iiretimsel becerisini ortaya koydugu zaman telaffuzu,
sozciik se¢imi, dil bilgisel dogrulugu ve iletisimsel yeterligiyle sosyal olarak goriiniir hale gelmektedir
(Horwitz vd., 1986). Ogrencinin yanls yapmasi, sinif iginde kimligine ve 6zgiivenine iliskin bir deneyim
olarak algilanabilir. Bu deneyimi giiglendirmek i¢in oyunlastirilmis etkinliklerde goriiniir rekabet yerine
kisisel gelisim, giivenli deneme ve destekleyici geri bildirim ilkeleri 6ne ¢ikarilmalidir.

Etik tasarimin ilk boyutu, Ogrencinin basarisizlik deneyimini nasil yasadigim1 dikkate almaktir.
Oyunlastirma ¢ogu zaman basarisizlig1 yeniden deneme firsatina doniistiirme potansiyeli tasir. Eger sistem
yalnizca yanlis yanitlari puan kaybi olarak gosteriyorsa 6grenci risk almaktan kacinabilir. Ancak yanlis yanit
sonrasinda agiklayici geri bildirim, ipucu, 6rnek climle ve yeniden deneme hakk: sunuluyorsa, basarisizlik
Ogrenme dongiisiiniin olagan bir parcasi haline gelmektedir (Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008). Bu
nokta yabanci dil 6gretiminde 6zellikle 6nemlidir; ¢ilinkii konusma ve yazma becerileri deneme, hata,
diizeltme ve yeniden iiretim yoluyla geligmektedir. Oyunlastirilmig gorevlerde hata yapma, oyunun disina
atilma veya diisiik statliye diigme nedeni olmamalidir (Diefenbach ve Miissig, 2019). Hata, 6grencinin bir
sonraki denemesinde neyi gelistirecegini gosteren dgretici bir veri olarak ele alinmalidir.

Ikinci boyut erisilebilirliktir. Oyunlastirilmus dijital araglar, gérsel yogunluk, kiigiik yazi tipi, renk ayrmmu,
hizli tepki gerektiren gorevler veya siirekli bildirimler yoluyla bazi 6grenciler i¢in 6grenmeyi zorlastirabilir.
Bu durum o&zellikle dikkat, gorme, isitme, motor beceri veya kaygi diizeyi agisindan farkli gereksinimleri
olan oOgrenciler icin Onemlidir. Oyunlastirma tasariminda yalmizca hizli yanit verme becerisi
odiillendirildiginde dilsel yeterlik ile tepki hiz1 birbirine karisabilir. Oysa bir 6grencinin hedef dili anlamas1
veya iiretmesi, klavyede hizli yazmasi ya da ekrandaki bir diigmeye hizla basmasiyla aym sey degildir.
Oyunlastirilmis etkinliklerde zaman baskis1 istege bagli olmali, alternatif gdérev yollar1 sunulmali ve
ogrenciler yalnizca hiz iizerinden degerlendirilmemelidir. Ozellikle baslangi¢ diizeyindeki dgrenenler igin
yeterli distinme siiresi, 6rnekler ve destekleyici ipuclart 6grenme kalitesini artirabilir (Burgstahler vd.,
2004).

Ucgiincii boyut veri gizliligi ve dgrencinin dgrenme verilerinin nasil kullanilacagidir. Oyunlastiriimis
sistemler genellikle giris sayisi, tamamlanan gorevler, tekrar sayisi, puan, rozet, siire ve hata Oriintiisti gibi
cok sayida veri iretir. Bu veriler 6gretmen icin yararli olabilir; ancak 6grencinin goézetlenme hissi
yasamasina da yol acabilir. Ogrencilerden toplanan verilerin hangi amagla kullamlacagi agikca
belirtilmelidir. Ogrenme analitigi, 6grenciyi etiketlemek igin degil, destek ihtiyacim belirlemek ve 6gretim
tasarimini iyilestirmek icin kullamilmalidir (Slade ve Prinsloo, 2013; Pardo ve Siemens, 2014). Ornegin bir
ogrencinin belirli bir dil bilgisi yapisinda siirekli hata yapmasi, ek ornek, aciklama ve tekrar ihtiyacinin
gostergesi olarak yorumlanmalidir.

Dordiincii boyut kiiltiirel duyarliliktir. Yabanci dil 6greniminde kullanilan senaryolar, karakterler, rozet
adlar1, gorev hikayeleri ve iletisim durumlari belirli kiiltiirel varsayimlar tagiyabilir. Oyunlastirilmis bir
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etkinlikte kullanilan mizah, yarisma bigimi veya 6diil dili her 6grenci i¢in ayni anlami tagimayabilir. Bu
durum dikkate almip gorev senaryolar farkl kiiltiirel arka planlara sahip 6grencileri dislamayacak bigimde
tasarlanmalidir. Ozellikle Ingilizce gibi kiiresel iletisim dili olarak Ogretilen derslerde hedef, farkh
baglamlarda anlasilir ve uygun iletisim kurabilmektir. Oyunlastirma, yalnizca dogru telaffuz veya dil bilgisi
tiretimini degil; anlam miizakeresi, agiklama isteme, yeniden ifade etme ve farkli iletisim baglamlarina uyum
saglama becerilerini de desteklemelidir (Kramsch, 2014).

Son olarak etik ve erisilebilir bir oyunlastirma tasarimi 6gretmen roliinii giiclendirmekte; 6gretmenin
pedagojik kararlarii daha goriinlir hale getirmektedir. Oyunlastirma O6gretmenin geri bildirim, gorev
tasarimi, 6lgme ve 0grenci destegi kararlarin1 yapilandirmasina yardimer olan bir aragtir (Huang ve Hew,
2021). Ogretmen, kararlarmm olustururken oyunsal dgelerin 6grencinin 63renme deneyimini nasil
etkiledigini diizenli olarak izlemeli, Ogrencilerden geri bildirim almali ve gerektiginde tasarimi
degistirmelidir. Bir oyunlagtirma diizeni ilk haftalarda yiiksek ilgi iiretse bile uzun vadede kaygi, yiizeysel
katilim veya odiile bagimlilik olusturuyorsa yeniden tasarlanmalidir (Deci vd., 1999; Ryan ve Deci, 2000).
Etkili oyunlagtirma, 6grenciyi yalnmizca daha fazla gérev yapmaya degil; hedef dili daha anlamli bi¢imde
kullanmaya yonlendirmelidir.

Uygulama Onerileri

Yabanci dil 6gretiminde oyunlastirma tasarlanirken ilk unsur, kullanilacak hedeflenen dilsel davranisi agik
bigimde tanimlamaktir. Ogretmen, ogrencinin hangi beceride gelisme gostermesini bekledigini
belirlemelidir: sozciik bilgisini pekistirme, dinledigini anlama, konusmada akicilik kazanma, yazili
anlatimda baglasiklig1 giiclendirme, telaffuz farkindaligini artirma veya etkilesim stratejilerini kullanma
(Ayyildiz Cifci ve Kardag, 2024). Bu hedef belirlendikten sonra oyun ogesi bu hedefe hizmet edecek
bigimde segilmelidir. Ornegin sézciik tekrarina dayali bir etkinlikte puan ve ilerleme gubugu yararli olabilir;
ancak konusma becerisini gelistirmeyi amaglayan bir etkinlikte yalnizca hiz ve dogru yanit sayisina dayali
puanlama yetersiz kalabilmektedir. Bu tiir etkinliklerde gérev senaryosu, akran etkilesimi, yeniden deneme
hakki ve agiklayici geri bildirim daha islevsel olacaktir (Landers, 2014; Seaborn ve Fels, 2015; Hattie ve
Timperley, 2007; Shute, 2008; Dehghanzadeh vd., 2021; Chan ve Lo, 2024).

Ikinci unsur, oyunlastirmanin 6lgme ve degerlendirme boyutunun bastan planlanmasidir. Oyunlastiriimas
uygulamalarda en kolay toplanan veriler cogu zaman giris sayisi, uygulamada kalma siiresi, tamamlanan
gorev sayis1 ve kazanilan rozetlerdir. Bu gdstergeler katilim hakkinda bilgi vermektedir; ancak dogrudan
dilsel basar1 kanit1 olarak yorumlanmamalidir. Her oyunlastirilmis etkinlikte kullanim verileri ile dilsel
performans verileri birlikte degerlendirilmelidir. S6zciik 6grenimi i¢in 6n test ve son test, yazma becerisi
icin dereceli puanlama anahtari, konusma becerisi i¢in akicilik ve dogruluk gdstergeleri, dinleme becerisi
icin anlamaya dayali gorevler kullanilabilir. Boyle bir degerlendirme diizeni, oyunlagtirmanin 6grenciyi
etkinlikte tutup tutmadigimi ve hedef dil kullanimin gelistirip gelistirmedigini de gostermeye yardime1
olmaktadir (Ellis, 2005; Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008; Skehan, 2009; Luo, 2023; Zhang ve Hasim,
2023; Cheng ve Zhang, 2025).

Ucgiincii unsur, rekabetci dgelerin sinirli ve dengeli kullanilmasidir. Liderlik tablosu, siralama ve zaman
baskis1 baz1 6grenciler i¢in giidiileyici olabilir; ancak yabanci dil 6greniminde hata yapma kaygisi yiiksek
olan &grenciler i¢in baski yaratabilir (Horwitz vd., 1986). Bireysel siralama yerine kisisel ilerleme grafikleri,
takim hedefleri, smifin ortak ilerleme gostergeleri veya Ogrencinin kendi Onceki performansiyla
karsilagtirildig: sistemler tercih edilebilir. Ozellikle baslangig diizeyindeki 6grencilerde amag en hizli yaniti
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yerine hedef dili giivenli bicimde denemek olmalidir. Bu yaklasim, 6grencinin hata yapmayi 6grenme
siirecinin dogal pargasi olarak gérmesini desteklemektedir (Ryan ve Deci, 2000; Hanus ve Fox, 2015; Sailer
vd., 2017; Mekler vd., 2017).

Dérdiincii unsur, rozet ve &diillerin nitelikli dil kullanimina baglanmasidir. Ornedin bir &grenciye
oyunlagtirilmis ortamda gorev tamamladiginda yeni sozciikleri anlamli climle i¢inde kullanmasi, konusma
sirasinda iletisimi slirdiirmesi, akranina agiklayici geri bildirim vermesi veya yazisinda baglaclar1 dogru
kullanmasi gibi dilsel kanitlara dayali rozetler verilebilir. Boylece 6diil sistemi yiizeysel katilimi ortadan
kaldirip 6grenme hedefiyle uyumlu davraniglari goriiniir kilmaktadir (Deci vd., 1999; Hattie ve Timperley,
2007; Shute, 2008; Mekler vd., 2017; Sailer vd., 2017).

Smif i¢i uygulama agisindan 6gretmenin kiiciik ve yonetilebilir tasarimlarla baslamasi daha uygundur.
Ogretmen, tiim dersi oyunlastirmak yerine, belirli bir beceri alani i¢in kisa gorev dongiileri kurulabilir.
Ornegin haftalik sozciik calismasinda dgrenciler dnce hedef sdzciikleri anlamlandirmakta, sonra bu
sozciikleri climle iginde kullanmakta, ardindan kisa bir akran etkinliginde bu ciimleleri gelistirmekte ve son
asamada Ogretmen geri bildirimiyle kendi performansini degerlendirmektedir. Bu siiregte yeniden deneme,
geri bildirimi kullanma ve baglam i¢inde dogru kullanim gibi 6grenme davranislari igin puan verilebilir.
Boylece oyunlagtirma, 6grenciyi sonucla birlikte 6grenme siirecine de yonlendirmektedir (Landers, 2014;
Su ve Cheng, 2015).

Biiyiik smiflarda oyunlagtirma tasarlanirken 6gretmenin is yiikii de dikkate alinmalidir. Her 6grenciye
ayrintili bireysel geri bildirim vermek her zaman miimkiin olmayabilir. Bu durumda 6gretmen, gorevleri
kiigiik gruplar, akran geri bildirimi ve 6rnek yamtlar {izerinden yapilandirabilir. Ornegin konusma
etkinliklerinde 6grenciler ikili veya {iglii gruplar halinde kisa rol oynama gorevleri yapabilir; grup, belirli
iletisimsel olgiitlere gore kendi performansini isaretleyebilir. Ogretmen ise tiim gruplari tek tek ayrintili
degerlendirmek yerine sik goriilen hatalari sinif genelinde tartigabilir. Bu yaklasim, oyunlastirmanin
Ogretmen i¢in siirdiiriilebilir olmasimi saglamaktadir (Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008; Chan ve Lo,
2024).

Dijital ara¢ bulunmadiginda da oyunlastirma uygulanabilir. Kagit tabanli gorev kartlari, sinif hedef panosu,
kisisel ilerleme ¢izelgesi, takim gorevleri, gorev zincirleri ve geri bildirim kartlariyla da oyunlagtirilmis
ogrenme ortami kurulabilir. Onemli olan oyunsal genin pedagojik hedefle iliskili olmasidir. Ornegin bir
smif panosunda sinifin ortak hedefe yaklagmasini gosteren anonim bir ilerleme gostergesi kullanilabilir. Bu
tasarim, rekabet baskisini azaltirken ortak sorumluluk duygusunu giiclendirebilmektedir (Landers, 2014;
Burgstahler vd., 2004).

Ogretmenler igin yararli olabilecek bir diger uygulama, rozetleri agik performans olgiitleriyle
iliskilendirmektir. Ornegin “sdzciik ustas1” rozeti yeni sdzciikleri en az ii¢ farkli baglamda dogru kullanan
ogrenciye verilebilir. “Iletisim stratejisti” rozeti, konusma sirasinda aciklama isteme, yeniden ifade etme
veya konusmay stirdiirme stratejilerini kullanan 6grenciye verilebilir. “Geri bildirim kullanicis1” rozeti ise
Ogretmen veya akran geri bildiriminden sonra yazisini anlaml bigimde gelistiren 68renciye verilebilir. Bu
tiir rozetler, 6grencinin neyi basardigini daha somut gdstermekte ve 6grenme hedefleriyle 6diil sistemi
arasinda gliglii bir bag kurmaktadir (Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008; Cheng ve Zhang, 2025).

Son olarak, oyunlastirma kisa siireli yenilik etkisine indirgenmemelidir. Ogrenciler ilk asamada oyun
Ogelerine ilgi gosterebilir; ancak bu ilgi pedagojik olarak anlamli gorevlerle desteklenmezse zamanla
azalabilir. Siirdiiriilebilir bir tasarim i¢in gorevlerin giicliikk diizeyi kademeli artirilmali; geri bildirim
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aciklayici olmali, 68renciye se¢im hakki taninmali ve 6grenenlerin kendi gelisimlerini izleyebilecekleri
gostergeler sunulmalidir. Boyle bir yapi, oyunlagtirmay1 gegici bir motivasyon araci olmaktan g¢ikarip
yabanci dil 6greniminde diizenli tekrar, anlamli kullanim ve 6z diizenlemeyi destekleyen bir dgretim
tasarimi ilkesine doniistiirmektedir (Sung vd., 2015; Su ve Cheng, 2015; Rachels ve Rockinson-Szapkiw,
2018; Loewen vd., 2020; Shortt vd., 2023).

Ol¢me, Degerlendirme ve Kamit Uretme

Oyunlastirilmig yabanct dil 6grenimi ¢aligmalarinda en 6énemli sorunlardan biri, katihm gostergeleri ile
O0grenme gostergelerinin birbirine karigtirilmasidir. Puan, rozet, uygulamada gegirilen siire, tamamlanan
gorev sayisi veya giris siklig1 6grencinin etkinlige katildigin1 gostermektedir. Bir 6grenci ¢ok sayida gorev
tamamlamis olabilir; fakat bu gorevler hedef dilde anlaml iiretim, diizeltici geri bildirim ve yeniden deneme
icermiyorsa dilsel kazanim sinirli kalabilir. Bu nedenle oyunlastirilmis tasarimlarda 6l¢me ve degerlendirme
iki diizeyde planlanmalidir: birinci diizey katilim ve siire¢ verileri, ikinci diizey ise dilsel performans
verileridir. Bu iki veri tiirli birlikte yorumlandiginda oyunlastirmanin yalnizca 6grenciyi sistemde tuttugu
mu, yoksa hedef dil kullanimimi gercekten gelistirdigi mi anlasilabilir (Dehghanzadeh vd., 2021; Luo, 2023;
Zhang ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024).

Sozciik 6grenimi i¢in 0lgme siireci yalnizca tanima testleriyle sinirlandirilmamalidir. Oyunlastirilmig bir
olarak kullanabildigi anlamina gelmemelidir. S6zciik bilgisinde tanima, hatirlama, ciimle i¢inde kullanma
ve uygun baglamda segme gibi farkl gostergeler kullanilmalidir. Puan ve ilerleme gubugu tekrar davranigin
artirabilir; fakat Ogrenme kaniti, 6grencinin yeni sozciikleri anlamli climlelerde kullanabilmesiyle
giiclenmektedir. Ayni ilke dil bilgisi etkinlikleri i¢in de gecerlidir. Dogru segenegi isaretleme, dil bilgisel
farkindalik agisindan yararli olabilir; ancak Ogrencinin ayni yapiyr konusma veya yazma sirasinda
kullanabilmesi ayr1 bir degerlendirme gerektirmektedir (Ellis, 2005).

Konusma becerisinde oyunlastirma daha dikkatli degerlendirilmelidir. Konusma etkinliklerinde hiz, puan
ve siralama kolay 6lciilebilir; ancak iletisimsel basar1 yalmzca hizla agiklanamaz. Ogrencinin konusma
becerisi akicilik, dogruluk, telaffuz anlasilabilirligi, sozcik gesitliligi, iletisimi siirdiirme stratejileri ve
dinleyiciyle etkilesim kurma kapasitesi gibi birden ¢ok 0Ol¢iite dayanir (Yilmaz ve Kardag, 2025). Konusma
gorevlerinde rozet veya seviye gecisleri, yalmzca hizli yanit vermeye degil; iletisimsel nitelige
baglanmalidir. Ornegin 6grenci bir rol oynama gorevinde agiklama isteyebiliyor, yanls anlasiimay1
diizeltebiliyor, akraninin katkisina uygun yamt verebiliyor ve hedef sozciikleri baglam icinde
kullanabiliyorsa bu performans daha anlamli bir 0grenme kanitidir. Boyle bir o6lgme yaklagimi,
oyunlagtirmay1 yiizeysel rekabetten ¢ikarip iletisimsel yeterlige yaklastirmaktadir (Skehan, 2009; Horwitz
vd., 1986).

Yazma becerisinde de benzer bir ayrim yapilmalidir. Oyunlastirilmis yazma etkinliklerinde 6grencinin kag
sozcik yazdigi, ka¢ yazma gorevi tamamladigi veya kac rozet aldigi tek basina yeterli bir beceri
degerlendirme 6lg¢iitii sayilamaz. Ancak, yazili lirliniin igerik biitiinliigii, paragraf diizeni, bagla¢ kullanima,
sozciik cesitliligi, dil bilgisel dogruluk ve hedef kitleye uygunluk gibi boyutlar dereceli puanlama anahtariyla
degerlendirilmelidir. Bilgisayar destekli yazma ortamlarinda geri bildirim es zamanhi veya ertelenmis
bicimde sunulabilmektedir (Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008; Cheng ve Zhang, 2025). Ancak geri
bildirimin etkili olabilmesi i¢in 6grencinin bu geri bildirimi kullanarak metnini yeniden diizenlemesi
gerekmektedir. Ayn1 zamanda geri bildirim sonrasi revizyon da degerlendirme siirecine dahil edilmelidir.
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Olgme ve degerlendirme agisindan bir diger nemli nokta, oyunlastirilmis uygulamalarda kisa vadeli yenilik
etkisi ile kalic1 grenme etkisinin ayristirilmasidir. Ogrenciler yeni bir aragla ilk karsilastiklarinda daha
yiiksek ilgi gosterebilmektedir. Bu ilgi, kisa siireli katihm artis1 olusturabilir; ancak kalic1 6grenme i¢in
gorevin tekrar, geri bildirim, anlaml kullanim ve 6z diizenleme dongiisiinii desteklemesi gerekmektedir.
Arastirmalarda yalnizca uygulama sonundaki kisa vadeli bagari testleri yani sira gecikmeli dl¢limler de
kullanilmalidir. Gecikmeli 6l¢iim, 6grencinin 6grendigi sozciikleri veya yapilarn belirli bir siire sonra
hatirlayp hatirlamadigini, yeni baglamlarda kullanip kullanamadigini ve 6grenme aligkanligini siirdiiriip
siirdiiremedigini gostermeye yardimci olmaktadir (Sung vd., 2015; Su ve Cheng, 2015; Shortt vd., 2023;
Loewen vd., 2020).

Son olarak 6l¢gme siirecinde 6grenci sesi de dikkate alinmalidir. Sayisal veriler hangi 6grencinin kag gorev
tamamladigin gosterebilir; ancak 6grencinin oyunlastirilmis etkinligi nasil deneyimledigini, hangi 6geleri
destekleyici veya baskilayici buldugunu agiklayamamaktadir. Bu siirecleri daha objektif anlamak i¢in anket,
kisa yansitma metni, odak grup veya sinif i¢i geri bildirim gibi nitel veri kaynaklari kullanilmalidir. Béylece
oyunlagtirmanin yalnizca ortalama etkisi degil; farkli 6grenci gruplan iizerindeki farkli etkileri de
anlagilabilir. Ozellikle dil kaygis1 yiiksek &grenciler, diisiik basar1 algisina sahip 6grenciler veya dijital
araglara erisimi sinirli 6grenciler i¢in oyunlagtirmanin nasil isledigini anlamak, daha adil ve etkili tasarimlar
gelistirmek agisindan dnemlidir (Luo, 2023; Chan ve Lo, 2024).

YONTEM

Bu ¢alisma, yabanci dil 6greniminde hem oyunlagtirmaya iliskin kanitlar1 betimleyen hem de bu kanitlar
dil 6greniminin pedagojik gereklilikleriyle iliskilendirmeyi amaglayan secici ve kuramsal bir alanyazin
sentezidir. Caligma, tam sistematik derleme veya meta-analiz iddiasi tagimamaktadir; ancak kaynak
seciminde seffaflik, dogrulanabilirlik ve nitelik ilkeleri gozetilmistir. Bu 6lgiitler dogrultusunda nihai sentez
ve destekleyici kaynak havuzu 33 makaleden olusmustur. Kaynak segiminde iki 6l¢iit kullanilmigtir.
Birincisi, kaynaklarim Web of Science Core Collection’da izlenen dergilerde yayimlanmis olmasidir.
Ikincisi, calismanin oyunlastirma kurami, grenme psikolojisi, yabanci dil 6grenimi, EFL/ESL, bilgisayar
destekli dil 6grenimi veya mobil destekli dil 6grenimiyle dogrudan iliskili olmasidir. Bu iki olgiitii
kargilamayan dergi makaleleri nihai havuzdan ¢ikarilmistir.

Tarama ve ayiklama mantig1 su anahtar kavramlar etrafinda yapilandirilmistir: gamification, gamified
learning, game design elements, foreign language learning, EFL, ESL, second language learning, CALL,
MALL, motivation, engagement ve learning outcomes. Genel egitimde oyunlastirma etkisini degerlendiren
meta-analizler (Bai vd., 2020; Sailer ve Homner, 2020; Sun ve Sailer, 2025; Gyedu vd., 2026), oyunlastirma
mekanizmalarini agiklayan kuramsal/deneysel ¢alismalar (Deci vd., 1999; Ryan ve Deci, 2000; Landers,
2014; Hanus ve Fox, 2015; Seaborn ve Fels, 2015; Plass vd., 2015; Sailer vd., 2017; Mekler vd., 2017),
yabanci dil 6grenimine odaklanan sistematik derlemeler ile deneysel caligmalar (Horwitz vd., 1986;
Kramsch, 2014; Liu ve Chu, 2010; Sung vd., 2015; Su ve Cheng, 2015; Rachels ve Rockinson-Szapkiw,
2018; Dehghanzadeh vd., 2021; Shortt vd., 2023; Luo, 2023; Zhang ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024;
Cheng ve Zhang, 2025; Liu vd., 2025; Loewen vd., 2020) ve geri bildirim, erisilebilirlik, 6grenme analitigi,
6lgme ve ikinci dil performansina iliskin ¢aligmalar (Burgstahler vd., 2004; Ellis, 2005; Hattie ve Timperley,
2007; Shute, 2008; Skehan, 2009; Slade ve Prinsloo, 2013; Pardo ve Siemens, 2014) senteze dahil edilmistir.
Sentez siirecinde kaynaklar bes tematik eksende incelenmistir: (i) oyunlagtirmanin kuramsal mekanizmasi,
(i1) olgiilen dilsel beceri veya 0grenme ¢iktisi, (iii) kullanilan oyun Ogeleri, (iv) uygulama baglami ve
Ogrenen profili, (v) 6lcme ve degerlendirme yaklasimi. Bu inceleme sonucunda bulgular giidiilenme ve
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katilim, dilsel basari, oyun Ogesi ile mekanizma uyumu, baglam ve siireklilik ile tasarim ilkeleri
basliklarinda raporlanmustir.

Tablo 1. Sentez i¢cin Kullamlan Kaynaklar ve Kullanim Gerekgesi

Kaynak Grubu Ornek Cahsmalar Sentezdeki Islevi

Genel Bai vd. (2020); Sailer ve Homner (2020);  Genel egitim ¢iktilarindaki ortalama
oyunlastirma Sun ve Sailer (2025); Gyedu vd. (2026) etkiyi ve etkinin kosullu yapisini
meta-analizleri belirlemek.

Dil Ogrenimi
derlemeleri

Dehghanzadeh vd. (2021); Shortt vd.
(2023); Luo (2023); Zhang ve Hasim
(2023); Chan ve Lo (2024); Liu vd. (2025)

Yabanci dil, EFL ve ESL baglamlarinda
olumlu ya da sinirh sonuglarin hangi
kosullarda bildirildigini gdstermek.

Kuramsal ve
deneysel
mekanizma
¢aligsmalari

Deci vd. (1999); Ryan ve Deci (2000);
Landers (2014); Seaborn ve Fels (2015);
Hanus ve Fox (2015); Plass vd. (2015);
Sailer vd. (2017); Mekler vd. (2017)

Oyun ogelerinin giidiilenme, davranis,
geri bildirim ve psikolojik gereksinimler
mekanizmasini

iizerinden  isleyen

acgiklamak.

Dil  smifi  ve
teknoloji  destekli
ornek caligmalar

Horwitz vd. (1986); Kramsch (2014); Liu
ve Chu (2010); Sung vd. (2015); Su ve
Cheng (2015); Rachels ve Rockinson-
Szapkiw (2018); Loewen vd. (2020);
Cheng ve Zhang (2025)

Dil sinifi, mobil aligtirma, tekrar, geri
bildirim, dil kaygisi, kiiltiirel duyarlilik,
0z yeterlik ve 6grenme ¢iktisi iligkisini
tartigmak.

Geri bildirim ve
Olecme ¢aligmalari

Ellis (2005); Hattie ve Timperley (2007);
Shute (2008); Skehan (2009)

Oyunlagtirtlmig  etkinliklerin  kullanim
verileriyle degil, dilsel performans ve
aciklayict geri bildirim kanitlariyla
degerlendirilmesi gerektigini

temellendirmek.

Etik, erisilebilirlik
ve veri ¢aligmalari

Burgstahler vd. (2004); Slade ve Prinsloo
(2013); Pardo ve Siemens (2014)

Erisilebilirlik, veri gizliligi, 6grenme
analitigi ve etik tasarim duyarliligim

desteklemek.

BULGULAR
Ornek Calismalar

Genel egitim alanindaki meta-analizler oyunlagtirmanin O0grenme c¢iktilar1 {izerinde olumlu etkiler
tiretebildigini gdstermektedir. Bai vd. (2020), oyunlastirmanin akademik performans ve 6grenme deneyimi
tizerinde olumlu sonuglar dogurabildigini; ancak tasarim Ozelliklerinin, oyun Ogelerinin ve &gretim
baglamimin sonuglar1 belirledigini vurgulamaktadir. Sailer ve Homner (2020) de oyunlagtirmanin bilissel,
giidiisel ve davranigsal ¢iktilar {izerinde olumlu etkileri oldugunu, ancak etki biiyiikliiklerinin tasarim ve
uygulama degiskenlerine duyarli oldugunu bildirmektedir. Sun ve Sailer’in (2025) oyunlastirilmig ters yiiz
sinif meta-analizi, oyunlagtirmanin davranigsal, biligsel ve duyussal ¢iktilar iizerindeki etkisini
desteklemekle birlikte uygulama tiiriiniin ve pedagojik biitlinlesmenin énemini 6ne ¢ikarmaktadir. Yabanci
dil 6grenimi 6zelinde bulgular daha segici yorumlanmalidir. Dehghanzadeh vd. (2021), Ingilizcenin ikinci
dil olarak 6grenilmesinde oyunlastirma ¢aligsmalarinin ¢ogunda olumlu 6grenme deneyimleri bildirildigini;
ancak belirli oyun o6geleri ile belirli 6grenme ¢iktilar1 arasindaki iligkinin her zaman agik kurulmadigini
belirtmektedir. Luo (2023), yabanci dil 6greniminde oyunlastirilmis araglarin etkililigine iligkin ¢aligmalarin
olumlu, olumsuz ve anlaml fark {iretmeyen sonuglar birlikte i¢erdigini gostermektedir. Zhang ve Hasim
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(2023) ile Chan ve Lo (2024) da oyunlastirmanin &zellikle giidillenme, ilgi, tutum ve katilim agisindan
olumlu bir potansiyel tasidigini; ancak dilsel basari sonuglarinin beceriye ve uygulama tasarimina gore
degistigini ortaya koymaktadir. Bu bulgudan ¢ikarilabilecek temel sonu¢ sudur: Oyunlagtirma 6gretim
tasarimini destekleyen bir diizenleme ilkesidir. Etkili oldugunda, 6grenenin hedef dille daha uzun siire ve
daha nitelikli etkilesime girmesini saglamaktadir. Etkisiz kaldiginda ise ¢ogu zaman oyun oOgeleri dilsel
hedeflerle yeterince hizalanmamus; geri bildirim yiizeysel kalmis veya 6diil sistemi 6grenme davranigim
stirdiiriilebilir bicimde desteklememistir.

Kazanmimlar

Sentezlenen ¢aligmalarin ortak egilimi, oyunlastirmanin en tutarli etkilerinin duyugsal ve davranigsal
alanlarda goriildiigiinii gostermektedir. Giidiilenme, olumlu tutum, smif'i¢i katilim, gérev tamamlama, tekrar
yapma ve uygulamay1 slirdirme bu alanlarin baginda gelmektedir. Bu sonug, dil 6greniminin dogasiyla
uyumludur; ¢linkii dil 6grenimi uzun siireli tekrar, hataya karsi hoggorii, yogun alistirma ve sosyal etkilesim
gerektirmektedir. Oyunlastirma, 6zellikle ilerleme gostergeleri, kisa gorev dongiileri, anlik geri bildirim ve
ulagilabilir hedefler aracihigiyla bu siirekliligi destekleyebilir. Liu ve Chu’nun (2010) Ingilizce dinleme ve
konusma dersinde her yerde ve her zaman Ogrenmeye dayali oyun kullanimini inceledigi ¢aligma,
oyunlagtirilmis veya oyun temelli etkinliklerin giidillenme ve 6grenme ¢iktilariyla iliskisini erken donemde
gosteren 6nemli 0rneklerdendir. Rachels ve Rockinson-Szapkiw (2018), mobil oyunlagtirma uygulamasinin
Ispanyolca 6grenen dgrencilerin basar1 ve 6z yeterlik algisiyla iliskisini inceleyerek mobil alistirma ile
duyussal degiskenler arasindaki baglantiya dikkat ¢ekmektedir. Shortt vd. (2023) ise Duolingo alanyazinin
degerlendirdigi derlemede, mobil destekli dil 6greniminde oyunlastirmanin tekrar, aligkanlik ve 6grenme
stirekliligiyle yakindan iliskili oldugunu belirtmektedir. Bir 6grencinin uygulamada daha fazla zaman
gecirmesi, ancak bu zaman anlamli dil girdisi, hedefe uygun iiretim, geri bildirim ve yeniden deneme
dongiisii icerdiginde dilsel gelisime doniismektedir. Dolayisiyla oyunlastirilmis uygulamalarda yalnizca
kullanim siiresi veya rozet sayisi degil, bu gostergelerin hangi dilsel kazanimla iligkili oldugu 6l¢tilmelidir.

Dilsel Basar1

Oyunlastirmanin dilsel basar1 tizerindeki etkisi 6zellikle 6l¢iilen beceriye bagh degerlendirilmelidir. S6zciik
Ogrenimi, dinledigini anlama ve kisa yanitl dil bilgisi gorevleri gibi hizli geri bildirim verilebilen, tekrar
dongiisii kolay kurulabilen ve basari olgiitii gorece agik olan becerilerde oyunlastirma daha goriiniir katki
sunabilmektedir. Oysa konusma akiciligi, telaffuz niteligi, yazili anlatimin biitiinliigii veya etkilesimsel
yeterlik gibi karmagik tliretimsel becerilerde oyunlastirmanin etkisini gostermek daha zordur; ¢ilinkii bu
beceriler anlam kurma, sdylem diizenleme, strateji kullanma ve baglama uygunlukla degerlendirilmektedir.
Luo’nun (2023) vurguladigi karisik bulgular bu ayrimi desteklemektedir. Oyunlastirilmis araglar bazi
caligmalarda olumlu sonuglar iiretirken bazi g¢aligmalarda anlamli fark yaratmamistir. Bu durum,
oyunlastirmanin daha ¢ok Slgiilen dilsel beceri ile oyunlastirma tasariminin her zaman uyumlu olmadigini
gostermektedir. Ornegin sdzciik tekrarina dayali puan sistemi sdzciik hatirlama iizerinde etkili olabilir;
ancak aymi sistem Ogrencinin konusma akiciligimi veya yazili tartigma becerisini gelistirmekte yetersiz
kalabilmektedir. Uretimsel beceriler igin oyunlastirmanin gorev temelli konusma senaryolari, akran geri
bildirimi, ¢coklu deneme hakki, dereceli puanlama anahtarina dayali rozetler ve siire¢ odakli performans
gostergeleriyle biitiinlestirilmesi  gerekmektedir (Kumas, 2025). Oyunlagtirlmis dil &grenimi
aragtirmalarinda “bagar1” kavrami ayrigtirtlmalidir. S6zciik testi, dinleme puani, konusma becerisine yonelik
dereceli puanlama anahtari, yazma kalitesi, katihm sikligt ve 06z yeterlik aym kategoride
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degerlendirilmemelidir. Her ¢ikt1 tiirli i¢in oyun ogesinin beklenen aract mekanizmasi agik bi¢imde
tanimlanmalidir (Landers vd., 2017).

Temel Mekanizmalar

Yabanci dil 6greniminde oyunlastirmanin en iglevsel dgeleri; 6grenene ne yaptigini, ne kadar ilerledigini ve
bir sonraki adimda neyi iyilestirmesi gerektigini gosteren Ogelerdir. Puan ve rozet gibi 6diil ogeleri geri
bildirim, ilerleme grafigi, seviye, gorev zinciri, kisisel hedef ve artan giicliikle biitiinlestiginde daha anlaml
hale gelmektedir. Zhang ve Hasim (2023), yabanci dil 6grenimi aragtirmalarinda en sik kullanilan
oyunlagtirma ogelerinin geri bildirim, puan, kisa smav, dijital rozet, liderlik tablosu ve &diil oldugunu
belirtmektedir. Sailer vd. (2017) ile Mekler vd. (2017), oyun 6gelerinin farkli psikolojik etkiler tirettigini
gostermektedir. Buna gore bir oyunsal 6ge 6grenenin yeterlik duygusunu destekleyebilir, ancak 6zerklik
veya ig¢sel giidiilenme {izerinde ayni dlgiide olumlu etki iiretmeyebilir. Dil 6greniminde bu durum 6zellikle
onemlidir; ¢linkii dgrenenin yalmzca gorevi tamamlamasi degil, hedef dili anlamli ve dogru bicimde
kullanmasi1 da gerekmektedir (Tekeli ve Yesil, 2024). Geri bildirimin niteligi burada belirleyicidir (Zhang
ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024). “Dogru” veya “yanlis” bildirimi baslangi¢ diizeyinde yararl1 olabilir;
ancak dilsel gelisim i¢in ¢ogu zaman agiklayici, diizeltici ve yonlendirici geri bildirim gerekmektedir.
Oyunlastirilmis bir yazma gorevi, sozciik cesitliligi, baglag kullanimi, climle karmasikligi ve anlam
biitiinliigi hakkinda dereceli puanlama anahtarina dayali geri bildirim sagladiginda daha giiclii 6grenme
potansiyeli tagimaktadir (Cheng ve Zhang, 2025). Benzer bigimde konusma gorevlerinde rozetler; iletigimi
siirdlirme, uygun strateji kullanma, akrani anlama ve yeniden ifade etme gibi iletisimsel gdstergeler icin
tasarlanmalidir (Chan ve Lo, 2024).

Rekabetci Ogelerin Cift Yonlii Etkisi

Liderlik tablosu, siralama, zaman baskis1 ve rekabet, oyunlastirma tasarimlarinda sik kullanilan 6gelerdir
(Zhang ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024). Bu 6geler baz1 6grenenlerde ¢abay1 ve katilimi artirabilir; ancak
diger 6grenenlerde kaygi, yetersizlik algis1 veya geri ¢ekilme yaratabilir (Hanus ve Fox, 2015; Mekler vd.,
2017). Yabanci dil 6greniminde bu risk daha belirgindir; ¢linkii 6grenciler hedef dili kullanirken hata yapma
korkusu yasayabilir ve konusma performansini sosyal olarak goriiniir bir risk olarak algilayabilir (Chan ve
Lo, 2024). Bunu o6nlemek i¢in rekabet¢i dgeler 6zenle tasarlanmalidir. Bireysel liderlik tablolar1 yerine
kisisel ilerleme grafikleri, takim hedefleri veya anonim sinif hedefleri kullanilabilir. Siralama kalic1 ve
herkesge goriiniir olmak zorunda degildir; 6grenenin kendi 6nceki performansiyla karsilastirilmas: ¢ogu
durumda daha destekleyici olabilir. Oz belirleme kurami agisindan bakildiginda rekabet 6grenenin yeterlik
duygusunu desteklediginde yararli; yetersizlik ve kontrol hissi yarattiginda ise zararh olabilir (Ryan ve Deci,
2016). Bu bulgu, yabanci dil 6gretmenleri ve materyal tasarimcilari igin 6nemli bir tasarim ilkesine isaret
eder: oyunlastirma Ogrenciyi yalmizca daha hizli yanit vermeye degil; daha nitelikli dil kullanmaya
yonlendirmelidir. Hiz ve puan odakli rekabet 6zellikle baslangi¢ diizeyindeki veya dil kaygis1 yiiksek
ogrenciler i¢in sinirlandirilmaly; is birligi, tekrar hakki, geri bildirim ve kisisel gelisim gostergeleriyle
dengelenmelidir.

Dil Odakh Oyunlastirma Uyum Cercevesi

Sentezlenen bulgular, yabanci dil 6greniminde oyunlastirmanin etkili olabilmesi i¢in oyun ogesi ile dilsel
hedef arasinda acik bir uyum kurulmasi gerektigini gostermektedir. Bu ¢alismanin alana pratik katkisi, bu
uyumu gorliniir kilmak iizere “dil odakli oyunlastirma uyum gercevesini” onermesidir. Cergeve bes temel
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soruya dayanir: Hangi dilsel hedef destekleniyor? Ogrenci hangi dilsel islemi yapiyor? Oyun dgesi hangi
psikolojik gereksinimi destekliyor? Geri bildirim ne kadar agiklayic1? Ogrenme kanit1 nasil dl¢iiliiyor?

Tablo 2. Dil Odakh Oyunlagtirma Uyum Cercevesi

Oyun Ogesi Dilsel islem Psikolojik Gereksinim Ol¢me Kamiti

Puan ve ilerleme  Tekrar, gorev tamamlama, Yeterlik ve ilerleme  Gorev tamamlama orani,

¢ubugu mikro hedefler algisi tekrar sayisi, On test/son
test farki

Rozetler Belirli beceri esigine ulagsma Yeterlik ve taninma Beceriye ozgii
performans rubrigi,

kazanim kaniti

Seviyeler ve artan  Asamali dilsel tretim ve  Yeterlik ve 6zerklik Seviye gecis basarisi, hata
glicliik anlama tiirdi degisimi,
akicilik/dogruluk
gostergeleri
Anlik geri bildirim Hata fark etme ve yeniden  Yeterlik ve giivenli  Geri bildirim sonrasi
deneme deneme diizeltme orani, yeniden

deneme sayis1

Is birligi gérevleri Etkilesim, anlam miizakeresi, Iligkililik Etkilesim kalitesi, grup
ortak {iretim {irlinii, akran

degerlendirmesi

Liderlik tablosu Performans karsilagtirmasi Yeterlik veya baski riski Katilim dagilimi, kaygi,
motivasyon ve birakma
gostergeleri

Hikaye ve gorev  Anlamli baglamda dil  Ozerklik ve iliskililik Soylem niteligi, gorev

senaryosu kullanim1 tamamlama, iletisimsel
basari

TARTISMA

Calismanin en 6nemli sonucu, yabanci dil 6greniminde oyunlastirmanin etkisinin oyun gelerinin pedagojik
olarak nasil yapilandirildigindan kaynaklandigim gostermesidir. AS-1 agisindan bulgular, oyunlastirmanin
en tutarh etkisinin giidiillenme ve katilim {izerinde oldugunu gostermektedir. Baska bir ifadeyle oyun
Ogelerinin 6grenme ¢iktisini dogrudan liretmedigini; 6grenme davraniglari, tutumlar ve 6grenme etkinligine
ayrilan caba {izerinden dolayli etki yarattigini ileri siiren oyunlastirilmis 6grenme kuramiyla uyumludur
(Landers, 2014). Genel egitim baglamindaki meta-analizler de oyunlastirmanin olumlu etkilerinin tasarim,
baglam, uygulama siiresi ve karsilagtirma kosullarina duyarli oldugunu gostermektedir (Bai vd., 2020; Sailer
ve Homner, 2020). Yabanci dil 6gretiminde oyunlastirma, 6grenme goérevlerinin tasarim mantigi iginde ele
almmalidir (Seaborn ve Fels, 2015).

AS-2 acisindan, oyun dgelerinin etkisi geri bildirim, tekrar, glivenli deneme ve sosyal etkilesim gibi araci
mekanizmalarla agiklanabilir. Bu bulgu, 6z belirleme kuramiyla da tutarlidir. Ryan ve Deci’ye (2000) gore
ogrenenin Ozerklik, yeterlik ve iliskililik gereksinimlerinin desteklenmesi, daha nitelikli giidiilenme
bicimlerini gliglendirmektedir. Sailer vd. (2017), rozet, liderlik tablosu, performans grafigi, anlamli hikaye
ve avatar gibi farkli oyun tasarim Ogelerinin psikolojik gereksinimlerin doyumu iizerinde farkli etkiler
tirettigini gostermistir. Mekler vd. (2017) ise puan, seviye ve liderlik tablosu gibi dgelerin performansi
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artirabilmesine karsin i¢sel glidiilenmeyi ayni 6l¢iide artirmayabilecegini ortaya koymustur. Dil siniflarinda
rekabetci 0gelerin yani sira se¢im hakki, artan giicliik, agiklayici geri bildirim ve is birligiyle dengelenmesi
gerektigini gostermektedir.

AS-3 acisindan ise etkili tasarimin dilsel hedef, psikolojik gereksinim ve dlgme kaniti arasinda uyum
kurmasi gerektigi goriilmektedir. Sentezlenen caligmalar 6lgme sorununun bilimsel tartisma agisindan
belirleyici oldugunu gostermektedir. Yabancit dil Ogrenimi baglamindaki sistematik derlemeler,
oyunlagtirmanin ¢ogunlukla giidiilenme, ilgi, katilim ve tutum iizerinde olumlu sonuglar verdigini; ancak
dilsel basariya iliskin bulgularin beceri tiirline, uygulama tasarimina ve 6lgme aracina gore degistigini
bildirmektedir (Dehghanzadeh vd., 2021; Luo, 2023; Zhang ve Hasim, 2023; Chan ve Lo, 2024). Diger bir
deyisle kazanilan puan, rozet say1si, uygulamada gegirilen siire veya gorev tamamlama orani dogrudan dilsel
gelisim kanit1 olarak yorumlanmamalidir. Dilsel basariy1 degerlendirmek igin sozciik 6greniminde tanima
ve Uretim testleri; konusmada dereceli puanlama anahtaria dayali akicilik, dogruluk ve etkilesim dlgiitleri;
yazmada igerik, orgiitleme, sozciik ¢esitliligi ve dil dogrulugu gostergeleri; dinleme ve okumada ise anlama
derinligini 6l¢en gorevler kullanilmahdir (Ellis, 2005; Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008; Skehan,
2009).

Aragtirma alan1 agisindan ise ti¢ bosluk one ¢gikmaktadir. Birincisi, oyunlastirma galigmalarinda oyun 6geleri
cogu zaman paket halinde uygulanmakta, hangi Ogenin hangi mekanizma iizerinden etki ettigi
ayristirilamamaktadir. Bu sorun, hem oyunlastirilmig 6grenme kuraminda vurgulanan aract mekanizma
gerekliligiyle (Landers, 2014) hem de belirli oyun ogelerinin farkli psikolojik sonuglar dogurabildigini
gosteren deneysel bulgularla iligkilidir (Sailer vd., 2017; Mekler vd., 2017). Puan, rozet, liderlik tablosu,
seviye, hikdye, avatar ve geri bildirim aym tasarim iginde yer aldiginda, hangi dgenin hangi 6grenme
davramigin1 etkiledigini ayirt etmek zorlagmaktadir. Landers’in (2014) vurguladigi gibi oyun oOgeleri
ogrenme davranislarini ve tutumlarn etkileyerek dolayli katki saglamaktadir.

Ikincisi, ¢alismalarin 6nemli boliimii kisa siireli uygulamalara dayanmaktadir; yenilik etkisinin azalmast,
aliskanlik olusumu ve uzun vadeli dilsel gelisim yeterince izlenmemektedir. Kisa siireli uygulamalar
oyunlagtirmanin ilk ilgi etkisini yakalayabilir; ancak siirdiiriilebilir 6grenme davranismi gostermekte
yetersiz kalabilir. Arastirmalarda daha uzun siireli ve izleme 6lciimlii desenler kullanmalidir. Ozellikle
mobil destekli dil 6grenimi baglaminda aligkanlik olusumu, tekrar davranisi ve 6z diizenleme becerisi zaman
icinde incelenmelidir (Sung vd., 2015; Su ve Cheng, 2015; Loewen vd., 2020; Shortt vd., 2023). Bir
uygulamanin ilk haftada yiiksek kullanim iiretmesi olumlu bir gdsterge olabilir; ancak asil soru 6grencinin
bu kullanimi anlamli 6grenme stratejisine doniistiiriip doniistiiremedigidir.

Ugiinciisii, iiretimsel beceriler ve etkilesimsel yeterlik, sézciik ve kisa yanitli gérevler kadar giiglii bigimde
Ol¢tilmemektedir. Bu bosluklar1 gidermek igin gelecekte yapilacak caligmalarin 6nceden kayitli deneysel
desenler, karma yontem, siire¢ verisi, nitel 6grenci geri bildirimi ve beceriye duyarli performans olgiitleri
kullanmas1 gerekmektedir. Sozciik ve kisa yanitli dil bilgisi gorevleri kolay puanlanabilir; ancak konusma
ve yazma becerileri daha karmasik Slgiitler gerektirmektedir. Oyunlastirma arastirmalarinda basart ¢ogu
zaman kolay Ol¢iilebilen gostergeler lizerinden raporlanmaktadir. Konusma akiciligy, etkilesimsel yeterlik,

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, yabancit dil 6greniminde oyunlastirmanin alanyazina dayali bir sentezle yeniden
degerlendirilmistir. Bulgular, oyunlagtirmanin 6zellikle giidiilenme, katilim, olumlu tutum, tekrar davranisi
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ve 0grenme siirekliligi agisindan bir potansiyel tagidigimi gostermektedir. Ancak dilsel basar lizerindeki
etkiler daha kosulludur. Etki, oyunlagtirmanin varliindan ¢ok oyun dgelerinin dilsel hedeflerle, geri
bildirimle, psikolojik gereksinimlerle ve 6l¢gme kanitiyla ne kadar uyumlu olduguna baghdir.

Calismanin alana katkisi, yabanci dil 6greniminde oyunlagtirmayi “puan, rozet ve liderlik tablosu” diizeyinin
Otesine tasiyarak dilsel islem, giidiileyici mekanizma ve 6l¢me kaniti arasinda iligki kuran bir tasarim sorunu
olarak ele almasidir. Onerilen “dil odakli oyunlastirma uyum gergevesi”’, hem uygulayicilar hem
arastirmacilar igin kullanilabilir bir karar araci sunmaktadir. Bu gerg¢eve, oyunlastirilmig bir etkinlik
gelistirilirken her 6genin hangi dilsel beceriyi destekledigini, hangi 6grenme davranigin tetikledigini, hangi
psikolojik gereksinimi besledigini ve hangi veriyle degerlendirilecegini sorgulamay1 miimkiin kilmaktadir.

Ogretmenler igin temel 6neri, oyunlastirmay1 dgrenme gorevlerinin igine yerlestirilen geri bildirim ve
ilerleme yapisi olarak tasarlamaktir. Bu tasarimda 6gretmen, 6grencinin kag¢ kez deneme yaptigi, hangi geri

takip etmelidir (Ellis, 2005; Skehan, 2009; Cheng ve Zhang, 2025).

Oyunlastirma her 6grenci igin aym sekilde giidiileyici olmayabilir. Baz1 6grenciler rekabetten hoslanirken
bazilan is birligini veya kisisel ilerleme gostergelerini daha destekleyici bulabilir. Baz1 6grenciler dijital
rozetleri anlaml1 bulurken bazilar1 bunlar1 ytlizeysel 6diil olarak gorebilir. Dil kaygist yliksek dgrenciler i¢in
acik siralama baski olusturabilir; yliksek basari algisina sahip 6grenciler icin ise rekabet ¢aba artirici olabilir.
Arastirmacilar icin temel 6neri, 6grenci profillerine gore farkli oyunlagtirma tasarimlarinin nasil isledigine
bakilabilir. Karma yontemli ¢aligmalar bu agidan 6zellikle yararlidir; ¢iinkii nicel basari verileriyle 6grenci
deneyimini agiklayan nitel verileri birlikte degerlendirme olanagi saglamaktadir (Ryan ve Deci, 2000;
Horwitz vd., 1986; Hanus ve Fox, 2015; Mekler vd., 2017).

Oyun tasarimcilari i¢in temel Oneri ise rekabetgi 6geleri dikkatle kullanmak, kisisel gelisim gostergelerine
ve aciklayict geri bildirime Oncelik vermek, rozet ve puanlan iletisimsel yeterlik kanitlariyla
iliskilendirmektir. Ileride yapilacak caligmalarda oyun dgesi diizeyinde ayristirilmis deneysel desenler
kullanilmahdir. Ornegin bir galismada yalnizca ilerleme gostergesi, baska bir kosulda agiklayici geri
bildirim, ii¢lincii kosulda is birligi gorevi ve dordiincii kosulda rekabetgi siralama test edilebilir. Boylece
oyunlastirma ¢aligmalarinda her 6genin hangi aract mekanizma iizerinden etki ettigi daha net anlagilabilir.

Bu kosullar saglandiginda oyunlastirma, yabanci dil 6greniminde hedef dili anlamli bigimde kullanmay1
destekleyen bilimsel ve pedagojik temelli bir 6grenme tasarimi yaklasimi olarak degerlendirilebilir.
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ILERI MATEMATIK VE OKUL MATEMATIGIi ARASINDAKiI KOPRUYU
KURMAK: KURAMSAL YAKLASIMLAR VE UYGULAMA ILKELERI

Habibe TOKER KEKIK, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, habibe.toker@alanya.edu.tr

GIRIS

Matematik Ogretmen egitimi alaninda 6ne ¢ikan tartisma konularindan biri, alan yazinda “iki kath
stireksizlik” (double discontinuity) olarak tanimlanan olgudur (Klein, 1932). Bu olgu, 6gretmen adaylarmin
matematik 6greniminden 6gretmenlik meslegine uzanan siirecte karsilastiklari iki temel ayrismayi ifade eder.
[k ayrisma, ortaokul ve lise diizeyinde dgretilen matematiksel igerigi ifade eden okul matematiginden
iiniversite matematigine geciste ortaya cikar; 6gretmen adaylar1 bu siiregte daha dnce karsilastiklarindan
oldukga farkli, daha soyut ve formel matematiksel yapilarla karsilasirlar (Winslew & Grenbak, 2014). Ikinci
ayrigma ise mezuniyet sonrasinda, 6gretmenlik meslegine gecisle birlikte belirginlesir. Bu kez dgretmenler,
iiniversitede edindikleri matematiksel bilgileri ortaokul veya lise diizeyinde 6gretmekle yiikiimli olduklar
okul matematigi ile iliskilendirmekte giicliik ¢ekerler.

Bu noktada iki katli siireksizlik kavrami, 6gretmenlerin sahip olmasi gereken matematiksel bilginin kapsami,
niteligi ve 6gretimine iligkin yiiriitillen daha genis tartigmalarla da yakindan iligkilidir. Shulman’m (1986)
alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi ayrimi 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgiler i¢in temel bir
baslangi¢ noktasi olustururken, ardindan gelen ¢alismalar 6gretmenlerin yalnizca ne kadar matematik bildigi
yerine, bu bilgiyi 6gretim baglaminda nasil kullandiklarina odaklanmigtir (Ball vd., 2005; Ball vd., 2008;
Dreher vd., 2018; Hill vd., 2004). Bu nedenle {iniversite matematigi ile okul matematigi arasindaki ayrigsma,
yalnizca matematiksel bir icerik farklilig1 degil, 6gretmen bilgisinin profesyonel anlamda kullanimina iligkin

daha kapsaml1 bir tartisma problemi olarak degerlendirilebilir.

Bu tartismalar, iiniversite diizeyinde edinilen matematiksel bilginin 6gretmenlik meslegi agisindan nasil
anlamlandirilacagi sorusunu giindeme getirmektedir. Zazkis ve Leikin (2010), iiniversitede ileri diizey
matematik derslerinde edinilen matematik bilgisini ileri matematik bilgisi (advanced mathematical
knowledge) olarak tamimlamaktadir. Alan yazinda, matematik Ogretmenlerinin {iniversitede aldiklar
matematik derslerinin sayisinin tek bagma nitelikli 6gretimi garanti etmedigi vurgulanmaktadir (Monk,
1994). Ote yandan matematiksel bilgiye sahip olmadan matematik 6gretimi yapmak da miimkiin degildir
(Wiley, 2014). Bu nedenle asil mesele, 6gretmenlerin ileri matematik bilgisine sahip olup olmamalarindan
¢ok, bu bilgiyi okul matematigiyle ve sinif igi 6gretim siiregleriyle nasil iligskilendirebildikleridir.

Ogretmen adaylarmin iiniversite diizeyinde edindikleri matematiksel bilgileri okul matematigi ve 6gretim
stirecleriyle iliskilendirmekte zorlandiklari siklikla rapor edilmektedir (Eichler & Isaev, 2023; Serbin & Bae,
2025). Bu durum, 6gretmen adaylarinin bu derslere yiikledikleri mesleki anlami ve dgrenmeye yoOnelik
motivasyonlarini da sekillendirebilmektedir (Weber vd., 2025).

Bu nedenle ileri matematik bilgisinin dgretim pratigiyle nasil iligkilendirilebilecegi ve 6gretmenler i¢in
pedagojik olarak nasil daha anlamli hale getirilebilecegi 6nemli bir tartigma alani haline gelmektedir. Bu
boliimiin amaci, ileri matematik bilgisi ile ortaokul ve lise diizeyindeki matematik 6gretimi arasinda anlaml
kopriiler kurmaya yonelik gelistirilen kuramsal modelleri, baglanti tiirlerini ve bu siirece dair pedagojik
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yansimalari biitlinsel bir bakis agisiyla sunmaktir. Bu baglamda, oncelikle 6gretmenlerin ve 0gretmen
adaylarinin ileri matematik bilgisinin 6gretimle iligkisine yonelik bakiglar literatiir iizerinden ele alinacaktir.

Ogretmenlerin ve Ogretmen Adaylarinin Ileri Matematik Bilgisine Bakisi

Ogretmen egitimi programlarinda ileri diizey matematik derslerine yer verilmesi, genellikle bu derslerin
Ogretmenlerin matematiksel donanimimi giiglendirecegi ve dolayli olarak dgretim niteligine katki saglayacagi
diisiincesine dayanmaktadir (Ball vd., 2008; Conference Board of the Mathematical Sciences [CBMS],
2012). Ancak arastirmalar, iiniversitede Ogrenilen matematik ile okulda &gretilecek matematik arasinda
beklenen iliskinin her zaman kendiliginden kurulmadigini géstermektedir (Even, 2011; Wasserman vd.,
2018; Winslew & Grenbaek, 2014). Matematik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari, ileri matematik bilgisinin
ortaokul ve lise seviyesindeki matematik 6gretimine nasil katki saglayacagim ifade etmekte zorlanmakta;
buna bagli olarak tiniversitede edindikleri matematik bilgisini mesleki uygulamalar agisindan sinirl Slglide
iligkili ya da ilgisiz gorebilmektedirler (Crisan, 2019; Goulding vd., 2003; Wasserman vd., 2023; Zazkis &
Leikin, 2010).

Bu durum farkli ¢aligmalarda ¢esitli bicimlerde ortaya konmustur. Zazkis ve Leikin’in (2010) ¢aligmasinda
Ogretmenler, ileri matematik bilgisinin matematik 6gretimi sirasinda Ogrenci sorularina daha hazirlikl
olmalarm sagladigim1 ve matematiksel kavramlar arasinda daha giiclii baglantilar kurmalarina yardimci
oldugunu belirtmislerdir. Buna karsin 6gretmenler, ileri matematik bilgisinin sinif i¢i 6gretim siireclerine
nasil yansidigimi somut drneklerle agiklamakta zorlanmislardir. Wiley’in (2014) calismasinda da benzer
bicimde Ogretmenler, ileri matematik derslerinin matematiksel diisiinme aligkanliklarini gelistirdigini
belirtmis; ancak bu bilgiyi ortaokul seviyesinde yiiriitillen matematik Ogretimiyle iliskilendirmekte
zorlanmislardir. Bu giicliik 6zellikle soyut cebir ve reel analiz gibi daha soyut igerikli derslerde daha belirgin
hale gelebilmektedir (Wasserman vd., 2019).

Tiirkiye’de ilkdgretim matematik 6gretmenligi programlarinda 6gretmen adaylari, lisans egitimleri boyunca
analiz, cebir, geometri ve soyut matematik gibi alan dersleriyle karsilagsmaktadir. Bu durum, ileri matematik
bilgisi ile okul matematigi arasindaki iliskinin 6gretmen adaylar tarafindan nasil anlamlandirildigini 6nemli
hale getirmektedir. Nitekim Tirkiye baglaminda yapilan ¢aligmalar da uluslararasi galigmalarla benzer bir
tabloya isaret etmektedir. Dilberoglu’nun (2015) ¢aligmasinda da 6gretmen adaylarinin alan derslerinde
edindikleri matematik bilgisini ortaokul matematigiyle iliskilendirmekte zorlandiklar goriilmiistiir. Adaylar
bu bilgiyi ortaokul matematiginin temeli olarak gdérmelerine ragmen, ogretim baglaminda nasil
kullanilabilecegini agik bicimde ifade etmekte giigliik yasamislardir. Benzer bicimde Toker vd.’nin (2021)
caligmasi, 0gretmenlerin 6zellikle soyut cebir gibi ileri matematik dersleri ile okul matematigi konular1 ve
Ogretim uygulamalar1 arasinda agik baglantilar kurmakta zorlandiklarini gostermektedir.

Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde, 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarinin ileri matematik bilgisini
biitiiniiyle gereksiz gormedikleri anlagilmaktadir. Aksine, bu bilginin matematiksel diigiinmeyi gelistirme,
kavramlari dayandig: temelleri gérme ve okul matematigini daha genis bir ¢er¢evede yorumlama agisindan
degerli oldugunu kabul etmektedirler. Bununla birlikte, bu degerin smif i¢i 6gretimde hangi somut
durumlarda karsilik bulacagi 6gretmenler ve 6gretmen adaylar1 i¢in tam olarak goriiniir degildir. Dolayisiyla
burada vurgulanmasi gereken nokta, ileri matematik bilgisinin 6gretmenler i¢in anlamli hale gelmesinin, bu
bilginin okul matematigi ve dgretim uygulamalariyla agik bicimde iliskilendirilebilmesine bagl oldugudur.
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fleri Matematigi Ogretimle iliskilendirmede Uygulama Odakh Bir Model: Building Up ve
Stepping Down

Ileri matematik bilgisinin ~ dgretim  pratigiyle nasil anlamli  bigimde iliskilendirilebilecegini
kavramsallastirmak amaciyla Wasserman ve arkadaslar1 (2017), uygulama odakli bir model dnermektedir.
Bilginin uygulama baglaminda ele alindiginda daha kalic1 ve kullanilabilir hale geldigi varsayimina dayanan
bu yaklagim, birbiriyle iliskili i temel agamadan olusur (bkz. Sekil 1): (i) 6gretim pratiginden yukar1 dogru
inga etme (building up from teaching practice), (ii) ileri diizey matematikle etkilesime girme ve (iii) 6gretim
pratigine geri donme (stepping down to teaching practice).

ii) Tleri matematik 6grenimi

g .
& Ileri Diizey Matematik %%
ol %,
A‘@ %
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g&” Okul Matematigi %
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Matematik Ogretim Uygulamalart
(Suf I¢i Uygulamalar)

Sekil 1. Tleri Matematik ile Ogretim Uygulamalar1 Arasindaki liskinin Insasi icin Bir Model
(Wasserman vd., 2019, s. 386)

Bu dongiisel siiregte O0gretmenler, dogrudan soyut bir teoremle karsilasmak yerine oOncelikle Ogretim
stirecinde karsilagabilecekleri ve ¢ogunlukla ortaokul ya da lise seviyesindeki matematik icerigiyle iligkili
bir 6grenci hatas1 veya zorlayici bir 6gretim durumuyla (building up) kars1 karsiya getirilirler. Boylece ileri
diizey matematik konulari, soyut ve baglamdan kopuk bigimde sunulmak yerine gercek Ogretim pratigi
lizerinden ele alinmaktadir. Ikinci asamada, s6z konusu pedagojik sorunu ¢dzmek igin gereken ileri diizey
matematiksel igerik, kendi bigimsel yapisi ve matematiksel kesinligi (rigor) korunarak ele alinir. Bu
yaklagim, i¢erigin matematiksel ve kavramsal derinligini azaltmadan, konunun pedagojik a¢idan anlamli bir
baglamda ele alinmasma olanak tanir. Bu asamada, geleneksel {liniversite dgretiminden farkli olarak ileri
diizey matematik fikirleri ile okul matematigi arasindaki iliskiler daha agik sekilde goriiniir hale getirilir. Bu
baglamda ileri matematiksel icerik sadelestirilmez; aksine farkli bir baglam igerisinde yeniden
anlamlandirilir. Son asama olan 6gretim pratigine geri donme (stepping down) siirecinde ise 6gretmenler,
kazandiklar1 bu daha biitiinciil matematiksel anlayis1 kullanarak baslangigtaki smif durumunu yeniden
yorumlar ve daha giiclii bir 6gretim miidahalesi tasarlarlar. Bu dongiisel hareket, ileri matematik bilgisini
yalnizca akademik bir bilgi olmaktan ¢ikararak, 6gretmenin sadelestirme hatasi gibi 6grenci hatalarini analiz
ederken kullanabilecegi 6gretimsel bir araca doniistiiriir (Weber vd., 2025).

Bir biitlin olarak degerlendirildiginde bu model, ileri diizey matematik ile 6gretim arasindaki iliskinin
dogrusal degil dongiisel oldugunu; teori ile uygulama arasinda siirekli bir hareket bulundugunu
gostermektedir.
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Tleri Matematik ve Okul Matematigi Arasindaki Baglantilarin Siniflandiriimasi

[leri matematik ile okul matematigi arasindaki iliskiyi yalnizca “hangi ileri matematik konusu hangi okul
matematigi konusuyla baglantilidir?” sorusu {izerinden ele almak sinirli kalmaktadir. Murray ve arkadaslari
(2017), 6nemli olanin yalmizca baglantilarin varligim1 gostermek degil, 6gretmenin ilgili baglantilart
bilmesinin simif i¢i pedagojik kararlarini nasil etkileyebilecegini ortaya koymak oldugunu vurgulamaktadir.
Bu ¢ercevede ileri matematik bilgisi; 6gretmenin matematiksel dili daha dikkatli kullanmasinda, sececegi
ornek ve gorevleri yeniden diisiinmesinde ve dgrencilerin matematiksel aligkanliklarimi desteklemesinde
islevsel hale gelebilir. Bu bakig agisi, Wasserman’in (2018) ileri matematik ve okul matematigi arasindaki
baglant: tiirlerini agiklayan ¢ercevesiyle uyumludur. Wasserman’a gdre bu baglantilar dort temel bashk
altinda ele alinabilir: igerik baglantilar (content connections), disipliner uygulama baglantilar1 (disciplinary
practice connections), smif i¢i 6gretim baglantilant (classroom teaching connections) ve modellenmis

Ogretim baglantilar1 (modeled instruction connections).
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Sekil 2. ileri Matematik ve Okul Matematigi Arasindaki Baglanti Tiirleri (Wasserman, 2018, s. 7)

Wasserman’in (2018) gelistirdigi ¢erceve, ileri matematik ile okul matematigi arasindaki baglar statik bir
listeden ziyade, matematiksel igerikten 6gretimsel kararlara dogru uzanan bir siireklilik icinde sunar (bkz.
Sekil 2). Bu siirekliligin bir ucunda, ileri matematikteki kavramsal yapilarin okul matematigiyle nasil
iligkilendigini ele alan igerik baglantilar1 yer alir. Sireklilik matematiksel icerikten 6gretimsel kararlara
dogru ilerledik¢e, matematiksel pratikleri merkeze alan disipliner uygulama baglantilari, 6gretmenin sinif i¢i
kararlarim sekillendiren sinif igi 6gretim baglantilar1 ve 6gretmenin kendi 6grenme deneyimini dgretime

model olarak tagimasina dayanan modellenmis 6gretim baglantilar1 6ne ¢ikar.
I¢cerik Baglantilart

Igerik baglantilari, iiniversite diizeyindeki matematiksel yapilarin okul matematigindeki kavramlarla olan
iligskilerine odaklanmaktadir. Okul matematigindeki logaritma kurallar1 (log(ab) = log a + log b) ile
soyut cebirdeki izomorfizm kavrami arasindaki yapisal iliski bu tiir baglantilara 6rnek olarak gdsterilebilir.
Benzer sekilde, tam sayilarin toplama islemi altinda bir grup yapis1 olusturdugunun fark edilmesi, 6gretmenin
okul matematigindeki konular1 birbirinden bagimsiz islemler biitiinii olarak degil, daha genis bir

matematiksel sistemin parcasi olarak gdrmesine yardimei olabilir.

Soyut cebir ile okul matematigi arasinda kurulabilecek yapisal baglantilar, §gretmenin sinif i¢inde kullandig1
matematiksel dili daha titiz bir gozle degerlendirmesine olanak tanir. Murray ve arkadaslar1 (2017), ters
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eleman ve birim eleman kavramlar {izerine derinlemesine diislinmenin, ortaokul ve lise seviyesinde yer alan
cebirde sik¢a bagvurulan “sadelestirme” veya “yok etme” gibi ifadelerin ardindaki mantigin daha bilingli
kavranmasina katki saglayacagini belirtmektedir.

Okul matematiginde karsilagilan bu sadelestirme islemlerinin matematiksel temeli, ileri matematik ile okul
matematigi arasindaki baglanti tiirlerini somutlastiran en giiclii 6rneklerden biridir. Derslerde genellikle
log 10* veya sin(arc sin x) gibi ifadelerle ¢alisirken “log” ile “10”un ya da “sin” ile “arcsin”in birbirini
dogrudan yok ettigi varsayilarak iizerleri ¢izilir. Ancak bu durum, rastgele bir sadelestirme kuralinin sonucu
degildir.

P A—

4_’&2?@ })\/(S /\:\CO‘/!S)> :(978; /
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Sekil 3. Fonksiyon Bileskesinde Sadelestirme Ornegi (Murray vd., 2017, s. 5)

Sekil 3°te gosterilen bu islem, aslinda bir fonksiyon (f) ile onun tersinin (f ~1) bileskesinin birim fonksiyonu
(I) vermesi prensibine (f o f ~1 =) dayanmaktadir. Bagka bir deyisle, log;o x fonksiyonu ile 10*
fonksiyonu birbirinin tersi oldugu icin, bu iki yap1 bileske islemine girdiginde sonug birim fonksiyona, yani
x degerine indirgenir. Burada kritik olan nokta, islemsel bir yok etme kuralindan ziyade, tanim ve deger
kiimelerinin uygunlugu dikkate alinarak gergeklestirilen cebirsel bir yapinin sonucudur. Bu farkindalik,
Ogretmenin 6grencilere neden ve hangi kosullarda (6rnegin tanim kiimesi sinirliliklart gibi) sadelestirme
yapabildiklerini kavramsal diizeyde aciklamasmi ve Ogrencilerden “neyi, hangi islem altinda ve hangi
kosullarda sadelestirdiklerini” gerekgelendirmelerini istemesini saglar

Disipliner Uygulama Baglantilar:

Disipliner uygulama baglantilari, ileri matematik derslerinde deneyimlenen matematiksel pratiklere
odaklanmaktadir. Bu baglantt tiiriinde 6ne ¢ikan nokta 6gretmen adaylarinin ileri matematik bilgisini teorem,
tamim ve kurallarn sirayla 6grenmeleri degildir. Burada asil vurgu, bir matematik¢inin kavramlar1 nasil
sorguladigini, iddialar1 hangi matematiksel pratiklerle gerekcelendirdigini ve tamimlar1 birbirleriyle nasil
iliskilendirerek daha genis bir matematiksel yap1 meydana getirdigini deneyimlemektir. Bu nedenle, ispat
yapma, genelleme, tanimlama, sembollestirme, Oriintii bulma ve matematiksel akil yiirlitme gibi pratikler
Ogretmenlerin matematiksel diisiinme bigimlerini geligtiren temel deneyimler olarak ele alinabilir.

Bu tiir deneyimlerin 6gretime yansimasi, soyut cebir ve iis kurallar1 6rnegi iizerinden goriilebilir. Okul
matematiginde iis kurallar1 ¢ogu zaman hazir kurallar olarak sunulur. Oysa soyut cebirde iis alma isleminin
farkli cebirsel yapilarda nasil davrandigini incelemek, 6gretmen adaylarinin bu kurallari yalnizca ezberlenen
islemler olarak degil, belirli matematiksel yapilara dayanan iliskiler olarak gérmelerine yardimci olabilir.
Murray ve arkadaglarina (2017) gore bu tiir bir deneyim, 6gretmenlerin 6grencilerine iis kurallarim dogrudan
vermek yerine, onlarin orlintii arama, yapiy1 fark etme ve gerekgelendirme siireclerine katilabilecekleri

gorevler tasarlamalarim destekleyebilir. Ornegin “7°° sayisinin birler basamagi nedir?” sorusu, dgrencileri
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dogrudan hesaplama yapmaya degil, kuvvetlerin birler basamaginda olusturdugu dongiiyli fark etmeye
yoneltir.

Benzer bicimde Wasserman’in vurguladigi “kapsama dikkat etme” (attention to scope) pratigi —yani bir
matematiksel kuralin veya tanimin hangi say1 kiimeleri, tanim kiimeleri ya da kosullar altinda gegerli
oldugunun (gegerlilik alaninin) sorgulanmasi— oOgretmenlerin smif i¢i agiklamalarinda kavramlarin
kapsamini ve gegerlilik siirlarini daha agik bigimde ifade etmelerini saglar. Ornegin, okul matematiginde
siklikla basvurulan “iis alma tekrarli ¢carpmadir” ifadesi dogal sayi iisleri igin sezgisel olarak anlamli bir
aciklama sunarken; negatif, rasyonel ya da reel iisler s6z konusu oldugunda bu agiklamanin kapsami sinirl
hale gelmektedir. Bu farkindalik, 6gretmenlerin sinif i¢indeki matematiksel aciklamalarinda daha dikkatli,
tutarli ve kavramsal sinirlart gézeten bir dil kullanmalarina dogrudan katk: saglayabilir.

Swnif I¢i Ogretim Baglantilart

Smif i¢i 6gretim baglantilari, ileri matematik bilgisinin 6gretmenin smif iginde aldig1 kararlara nasil
yanstyabilecegine odaklanmaktadir. Bu baglantilar; 6zellikle 6gretmenin konu anlatimi sirasinda segtigi
orneklerde, sundugu aciklamalarda, 6grenci yamitlarini yorumlama tarzinda ve smif i¢i matematiksel
tartigmalar1 yonlendirme big¢iminde goriiniir hale gelir. Bu nedenle ileri matematik bilgisi, 6gretmenin
matematiksel anlayisini derinlestirmenin yaninda, 6gretimsel kararlarini destekleme islevine de sahiptir.

Smif i¢i 6gretim baglantilari, carpmanin degigsme o6zelligi Ornegi iizerinden somutlagtirilabilir. Okul
matematiginde degisme 6zelligi ¢ogu zaman “garpanlarin yerini degistirmek sonucu degistirmez” bi¢ciminde
kisa bir kural olarak verilmekte ya da dikdortgen modeli {izerinden “seklin yonii degisse de alan degismez”
aciklamasiyla ele alinmaktadir. Bununla birlikte, soyut cebirde degisme dzelligine sahip olan ve olmayan
cebirsel yapilarla karsilasmak, 6gretmenin bu 6zelligi sinifta daha bilingli bigimde agiklamasma katki
saglayabilir. Bu bakis agisi, 6gretmenin degisme 6zelligini sinifta yalmzca gézlemlenen bir kural olarak
degil, 6grencilerin farkli temsil ve modeller iizerinden gerekgelendirebilecekleri bir matematiksel iligki

olarak ele almasina olanak tanir.

Murray ve arkadaglar (2017), 6gretmenin 7 X 4 ile 4 x 7’nin neden ayni sonucu verdigini 6grencilere
yalnizca hazir bir kural olarak sunmak yerine, bu esitligi farkli temsil ve modellerle tartismaya agabilecegini
belirtmektedir. Bu yaklasim, Sekil 4’te gruplama ve alan modeli iizerinden 6rneklendirilmistir.
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7 x 4 ve 4 x 7'nin

Gruplama Yoluyla Gerekgelendirilmesi Alan Modeli ile Hizalama
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Sekil 4. Degisme Ozelliginin Gruplama ve Alan Modeli Yardimiyla Anlamlandirilmasi
Not: Sekil, Murray vd.’den (2017) uyarlanmigtir.

Boyle bir gorevde dgrenciler, yedi tane dortlii grup ile dort tane yedili grubun neden ayni toplami verdigini
gorsel modeller, sayisal iligkiler ve gruplama iligkileri {izerinden tartigabilirler. Bu 6rnek, ileri matematik
bilgisinin 6gretmenin siif igi kararlarina; daha anlamli 6rnekler segme, farkli temsillere yer verme ve
ogrencilerden yalnizca sonu¢ degil, matematiksel gerek¢e de bekleme bigiminde yansiyabilecegini
gostermektedir.

Modellenmis Ogretim Baglantilart

bicimlerinin, gelecekte ortaokul ya da lise diizeyinde benimseyecekleri Ogretim anlayigini nasil
sekillendirebilecegine odaklanmaktadir. Universite derslerinde sorgulamaya dayals, tartigma temelli ya da is
birligine a¢ik 6grenme ortamlariyla karsilagan 6gretmen adaylari, bu siirecte yalnizca matematiksel igerik
O0grenmez; ayni zamanda matematigin nasil ele alinabilecegine ve ogretilebilecegine iligkin pedagojik
modeller de edinirler. Bu durum, “nasil 8grenirsek dyle dgretiriz” anlayisiyla da iliskilendirilebilir. Ogretmen
adaylarinin {iniversite yillarinda aktif katilimi destekleyen, 6grenci diisiinmelerine 6nem veren ve
matematiksel tartigmalari merkeze alan &grenme ortamlarinda bulunmalar, benzer yaklasimlar kendi
siniflarina tagimalarini destekleyebilir.

Bu dort baglanti tiirii birlikte degerlendirildiginde, ileri matematik ile okul matematigi arasindaki iligkinin
tek boyutlu olmadigi goriilmektedir. Wasserman’in (2018) cergevesi, bu iliskinin icerik diizeyindeki
matematiksel baglardan baglayarak matematik yapma siireclerine, smif i¢i 6gretim kararlarina ve pedagojik
modellerin benimsenmesine kadar uzanan bir siireklilik i¢inde ele alinabilecegini gostermektedir. Murray ve
arkadaslarinin (2017) sundugu 6rnekler de bu siirekliligin 6gretmenin matematiksel dili kullanma bi¢iminde,
sectigi  Orneklerde, tercih ettigi temsillerde ve Ogrencilerden bekledigi gerekgelendirmelerde
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somutlasabilecegini gdstermektedir. Bu yoniiyle ¢ergeve, ileri matematik derslerinin 6gretmen adaylari i¢in
kendiliginden anlamli hale gelmedigini; bu derslerin okul matematigi ve 0gretim uygulamalariyla agik
bicimde iliskilendirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Tleri Matematik Dersleri icin Uygulama flkeleri

[leri matematik bilgisi ile okul matematigi arasinda baglanti kurmak, yalnzca hangi kavramlarm birbiriyle
iligskili oldugunu gostermekten ibaret degildir. Bu baglantilarin 6gretmen adaylarn i¢in anlamli hale
gelebilmesi, ileri matematik derslerinin nasil tasarlandifiyla da yakindan iliskilidir. Bu nedenle ileri
matematik dersleri, 6gretmen adaylarina yalnizca daha soyut ve formel matematiksel igerikler sunan dersler
olarak degil; okul matematigini, 6grenci diislinmesini ve sinif i¢i dgretim kararlarin1 daha derin bigimde
anlamalarini saglayan 6grenme ortamlari olarak ele alinmalidir.

ele alan ¢aligmasi, bu konuda 6nemli bir uygulama zemini sunmaktadir. Bu ¢aligmada reel analiz konulari,
dogrudan okul matematigine indirgenmemekte; bunun yerine 6gretmen adaylarmin okul diizeyindeki
Ogretim durumlarini ileri matematiksel fikirler araciligiyla yeniden yorumlamalarina imkén verecek bicimde
yapilandirilmaktadir. Bu yaklasim, ileri matematik bilgisinin 6gretim pratigine dogrudan taginmasi yerine,
Ogretim baglaminda yeniden anlamlandirilmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Ogretim Durumlarindan Hareket Etme

Ileri matematik derslerinde baglantilarin anlamli hale gelebilmesi igin siireg, yalnizca soyut bir kavram,
teorem ya da ispatla baglamamalidir. Bunun yerine 6gretmen adaylarinin karsilagabilecekleri bir sinif igi
durum, 6grenci diigiinmesi, beklenmedik bir ¢6ziim yolu ya da pedagojik problem baslangi¢ noktasi olarak
kullanilabilir. Boyle bir baglangig, ileri matematiksel icerigin 6gretmen aday1 agisindan neden Onemli
oldugunu daha goriiniir hale getirir.

Ornegin bir 6grencinin kesirlerle islem yaparken ondalik gosterime gegmeyi tercih etmesi, yalnizca islemsel
bir tercih olarak ele alimmak zorunda degildir. Bu durum; ondalik gdsterimlerin tekilligi, sonsuz ondalik
acilimlar, rasyonel sayilarin temsili ve gercek sayilarin yapisi gibi daha ileri matematiksel tartigmalara kap1
aralayabilir. Boylece siifi¢inde ortaya ¢ikabilecek bir 6grenci cevabu, reel analizdeki gercek say1 ve esdeger
temsil tartigmalariyla iligkilendirilebilir. Bu tiir bir tasarim, 6gretmen adaylarimin ileri matematiksel bilgiyi
yalmzca kendi icinde dgrenmelerini degil, bu bilginin okul diizeyindeki 6grenci diisiinmeleriyle nasil
iliskilendirilebilecegini de gérmelerini saglar.

Varsayumlar, Kosullari ve Kapsami Goriiniir Kilma

[leri matematik derslerinde dgretmen adaylarmin dikkatinin yalnizca sonuglara degil, bu sonuglarin hangi
kosullar altinda gecerli olduguna da yoneltilmesi 6nemlidir. Matematiksel ifadeler ¢ogu zaman belirli
varsayimlara, tanim kiimelerine veya gegerlilik kosullarina dayanir. Bu baglamda, daha o6nce “Disipliner
Uygulama Baglantilar” boliimiinde 6rneklendirilen iis alma taniminin kapsami tartismasinda oldugu gibi,
bir matematiksel kuralin hangi sayilar i¢in gegerli oldugunun agik¢a analiz edilmesi adaylarin kavramsal
derinligini artirir. Benzer bigimde, tiirev kurallarinin ya da stireklilikle ilgili teoremlerin hangi kosullarda
(6rnegin kapali bir aralikta olma zorunlulugu gibi) gecerli olduguna dikkat etmek, 6gretmen adaylarinin
matematiksel agiklamalarda “bu ifade ne zaman gecerlidir?” sorusunu daha sistematik bicimde sormalarini
destekler.
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Ozel Durumlar ve Karst Ornekler Uzerinden Diisiindiirme

[leri matematik ile okul matematigi arasinda baglanti kurmanm bir diger yolu, 6gretmen adaylarini 6zel
durumlar, kars1 drnekler ve sinir durumlar tizerine diisiindiirmektir. Matematikte 6zel durumlar, bir tanimin
ya da teoremin kapsamini test etmek i¢in onemli araglardir. Ogretim agisindan ise bu tiir ornekler,
Ogrencilerin asir1 genellemelerini fark etmeye ve kavramlarin sinirlarin1 daha net gérmeye yardimei olabilir.

Ornegin fonksiyon kavrami ele almirken yalnizca siirekli ve diizgiin grafiklere sahip fonksiyonlara yer
verilmesi, 6grencilerde fonksiyonlarin her zaman bu tiir 6zelliklere sahip oldugu yoniinde siirli bir anlayis
olusturabilir. Buna karsilik siireksiz fonksiyonlar, pargali tanimli fonksiyonlar ya da tanim kiimesi sinirh
fonksiyonlar {izerinde diisiinmek, 6gretmen adaylarmin fonksiyon kavraminin kapsamini daha dikkatli
degerlendirmelerine katki sunar. Benzer sekilde, stireklilik, tiirevlenebilirlik ya da ters fonksiyon gibi
kavramlarda hangi kosullarin gerekli oldugunu tartismak, 6gretmen adaylarinin okul diizeyindeki kavramlar
daha genis bir matematiksel baglam i¢inde ele almalarini saglayabilir.

Kurallart Matematiksel Gerekgeleriyle Birlikte Ele Alma

Okul matematiginde pek cok konu, oOgrenciler tarafindan kural ya da islem basamagi olarak
Ogrenilebilmektedir. Ancak 6gretmen adaylarinin ileri matematik derslerinde bu kurallarin altinda yatan
matematiksel gerekgeleri tartigmalari, 6gretimde “neden?” sorusunu daha goriiniir hale getirebilir. Bu
nedenle ileri matematik dersleri, 6gretmen adaylarimi yalnizca sonuglari bilmeye degil, bu sonuglar
gerekcelendirmeye ve farkli diizeylerde agiklamaya yoneltmelidir.

Ornegin sifir carpim 6zelligi, kuvvet kurallari, tiirev alma kurallar1 ya da integralin alanla iliskisi okul
matematiginde ¢ogu zaman prosediirel bigimde ele alinabilir. Oysa bu kurallarm hangi matematiksel yapilara
dayandigini tartismak, dgretmen adaylarinin 6grencilerine yalnizca islem adimlarini degil, bu islemlerin
neden gegerli oldugunu da agiklayabilmelerine katki saglar. Bu bakimdan ileri matematik dersleri, okul
matematiginde kullanilan kurallarin arkasindaki matematiksel yapilar1 goriiniir kilmak i¢in 6nemli bir firsat

sunmaktadir.
Basitten Karmasiga Gegisi Destekleme

[leri matematik derslerinde 6gretmen adaylarinin karmasik yapilari daha tamidik ve erisilebilir yapilar
iizerinden anlamlandirmalar1 desteklenmelidir. Matematikte daha basit nesnelerden yararlanarak daha
karmasik nesneleri incelemek yaygin bir diisiinme bi¢imidir. Bu yaklasim, 6gretimde de giiclii bir pedagojik
ilke olarak kullanilabilir.

Ornegin reel analizde Taylor polinomlar: araciligiyla karmasik fonksiyonlarin daha basit polinomlarla
yaklagik olarak temsil edilmesi, 6gretmen adaylarma okul matematiginde de karmasik grafik, sekil ya da
fonksiyonlarin daha tanidik yapilar iizerinden incelenebilecegini gosterebilir. Benzer bigimde, alan
kavraminin Riemann toplamlari veya alan koruyan doniislimler iizerinden ele alinmasi, geometri 6gretiminde
alanin daha kavramsal bir temelde tartisilmasimi destekleyebilir. Boylece ileri matematik, 6gretmen
adaylarina yalnizca daha ileri sonuglar sunmakla kalmaz; ayni zamanda karmasik fikirleri 6grenciler igin
daha erisilebilir hale getirme yollar iizerine diiglinme firsat1 saglar.
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Coklu Aciklama ve Temsil Bicimlerine Yer Verme

[leri matematik dersleri, 6gretmen adaylarma ayn1 matematiksel fikrin farkli yollarla agiklanabilecegini
gostermelidir. Bir kavramin cebirsel, geometrik, grafiksel, s6zel ya da mantiksal agiklamalar1 arasinda gegis
yapmak, 0gretmen adaylarinin hem kendi matematiksel anlamalarini derinlestirir hem de smifta farkl

Ogrenci diistinmelerine daha esnek bicimde yanit verebilmelerini saglar.

Ornegin 0.999 ... = 1 esitligi yalnizca bir islem sonucu olarak degil; limit, sonsuz siireg, geometrik seri,
say1 dogrusu ya da gercek sayilarin yapisi iizerinden tartigilabilir. Benzer bigimde, siireklilik kavrami
grafiksel sezgiler, sozel agiklamalar, cebirsel 6rnekler ve -6 temelli formel yaklagim arasinda iligki
kurularak ele alinabilir. Bu tiir ¢coklu aciklamalar, 6gretmen adaylarinin okul matematigini tek bir temsil ya
da yontem tlizerinden degil, iligkili ve esnek bir yap1 olarak degerlendirmelerine katki saglar.

Ileri Matematik Icerigini Yeniden Baglamlandirma

[leri matematik bilgisi, ortaokul veya lise smiflarna dogrudan aktarilmaya hazir bilgiler biitiinii olarak
kararlar1 baglaminda yeniden yorumlamalari gerekir. Bu nedenle ileri matematik derslerinde odak, tiniversite
diizeyindeki icerigi basitlestirerek 6gretmen adaylarina aktarmak degil; bu igerigin 6gretim uygulamalarina
nasil yansiyabilecegini tartismak olmalidir. Bu bakis agisi, ileri matematik derslerinin 6gretmen adaylari igin
ancak okul matematigi ve 6gretim uygulamalartyla goriiniir ve baglama 6zgii baglantilar kuruldugunda daha
anlamli hale gelecegini gostermektedir. Dolayisiyla ileri matematik dersleri O6gretmen egitimi
programlarinda, matematiksel yetkinlik ile mesleki kullamim arasinda koprii kuracak bicimde yeniden
tasarlanmalidir.

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde ele alinan “iki katli siireksizlik” olgusu (Klein, 1932), ileri matematik bilgisinin 6gretmenlik
meslegi i¢in yalmizca bir igerik bilgisi edinimi degil, aym1 zamanda pedagojik bir ara¢ olarak yeniden
diistiniilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Literatiir, 6gretmen adaylarinin iiniversitede edindikleri soyut
bilgileri okul matematigiyle iliskilendirmekte yasadiklar1 giicligiin (6rn., Serbin & Bae, 2025; Zazkis &
Leikin, 2010), yalnizca igerigin soyut yapisiyla degil, bu icerigin O6gretmen egitimi baglaminda nasil
sunuldugu ve anlamlandirildigiyla da iligkili oldugunu gostermektedir (Weber vd., 2025). Wasserman ve
arkadaglarinin (2017) sundugu “Building Up” ve “Stepping Down” modeli ile Murray ve arkadaslarinin
(2017) vurguladig: baglanti tiirleri, bu kopuklugu gidermek igin giiclii birer kuramsal ger¢eve sunmaktadir.
Sonug olarak, ileri matematik bilgisinin 6gretmen adaylar1 i¢in anlamli hale gelmesi, bu bilginin siniflardaki
“neden?” ve “hangi kosullarda?” sorularina yanit verecek sekilde yeniden anlamlandirilmasina baghdir.

Bu ¢ergevede, matematik 6gretmen egitimi programlari ve uygulama siirecleri igin su Oneriler sunulabilir:

e {leri diizey matematik dersleri, dogrudan soyut teoremlerle baglamak yerine, 6gretmen adaylarinin
meslek hayatlarinda karsilasabilecekleri 6grenci hatalar1 veya kavram yanilgilar1 (6rnegin; “lis alma
tekrarli carpmadir” gibi smurli tanimlar) {izerinden kurgulanmalidir. Derslerde “kapsama dikkat
etme” (attention to scope) pratigine agirlik verilerek (Wasserman vd., 2019), matematiksel kurallarin
hangi tanim kiimeleri ve varsayimlar altinda gecerli oldugu agikea tartisilmalidir.

o Universite diizeyindeki igerikler, okul matematigindeki prosediirel kurallarin (sadelestirme, degisme
ozelligi vb.) ardindaki yapisal mantig1 (birim eleman, grup yapisi, fonksiyon bileskesi vb.) goriiniir
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kilacak sekilde yapilandirilmalidir. Adaylara bir kavrama ait ¢oklu temsil bigimleri (grafik, cebirsel
veya sOzel gibi) sunularak esnek bir baglantililik becerisi kazandirilmalidir.

e Ogretmen yetistirme miifredatlari, ileri matematik derslerinin sadece kapsam genisligini artirmaya
degil, bu kapsamin 6gretim pratigine yonelik niteligini giiglendirmeye odaklanmalidir. Matematik
boliimleri ile egitim fakiilteleri arasinda is birligi tesvik edilerek, ileri matematik derslerinin
pedagojik modelleri de yansitacak (tartigma temelli, sorgulayici ortamlar) bigimde sunulmasi

saglanmalidir.
Tiirkiye baglamina yonelik dneriler ise sunlardir:

o Tirkiye'deki O6gretmen yetistirme programlarinin yogun miifredat yapisi iginde, ileri matematik
derslerinde her konuyu pedagojik baglamda ele almak gili¢ olabilir. Ancak, &zellikle okul
matematiginde Ogrencilerin ¢ok zorlandig1 ve ileri matematik konular1 i¢in temel sayilabilecek
kavramlarm (sonsuzluk, fonksiyon, limit, tiirev gibi) baglantili bir sekilde ele alinmasi énemli

goriilmektedir.

e Alandaki giincel caligmalarin isaret ettigi yonelimlerle uyumlu bigimde (6rn., Hoffmann & Even,
2018; Yan wvd., 2022), ileri matematik iceriginin yeniden anlamlandirilmasi siirecinde
matematik¢ilerin alan uzmanlhig: ile matematik egitimcilerinin pedagojik uzmanlhigim bir araya

getiren disiplinler arasi ders tasarimlarina ihtiyag vardir.

Sonug olarak, ileri matematik ile okul matematigi arasinda kurulacak kopriiler, 6gretmen adaylarinin

da desteklemektedir. Bu nedenle ileri matematik dersleri, 6gretmen egitimi programlarinda okul
matematiginden kopuk akademik icerikler olarak degil; 6gretmen adaylarinin 6grenci diistinmesini,
kavramlarm kapsaminit ve smf igi 6gretimsel kararlar1 daha biitlinciil bigimde yorumlamalarina katki

saglayan 6grenme ortamlari olarak tasarlanmalidir.
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GIRIS

Insanlarin kendini ifade etmesini, anlamli bir sekilde iletisim kurmasini saglayan dil; bireyin konusma,
yazma, dinleme ve okuma etkinliklerini kapsamaktadir (Ozdemir, 1999). Dilsel birikimin sozlii ifade
edilmesi disinda yazili bir sekilde aktarilmasiyla yazma becerisi ortaya ¢ikmaktadir. Yazma, duygu ve
diisiincelerin semboller araciligiyla tespit edilerek dilin anlatim iglevini gelistiren (Alperen, 2001: 20),
bireyin yasantilarin1 anlaml bir biitiin olarak yazili ifade etmesini saglayan (Sever, 2004, s. 24), biligsel ve
iletigim becerilerinin gelisimini destekleyen bir siirectir (MEB, 2009, s.17).

Yazma siirecinin 6grencilerin diis giiclinii harekete gecirerek 6zgilin anlamlar tiretmelerine zemin hazirladigi,
bu yoniiyle “‘yaraticilik>” kavramiyla dogrudan iliskilendirilebilecegi belirtilmektedir (Ipsiroglu, 2006, ss. 9-
14). Yaraticilik, bireyin alisilmisin disinda 6zgiin iiriinler ortaya koymasidir. Bati dillerindeki karsiligi
“‘creativity’’den gelmis olup Latince ‘‘creare’’ kelimesi ‘‘dogurmak, yaratmak, olusturmak’’ anlamina
gelmektedir (Ipsiroglu, 2008, s. 7). Yaraticilik; bireyin yasantilarindan, gézlemlerinden, i¢ diinyasindan
beslenerek diislince ve {irlinler ortaya koyabilme giiclinii ifade etmektedir. Bu yoniiyle yazma siireci,
yaraticihigm eyleme doniistiigii bir alan haline gelmektedir (Ipsiroglu, 2006, ss. 22-23).

Yazma becerisini gelistirmek amaciyla bireyin yazma ve iretmedeki yeteneklerini agiga c¢ikaran
yontemlerden biri de yaratici yazmadir (Giindiiz ve Simsek, 2011, s. 182). Yaratic1 yazma, bireyin diissel
diinyasin1 ortaya c¢ikararak duygusal ve diislinsel iceriklerini 6zgiin bicimde ifade etmesine olanak
tanimaktadir. Bireyin zihnindeki basmakalip diisiincelerden siyrilarak alisilmigin disina ¢ikmasi ve farkl
diisiinceler iiretmesine yardimci olmaktadir (Akyol ve Yildiz, 2018; Ipsiroglu, 2006).

Yaratict yazmanm dayandigi temel gorlisler, Piaget tarafindan “Yeni Yontemler” bashigi altinda ele
almmigstir. Bu goriis, igeriginde 6grencinin diisiince yapisim gelistirerek kendini 6zgiin bir sekilde ifade
etmesine ve siirecte aktif bir katilime1 olmasina olanak tanimaktadir (Dawson, 2005: ss. 132-133). Yaratici
yazma, sinirlar1 agan bir ortam olusturmak diginda kisinin yazili anlatimdaki 6zel yeteneklerini ortaya
cikarmay1 amaglamaktadir. Bu yontem kisisel yaklagimlar, yorumlar ve anlatimlarla zenginlesir; gézlem,
izlenim, alg1, hayal, duygu ve diislinceler dogrultusunda sekillenir (Simsek & Arslan, 2021, s.15). Yaratict
yazi; belirli bir konudaki duygu ve diislincelerini kdgida aktaran kisilerin, adeta kendini bir ayna karsisinda
gorerek benligini daha yakindan tanimasidir (Oral, 2008).

Yaratic1 yazma; bireyin duyusal algilarini gelistirerek diislinme, sezme ve gézlemleme becerilerini biitlinciil
bicimde kullanmasini saglamaktadir. Bu siirecte yaratici yazma; akil ve duygularin uyum i¢inde iglemesine
katki sunarak bireyin deneyimlerini kurgusal bir biitlinliik i¢inde ifade etmesini, elestirel ve sorgulayici
diistinme Dbecerilerini gelistirmesini, 6zgiin bir dil aracilifiyla kendini kesfetmesini amacglamaktadir
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(Ipsiroglu, 2006, s. 11). Bu dogrultuda, yazma becerisinin kazandirilmasinda da benzer hedefler
gozetilmekte; d6grencilerin yalnizca dilsel agidan dogru metinler iiretmeleri degil, ayn1 zamanda yaratic1 ve
elestirel bir bakis acgis1 kazanmalarn amaglanmaktadir. Nitekim yazma siireci; bireyin 6n ve yeni bilgisini
iligskilendirerek 6zgiin anlamlar iiretmesini saglayan, yaratici diisiinmeyi destekleyen bir 6grenme alanidir
(Lawwill, 1999).

Yazma becerisi, Ogrencilerin bireysel deneyim ve diislincelerini yazili olarak ifade edebilecekleri
etkinliklerle somutlastirilabilir. Yaratici yazma etkinlikleri; 6grencilerin duygu, disiince, hayal ve
deneyimlerini yansitmalarina olanak tanimaktadir. Bu etkinlik kapsaminda ortaya konan siir, 6ykii, masal,
oyun gibi {irlinler; biligsel gelisimi destekleyerek bireyin bes duyusuyla elde ettigi gozlem, izlenim ve
duygulan etkili bicimde dile getirme yetisini artirir. Bu baglamda, yaratict1 yazmada 6nemli olan unsur
yazilarin bilimsel dogrulugundan ziyade 6zgiinliik, i¢tenlik ve tutarliligin saglanmasidir (Simsek & Arslan,
2021, s. 15). Yaraticilik, yazma siirecinin igsellestirmesini saglayan sanat ve egitimle iligkili alanlarda
islevsel bicimde kullanilabilmektedir. Ogrenmenin biitiinciil bigimde gelistirilmesine ve is birligine dayali
calismalarin kolaylastirilmasima katki sunarak &grencilere ¢esitli 6grenme olanaklart olusturmay1
amagclamaktadir. Yaratic1 yazma; 6zgiin bir bigem, olaylar arasinda anlam iligkileri kurabilme, anlamlh
ogelerin gelistirilmesi, problemin bir¢ok agidan ele alinmasi gibi nitelikler tasimaktadir. (Serafini, 2002, ss.
214-215).

Spandel (2005, akt. Oztiirk, 2007: ss. 26-27) yaratict yazilarda bulunmasi gereken nitelikleri alt1 baglhk
etrafinda toplamaktadir: fikirler, organizasyon, uslup, kelime se¢imi, akici ciimle ve mekanikler bu basliklar
arasinda yer almaktadir. Yazili anlatimin olugsmasinda fikir glici 5nemli bir yer tutmaktadir (Agca, 1999, ss.
109-112). Ogrenciler segtikleri fikri, ana diisiince ve ayrintilarla gelistirerek anlamli bir biitiin olusturur.
Yazma siirecini planlama asamasinda zihinsel organizasyon yapilir. Organizasyon, zihindeki bilgilerin
siniflanmasi ve siralanmasi islemidir (Flowers ve Hayes, 1981). Uslup, duygu ve diisiincelerin diizenlenip
yaziyla ifade edilmesi olarak tanimlanmaktadir (Karatas, 2007, s. 499). Ogrencilerin kullandiklar1 kelimeler
ve benimsedikleri tonlar araciligryla tslubun bi¢imlendigi kabul edilmektedir. Kelime se¢imi, duygular
yansitan ve okuyucunun zihninde canli imgeler olusturan sozciiklerin kullanilmasini gerektiren bir siire¢
olarak goriilmektedir (Culham, 2003, s. 10). Bu siirecin Ogrencilerin yazilarina agiklik ve c¢ekicilik
kazandirdigi belirtilmektedir. Akici climle agamasinda, ifadelerin diizgiin bir sekilde birlesmesi belirtilmekte
ve yazida fikirlerin anlaml bigimde baglanarak biitlinliik olusturmasi amaglanmaktadir (Paquette, 2008 &
Steineger, 1996). Mekanikler, yazinin okunabilirligini artirmak amaciyla imla ve noktalama hatalarinin
diizeltilmesini kapsar. Yazma siirecinin yayimlama asamasinda bu diizenlemeler gergeklestirilmektedir
(Tompkins, 2006, s. 69).

Tompkins (2000), yaratici yazmanin nedenlerini yedi madde etrafinda siniflandirmistir. Genel olarak
cocuklarin yazma eylemine yonelme nedenlerinin ¢ok boyutlu oldugu belirtilmistir. Yazmanin bireylere
yalnizca dilsel beceri kazandirmakla kalmayip eglenme, sanatsal ifadelerini gelistirme ve yazinin islevini
kavrama olanagi sunmasi vurgulanmigtir. Ayrica yazma siirecinin hayal giicliinii tesvik ettigi, bireyin
diislincelerini agiklamasina ve kendini tanimasina katki sagladig ifade edilmistir. Yaratic1 yazma, okuma ve
yazma becerilerinin 6grenilmesinde temel bir ara¢ olarak goriilmiistiir. Bu yonleriyle yazma, ¢ocuklarin
biligsel ve duyussal gelisimlerini destekleyen 6nemli bir 6grenme siireci olarak degerlendirilmistir. Bu
baglamda 5-8. smiflar diizeyinde yayimlanan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM) Ortaokul Tiirkge
Dersi Ogretim Programu; dil becerileri, degerler, okuryazarliklar, {iretme-denetleme siireclerini biitiinciil
bigimde ele alarak bu gelisim siirecine sistematik bir sekilde destek saglamaktadir (MEB, 2024, s. 5).

117



Tiirkiye’de egitim anlayisina kapsamli nitelikte yenilikler getiren TYMM; 6grencilerin dili etkili ve dogru
bicimde kullanmasii, Tiirk¢enin ifade giiclinli tanimasini ve iletisim becerilerini gelistirmesini
amagclamaktadir (MEB, 2024, s. 5). Bu amag kapsaminda 6grencilerin ana dil kurallarim1 6grenmeleri, duygu
ve diisiincelerini yazili-sézIii bicimde dogru ifade edebilmeleri, soz varliklarini zenginlestirebilmeleri igin
ana dili egitimi program igerisinde sunulmaktadir (Bayram & Eldemir, 2025). Program kapsaminda
ogrencilerin kavramsal, sosyal-duygusal ve okuryazarlik alanlarmin desteklenmesine, bununla birlikte
bireysel egilim ve degerlerinin gelistirilmesine dnem verilmistir. Boylece 6grencilerin, dil araciligiyla
kiiltiirel kimliklerini insa etmeleri saglanmaktadir. Bununla birlikte elestirel diisiinme, anlama ve anlatma
becerilerini gelistirmeleri hedeflenmistir (MEB, 2024, s. 5).

Anlama ve anlatma becerilerinin bir yansimasi olan okuma, dinleme, konusma ve yazma siiregleri de
dgrenme siirecinin biitiinciil bir parcasidir. TYMM ortaokul TDOP’de dgrencilerin bu siirecte metinleri
¢Oziimleyebilme, anlam kurabilme ve diigiincelerini yapilandirilmig bicimde ifade edebilme yeterlikleri
desteklenmektedir. Bunun sonucunda bilissel stratejiler; okuma, dinleme ve yazma siireclerinin etkili
bicimde yiiriitiilmesini saglayan, birey tarafindan kullanilan zihinsel siirecler ile bunlara bagl etkinlikleri
kapsayan bir 6grenme alani olarak goriilmektedir (MEB, 2024, ss. 9-10).

Yazma siirecinde bu stratejilerden yararlanilmasi, 6grencinin siirecin farkli sathalarimi daha verimli ve
sistematik bicimde yOnetebilmesini saglamaktadir. Bdylece iiretim siirecinin yapilandirilmasi
kolaylastirilmakta; aktarilacak mesajin anlamli, tutarli ve amaca uygun bigimde diizenlenmesi miimkiindiir.
Bu dogrultuda planlama, metin olusturma, gézden gecirme ve paylagsma asamalari, 6grencinin yazma
stirecini destekleyen temel biligsel stratejiler olarak degerlendirilmektedir (MEB, 2024, ss. 9-10).

2024 TYMM ortaokul TDOP; 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmeye yonelik 6grenme ¢iktilarmin yani
sira yaraticilik, diisiinceyi organize etme, anlam {iretme, ¢ikarim yapma, elestirme vb. siireclerini 6n plana
cikarmaktadir. Bu baglamda, programda yer alan yazma becerisi 6grenme c¢iktilarinin yaratict yazma
etkinliklerine uygunlugunun incelenmesi hedeflenmektedir.

Spandel’in agikladig1 yaratici yazma nitelikleri ve Tompkins’in ifade ettigi yaratici yazmanin nedenleriyle
ilgili maddeler kapsaminda kazanimlari ortaokul simif diizeyinde degerlendirilmesi, alan yazininda 2024
TYMM ortaokul TDOP’de yazma becerisiyle ilgili ¢aligmalarin az olmasi acgisindan biiyiik &nem
tagimaktadir. Bu ¢alismada, programda belirlenen 6grenme ¢iktilarinin yaratici yazma siireclerini ne 6lgiide
destekledigini ortaya koymak ve ortaokul &grencilerinin yazma becerilerinin gelistirilmesinde yaratici
yazmanin roliinii ifade etmek amaglanmaktadir.

Bu amag kapsaminda asagidaki arastirma sorulari belirlenmistir:

1- 2024 TYMM Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programinda yer alan yazma becerisi 6grenme
ciktilarinin yaratic1 yazmaya uygunlugu nasildir?

2- 2024 TYMM Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programinda yer alan yazma becerisi 6grenme
ciktilarinin Spandel’in yaratic1 yazma niteliklerine gére dagilimi nasildir?

3- 2024 TYMM Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programinda yer alan yazma becerisi 6grenme
ciktilarinin Tompkins’in yaratic1 yazmanin nedenlerine gére dagilimi nasildir?

YONTEM

2024 TYMM ortaokul TDOP’de bulunan yazma becerisi 6grenme ¢iktilarnin, Spandel’in yaratict yazma
nitelikleri ve Tompkins’in yaratict yazmanin nedenleriyle ilgili Olgiitleri ele alinarak yaratici yazmaya
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uygunlugunun incelenmesi amaglanmaktadir. Bu ¢aligma, nitel arastirma yontemine uygun yiiritiilmistiir.
Nitel aragtirma; gozlem, goriisme ve dokiiman incelemesi gibi veri toplama tekniklerinden yararlanilan,
olgularin kendi baglami i¢inde kapsamli sekilde ele alindig1 bir arastirma siireci olarak tanimlanmaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2011, s. 37).

Bu yaklagimda, sosyal olgularin baglamlari iginde derinlemesine anlagilmasi amaglanmakta (Morgan, 1996);
aragtirmalarda ‘‘nasil?’’ ve ‘ni¢in?’’ sorularina yanit aranarak (Baltaci, 2019), incelenen durumlarin anlaml
bir sekilde agiklanmasma olanak tanimmmaktadir. Bundan dolay1 nitel arastirma yontemi, olgularin dogal
baglamlarinda derinlemesine incelenerek verilerin anlaml bir bi¢imde yorumlanmasina imkan tanidigi i¢in
calismada uygun goriilmiistiir.

Arastirmanin verileri dokiiman incelemesiyle elde edilmistir. Arastirma konusuna iligkin bilgi sunan yazil
kaynaklar ‘‘dokiiman’’ olarak adlandirilmakta olup (Balci, 2016), alan yazininda ‘‘fiziksel veri tiri”’
seklinde de degerlendirilmektedir. Bu dokiimanlar bireylere, toplumsal yapilara ve kiiltiirel baglamlara dair
onemli bilgiler sunmaktadir (Bas ve Akturan, 2017). Dokiiman incelemesi, resmi veya kisisel kayitlarin
sistemli bicimde toplanip degerlendirilmesinde kullanilan bir veri toplama araci olarak tanimlanmaktadir
(Ekiz, 2020, s. 78). Dokiiman inceleme siirecinde yazil1 belgelerin igerigi, aragtirma amacina uygun olarak
titizlikle ve sistematik bir bicimde incelenmektedir (Wach, 2013).

Bu arastirmada 2024 TYMM ortaokul TDOP’de bulunan yazma becerisi 6grenme ¢iktilarnin, Spandel’in
belirledigi yaratict yazma nitelikleri ve Tompkins’in yaratict yazmanin nedenlerine gére dagilimimdan
hareketle yaratici yazmaya uygunlugu detaylica incelenmistir. Bu incelemelerin sistematik bigimde
¢Oziimlenip elde edilen verilerin nesnel bir sekilde degerlendirmesine ve arastirma konusuna 1sik tutan
ayrintilarin giivenilir bigimde ortaya ¢ikarilmasina olanak tanidigindan dolayi ‘ ‘dokiiman incelemesi’’ uygun
goriilmiistiir. Alan yazim incelendiginde, 2024 TYMM ortaokul TDOP’de yer alan yazma becerisi 6grenme
¢iktilarinin yaratic1 yazmaya uygunlugunu inceleyen bagka bir caligmaya rastlanmamustir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmanin inceleme nesnesini, MEB tarafindan 2024 yilinda yayimlanan TYMM Ortaokul Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi olusturmaktadir. Arastirmanin dokiimanimi olusturan ortaokul TDOP’den veriler elde
edilmigtir. TDOP’de yer alan ortaokul diizeyinde toplam 22 adet yazma becerisi grenme ¢iktis1, yaratict
yazmaya uygunlugu bakimindan detaylica incelenmistir. Bu incelemeler yapilirken Spandel’in yaratici
yazma nitelikleri (2005, akt. Oztiirk, 2007: ss. 26-27) ve Tompkins’in (2000) yaratic1 yazmanin nedenlerine
gore dagilimi caligmada kriter olarak belirlenmistir.

1-Fikirler
6-Mekanikler 2-
Organizasyon

[Yaratici Yazma Nitelikleri

5-Akici Cumle 3-Uslup
4-Kelime
Secimi

Sekil 1. Spandel (2005) Yaratici Yazma Nitelikleri
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Bu calismada kullanilan yaratict yazma nitelikleri, Spandel’in (2005) ortaya koydugu alti bilesenden
uyarlanmistir. S6z konusu Olgiitler; fikirler, organizasyon, iislup, kelime se¢imi, akici ciimle ve mekanikler
olmak {iizere alt1 baslik etrafinda yapilandirilmistir. Fikirler dl¢iitii, metinde ele alinan konunun 6zgiinliik
diizeyini ve disiincelerin gelistirilme niteligini incelemektedir. Organizasyon, diisiincelerin biitiinliik i¢inde
diizenlenme bigimini ifade etmektedir. Uslup olgiitiinde, yazarmn kisisel anlatim tarzim ortaya koyma
yeterliligi ele alinir. Kelime se¢imi Ol¢iitiinde sozciiklerin anlam, uygunluk ve ifade giicii agisindan se¢imi
degerlendirilmektedir. Akici ciimlede; ciimle yapilarindaki akicilik, anlatimin ritmi ve dilsel biitiinliik
incelenmektedir. Mekanikler Olciitiinde ise yazim, noktalama ve dil bilgisi kurallarma uygun olmasi
yoniinden dzellikler ele alinmaktadir.

Bununla birlikte Tompkins’in (2000) yaratici yazmanin nedenlerine iligkin olarak ortaya koydugu yedi temel
unsurdan yararlanilmistir. Bu unsurlar; O6grencilerin yazma siirecini eglenceli bir etkinlik olarak
deneyimlemelerini saglamaya, sanatsal ifade becerilerini gelistirip yazmanin islev ve dnemini fark ettirmeye
yoneliktir. Bununla birlikte hayal giiclinii desteklemeye, diisiinceleri yazili bigimde ifade edebilme becerisini
giiclendirmeye, bireyin kendini tanimasina yonelik aragtirma siirelerini tesvik etmeye ve okuryazarlik
becerilerinin gelisimine katkida bulunmaya hizmet ettigi de goriilmektedir. Bdylece yaratici yazmanin
egitsel islevleri cok yonlii bir bakis agisiyla aciklanabilmektedir. Veri toplama agamasinda oncelikle
programin yazma becerisine iligkin 6grenme ¢iktilar1 ayrintili bigimde taranmis, yaratici yazma becerileriyle
iligkili olan ifadeler belirlenmistir. Ardindan Spandel’in yaratici yazma nitelikleri ve Tompkins’in yaratici
yazmanin nedenlerine gore dagilimi ele alinarak her 6grenme ¢iktisinin yaratici yazmaya uygunlugu bu
Olciitler ¢ergevesinde belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin verileri, igerik analiziyle incelenerek degerlendirilmistir. Igerik analizi; belirtilen iletilerle ilgili
tarafsiz, 6l¢iime dayali ve dogrulanabilir bicimde agiklanmasina olanak saglamak amaciyla kullanilmaktadir
(Fiske, 1996, s. 176). Icerik analizi, metin ve dokiimanlarda yer alan temalarin belirli 6lciitler dogrultusunda
nesnel bigimde ¢dziimlenmesini saglayan sistematik bir tekniktir (Metin ve Unal, 2022). 2024 TYMM
ortaokul TDOP’de yer alan yazma becerisi 6grenme giktilarinin yapisal 6zelliklerini ve yaratict yazmaya
uygunluk diizeylerini nesnel, 6l¢iilebilir, dogrulanabilir bigimde ortaya koymak amaciyla verilerin sistematik
olarak ¢oziimlenmesine imkén tanidigi icin ‘‘igerik analizi’” kullanilmigtir.

2024 TYMM ortaokul TDOP’de yazma becerisi 6grenme ¢iktilarmin yaratict yazmaya uygunlugu tespit
edilirken Spandel’in yaratic1 yazma niteliklerini (2005, akt. Oztiirk, 2007: ss. 26-27) ele aldig1 maddeler ve
Tompkins’in (2000) yaratici yazmanin nedenlerine gore dagilimi kriter alinmistir. Calisma bu kuramsal
cerceve dogrultusunda uzman goriisleriyle desteklenerek gelistirilmistir. Ogrenme ciktilarnin yaratict
yazmaya uygunlugu baglaminda ortaya ¢ikan farkliliklar “Yazma Kazanimlari ve Etkinlikleri igin Yaratict
Yazmaya Uygunluk Degerlendirme Formu’’ ile desteklenmistir (Uygun, 2019). Programda yazma becerisine
yonelik 22 6grenme ¢iktisinin yer aldigi ve bu 6grenme ¢iktilarinin ortaokul diizeyinde ayni oldugu dikkate
almarak degerlendirme yapilmstir.

Aragtirmanin gegerliligini saglamak amaciyla verilerin analizinde kullanilan kodlar ve kategoriler kuramsal
cerceveyle uyumlu sekilde olusturulmus, elde edilen bulgularin aragtirmanin problem durumunu karsilayip
karsilamadig: stirekli olarak kontrol edilmistir. Boylelikle igerik ¢oziimleme siirecinin, kapsam ve yapi
gecerliliginin saglanmasima 6zen gosterilmistir. Arastirmanin giivenilirligini artirmak icin veri analizine
birden fazla alan uzmani dahil edilmistir.
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Arastirmanin verileri iki aragtirmaci tarafindan da bagimsiz sekilde analiz edilerek veri ¢oziimlemesine
iliskin uyum diizeyi ortaya konmustur. Goriis ayriligr bulunan noktalar tartigilarak gerekli diizenlemeler
yapilmis ve kodlamalar iizerinde fikir birligine varilmigtir. Bu siire¢, calismanin i¢ ve dis giivenilirligini
artirarak elde edilen bulgularin bilimsel tutarliligini gliglendirmistir. Bulgular analiz edilirken kodlarin hepsi
belirlenmistir. Kodlardan kategoriler olusturulup elde edilen kod ve kategoriler frekans, yiizde degerleri
bakimindan tablo halinde sunulmustur.

BULGULAR

Bu boliimde, caligmanin arastirma sorular1 dogrultusunda ulagilan verilerin yer aldigi tablolara ve tablolarin
aciklamasi ile yorumlamasina yer verilmistir.

Arastirma Sorusu 1’e iliskin Bulgular

2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi 6grenme giktilarina gore yaratici yazmaya uygun olan
maddeler asagida yer almaktadir.

Tablo 1. Yazma Becerisi Ogrenme Ciktilarinin Yaratic1 Yazmaya Uygun Olan Maddeleri

Ogrenme Ciktis1 Kodu Ogrenme Ciktist

T.Y.5.1 /6.1/7.1/ 8.1 Yazma siirecini yonetebilme.

T.Y.5.2 /6.2/7.2/8.2 Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik se¢imlerini yonetebilme.
T.Y.5.3 /6.3/7.3/8.3 Yazisinda icerik ve yapiya yonelik secimlerini yonetebilme.
T.Y.5.4 /6.4/ 7.4/ 8.4 Yazili tiretim ve yazil etkilesiminde 6n bilgilerinden yararlanabilme.
T.Y.5.7 /6.7/ 7.7/ 8.7 Yaratici yazi yazabilme.

T.Y.5.8 /6.8/7.8/ 8.8 Yazili tiretim ve yazili etkilesiminde tahminlerinden yararlanabilme.
T.Y.5.9 /6.9/7.9/ 8.9 Yazisinda karsilagtirma yapabilme.

T.Y.5.10 /6.10/7.10/ 8.10 Yazisinda siniflandirma yapabilme.

T.Y.5.11 /6.11/7.11/8.11 Yorumunu yazili olarak ifade edebilme.

T.Y.5.12 /6.12/7.12/ 8.12 Yazili olarak 6zetleyebilme.

T.Y.5.13 /6.13/7.13/8.13 Degerlendirmesini yazili olarak ifade edilme.

T.Y.5.14 /6.14/7.14/ 8.14 Yazili iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.

T.Y.5.15 /6.15/7.15/ 8.15 Elestirisini yazili olarak ifade edebilme.

T.Y.5.16 /6.16/7.16/ 8.16 Problem ¢ozlimiine yonelik yazabilme.

T.Y.5.17 /6.17/7.17/ 8.17 Yazisinda diisiinceyi gelistirme yollarini kullanabilme.

T.Y.5.18 /6.18/7.18/ 8.18 Yazisini zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.
T.Y.5.19/6.19/7.19/ 8.19 Yazisinda agik ve ortiik ifade etmeye yonelik yapilart kullanabilme.

Tablo 1°de, 2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi 6grenme ¢iktilarinin, yaratici yazmaya uygun
olan maddeleri yer almaktadir. Yapilan incelemeler sonucunda 17 6grenme ¢iktisinin yaratici yazmaya
uygunlugu belirlenmistir. ‘“Yazma siirecini yonetebilme’’ ¢iktisinda amag, baglam ve olanaklar1 analiz
ederek yazma konusunu, hedef kitlesini, ortami belirlemesini; yazili {iretim, yazili etkilesiminde igerik ve
stirecle ilgili gerekli se¢cim ve diizenlemeleri yapabilmesini saglamaktadir. Bu 6grenme ciktisi; yaratic
yazmanin kurgu kurma, metni gelistirme ve metni yeniden yazma siireclerini desteklediginden dolay1 yaratici
yazmaya uygunlugu saptanmistir. ‘‘Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik segimlerini
yonetebilme’’ ¢iktisi, 6grencinin farkli yazma stratejilerini (kelime ve kavram havuzundan secerek yazma,
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taslak olusturma, glidimlii yazma, yaratici yazma vb.) baglama uygun sekilde secebilmesini ve
kullanabilmesini sagladig1 i¢in yaratici1 yazmaya uygundur.

“Yazisinda icerik ve yapiya yonelik secimlerini yonetebilme’ ¢iktisinda, 6grenci yazma amacina uygun
paragraf ve metin yapisini 6zgiin bir kurgu olusturarak segmektedir. Bu yoniiyle yaratici yazmaya uygundur.
“Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde ©on bilgilerinden yararlanabilme’ c¢iktisi, 6grencinin Onceki
yasantilarini, okuma deneyimlerini ve kisisel birikimini, yazili iiriinlerine yansitabilmesini kapsamaktadir.
““Yaratic1 yazi yazabilme” ¢iktisi, dogrudan yaratict yazma becerisine yoneliktir. Ogrenciden hayal giiciinii
kullanarak 6zgiin, kurmaca ve estetik nitelik tagtyan metinler {iretebilmesi beklenmektedir.

““Yazili iretim ve yazili etkilesiminde tahminlerinden yararlanabilme’’ ¢iktis1 mevcut olay, konu, durum vb.
ile gézlem ve 6n bilgilerini iliskilendirmesi, yazisinda olayla ilgili tahminde bulunmasini saglamaktadir.
Tahminde bulunma yoniiyle yaratici yazmanm kurgu olusturma, olay orgiistinii gelistirme ozelliklerine
dogrudan katki saglamaktadir. ‘‘Yazisinda karsilagtirma yapabilme’’ ¢iktisi; 6grencinin yazisinda benzerlik
ve farkliliklar1 ortaya koyarak iki durum, karakter, olay ya da diisiinceyi karsilagtirabilmesini, bu ifadeleri
yazili olarak 6zgiin bir dille aktarabilmesini sagladigi i¢in yaratic1 yazma 6zelligi tasimaktadir.

““Yazisinda siniflandirma yapabilme’’ ¢iktisinda 6grenciden; yazisinda kavramlari, olaylari, nesneleri belirli
Olgiitlere gore gruplandirip smiflandirabilmesi beklenmektedir. Smiflandirma yapabilme, 6grencinin
diisiinsel becerisini giliclendirdigi igin yaratici metinlerde tematik biitiinliikk ve kavramsal netlik saglar.
“Yorumunu yazili olarak ifade edebilme’’ ¢iktisi; 6grencinin metin, durum, olay ya da deneyim lizerine
kendi yorumunu, bakis agisin1 ve degerlendirmesini yazili olarak ifade etmesini saglamaktadir.

“Yazil olarak 6zetleyebilme’’ ¢iktisi; bir metni, olay1 veya siireci ana hatlariyla, gereksiz ayrintilara yer
vermeden yazili1 bigimde kisaltip kendi climleleriyle yeniden ifade edilebilmesini sagladigindan dolay1
yaratici yazmaya uygundur. ‘‘Degerlendirmesini yazili olarak ifade edebilme’’ ¢iktis1 6grenciden; bir metni,
olay1 veya durumu art1 ve eksi yonleriyle ele almasini, yargilarimi yazili bir bigimde ortaya koymasini
beklemektedir. “Yazili tiretiminde ve yazil etkilesiminde tartigabilme’” 6grencinin belirli bir konu iizerinde
gorilis ileri siirebilmesi, karsit goriislere yanit verebilmesi ve gerekgeli bigimde tartisma yiiriitmesini
kapsamaktadir.

Bu 6grenme ¢iktilar yaratict yazmanin diigiinsel boyutunu ele almaktadir. “Elestirisini yazili olarak ifade
edebilme’’ ¢iktisi; 6grencinin bir metni, olay1 ya da durumu elestirel bir bakis agisiyla inceleyebilmesini,
eksik ve giiclii yonlerinin ortaya konularak yazili sekilde ifade edilmesini saglamaktadir. Elestirel diisiinme,
yaratic1 yazmayi desteklemektedir.

““Problem ¢dziimiine yonelik yazabilme’’ ¢iktisi, 6grencinin belirli bir problem durumunu tespit edip ¢dziim
Onerileri gelistirmesi ve bunlar1 yazili olarak ortaya koyabilmesini icermektedir. ‘‘Yazisinda diisiinceyi
gelistirme yollarimi kullanabilme’” ¢iktisi; dgrencinin yazisinda ornekleme, tanimlama, benzetme, tanik
gosterme vb. diisiinceyi gelistirme yollarini bilingli bigimde kullanabilmesini saglamaktadir. Yaratici yazida
bu yollar; anlatimi giliglendirmek, karakterleri ve durumlar1 daha inandirici kilmak i¢in kullanilmaktadir.

“Yazisim zenginlestirecek sekilde s6z varligimi kullanabilme’” ¢iktisinda 6grenciden sahip oldugu sz
varligimi uygun, yerinde ve cesitlendirilmis bi¢cimde kullanarak yazisini anlam ve anlatim bakimindan
zenginlestirmesi beklenmektedir. Yaratict yazma; kelime hazinesinin zenginligi, sozciik segimlerinin
0zglnliigi, deyim, atasozii, mecaz ve imgelerin yerinde kullanimi ile deger kazanmaktadir. ‘“Yazisinda agik
ve Ortiik ifade etmeye yonelik yapilar1 kullanabilme’” 6grencinin yazisinda dogrudan (agik) ve ima, ¢agrisim,
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sembol, metafor gibi dolayli (Ortiikk) anlatim yollarimi kullanabilmesini kapsamaktadir. Yaratici yazinin
onemli bir niteligi, anlamin yalnizca agik¢a sOylenen climlelerde degil; ortilk mesajlarda, imalarda ve
sembolik anlatimlarda da bulunarak imgesel bir diinya olusturmaya olanak tanimasidir.

2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi 6grenme giktilarina gore yaratici yazmaya uygun olmayan
maddeler asagida yer almaktadir.

Tablo 2. Yazma Becerisi Ogrenme Ciktilarimin Yaratici Yazmaya Uygun Olmayan Maddeleri

Ogrenme Ciktis1 Kodu Ogrenme Ciktist

T.Y.5.5 /6.5/ 7.5/ 8.5 Yazil1 etkilesiminde uygun tepki verebilme.

T.Y.5.6 /6.6/ 7.6/ 8.6 Yazisinda ¢oklu ortam dgeleriyle igerik olusturabilme.

T.Y.5.20 /6.20/ 7.20/ 8.20 Uygun gecis ve baglant: ifadelerini kullanabilme.

T.Y.5.21 /6.21/7.21/8.21 Yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerini uygulayabilme.

T.Y.5.22 /6.22/7.22/ 8.22 Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme.

Tablo 2°de, 2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi 6grenme ¢iktilarinmn yaratict yazmaya uygun
olmayan maddeleri yer almaktadir. S6z konusu ¢iktilarin igerik incelemesi yapildiginda, bu ¢iktilarda
yaraticl yazmanin temel niteliklerine dogrudan hizmet eden bir yonelimin bulunmadig1 goriilmistiir. *“Yazih
etkilesimde uygun tepki verebilme’’ ¢iktisinin, yaratici yazmada beklenen 6zgiin kurgu ve bagimsiz anlatim
yerine etkilesimsel uygunluga odaklandigy; ‘‘coklu ortam ogeleriyle igerik olusturabilme’” ¢iktisinin ise
yaratici liretimin diigiinsel boyutundan ziyade tablo, grafik, fotograf, resim vb. bigimsel diizenlemeye yonelik
oldugu anlasilmaktadir.

“Uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanabilme’” ile ‘‘yazim kurallart ve noktalama isaretlerini
uygulayabilme’’ ¢iktilarinin 6ncelik olarak metnin bi¢imsel biitiinliigiinii ifade ettigi belirlenmistir. Oysa
yaraticl yazmada Ozgiin diigiince iiretimi, hayal giicii ve anlat1 gelistirme siireclerine odaklanilmaktadir.
““Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme’’ ¢iktisi, yazma siirecine iliskin
farkindalig1 artirmaktadir. Bununla birlikte kisinin yazma siirecindeki gii¢lii ve gelismeye acik yonlerini
gerekcelendirerek kendisini degerlendirmesini, 6grencinin buna bagh olarak yazilarindan olusan {irlin ve
secki dosyalarini hazirlamasi beklenmektedir. Bu 6grenme ¢iktisinda yaratici yazmanin temelini olusturan
0zgiin igerik lretimi, hayal giicli ve kurgu gelistirme boyutlarinin diginda; yazma siirecine iligkin olarak
yazara ‘‘yazar kimligi’’ ve yazma farkindaligi kazandirma, daha ¢ok 6z diizenleme, 6z degerlendirme ve
portfolyo olusturarak siire¢ odakli bir yap1 benimsedigi goriilmektedir. Bu nedenlerle belirtilen 6grenme
c¢iktilarinin yaratic1 yazmanin kurgu gelistirme, 6zglinliik ve hayal giicli temelli iiretim bilesenleriyle tam
olarak Ortiismedigi sonucuna ulagilmistr.

Arastirma Sorusu 2’ye liskin Bulgular

2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi 6grenme ¢iktilarinin Spandel’in yaratici yazma
niteliklerine gére dagilimi asagida yer almaktadir.
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Tablo 3. Yazma Becerisi Ogrenme Ciktilarimin Spandel’in Yaratic1 Yazma Niteliklerine Gore Dagihmi

Ogrenme Ciktilart Siif
Nitelikler

(0.C. 1) Yazma siirecini yonetebilme. 5,6,7,8
1-Fikirler (0.C. 2) Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yénelik segimlerini yénetebilme.

(0.C. 3) Yazisinda igerik ve yapiya yonelik secimlerini yonetebilme.

(0.C. 4) Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde 6n bilgilerinden yararlanabilme.

(0.C. 6) Yazisinda ¢oklu ortam ogeleriyle igerik olusturabilme.

(0.C. 7) Yaratici yaz1 yazabilme.

(0.C. 8) Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde tahminlerinden yararlanabilme.

(0.C. 16) Problem ¢éziimiine yonelik yazabilme.

(0.C. 22) Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme.

2-Organizasyon (0.C. 1) Yazma siirecini yonetebilme. 5,6,7,8
(0.C. 2) Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik se¢imlerini yonetebilme.
(0.C. 3) Yazisinda igerik ve yapiya yonelik segimlerini yonetebilme.
(0.C. 4) Yazili iiretim ve yazih etkilesiminde 6n bilgilerinden yararlanabilme.
(0.C. 6) Yazisinda ¢oklu ortam ogeleriyle igerik olusturabilme.
(0.C. 9) Yazisinda karsilastirma yapabilme.
(0.C. 10) Yazisinda siiflandirma yapabilme.
(0.C. 12) Yazili olarak 6zetleyebilme.
(0.C. 14) Yazili iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.
(0.C. 16) Problem ¢dziimiine yonelik yazabilme.
(0.C. 17) Yazisinda diisiinceyi gelistirme yollarmi kullanabilme.
(0.C. 20) Uygun gegis ve baglant: ifadelerini kullanabilme.

5,6,7,8

3-Uslup (0.C. 5) Yazili etkilesiminde uygun tepki verebilme.

(0.C. 7) Yaratic1 yaz1 yazabilme.

(0.C. 11) Yorumunu yazili olarak ifade edebilme.

(0.C. 13) Degerlendirmesini yazili olarak ifade edebilme.

(0.C. 14) Yazil iiretiminde ve yazil etkilesiminde tartigabilme.

(0.C. 15) Elestirisini yazili olarak ifade edebilme.

(0.C. 19) Yazisinda agik ve ortiik ifade etmeye yonelik yapilari kullanabilme.

(0.C. 22) Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme.

(0.C. 7) Yaratic1 yazi1 yazabilme. 5,6,7,8
4-Kelime (0.C. 18) Yazisin zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.
Secimi

(0.C. 19) Yazisinda acik ve ortiik ifade etmeye yoOnelik yapilar1 kullanabilme. 5,6,7,8
5-Akia (0.C. 20) Uygun gegis ve baglant1 ifadelerini kullanabilme.
Ciimle

(0.C. 21) Yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerini uygulayabilme. 5,6,7,8
6-Mekanikler

Tabloda yer alan O6grenme g¢iktilar1 Spandel’in alti maddeden olusan yaratici yazma nitelikleriyle
eslestirilmistir. Her bir 6grenme ¢iktisinin yazma siirecinde gelistirilen olgiitleri yansittigi belirlenmistir.
“Yazma slirecini yonetebilme’’, “‘igerik ve yapiya yonelik segimlerini yonetebilme’’ ve ‘yaratici yazi
yazabilme’’ gibi kazanimlarin ‘‘fikir gelistirme’® Olgiitii altinda toplanmasinin, 6grencinin diislinceyi
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olusturma ve yaziya doniistiirme siirecindeki temel agamalara karsilik geldigi goriilmektedir. ‘‘Karsilagtirma,
siniflandirma, gegis ve baglant: ifadelerini kullanma ve ¢oklu ortam 6gelerinden yararlanma’’ gibi 6grenme
c¢iktilarinin ‘‘organizasyon’’ dl¢iitiinde yer almasini, metnin planlanmasi ve diizenlenmesi ile iligkilendirmek
miimkiindiir. Uslup, kelime segimi, akici ciimle kurma ve mekanikler gibi alanlara yonelik dgrenme
ciktilarinin; Ogrencinin metni anlamli, akici1 ve yazim kurallarina uygun bicimde ifade edebilmesiyle
baglantili oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle 6grenme ¢iktilarinin farkl dlgiitlerde siniflandirilmasinin, yazma
becerisinin yaratici yazma agisindan hem icerik hem bicim boyutlariyla ele alindigini gostermektedir.

Arastirma Sorusu 3’e iliskin Bulgular

2024 TYMM ortaokul TDOP’deki yazma becerisi grenme ¢iktilarmin Tompkins’in yaratict yazmanin
nedenlerine gore dagilimi asagida yer almaktadir.

Tablo 4. Yazma Becerisi Ogrenme Ciktilarinin Tompkins’in Yaratici Yazmanin Nedenlerine Gére Dagilim

Yaratict Yazmanin ~ Ogrenme Ciktist ve Ogrenme Ciktisinin A¢iklamalart Simif
Nedenleri

S6z konusu yaratict yazma nedeni ile uyumlu bir 6grenme ¢iktisina 2024 TYMM 5,6,7,8
1-Eglenmek TDOP’de rastlanmanstir.
2-Sanatsal ifadeleri (0.C. 6) Yazisinda ¢oklu ortam ogeleriyle igerik olusturabilme. 5,6,7,8
beslemek (0.C. 7) Yaratici yaz1 yazabilme.

(0.C. 18) Yazisin zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.

5,6,7,8

3-Yazma becerisinin
onemini ve S6z konusu yaratict yazma nedeni ile uyumlu bir 6grenme ¢iktisina 2024 TYMM
islevlerini agiklamak ~ TDOP’de rastlanmanstir.
4-Hayal giiciinii (0.C. 7) Yaratic1 yazi yazabilme. 5,6,7,8
tesvik etmek (0.C. 8) Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde tahminlerinden yararlanabilme.

(0.C. 3) Yazisinda ierik ve yapiya yonelik segimlerini yonetebilme. 5,6,7,8
5-Diisiincelerini (0.C. 4) Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde 6n bilgilerinden yararlanabilme.
ifade etmek (0.C. 5) Yazili etkilesiminde uygun tepki verebilme.

(0.C. 11) Yorumunu yazili olarak ifade edebilme.

(0.C.13) Degerlendirmesini yazili olarak ifade edebilme.

(0.C. 14) Yazili iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.

(0.C. 15) Elestirisini yazili olarak ifade edebilme.

(0.C. 19) Yazisinda agik ve ortiik ifade etmeye yonelik yapilari kullanabilme.

6-Kendini (0.C. 16) Problem ¢oziimiine yonelik yazabilme.

tammmlamak (0.C. 22) Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme.
amaciyla

arastirma yapmak

7-Okuma ve (0.C. 1) Yazma siirecini yonetebilme.

yazma becerisini (0.C. 2) Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik segimlerini yénetebilme.
o0grenmek (0.C. 9) Yazisinda karsilastirma yapabilme.

(0.C. 10) Yazisinda simiflandirma yapabilme.

(0.C. 12) Yazili olarak Ozetleyebilme.

(0.C. 17) Yazisinda diisiinceyi gelistirme yollarim kullanabilme.
(0.C. 20) Uygun gegis ve baglant1 ifadelerini kullanabilme.

(0.C. 21) Yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerini uygulayabilme.
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Tabloda yer alan O0grenme c¢iktilari Tompkins’in yedi maddeden olusan yaratici yazma nedenleriyle
eslestirilerek her bir ¢iktinin yaratic1 yazma siirecinin hangi yoniiyle iliskilendirildigi belirlenmistir. Buna
gore, ‘‘coklu ortam Ogelerinden yararlanma’’, ‘‘yaratici yazi1 yazabilme’’, ‘‘yazisim1 zenginlestirecek
bicimde s6z varligim1 kullanabilme’” gibi ¢iktilarla sanatsal ifadeleri besleme nedeninin iliskilendirildigi
tespit edilmistir. ‘‘Yaratic1 yazi yazabilme’ ile ‘‘yazili iretim ve yazili etkilesimde tahminlerden
yararlanabilme’> Ogrenme ¢iktilarinin, yazma siirecinde Ogrencilerin hayal giiciinii kullanmalarini
sagladigindan dolay: ‘hayal giiciinii tesvik etme’’ nedenine karsilik geldigi belirlenmistir. ‘‘Icerik ve yapiya
yonelik secimleri yonetebilme, 6n bilgilerinden yararlanabilme, uygun tepki verebilme, yorum yapabilme,
degerlendirebilme, tartisabilme, elestirebilme ve acik ya da ortiik ifade bi¢imlerini kullanabilme’’ gibi
ogrenme ciktilarinin, 6grencilerin diislincelerini yazili olarak ifade etme siirecine dogrudan bagli olmasindan
dolay1 “‘diistincelerini ifade etmek’’ maddesi yaratic1 yazma nedenini karsilamaktadir.

““Problem ¢oziimiine yonelik yazabilme’’, ‘‘yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme’” 6grenme ¢iktilarinin; 6grencinin yazma sirasinda kendi diislincelerini incelemesini,
alternatif ¢oziimler iiretmesini ve bu ¢oziimlere yonelik degerlendirmeler yapmasina imkéan tanidigindan
dolay1 ‘‘kendini tanimlamak amaciyla arastirma yapmak’’ nedeni kapsaminda degerlendirilmistir.

2% ¢

““Yazma siirecini yonetebilme’, ‘‘yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik secimlerde bulunabilme’’,
“‘karsilagtirma ve smiflandirma yapabilme’’, ‘‘Ozetleyebilme’’, ‘‘diisiinceyi gelistirme yollarindan
yararlanabilme’, ‘‘gecis ve baglanti ifadelerini kullanabilme’’, ‘‘yazim kurallar ile noktalama isaretlerini
uygulayabilme’> gibi o6grenme c¢iktilar1 ‘‘okuma ve yazma becerisini 6grenmek’’ kapsaminda
degerlendirilmistir. Bu kapsamda s6z konusu 6grenme ¢iktilar; 6grencinin yazili metin iiretimi sirasinda
metni anlamlandirma, diizenleme ve bicimlendirme siireglerini icerdiginden dolayr okuma ve yazma
becerisini dgrenmekle iliskilendirilmistir. TDOP’de bulunan yazma becerisi &grenme ciktilarinin
“‘eglenmek’” ve ‘‘yazma becerisinin énemini ve islevlerini aciklamak’® gibi yaratici yazma nedenlerini

karsilamadig: tespit edilmistir.
SONUC

Bu galismada 2024 TYMM ortaokul TDOP’de yer alan yazma becerisine yonelik dgrenme ¢iktilarmin,
yaraticl yazmaya uygunlugunun incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen bulgular sonucunda 2024 ortaokul
TDOP’de yer alan 22 yazma becerisi 6grenme ¢iktisinin, 17°sinin yaratict yazmaya uygun oldugu, 5’inin ise
yaraticl yazmaya uygun olmadigi belirlenmistir. Benzer sekilde yiiriitillen bir ¢alismada, 2006 Ortaokul
TDOP’de bulunan yazma amag ve kazanimlari, yaratici yazmaya uygunluk agisindan uzman goriisleri
dogrultusunda degerlendirmistir. Uzman goriisleri temel alinarak programda bulunan 42 yazma
kazanimindan 10 tanesinin yaratic1 yazmaya uygun oldugu saptanmistir (Bulut ve Cift¢i, 2014). 2015 ve
2018 TDOP’nin incelendigi bir diger ¢aligmada, yazma kazanimlarinin (1 ve 8. simiflar) yaratici yazmaya
uygunlugu uzman goriisleri dogrultusunda tespit edilmistir.

Aragtirma sonucunda, 2015 TDOP’de yer alan 48 yazma kazanimindan 19’unun yaratic1 yazma ile uygun
oldugu, 29 yazma kazaniminm ise bu yaklasimla uygunluk gostermedigi saptanmustir. 2018 TDOP’de yer
alan 55 yazma kazanimidan 23’iiniin yaratict yazmayla uygunluk gosterdigi, 32’sinin ise bu yaklagimla
uygunluk géstermedigi sonucuna ulasilmustir (Sarikaya, 2020). 2018 TDOP’yi ele alan bir ¢alismada, yer
alan yazma kazanimlariin (5,6,7 ve 8. sinif) yaratici yazma becerisine uygunlugu tespit edilmistir. Aragtirma
sonucunda, 2018 TDOP’de yer alan toplam 24 yazma kazanimindan 6’sinin, yaratici yazma becerisine uygun
oldugu, 18 kazanimin ise uygun olmadig1 belirlenmistir (Uygun ve Cetin, 2020). Alan yazininda yaratici
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yazma ve yazma becerisine yonelik gergeklestirilen ¢aligmalar incelendiginde, 2024 TYMM’de yer alan
ogrenme ¢iktilarinm; 2006, 2015, 2018 TDOP’de bulunan kazanmmlarla igerik, yapi, yaklasim olarak
benzerlik ve farkliliklar1 bulunmaktadir. Bu durum, s6z konusu 6grenme ciktilarinin yaratici yazmaya
uygunlugunun biitiinciil bir bakis acistyla ele alinmasi gerektigini diisiindiirmektedir.

2024 TYMM ortaokul TDOP’de yer alan ‘‘Yazma strateji, yontem ve tekniklerine yonelik se¢imlerini
yonetebilme’” 6grenme ¢iktisi, alan yazinindaki diger ¢aligmalarda bigimsel olarak farkli ifade edilmektedir.
2006 TDOP’de ‘‘Olaylar1 ve bilgileri siraya koyarak anlatir’”, 2018 TDOP’de ‘‘Yazma stratejilerini
uygular.”” seklinde ifade edilmis olup bu O6grenme c¢iktis1 ortak bir sekilde yaratici yazmaya uygun
bulunmustur. 2024 TDOP’de ‘Yazisinda igerik ve yapiya yonelik segimlerini ydnetebilme’” 6grenme ¢iktisi,
2018 TDOP’de ‘‘Yazilarinda anlatim bigimlerini kullanir.”” seklinde ifade edilerek yaratici yazmaya
uygunlugu tespit edilmistir.

2024 TDOP’de ‘‘Yazisim zenginlestirecek bigimde s6z varligmi kullanabilme’” ¢iktisi, yaratict yazmaya
uygun bulunurken 2015 TDOP’de ‘‘Icerige uygun atasdzleri, deyimler, 6zdeyisler secerek kelimelerin
gercek, mecaz ve alana 6zgii anlamlarmi kullanir.”’, 2018 TDOP’de ‘‘Yazlarin1 zenginlestirmek icin
atasozleri, deyimler ve 6zdeyisler kullanir.”” seklinde ifade edilerek yaratici yazmaya uygun bulunmadigi
belirtilmistir. ‘“S6z varligin1 kullanabilme’” ¢iktisi, 6grencinin yazisinda c¢esitli kelimelerle anlatim dilini
zenginlestirebilmesine imkan sagladigi icin yaratici yazmay1 desteklemektedir. Nitekim yaratici yazma
caligmalari, bireyin diis giiciinil ve liretim becerisini gelistirmeye yonelik s6z varligini artirmaktadir.

Bu calismalar; soyut kavram, mecaz ifade ve dilin zengin 6ge kullanimin1 desteklemektedir (Eroglu ve
Karamese, 2023). 2024 TDOP’de yer alan ‘‘Yazisinda agik ve ortiik ifade etmeye yonelik yapilari
kullanabilme’’ ¢iktisi, imgesel bir diinya olusturmaktadir. Ayrica 6zgiin benzetme/benzetmelere yer
verebilmesine olanak sagladigi icin yaratici yazma kapsaminda degerlendirilmektedir. Yaratici yazma
stirecinde duyu algilarinin gelistirilmesi, diis giicliniin harekete gecirilmesi ve diisiinme ile algilamanin
biitiinlesmesini saglamaktadir. Bu siirecte birey, yasantilarini kurgusal bir biitiinliik icinde dile getirerek
0zgiin bir anlatim gelistirebilmektedir. Sz konusu 6grenme ¢iktisinin, yaratict yazmanin imgesel anlatim ve
cagrisim boyutlariyla drtiistiigii sdylenebilir (Ipsiroglu, 2006, ss. 11-12).

2024 TDOP’de yer alan ‘“Yazili iiretim ve yazili etkilesiminde 6n bilgilerinden yararlanabilme” ¢iktisi,
bireyin kendi yagsam deneyimleriyle iligki kurmasina olanak tanidigindan dolay: yaratici yazmaya uygundur.
Yaratic1 yazma etkinliklerinin, bireyin i¢ diinyasini tanimasina ve kendi duygu ile diisiincelerini 6zgiirce
ifade etmesine olanak tamidigi belirtilmektedir. Bu durum, yaratici yazmanin bireyin kisisel yasam
deneyimleriyle iliski kurmasina imkén veren bir yazma siireci oldugunu gostermektedir (Oral, 2003, s.18).

““Yazisinda karsilagtirma yapabilme’’ ¢iktisi, 6grencinin kendi bakis agisini yazili anlatimima yansitmasina
imkan tanimasi nedeniyle yaratict yazmaya uygun bir yap1 sergilemektedir. ‘‘Yazili iiretim ve yazili
etkilesiminde tahminlerinden yararlanabilme’’ ¢iktisi, Ogrencinin ¢agrisim yapabilmesine olanak
tanidigindan dolay1 yaratici yazmaya uygundur.

2024 TDOP’de yer alan ‘‘Yaratici yazi yazabilme’ ¢iktisi; 2006 TDOP’de ““Olay ve diisiince yazilari
yazar.”’, 2015 TDOP’de *‘Diis giiciinii kullanarak siir veya fantastik metin yazar.”’, 2018 TDOP’de “*Siir ve
hikédye edici metin yazar.”” seklinde ifade edilmistir. Bu dogrultuda, dgrenme c¢iktisinin yaratict yazma
becerisini dogrudan hedefleyen bir nitelik tasidign goriilmektedir. 2024 TDOP’de yer alan ‘‘Yazisinda
siniflandirma yapabilme’” ve ‘‘Elestirisini yazili olarak ifade edebilme’’ 6grenme ciktilari; dgrencinin
diistincelerini diizenleme, degerlendirme ve ifade etme becerilerini ele almaktadir. Nitekim yaratic1 yazma
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etkinlikleri, duygu ve diisiinceleri organize etme, elestirel bakis agis1 kazanma, analiz-sentez becerilerini
gelistirmeyi (Temizkan, 2010) amagladigindan dolay1 yaratic1 yazmaya uygun bir 6grenme ¢iktisidir.

““Yazih etkilesiminde uygun tepki verebilme’’, ‘“Yazisinda ¢oklu ortam 6geleriyle igerik olusturabilme’’,
“Uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanabilme’’, ‘“Yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerini
uygulayabilme’’, ‘‘Yazma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme’’ 6grenme
¢iktilar1 uzman goriisii cergevesinde yaratict yazmaya uygun bulunmamistir. Bu bulgu, dnceki ¢aligmalarda
incelenen 2006, 2015, 2018 TDOP’de yer alan benzer kazanimlarin yaratic1 yazmaya uygun bulunmadig
yoniindeki sonuglarla paralellik gostermektedir. 2006, 2015 ve 2018 TDOP’de yaratict yazmaya uygun
olmayan ¢iktilarin sayisinin fazla olmasi, bu ¢alismada ulasilan bulgulardan ayrisan bir durum olarak dikkat
¢cekmektedir. Bu farkliligin temel nedenlerinden birinin, s6z konusu programlarda dil bilgisi odakli
kazanimlarin yazma becerisi igerisinde yogun bir bi¢cimde yer almasidir.

2024 TYMM ortaokul TDOP’de dil bilgisi, bagimsiz ve ayrintili kazanimlar halinde degil; yazma siirecini
destekleyen ve daha yiizeysel bir icerik olarak ele alimmistir. Programda geleneksel dil bilgisi 6gretimi
anlayisindan uzaklasildigini gostermek amaciyla ‘“dil bilgisi’’ yerine ““dil yapilar1’’ ifadesinin kullanilmasi,
dil yapilarma iligkin 6gretimin dogrudan aktarim ve ezbere dayal1 bir siire¢ olmadigini; okuma, dinleme,
konusma ve yazma becerileriyle biitiinlesik bicimde ele alindigin1 gostermektedir. Bu baglamda dil yapilari,
Ogrencilerin anlama ve iiretim becerilerini destekleyen islevsel bir arag olarak ele alinmistir. Dil yapilar ve
s0z varligina iligkin igeriklerin beceri temelli siire¢ icinde sezdirilerek kazandirilmasi hedeflenmistir (MEB,
2024,s.9).

Bu durum, yaratici yazmaya uygun olmayan 6grenme ¢iktilarinin sayisinin azalmasinda belirleyici bir etken
olarak ele almmaktadir. Yeni program ise yazma becerisini yaratici1 yazma baglaminda daha esnek ve
biitiinciil bir yapida kurgulamaktadir. Bu ¢aligsma, alan yazininda yer alan arastirmalardan farkl olarak yazma
becerisine iliskin 6grenme ¢iktilarinin yaratict yazmaya uygunlugunu yalnizca genel bir degerlendirme
diizeyinde ele almakla sinirli kalmamis; ayn1 zamanda bu uygunlugu kuramsal agidan derinlestiren iki temel
yaklasim tizerinden ¢ok boyutlu bir bigimde incelemistir.

Ogrenme giktilarinin yaratic1 yazmaya uygunlugu, Spandel’in yaratic1 yazma nitelikleri (2005: akt. Oztiirk,
2007: ss. 26-27) ile Tompkins’in yaratici yazmanin nedenlerine dayali dlciitler (2000) esas alinarak analiz
edilmigtir. Bdylece 0©grenme ¢iktilarinin hem niteliksel oOzellikleri hem de gerekgeleri birlikte
degerlendirilmistir. Bu yoniiyle ¢aligma; yazma becerisi 6grenme ¢iktilarinin yaratici yazma ile olan iligkisini
sistematik, kapsamli ve kuramsal temellere dayali bir bakis agisiyla ortaya koyarak alan yazinina 6zgiin, ayirt
edici bir katki sunmaktadir. Bu galismada elde edilen bulgular, 2024 TYMM ortaokul TDOP’de yer alan
yazma becerisine yonelik 6grenme ¢iktilarinin 6nemli bir boliimiiniin yaratic1 yazmanin temel 6zellikleriyle
ortlistiigiinii gostermektedir (MEB, 2024).

ONERILER

Alan yazininda yaratici yazmanin; bireyin biligsel gelisimini destekledigi, zekay1 uyararak diislinme
stireclerini hizlandirdigi, bes duyu araciligiyla elde edilen gozlem, izlenim ve duygularin yazili olarak ifade
edilebilmesine katki sagladig: belirtilmektedir (Simsek ve Arslan, 2021). Bu baglamda, yazma becerisine
iliskin 6grenme ¢iktilarinda yaratici yazmanin yalnizca ortaya konan iiriinle sinirlandirilmadigy, bilissel ve
duyussal siirecgleri kapsayan bir yapi icerisinde ele alindig1 goriilmektedir. Alan yazininda 2024 TYMM
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ortaokul TDOP kapsaminda, yazma becerisi ve yaratici yazmay: ele alan galismalar sinirli olmakla birlikte
bu alana yonelik aragtirmalarin artirilmasi onerilmektedir.
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GIRIS

Astronomi, 6grencilerin evreni, Diinya’nin evrendeki konumunu, gok cisimlerini, gok olaylarin1 ve uzay
aragtirmalarini bilimsel temelde anlamalarini saglayan temel fen alanlarindan biridir. Astronomi konularinin
Ogretimi yalmizca Gilines, Diinya, Ay, gezegenler, yildizlar veya galaksiler hakkinda kavramsal bilgi
kazandirmakla smirli degildir; aym1 zamanda Ogrencilerin gézlem yapma, model olusturma, uzamsal
diisiinme, veri yorumlama, neden-sonug iligkisi kurma ve kanita dayali agiklama gelistirme becerilerini
destekleyen ¢ok boyutlu bir 6grenme alan1 sunmaktadir. Cole, Cohen, Wilhelm ve Lindell (2018), astronomi
egitimi aragtirmalarinda uzamsal diislinmenin astronomik olgularin anlagilmasinda temel bir bilesen
oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde Hubber ve Tytler (2017), astronomi 6gretiminde dgrencilerin gorsel
temsiller olusturmasmnin ve bu temsiller {izerinden agiklamalar gelistirmesinin Ogrenme siirecini
destekledigini vurgulamaktadir. Plummer (2014) ise astronomi Ogrenme siirecinde ilerlemenin dnemli
boyutlarindan birinin 6grencilerin uzamsal diisiinme becerilerindeki gelisim oldugunu ifade etmektedir. Bu
baglamda astronomi 6gretimi, 6grencilerin yalnizca gok cisimleri ve gok olaylar1 hakkinda bilgi edinmelerini
degil; ayn1 zamanda {i¢ boyutlu iligkileri kavrama, model ve temsil olusturma, gézleme dayali ¢gikarim yapma
ve bilimsel agiklama gelistirme becerilerini de destekleyen bir 6grenme alani olarak degerlendirilebilir. Bu
yOniiyle astronomi konulari, fen bilimleri 6gretim programlarinda bilimsel okuryazarlik, modelleme, bilimsel
muhakeme ve disiplinler arasi1 diisiinme becerilerinin gelistirilmesi agisindan 6nemli bir isleve sahiptir (Kose,
Kurtulus & Bilen, 2022).

Astronomi egitiminin fen dgretimindeki yeri, Tiirkiye’de de farkli aragtirmalarda ele alinmistir. Tagcan ve
Unal (2015), astronomi egitiminin dgrencilerde dogru ve mantikli diisiinme, merak, kesfetme istegi ve iig
boyutlu diisiinme becerilerinin gelisimine katki sundugunu vurgulamistir. Benzer sekilde astronomi konulart;
dogrudan gozlem, modelleme, simiilasyon, gorsel temsil ve gilinliik yasamla iliskilendirme agisindan fen
Ogretimine zengin 6grenme firsatlari sunmaktadir. Bununla birlikte astronomi konular1 6grenciler agisindan
¢ogu zaman soyut, uzak ve dogrudan deneyimlenmesi gii¢ olgular igermektedir. Bu nedenle 6gretim
programlarinda astronomi igeriklerinin hangi sinif diizeyinde, hangi kavramlarla, hangi becerilerle ve hangi
Ogrenme-0gretme siiregleriyle yapilandirildigi énem tagimaktadir. Tiirkiye’de fen 6gretim programlarinda
astronomi konularinin tarihsel gelisimi incelendiginde, bu alanin programlarda farkli dénemlerde farkli
kapsam ve diizeylerde ele alindig1 gériilmektedir. Kalkan, Tung ve Ozcan (2021), Cumhuriyet déneminden
2018 yilina kadar uygulanan ortaokul fen 6gretim programlarinda astronomi ve yer bilimleri konularim
kargilagtirmali olarak incelemis; astronomi igeriklerinin programlardaki yerinin yillara gore degistigini ve
2018 programinin giincel program olarak bu tarihsel ¢izgide onemli bir asama olusturdugunu ortaya
koymustur. Bu c¢aligma, astronomi konularinin fen 6gretim programlarmdaki yerinin yalnizca igerik
diizeyinde degil, programin genel yaklagimi, sinif diizeyi ve kazanim yapisi acgisindan da incelenmesi
gerektigini gostermektedir.
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2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi, dgrencilerin fen okuryazari bireyler olarak yetismesini temel
amaglardan biri olarak belirlemis; arastirma-sorgulamaya dayali 6grenme, problem c¢dzme, proje,
arglimantasyon ve is birligine dayali1 6grenme gibi yaklagimlar1 6ne ¢ikarmistir (MEB, 2018). Bu programda
astronomiyle iligkili igerikler 3. siniftan 8. sinifa kadar farkli sinif diizeylerine dagitilmistir. Diinya’nin sekli
ve yapisi, Diinya’nin hareketleri, Giines-Diinya-Ay iliskisi, Ay’ evreleri, Giines sistemi, Giines ve Ay
tutulmalari, uzay arastirmalari, yildizlar, galaksiler ve mevsimlerin olusumu gibi konular, 6grencilerin yas
ve gelisim diizeyleri dikkate alinarak yapilandirilmistir. Ozaskin Arslan ve Karamustafaoglu’nun (2019)
2018 programindaki 7. simf “Giines Sistemi ve Otesi” iinitesine yonelik basari testi gelistirme calismasi da
bu {initenin yalnizca bilgi diizeyinde degil, baglamsal problem ¢6zme ve kazanim temelli 6lgme agisindan
ele alimabilecegini gostermektedir.

2024 yilinda ise Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli dogrultusunda
yeniden yapilandirilmistir. 2024 programinda 6grenme ¢iktilari, siire¢ bilesenleri, alan becerileri, kavramsal
beceriler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri, degerler ve okuryazarlik becerileri birlikte ele alinmaktadir
(MEB, 2024). Bu yapi, fen 6gretimini yalnizca konu ve kazanim merkezli bir anlayistan ¢ikararak beceri,
deger, bilim kiiltiirti, disiplinler aras1 iligkiler ve siirdiiriilebilirlik temelinde daha kapsamli bir gergeveye
yerlestirmektedir. Programda &grencilerin fizik, kimya, biyoloji, astronomi, yer ve ¢evre bilimleriyle ilgili
temel bilgilere sahip olmalar1 6zel amaglar arasinda agikca ifade edilmektedir. Bu durum astronominin
yalnizca bir igerik basgligi olarak degil, 6grencinin evreni, dogay1 ve yasadig1 diinyay1 sistemler biitiinii iginde
anlamasina katki saglayan temel bir fen alani olarak konumlandirildigim géstermektedir.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde astronomi konular1 incelendiginde, 6nceki programlarda yer alan temel
astronomi igeriklerinin korundugu; bununla birlikte bu iceriklerin 6grenme ciktilari, bilimsel gozlem,
smiflandirma, model olusturma, ¢ikarim yapma, kanit kullanma, dijital igeriklerden yararlanma ve
performansa dayali degerlendirme siirecleriyle daha agik bicimde iligkilendirildigi goriilmektedir. Ayrica
2024 programinda bilim tarihi, kiiltiirel baglam, okul dis1 6grenme ortamlar ve disiplinler aras1 baglantilar
daha goriiniir hale gelmistir (Bilir, 2025; Ak ve Kose, 2024). 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programlan arasindaki doniisiimii “Diinya ve Evren” konu alam1 baglaminda inceleyen Kart (2026),
astronomi konularinda goézlenen degisimin temel olarak igerik bagliklarinin tamamen farklilagmasindan
ziyade, bu igeriklerin program metninde yapilandirilma biciminde ortaya ciktigini belirtmektedir.
Arastirmada 5. sinif diizeyinde 2018 programindaki “Giines, Diinya ve Ay” {initesi ile 2024 programindaki
“Gokyitiziindeki Komsularimiz ve Biz” {initesi karsilastirilmis; her iki programda da Gilines, Ay, hareketler
ve evreler gibi temel astronomi igeriklerinin bilyilik dl¢lide korundugu, ancak 6grenme hedeflerinin sunulus
bicimi acisindan belirgin bir farklilasma bulundugu ortaya konulmustur. Kiryak, Kozakli Ulger, Ulger,
Bozkurt ve Cepni’ye (2024) gore 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari arasindaki temel
degisim, 6grenme ciktilarinin daha iist diizey becerilere yonelmesiyle agiklanabilir. Arastirmacilar, 2018
programinda gozlem yapma, kesfetme ve tartigma gibi daha genel eylemlerin 6ne ¢iktigini; 2024
programinda ise gozleme dayali tahmin yapma, veri toplama ve analiz etme, deney tasarlama, benzerlik ve
farkliliklar1 tanimlama gibi alan ve kavramsal becerilere daha fazla yer verildigini belirtmektedir. Astronomi
konular1 agisindan bu degisim, igeriklerin yalmzca kavramsal bilgi aktarimiyla simirli kalmadigini;
ogrencilerin bilimsel ¢ikarim yapma, model olusturma, veri kullanma ve kanita dayal agiklama gelistirme
stireclerine daha fazla dahil edildigini gostermektedir. Bu nedenle 2024 programinda astronomi konularinin,
kazanim merkezli yapidan beceri ve siire¢ temelli bir 6grenme anlayisina dogru yeniden yapilandirildig
sOylenebilir. Buna gore 2018 programinda astronomi konular1 daha ¢ok kazanim merkezli, tek eylemli ve
sonu¢ odakli ifadelerle yapilandirilirken, 2024 programinda ayni konu alani 6grenme c¢iktilari, siire¢
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bilesenleri, alan becerileri, kavramsal beceriler, degerler ve okuryazarlik becerileriyle iligkilendirilen daha
biitiinciil bir yapiya kavusturulmustur. Bu yoniiyle astronomi initelerinin 2018 ve 2024 programlari arasinda
yalnizca konu dagilimi agisindan degil, 6grenme yaklasimi, beceri yapisi, 6lgme-degerlendirme anlayist ve
kiiltiirel baglam agisindan da karsilagtirilmasi gerekmektedir.

Alanyazin incelendiginde, Tiirkiye’de fen 6gretim programlarinda astronomi ve yer bilimleri konularinin
tarihsel gelisimini ele alan galigmalarin bulundugu; ayrica astronomi 6gretimi, astronomiye yonelik tutum,
astronomi Ogretimi 0z yeterligi, basan testi gelistirme, ders kitaplarinda astronomi konular1 ve model
kullanimi gibi alanlarda arastirmalar yapildigi goriilmektedir (Taner, Kurtulus& Bilen, 2021; Kalkan, Tung
& Ozcan, 2021; Ozaskin Arslan & Karamustafaoglu, 2019; Tascan & Unal, 2015, ). Bununla birlikte 2018
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programu ile 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’n1 dogrudan astronomi {initeleri 6zelinde karsilastiran ¢aligmalarin sinirli oldugu goériilmektedir.
Son yillarda 2018 ve 2024 fen bilimleri programlarin1 genel program ogeleri veya 6lgme-degerlendirme
yaklagimlar1 agisindan karsilastiran ¢aligmalar yapilmaya baglanmis olsa da bu c¢aligmalar astronomi
konularimi ayr1 ve derinlemesine bir analiz birimi olarak ele almamaktadir.

Bu noktadan hareketle bu galismada, 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programu ile 2024 Tiirkiye Yiizy1li
Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi astronomi konular1 acisindan karsilagtirmali olarak
incelenmistir. Karsilagtirmada 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde yer alan Diinya’nin sekli ve yapisi,
Diinya’nin hareketleri, Gilines-Diinya-Ay iliskisi, Ay’in evreleri, Giines sistemi, Giines ve Ay tutulmalari,
uzay teknolojileri, yildizlar, galaksiler ve mevsimlerin olugsumu gibi astronomiyle iliskili i¢erikler dikkate
almmistir. Calismada astronomi konulari; sinif diizeyi, {inite adi, kazanim/6grenme ¢iktisi yapisi, igerik
kapsamu, beceri vurgusu, 6grenme-0gretme siireci, 6l¢gme-degerlendirme yaklasimi, modelleme, bilim tarihi
ve kiiltlirel baglam boyutlar1 agisindan analiz edilmistir. Boylece ¢alismanin, 2018 ve 2024 fen bilimleri
programlari arasindaki doniisiimii astronomi konular1 6zelinde ortaya koyarak program gelistirme, fen
egitimi ve astronomi dgretimi alanyazinina katki sunmas1 amaglanmaktadir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi deseninde yiiriitiilmiistiir. Yazili
dokiimanlarin incelenmesini ve temel noktalara gore ¢ikarimlarin elde edilmesini saglayan dokiiman analizi
program incelemelerinde siklikla kullanilan bir yontemdir. Dokiiman incelemesi, arastirma konusuna iligkin
yazili belgelerin sistematik bigimde incelenmesine ve yorumlanmasina dayanan bir yontemdir (Merriam,
2013). Bu calismada veri kaynagi olarak Milll Egitim Bakanligi tarafindan yayimlanan 2018 Fen Bilimleri
Dersi Ogretim Programu ile 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi
kullanilmastir.

Veriler, her iki programda yer alan astronomiyle iligkili iiniteler, kazanimlar, 6grenme ¢iktilari, igerik
cerceveleri, anahtar kavramlar, Ogrenme-0gretme yasantilari, Olgme-degerlendirme agiklamalar1 ve
programin genel yaklagimi dikkate alinarak analiz edilmistir. Analiz siirecinde simif diizeyi, iinite adi,
kazanim/6grenme ¢iktisi sayisi, siire, kavramsal kapsam, beceri vurgusu, modelleme ve gozlem etkinlikleri,
Olecme-degerlendirme araclari, bilim tarihi ve giincel teknoloji baglantilari temel kargilastirma olgiitleri olarak
belirlenmistir.
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BULGULAR
Astronomi Konularinin Siif Diizeylerine Gore Dagilimi

2018 programinda astronomiyle iligkili icerikler biiyiik Olgiide Diinya ve Evren konu alani altinda
yapilandirilmigtir. Bu programda 3. sinifta Gezegenimizi Taniyalim, 4. snifta Yer Kabugu ve Diinya’mizin
Hareketleri, 5. smifta Giines, Diinya ve Ay, 6. sinifta Giines Sistemi ve Tutulmalar, 7. siifta Giines Sistemi
ve Otesi, 8. sinifta ise Mevsimler ve Iklim iiniteleri astronomiyle dogrudan ya da dolayl iliskili igerikler
sunmaktadir (MEB, 2018). 2024 programinda ise 4. smifta Diinya’miz1 Kesfedelim, 5. sinifta Gokytiziindeki
Komgularimiz ve Biz, 6. sinifta Giines Sistemi ve Tutulmalar, 7. sinifta Uzay Cag1 ve 8. snifta Mevsimlerin
Olusumu bdliimii astronomi dgretiminin ana tagiyicilar olarak dne ¢ikmaktadir (MEB, 2024). Tablo 1’de
smif diizeyine gore astronomi konularin dagilimi gosterilmektedir.

Tablo 1. 2018 ve 2024 programlarinda astronomiyle iliskili iinitelerin sinif diizeylerine gore

karsilastirilmasi
Simif 2018 programi 2024 program Temel degisim

3 Gezegenimizi Taniyalim / Dogrudan astronomi iinitesi Diinya’nin sekli ve
Diinya ve Evren; 5 kazanim, yok; yer bilimleri ve bilimsel katmanlar1 2024°te 4. sinifa
9 saat kesif odakli igerikler kaydirilmig goriinmektedir.

4 Yer Kabugu ve Diinya’miz1 Kesfedelim; 3 Diinya’nin sekli, yapisi ve
Diinya’mizin Hareketleri; ogrenme ¢iktis, 15 saat hareketleri daha biitiinlesik
ayrica 1s1k kirliligi ve kesfetme odakli ele
baglaminda gok cisimlerinin alimmustir.
gbzlenmesi; 5 kazanim, 15
saat

5 Giines, Diinya ve Ay; 7 Gokyiiziindeki Komsularimiz Kazanim sayis1 azalmis; bilgi
kazanim, 24 saat ve Biz; 4 6grenme ¢iktisi, 22 toplama, bilimsel ¢ikarim ve

saat model olusturma vurgusu
artmistir.

6 Giines Sistemi ve Giines Sistemi ve Tutulmalar; Siire ve ¢ikt1 sayist azalmis;
Tutulmalar; 5 kazanim, 14 4 6grenme ¢iktisi, 12 saat dijital igerik, bilim tarihi,
saat model gelistirme ve rubrikle

degerlendirme gii¢lenmistir.

7 Giines Sistemi ve Otesi; 10 Uzay Cagi; 5 6grenme ¢iktisi, En koklii degisim 7.smiflarda
kazanim, 16 saat 14 saat goriilmektedir. Yildiz-galaksi

odakl1 genis kavramsal
gergeve, uzay teknolojileri ve
giincel uzay caligmalariyla
yeniden yapilandirilmustir.

8 Mevsimler ve Iklim; 3 Mevsimlerin Olusumu / iklim Mevsimler konusu tahmin

kazanim, 14 saat

ve Hava Olaylar1; mevsimler
i¢in bilimsel ¢ikarim odakl

yap1

etme diizeyinden veri
toplama, degerlendirme ve
bilimsel ¢ikarim yapma
diizeyine taginmustir.

Tablo 1 genel olarak degerlendirildiginde, 2024 programinda astronomi konularinda sayisal olarak bazi
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azalmalar goriilmektedir. Bir¢ok smif diizeyinde kazanim ya da 6grenme ¢iktis1 sayisi ve bazi durumlarda
ders siiresi azalmigtir. Ancak bu azalma, astronomi konularinin programdaki éneminin azaldig1 seklinde
dogrudan yorumlanmamalidir. Aksine, 2024 programinda daha az sayida 6grenme c¢iktis1 altinda daha
kapsamli, beceri temelli ve siire¢ odakli bir yap1 olusturuldugu goriilmektedir. Ancak 6zellikle 7.sinifta genis
kavramsal ¢ergeve sunulurken ayrilan siirenin yine de yetersiz oldugu degerlendirilmektedir. Bu durum,
programin ayrintili kazanim listelerinden ziyade dgrencinin bilimsel diisiinme, modelleme, ¢ikarim yapma,
veri kullanma ve degerlendirme becerilerine odaklandigini gostermektedir. Bu karsilagtirma, 2018
programindan 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’ne geciste astronomi konulariin igeriksel siirekliligini
korudugunu; ancak pedagojik acidan 6nemli bir doniisiim gecirdigini ortaya koymaktadir. 2018 programi
konu ve kazanim merkezli bir yap1 sunarken, 2024 program astronomi igeriklerini beceri, siireg, deger, bilim
tarihi, dijital icerik ve performansa dayali degerlendirme unsurlariyla daha biitiinlesik bigimde ele almaktadir.
Bu nedenle 2024 programindaki degisim, yalnizca {inite adlar1 veya kazanim sayilar iizerinden degil,
astronomi Ogretiminin niteligi ve O&grenciden beklenen bilimsel performans diizeyi tiizerinden
degerlendirilmelidir. Sinif diizeyleri 6zelinde bakildiginda, 2024 programimin 4.sinif diizeyinde Diinya'nin
yapisin1 “hava kiire, su kiire, tag kiire ve canli kiire” gibi daha bilimsel bir terminolojiyle ele aldigi, ancak
“Diinya kiireye benzer” ¢ikariminin dogrudan bir 6grenme ¢iktis1 olarak degil, dgrencinin bu sonuca ulagana
kadar gegirdigi siirecin 6z degerlendirme yoluyla izlenmesi gereken bir bilesen olarak konumlandirildig:
goriilmektedir. Bununla birlikte 6grenme-6gretme yasantilari i¢inde 6nerilen “koprii kurma” bileseninin, bu
diizeydeki 6grenme ¢iktilariyla her zaman tam olarak Srtlismedigi; bu tutarsizligin 6gretim tasarimi agisindan
gozden gecirilmesi gerektigi degerlendirilmektedir. 5.s1mif diizeyinde her iki programda da Giines, Diinya ve
Ay sistemi merkeze alindigr goriilmektedir. 2018 programinda Giines ve Diinya’nin biyiikliikleri
karsilastirilarak bir model hazirlamalarn istenirken, 2024 programinda Ay’da eklenerek hacimsel
biiyiikliiklerine yonelik bilimsel bir model olugturmalari istenmistir. 6.simifta her iki programda da Giines
Sistemi, gezegenler, meteor, meteorit ve tutulma olaylar ele alinmaktadir. 2024 programinda tutulmalarin
modellenmesi, gok cisimlerinin hareketleriyle iligskilendirilmesi ve 6grencilerin modeller {izerinden ¢ikarim
yapmasi daha belirgin héle gelmistir. 7.smifta en koklii degisimin oldugu smif diizeyidir. 2018 programinda
yildizlar, yildiz olusumu, galaksiler, evren ve uzay teknolojileri birlikte ele alinmistir. 2024 programinda ise
uzay teknolojileri, teleskop ¢esitleri, uzay arastirmalar, Tiirkiye nin uzay ¢aligsmalari ve astronomi tarihinden
ornekler daha giincel ve ayrintili bigimde programa dahil edilmistir. 8.simf diizeyinde her iki programin
temel astronomi igerigi olarak mevsimlerin olusumu ve iklim konulart gercevesine sekillendigi
goriilmektedir. 2024 programinda Ogrencilerin degiskenleri belirlemesi, ve kanita dayali agiklamalar
gelistirmesi daha agik bir bigimde vurgulandig1 goriillmektedir.

Kazanim Temelli Yapidan Ogrenme Ciktis1 ve Siirec Bileseni Temelli Yapiya Gecis

Tablo 2 incelendiginde, 2018 programinda astronomi igerikleri dogrudan kazanim ifadeleriyle sunulmustur.
Ornegin 3. siifta 6grencilerin Diinya’ni seklinin kiireye benzedigini fark etmeleri, Diinya’ni sekliyle ilgili
model hazirlamalari, Diinya yiizeyinde kara ve sularm yer aldigim kavramalar1 ve Diinya’y1 saran hava
katmanim agiklamalar1 beklenmektedir (MEB, 2018). Benzer bigcimde 5. sinifta Giines’in 6zellikleri, Ay’in
yapisi, Ay’ hareketleri ve Ay’in evreleri kazanim diizeyinde siralanmistir. Programin genel amaglarinda
bilimsel siire¢ becerileri, aragtirma sorgulama ve giinliik yasamla iliskilendirme vurgulansa da astronomi
kazanimlarin 6nemli bir kismi “agiklar”, “belirtir”’, “tanir” ve “karsilastirir” gibi sonu¢ odakli ifadelerle

sunulmustur.
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2024 programinda ise kazanim ifadesi yerine dgrenme ¢iktisi ve siire¢ bilesenleri kullanilmaktadir. Ornegin
5. smifta 6grencilerin Giines’in yapist ve donme hareketiyle ilgili bilgileri kaydedebilmesi, Ay’in 6zellikleri
ve hareketleri hakkinda bilimsel ¢ikarim yapabilmesi, Ay’in evrelerini temsil eden bilimsel model
olusturabilmesi ve Giines-Diinya-Ay hareketlerini modelleyebilmesi beklenmektedir (MEB, 2024). Bu yapz,
Ogrencinin yalnizca astronomi kavramlarini bilmesini degil; bilgiye ulagmasini, bilgiyi kaydetmesini, gozlem
ve ¢ikarim yapmasini, model {iretmesini ve modelini gerek¢elendirmesini gerektirmektedir. Ayrica Giines
lekelerinin gozlemlerinden hareketle Giines’in donme hareketinin kesfedilmesine yer verilmesi arastirma ve
kanit kullanim1 bakimindan olumlu gériinmektedir.

Bu degisim, 2024 programinda astronomi 6gretiminin epistemolojik niteliginin giiclendigini géstermektedir.
Ogrenci, gok cisimlerinin adlarin1 ya da hareketlerini 6grenen pasif bir alict konumunda degil; bilimsel
bilgiye ulasan, kanit kullanan, model olusturan, modelini karsilagtiran ve siire¢ sonunda 6grenme iiriinleri
ortaya koyan aktif bir 6grenen olarak tasarlanmaktadir. Béylece yalnizca astronomi bilgisinin edinilmesi
degil, bilgiye erisim ve bu bilgiyi isleme siireci de programin bir parcasi haline gelmektedir. Bununla birlikte
baz1 6grenme ¢iktilarinda siire¢ bilesenleri astronomi kavraminin dogasina uygun bilimsel iglemler sunarken
baz1 ¢iktilarda gdézlem yapma, model olusturma veya bilgi toplama etkinlikleri hedef kavramla yeterince
iligkilendirilmemistir.

Tablo 2. 2018 ve 2024 programlarinin astronomi kazamimlary/é6grenme ¢iktilar1 bakimindan yapisal

karsilastirmasi
Karsilagtirma boyutu 2018 programi 2024 programi Degerlendirme
Temel birim Kazanim ve kazanom Ogrenme  ciktis;,  siiregc 2024 programi daha siireg

Astronomi  igeriginin

orgiitlenmesi

Ogrenci rolii

Ogretmen rolii

Olgme-degerlendirme

agiklamalari

Diinya ve Evren konu

alanmi altinda daha

belirgin konu dizisi
Agiklama, model
hazirlama, siralama,
tahmin etme ve
karsilastirma

Kazanimlarin = smirlarini
gozeterek etkinlik

tasarlama

Genel dlgme ilkeleri ve
kazanim sinirlarina

uygun degerlendirme

bileseni, 6grenme kanitt ve
O0grenme-Ogretme yasantisi

Unite, boliim, beceri, deger,
okuryazarlik ve disiplinler
arast iliski ile biitiinlesik yap1

Bilgi
bilimsel

toplama, kaydetme,

¢ikarim, model
olusturma, karsilastirma,
sunma

Siire¢ bilesenlerini, 6grenme
kanitlarini,  farklilastirmay:
ve programlar arast
bilesenleri biitiinlestirme

Tanilayic1 dallanmis agac,

yapilandirilmis grid,
performans gorevi, rubrik,
iiriin dosyasi, model
degerlendirme
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odaklidir; ancak uygulama
daha
okuryazarlig1

O0gretmenden fazla
program

gerektirir.
2024 programu biitiinciil bir
kavramsal

gergeve  sunar;

sadelesme ve beceri
derinlesmesi birlikte goriiliir.
2024 programinda bilimsel
siireg ve modelleme
becerileri daha goriiniir hale
gelmistir.

2024 programi 6gretmenden
daha karmasik ama daha
nitelikli
bekler.

2024 programi

Ogretim  tasarimi
astronomi
ogrenmelerini siirecte

izlemeye daha uygundur.



Kavramsal Kapsam Acisindan Karsilastirma

Tablo 3 incelendiginde, kavramsal kapsam bakimindan 2018 programi, astronomi konularmi simif
diizeylerine gore daha acik bir konu dizisi i¢erisinde sunmaktadir. 5. sinifta Glines, Diinya ve Ay iliskisi; 6.
sinifta Giines sistemi ve tutulmalar; 7. sinifta uzay arastirmalari, yildizlar, takimyildizlar, galaksiler ve evren;
8. sinifta ise mevsimlerin olusumu ve iklim konular yer almaktadir. Bu yapi, 6gretmen ve ders kitabi
yazarlar agisindan konu sinirlarinin izlenmesini kolaylastirmaktadir. 2024 programinda kavramsal igerik,
becerilerle daha biitiinlesik héale getirilmistir. 6. smifta gezegenlerin Gilines’e yakinliklari, uydu ve
halkalarinin olup olmamasi, hacimsel biiyiikliikleri, karasal ve gazsal olmalar1 gibi 6zellikler iizerinden
smiflandirma yapilmasi beklenmektedir. Asteroit kusagi, gok tasi, meteor, meteorit ve meteor ¢ukuru
kavramlarma yer verilmekte; Biruni’nin Glines merkezli goriisle iliskili katkilar baglama dahil edilmektedir
(MEB, 2024). Bu yoniiyle 2024 programi kavram 6gretimini siniflandirma, karsilastirma, bilim tarihi ve
tartigma siiregleriyle iliskilendirmektedir. Bununla birlikte 2024 programinda bazi kavramlarin dogrudan
ogrenme ¢iktis1 diizeyinde degil, 6grenme-6gretme yasantilar1 ve agiklamalar i¢inde yer aldig1 goriilmektedir.
Bu durum pedagojik esneklik saglasa da Ogretmen programi yiizeysel okudugunda bazi astronomi
kavramlarimin yeterince derinlestirilmeden gegilmesi riskini dogurabilir. Ayrica gézlemsel astronominin bazi
temel kavramlarmi smirlt bigimde igerdigi belirlenmistir. Gokyiiziindeki yonler, ufuk ¢izgisi, gok
cisimlerinin dogus ve batis noktalar1, Kutup yildizi, takimyildizlari, gdkyiiziiniin mevsimlere gore degismesi
ve 151k kirliligi gibi giinliik gbzlemle dogrudan iliskilendirilebilecek kavramlar programin temel igeriginde
yeterince yer almamaktadir. Bu durum 6grencilerin astronomiyle ilgili kavramsal bilgi edinmelerine ragmen
yasadiklar1 ¢evredeki gokyiiziinii tantyamamalarina neden olabilir. Ornegin &grenci Giines Sistemi’ndeki
gezegenleri siralayabilirken gokyiiziinde parlak bir gezegeni ayirt edemeyebilir; Takimyildizlar1 ve
yildizlarm 6zelliklerini agiklayabilirken Kutup Yildizi’n1 bulamayabilir. Astronomi okuryazarligi agisindan
kavramsal bilginin pratik gézlem becerileriyle birlestirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle 2024 programimin
uygulanmasinda kavramsal haritalar, kazanim-¢ikt1 eslestirmeleri, pratik gézlem etkinlikleri ve {inite bazli
ogretmen kilavuzlar1 6nem kazanmaktadir.

Sinif diizeyi bazinda bazi somut drnekler bu genel oriintiiyii destekler niteliktedir. 5. sinifta Ay'in evrelerinin
ve goriiniimlerinin 6grenme-6gretme siirecinde Sokratik tartisma yontemiyle ele alinmasi 6nerilmekte, ayrica
ogrencilerin Ay'1 belirli zaman dilimlerinde ¢iplak gozle gozlemleyerek kayit tutmalar1 beklenmektedir. Bu
durum kuramsal bilginin somut veriyle temellendirilmesi bakimindan degerli bir uygulamadir. Benzer
sekilde 5. sinifta Gilines lekelerinin Giines'in donme hareketine bir kanit olarak sunulmasi ve bu igerigin 12
Hayvanh Tiirk Takvimi ile iliskilendirilmesi, kavram 6gretimini kiiltiirel baglamla besleyen dikkat ¢ekici bir
yeniliktir. 8. smifta ise Kutup Yildizi'nin Diinya'nin donme ekseniyle iligkisi programa bir zenginlestirme
olarak eklenmistir. Buna karsin 7.smifta “isik yili” kavraminin 2024 programinda yer almamasi dikkat
cekicidir. Bu kavramin 2018 programinda gok cisimleri arast uzakligin ifade edilmesinde kullanildig:
diisliniildiigiinde, ¢ikarilmasinin evrenin biiyiikliigli hissini zayiflatan bir eksiklik dogurabilecegi
degerlendirilmektedir. Bu nedenle 2024 programimin uygulanmasinda kavramsal haritalar, kazanim-¢ikti
eslestirmeleri ve {inite bazli 6gretmen kilavuzlar: 6nem kazanmaktadir.
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Tablo 3. Astronomi iceriklerinin kavramsal kapsam acisindan karsilagtirilmasi

Tema

Diinya’nin sekli ve yapist

Giines-Diinya-Ay iliskisi

Giines sistemi

Tutulmalar

Uzay arastirmalari

Meyvsimlerin olusumu

2018 programindaki
goriiniim

3. smifta Diinya’nin

sekli, kara-su-hava

katmanlar1

5. smufta Giines, Diinya

ve Ay’in yapist,
hareketleri ve Ay’in
evreleri

6. smifta gezegenleri

karsilastirma ve Giines’e
yakinliklarina gore

model olusturma

6. smifta Giines ve Ay
tutulmalarinin
olusumunu tahmin etme
ve modelleme

7. smufta teleskop, uzay
teknolojisi, uzay kirliligi,
yildiz, galaksi ve evren

8. smifta Diinya’nin
donme ekseni, dolanma
diizlemi ve 1518 birim

ylizeye diisen enerjisi

2024 programindaki
goriiniim

4. sinifta

sekli,

Diinya’nin
yapist ve
hareketleriyle biitiinlesik
yap1

5. smifta bilgi toplama,
bilimsel ¢ikarim  ve

model olusturma agirlig

6. smifta gezegenleri

ozelliklerine gore
siniflandirma, model
gelistirme, bilimsel
kaynakla karsilagtirma

6. smifta dijital igerik,
arastirma,  ¢izim, V
diyagrami, rol oynama ve
model degerlendirme

7. sinifta uzay
teknolojileri,
gbzlemevleri, TUBITAK
UZAY, TUA,

yolculugu ve

uzay
model
tasarimi
8. smifta Diinya’nin
Giines etrafindaki
hareketi ve eksen egikligi
hakkinda veri toplama ve

bilimsel ¢ikarim

Yorum

2024’te konu daha iist
sinifa ve daha biitiinlesik

bir kesif  yapisina
taginmuistir.
2024  programi  ayni

kavramlar1 daha giigli
modelleme ve c¢ikarim
becerileriyle ele
almaktadir.

2024’te smiflandirma ve

bilimsel kaynak
kullanim daha
belirgindir.

2024 programi

tutulmalart ¢oklu temsil
ve performans goreviyle
desteklemektedir.
2024 programi giincel

teknoloji ve ulusal uzay

caligmalart  baglantisini
giiclendirmektedir.

2024 programi
mevsimler konusunu

tahminden veri temelli
¢ikarima tagimaktadir.

Modelleme, Gozlem ve Veri Kullanimm Acisindan Karsilastirma

Astronomi konulari, ¢ogu zaman dogrudan goézlemlenemeyen, uzun siireli gézlem gerektiren veya olgek
bakimindan 6grencinin giinlik deneyimlerini asan olaylar1 igerir. Bu nedenle modelleme, astronomi
Ogretiminin merkezi bilesenlerinden biridir. 2018 programinda modelleme vurgusu bulunmakla birlikte, bu
vurgu ¢ogu zaman belirli kazanimlarla sinirlidir. Ornegin Diinya’nin sekliyle ilgili model hazirlama, Giines-
Diinya-Ay hareketlerini temsil eden model olusturma, Giines sistemindeki gezegenleri siralayarak
modelleme ve teleskop modeli hazirlama gibi etkinlikler yer almaktadir (MEB, 2018).

2024 programinda ise modelleme daha sistematik bir §grenme siireci olarak kurgulanmistir. Ogrencilerden
Ay’m evrelerini temsil eden bilimsel model olusturmalari, Giines-Diinya-Ay hareketlerini modellemeleri,
Glines sistemi modeli hazirlamalari, Giines ve Ay tutulmalarini temsil eden modeller gelistirmeleri ve bu
modelleri bilimsel kaynaklardan elde edilen sonuclarla karsilagtirarak iyilestirmeleri beklenmektedir (MEB,
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2024). Bu yap1, modellemeyi yalnizca {iriin ortaya koyma etkinligi olmaktan ¢ikararak bilimsel diigiinme,
kanit kullanma, karsilastirma, iletisim ve 6z diizenleme becerilerini destekleyen bir siirece doniistiirmektedir.
Ornegin 5.smifta Ay’in belirli zaman dilimlerinde giplak gozle gozlemlenmesi ve gdzlem kayitlarmin
tutulmasi; 8.siifta ayn saatte dlciilen gdlge boyu verilerinin mevsim olusumuyla iliskilendirilmesi kuramsal
bilginin somut veriyle temellendirilmesi bakimindan degerlidir.

Bu farklilik, 2024 programmin astronomi dgretiminde kavramsal 6grenmeyle bilimsel pratikler arasinda
daha giiclii bag kurdugunu gostermektedir. Ancak uygulamada modelleme etkinliklerinin yalnizca maket
yapimi diizeyinde kalmamasi gerekir. Modelin neyi temsil ettii, hangi yonleriyle gercek sistemi
basitlestirdigi, hangi smirliliklara sahip oldugu ve hangi kanitlara gore gelistirilebilecegi 6grencilerle acik
bigimde tartigilmalidir.

Uzay Teknolojileri, Bilim Tarihi ve Giincel Baglam Ac¢isindan Karsilastirma

Tablo 4 incelendiginde , 2018 programinda uzay teknolojileri 6zellikle 7. siif Giines Sistemi ve Otesi
tinitesinde ele alimmistir. Bu kapsamda yapay uydular, uzay arastirmalari, uzay kirliligi, teleskop,
gdzlemevleri, teknoloji-uzay arastirmalar iliskisi ve Tiirk-Islam bilim insanlarmin katkilar1 gibi igerikler
bulunmaktadir (MEB, 2018). Bu yapi, 6grencilerin uzay arastirmalarini bilim tarihi ve teknoloji iliskisi iginde
anlamalarina katki saglayacak niteliktedir.

2024 programinda ise uzay teknolojileri daha giincel ve ulusal baglamla iliskilendirilmistir. 7. siif Uzay
Cag tnitesinde teleskoplar, uzay teleskoplari, yer tabanli teleskoplar, James Webb ve Hubble uzay
teleskoplari, gozlemevleri, TUBITAK UZAY, Tiirkiye Uzay Ajansi, Tiirkiye’nin ilk uzay yolcusu Alper
Gezeravc ve ilk Tiirk kadin astronom Niizhet Gokdogan gibi 6rneklere yer verilmektedir (MEB, 2024).
Boylece astronomi 0gretimi, giincel bilimsel gelismeler, kariyer farkindaligi, milli bilim politikalar1 ve rol
modellerle daha giiclii bi¢cimde iliskilendirilmektedir. 2024 programinda bilimsel siireclerin bilgi toplama,
gbzlem yapma, kaydetme, degerlendirme, bilimsel ¢ikarim ve model gelistirme siire¢ bileseni diizeyinde
daha acik bicimde yer almaktadir. 6rnegin 7.smiflarda uzay kirliligi konusun “tahmin etme” diizeyinden
“problem ¢ozme” diizeyine tasmmmasi1 uzay teknolojisi okuryazarlifina sorgulayici bir yaklasim
kazandirmaktadir. Program ogrencilerin arastirma yapan, sorgulayan ve Ogrenme sorumlulugunu alan
bireyler olarak yetismelerini destekler niteliktedir.Bilim tarihi ve kiiltiirel baglam boyutunda; 5.siiflarda 12
Hayvanlhi Tiirk Takvimi’ne, 6.smifta Birini’nin Giines Merkezli sisteme dair g¢aligmalarina, 7.sinifta ise
takimyildizlarin yalnizca bilgi diizeyinde degil, kiiltiirtindeki Biiyiikay1, Kiigiikay1, Kralige ve Avci gibi yerel
adlandirmalarla ve yon bulmadaki islevleriyle birlikte ele alinmasi, konunun kiiltiirel agidan daha koklii bir
zemine oturtulmasini saglamaktadir.Olgme degerlendirme bakimindan 2024 programinin kisa cevapl test,
acik uclu soru, yapilandirilimis grid, V diyagrami, performans gorevi, rapor, model ve 6grenci tiriinleri gibi
cesitli 6grenme kanitlar1 onermesi giiglii bir yon olarak degerlendirilebilir. Ancak 6grencinin yalnizca
kavramsal bilgisini degil, gercek gokyiiziinii gozlemleme ve yorumlama becerisini de degerlendiren araglara
ihtiyag vardir. Ornegin 5.smiflarda Ay’in evrelerini siralamasinin istenmesi bilissel bilgiyi 6lgerken belirli
tarihlerde Ay’in evrelerini gézlemleyerek belirlemesi, gézlem kaydi olusturmasi ve sonraki giinlerde nasil
degisecegini tahmin etmesi gézlemsel astronomi becerisini 6l¢mektedir.

Tiim bu degisimler pedagojik agidan olumlu olmakla birlikte dikkatli kullanilmalidir. Giincel kisi, kurum ve
teknoloji 6rnekleri kavramsal astronomi 6gretiminin yerine gegmemelidir. Teleskobun gézlemdeki rolii, uzay
teknolojilerinin veri tiretme islevi, astronomik uzakliklarin anlami, gék cisimlerinin siniflandirilmasi ve
bilimsel kanit kullanimi gibi temel kavramsal yapilar, giincel 6rneklerle birlikte ele alinmalidir.
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Tablo 4. Beceri, 6l¢cme-degerlendirme ve 6grenme yasantilar1 bakimindan karsilastirma

Boyut

Bilimsel siireg

Dijital igerik

Bilim tarihi

Olgme araglart

Farklilagtirma

2018 programi

Arastirma-sorgulama
yaklasimi genel program
anlayis1 i¢inde vurgulanir.

Teknoloji ve miihendislik
baglantisi vardir;
astronomi Ozelinde dijital
icerik ayrintisi sinirlidir.

Tiirk-Islam gok
bilimcilerine ve bilim
insanlarina genel vurgu
vardir.

Kazanim smirlaria uygun

esnek Olgme-
degerlendirme  anlayisi
hakimdir.

Genel diizeyde bireysel
farkliliklar ve Ogretmen
esnekligi vurgulanir.

2024 programi

Bilgi toplama, kaydetme,
degerlendirme,  bilimsel
¢ikarim ve model
gelistirme siireg bileseni
diizeyinde goriiniirdiir.

Dijital igerikler, gorsel
kaynaklar, 3B  ¢izim
programlar1 ve 3B yazici
gibi 6rnekler onerilir.

Fergani, Biruni, Ulug Bey,
Niizhet Gokdogan gibi
ornekler O0grenme
yasantilarina
yerlestirilmistir.

Agik uglu soru, eslestirme,
yapilandirilmis grid,
tanilayici dallanmis agag,
V  diyagrami, analitik
rubrik  ve  performans
gorevi Onerilir.
Zenginlestirme ve
etkinlikleri

inite baglammda daha

destekleme

ayrintili sunulur.

SONUC

Astronomi 6gretimi
acisindan sonug

2024 programi bilimsel
stireci astronomi
¢iktilariin i¢ine daha agik

yerlestirmistir.

Dogrudan
gbzlemlenemeyen — gok
olaylarinin Ggretimi igin
2024 programi daha fazla
ara¢ sunmaktadir.

2024  programi  bilim
tarihini astronomi
icerigiyle daha somut
iligkilendirir.

2024  programi  siire¢
odakli ve ¢oklu
degerlendirmeye daha
uygundur.

2024 programi astronomi
konularinda destekleme ve
zenginlestirme igin daha
kullanilabilir

saglar.

Oneriler

Bu galigmada 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari astronomi konulari agisindan

kargilagtirilmigtir. Sonug olarak 2018 programinin astronomi igeriklerini daha agik, kazanim temelli ve konu

odakl1 bir yapida sundugu; 2024 programinin ise astronomi ¢gretimini 6grenme giktilari, silire¢ bilesenleri,

bilimsel modelleme, veri kullanimi, dijital igerikler, degerler, bilim tarihi ve performans degerlendirme ile

daha biitiinciil bigimde yapilandirdigi belirlenmistir. 2024 programi, astronomi dgretimi agisindan pedagojik

olarak daha zengin bir ¢er¢eve sunmaktadir. Ozellikle model olusturma, bilimsel ¢ikarim yapma, dijital icerik

kullanma, uzay teknolojilerini karsilagtirma ve bilimsel kaynaklardan yararlanma siirecleri, dgrencilerin

astronomi konularinit daha anlamli bigimde 6grenmelerini destekleyebilir. Buna karsin 2024 programinda

baz1 kavramlarin 6grenme ¢iktisindan ¢ok Ogrenme yasantilar iginde yer almasi, dgretmenin programi

ayrintili okumasmi ve kavramsal hedefleri acik bi¢cimde planlamasini zorunlu kilmaktadir. Astronomi

tiniteleri i¢in Ogretmenlere yonelik 6rnek ders planlari, kavram yanilgis1 belirleme araclari, modelleme

etkinlikleri ve dereceli puanlama anahtarlar1 hazirlanmalidir. Giines-Diinya-Ay modeli, Ay’m evreleri,

tutulmalar, mevsimlerin olusumu ve Gilines sistemi konularinda Ogrencilerin sik yasadigi kavram

yanilgilarina yonelik tanilayici 6lgme araglar1 programa ek materyal olarak sunulmalidir. 2024 programinda
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yer alan bilim tarihi ve gilincel uzay ¢aligmalar1 6rnekleri, yalnizca bilgi verme amaciyla degil, 6grencilerin
bilimsel bilginin gelisimini, kanit kullanimini, bilim-teknoloji-toplum iligkisini ve bilim insanlarinin ¢aligma
siireclerini tartisabilecekleri etkinliklerle desteklenmelidir. Gelecek arastirmalarda 2018 ve 2024
programlarinin astronomi konular1 agisindan ders kitaplarina, 0gretmen uygulamalarma ve Ogrenci
basarilarina nasil yansidigir incelenmelidir. Program karsilagtirmalar1 yalmizca dokiiman diizeyinde
birakilmamali; sinif i¢i uygulamalar, 6gretmen goriisleri ve dgrenci tiriinleriyle desteklenmelidir.

2018 ve 2024 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlar1 astronomi konular1 agisindan karsilastirildiginda, iki
program arasinda {i¢ temel doniisiim 6ne ¢ikmaktadir. Birinci doniisiim, kazanim temelli yapidan 6grenme
ciktis1 ve siireg bileseni temelli yapiya gecistir. 2018 programinda astronomi icerikleri daha agik kazanim
ifadeleriyle diizenlenmis ve &gretim smirlant ¢ogunlukla kazanim agiklamalartyla belirlenmistir. 2024
programinda ise astronomi konulari, 6grenme ¢iktilariyla birlikte beceri, deger, okuryazarlik, 6grenme kaniti
ve dgrenme-6gretme yasantisi biitiinliigii icinde sunulmustur. Bu durum astronomi 6gretimini daha aktif,
beceri temelli ve siire¢ odakl1 hile getirme potansiyeli tasimaktadir. Ikinci déniisiim, astronomi igeriklerinin
kavramsal bilgiden bilimsel uygulamalara dogru genislemesidir. 2018 programinda Diinya, Giines, Ay,
gezegenler, tutulmalar, yildizlar ve mevsimler gibi kavramlar daha belirgin konu dizileri i¢inde verilmistir.
2024 programi ise bu kavramlar1 bilgi toplama, veri kaydetme, bilimsel ¢ikarim yapma, model olugturma ve
modeli degerlendirme gibi bilimsel pratiklerle iliskilendirmistir. Bu yoniiyle 2024 programi, 6grencilerin
astronomi konularimi ezberlemelerinden ¢ok, astronomik olaylar1 agiklama ve temsil etme becerilerine
odaklanmaktadir. Ugiincii doniisiim, astronomi gretiminin giincel teknoloji, bilim tarihi ve ulusal baglamla
daha giiclii iligkilendirilmesidir. 2024 programinda Tiirkiye Uzay Ajansi, TUBITAK UZAY, James Webb
ve Hubble teleskoplari, Alper Gezeravci ve Niizhet Gokdogan gibi 6rnekler 6grencilerin astronomiye yonelik
ilgi ve kariyer farkindaligini artirabilecek niteliktedir. Bununla birlikte bu 6rneklerin kavramsal 6grenmeyi
destekleyen araglar olarak kullanilmas1 gerekmektedir. Aksi durumda programdaki giincel baglam,
Ogrencinin astronomik olaylar1 bilimsel olarak acgiklamasina katki saglamayan yiizeysel bilgi parcalarina
doniisebilir. Her iki programda da temel astronomi igeriginin dnemli Ol¢iide karsilanmasina ragmen
Ogrencilerin gilinliikk yasamlarinda dogrudan deneyimleyebilecekleri gdzlemsel astronomi konularina
yeterince yer verilmedigi sonucuna ulasilmistir. Yine gece gokyiizii temasinin zayifligi da dikkat ¢ekicidir.
2024 programinda Kutup Yildizi’'m1 bulma, takimyildizlari tanmima, Giines’in gorlinlir hareketinden
yararlanarak yon belirleme, Ay’in evrelerini ger¢ek gokyiiziinde izleme, yildiz ve gezegenleri ayirt etme,
gokyliziiniin gece boyunca ve mevsimlere gore degisimini gdzlemleme gibi beceriler programin sistematik
bir pargast haline getirilmemistir. Gozzard & Zadnik’in (2021) 6grencilerin astronomik goézlemlerini bir
giinliige kaydetmeleri astronomi ve uzay bilimi kavramlarmi kavramsal olarak daha iyi anlamalarii
saglamanin en etkili yolu olarak ifade etmeleri ¢iplak gozle yapilan gézlemlerin 6nemini vurgulamaktadir.
Yine 2024 programinda 7.smif “Uzay Cag1” iinitesinde uzay1 gozlemlemek i¢in diirbiin, teleskop, yapay
uydulardan bahsedilmis bu 6grencilerde “uzay1 gézlemek igin arag zorunludur” bigiminde sinirlayici bir algi
olusturabilir. Bu durum ciplak gozle gokyiizii gozleminin Onemini zayiflatabilir. Barclay (2021) uzay:
gozlemlemek i¢in basit ya da karmasik araglarin kullanilmasi gerektigi yoniindeki sdylemleri elestirmektedir.
Ciplak gozle de uzay1 gézlemleyebilecegimizi bunlara en iyi 6rneklerin goriiniir gezegenler, yapay uydular,
takimyildizlar1 ve meteor yagmurlari gibi drnekler vermistir. Ote yandan 3.sinif diizeyinde dogrudan bir
astronomi {initesinin bulunmamas1 ve “1s1k y1l1” gibi uzaklik 6l¢egini kavramsallagtiran baz1 kavramlarin
programdan ¢ikarilmis olmasi, 2024 programinin astronomi 0gretimi agisindan yeniden gbzden gegirilmesi
gereken noktalar olarak degerlendirilmektedir.
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Sonug olarak, 2024 programinin giiclii yonlerinden biri, 6lgme ve degerlendirme siirecinin astronomi
Ogretimiyle daha dogrudan iliskilendirilmis olmasidir. Model degerlendirmede analitik dereceli puanlama
anahtari, tutulmalar icin agik uglu sorular, Giines sistemi i¢in yapilandirilmig grid ve mevsimlerin olusumu
icin Venn semasi ya da performans gorevleri gibi araclarin Onerilmesi, 0gretmenlere siire¢ odakli
degerlendirme bakimindan daha somut secenekler sunmaktadir. Ancak bu araglarin etkili kullanilabilmesi
icin 6gretmenlerin hem astronomi kavram yanilgilarin1 hem de performans degerlendirme ilkelerini bilmesi
gerekmektedir. Elestirel olarak degerlendirildiginde 2024 programi, 2018 programina kiyasla pedagojik
agidan daha zengin fakat uygulama agisindan daha karmasik bir yap1 ortaya koymaktadir. Ogrenme ¢iktilari,
stire¢ bilesenleri, beceriler, degerler, okuryazarliklar ve farklilastirma Onerileri arasindaki iliski 6gretmen
tarafindan dogru kurulmadiginda programin biitiinciil yapist smif i¢inde parcali etkinliklere doniigebilir. Bu
nedenle 2024 programinin astronomi konular1 agisindan basarisi, yalnizca program metninin niteligine degil,

Ogretmenlerin bu metni smif i¢i uygulamaya doniistiirme yeterligine bagldir.
ONERILER

Bu sonuglar dogrultusunda, 2024 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’ndaki astronomi konularmin etkili
bicimde uygulanabilmesi i¢in d6gretmenlere yonelik 6rnek ders planlari, modelleme etkinlikleri, kavram
yanilgisi belirleme araclar1 ve performans degerlendirme rubrikleri gelistirilmelidir. Ozellikle Giines-Diinya-
Ay iligkisi, Ay’m evreleri, tutulmalar, mevsimlerin olusumu ve Giines sistemi gibi soyut konularda
Ogrencilerin model olusturma, veri yorumlama ve bilimsel ¢ikarim yapma becerilerini destekleyen
uygulamalara yer verilmelidir. Ayrica ¢iplak gozle gokyiizii gozlemi etkinlikleri ve gozlem giinliikleri tim
astronomi Unitelerine daha sistematik bir sekilde yer almali ve gézlem i¢in basit ya da karmasik arag
kullaniminin zorunlu olmadig1 vurgulanmalidir. 3.smif diizeyinde, en azindan gozleme dayali basit bir
astronomi kazanimi (6rnegin Ay’ gozle goriiniir seklinin fark edilmesi, gokyiiziindeki degisimlerin fark
edilmesi) programa yeniden dahil edilebilir. 7.simmf “Uzay Cag1” iinitesinde yildiz yagam donglisii gibi
kavramsal olarak zenginlestirilmis konular icin ayrilan ders saati artirilmalidir. “Isik yili” gibi uzaklik
6l¢egini kavramsallastiran temel kavramlar yeniden programa dahil edilmelidir. Programda yer alan bilim
tarihi, dijital igerik ve gilincel uzay ¢aligmalar1 6rnekleri, yalnizca bilgi aktarimi amaciyla degil, kavramsal
ogrenmeyi ve bilimsel muhakemeyi destekleyecek etkinliklerle biitiinlestirilmelidir. Gelecek aragtirmalarda
program karsilastirmalar1 dokiiman incelemesiyle smirli tutulmamali; ders kitaplari, 6gretmen uygulamalari,
Ogrenci trlinleri ve smif i¢i gézlemlerle desteklenerek astronomi dgretiminin uygulamadaki karsiligi daha

kapsamli bigimde incelenmelidir.
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5. SINIF FEN BIiLIMLERi DERS KiTAPLARINDA BiLiMiN DOGASI
TEMALARININ INCELENMESI: SURDURULEBILIR YASAM VE GERIi
DONUSUM UNITESI

Kadir BILEN, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, kadir.bilen@alanya.edu.tr

GIRIS

Fen bilimleri ders kitaplari, 6gretim programlarinin sinif i¢i uygulamaya aktarilmasinda en sik bagvurulan
kaynaklardan biridir. Ders kitaplar1 yalnizca konu bilgisini diizenleyen araglar degildir; 6grencilerin bilim,
cevre, teknoloji, toplum ve giinliik yasam arasindaki iligkileri nasil anlamlandiracaklarini da yonlendirir. Bu
nedenle ders kitaplarinda yer alan metinler, gorseller, etkinlikler, dlgme-degerlendirme sorular1 ve
performans gorevleri 6grencilerin bilimsel okuryazarlik gelisimi agisindan 6nem tasir. Ozellikle fen bilimleri
dersinde kullanilan ders kitaplarinin, 6grencileri yalnizca kavramlar1 hatirlamaya degil; gozlem yapmaya,
kanita dayali diisiinmeye, verileri yorumlamaya, alternatif agiklamalari tartismaya ve bilimsel bilginin tiretim
stirecini anlamaya yoneltmesi beklenir. Bilimsel okuryazarligin temel bilesenlerinden biri bilimin dogasidir.
Bilimin dogast; bilimsel bilginin nasil iretildigi, hangi dlgiitlerle degerlendirildigi, bilimsel agiklamalarin
zaman ic¢inde nasil degisebildigi, gézlem ve g¢ikarim arasindaki iligki, bilimsel bilginin sosyal ve kiiltiirel
baglamla iligkisi ve bilim insanlarinin kanitlar1 yorumlama bigimleri gibi boyutlari icerir. Bu agidan bilimin
dogasi, fen derslerinde bagimsiz bir konu olarak degil, iinite igeriklerinin igine yerlestirilen agik,
diistindiiriicii ve sorgulamaya dayali 6grenme yagsantilartyla kazandirilmalidir. Ancak ulusal alanyazinda ders
kitaplarmin bilimin dogasi temalarini ¢cogu zaman smurli, Ortiik veya dengesiz bicimde temsil ettigi
goriilmektedir. Ornegin Duruk ve Akgiin (2020), ortaokul fen bilimleri ders kitaplarinda bilimin dogasi
bilesenlerinin dogrudan ve yeterli bigimde temsil edilmedigini; kitaplarda bazi bilesenlere dolayli olarak yer
verilse de teori kokenli olma, sosyokiiltiirel etki, bilim-teknoloji ayrimi ve bilim/s6zdebilim ayrimi gibi
boyutlarin yeterince ele alinmadigin belirlemistir. Benzer bigimde Uluginar Sagir ve Soylu (2021), 7. snif
Fen Bilimleri ders kitaplarinda Kuvvet ve Enerji {initesini incelemis ve bilimin dogas1 temalarinin yeterli
diizeyde temsil edilmedigi sonucuna ulagmistir. Aragtirmada &zellikle bilimde teorilerin yeri, bilimsel
yontem, yasa ve teori farki gibi temalara yer verilmedigi; buna karsilik gézlemlerin teori yiiklii olmasi ve
bilimsel bilginin deney, gozlem ve akil yiirlitmeye dayali olmasi temalarinin daha fazla one ¢iktig
belirtilmistir. Okan ve Kaya (2023), 5. sinif Fen Bilimleri ders kitabim bilimin dogas1 agisindan biitlinsel bir
yaklasimla incelemis; bilimin dogasina iliskin kodlarin en fazla etkinlik boliimlerinde, en az ise
degerlendirme boliimlerinde yer aldigini belirlemistir. Bu bulgu, ders kitaplarinda bilimin dogasiyla iliskili
unsurlarin yalnizea etkinliklere sikisabildigini ve 6l¢gme-degerlendirme siireglerine yeterince yansimadigin
gostermesi bakimindan 6nemlidir. Erdas Kartal, Ding, Yilmaz ve Kizildag (2024) ise ortaokul fen bilimleri
ders kitaplarini 5, 6, 7 ve 8. smif diizeylerinde incelemis; kitaplarda en ¢ok deneysellik ve degisebilirlik
temalarina yer verildigini, buna karsilik 6znellik, sosyokiiltiirel etki, bilimsel kanun ve teoriler ile hayal giicii
ve yaraticilik temalarmin simirhi diizeyde temsil edildigini ortaya koymustur. Bu caligmalar birlikte
degerlendirildiginde, fen bilimleri ders kitaplarinda bilimin dogasi temalarinin varlig1 kadar bu temalarin
hangi igerik unsurlar araciligiyla, ne 6l¢iide agik ve dengeli bigimde sunuldugunun da incelenmesi gerektigi
anlagilmaktadir.

Bilimin dogasi, bilimsel bilginin yapisini, bilimsel bilginin iiretim siire¢lerini ve bu siireclerde etkili olan
epistemolojik, toplumsal ve kiiltiirel unsurlar1 kapsayan temel bir fen egitimi bilesenidir. Bilimsel okuryazar
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bireylerin yetistirilmesinde yalnizca bilimsel kavramlarin 6grenilmesi yeterli degildir; 6grencilerin bilimsel
bilginin nasil dretildigini, kanitlarin nasil degerlendirildigini, goézlem ve c¢ikarimlarin bilimsel
aciklamalardaki roliinii ve bilimsel bilginin degisebilir yapisin1 da anlamalar1 gerekir. Oba ve Kdse’ye (2022)
gore bilimin dogasi bilimsel arastirmanin iriinleriyle, bilimsel arastirmanin dogasi ise bilimsel bilginin nasil
tiretildigi ve bilimsel arastirma siire¢lerinin nasil isledigiyle iliskilidir. Bu ayrim, fen bilimleri ders
kitaplarinda hem bilimsel siire¢ becerilerinin hem de bilimin dogasina iliskin anlayiglarin birlikte ele
alinmasim gerekli kilmaktadir. Lederman’a (1999) dayali olarak bilimin dogasinin temel unsurlari; bilimsel
bilginin degisebilir olmasi, deneysel kanitlara dayanmasi, 6znel boyut tasimasi, gézlem ve cikarimlarin
bilesimini icermesi, hayal giicii ve yaraticiliktan etkilenmesi ve sosyal-kiiltiirel baglam iginde sekillenmesi
olarak ifade edilmektedir. Bu nedenle fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan metin, gorsel, deney, etkinlik
ve degerlendirme sorularmin Ogrencileri yalmizca hazir bilgiyi edinmeye degil; soru sormaya, gézlem
yapmaya, verilerden c¢ikarim tiiretmeye, kanitlar1 yorumlamaya ve bilimsel bilginin dogas1 {izerine
diisiinmeye yoneltmesi beklenmektedir. Nitekim Oba ve Kose (2022), fen bilimleri ders kitaplarinin bilimsel
sorgulama ve bilimsel siire¢ becerilerini destekleme diizeyinin istenilen seviyede olmadigini belirlemis; bu
nedenle ders kitaplarinda bilimsel sorgulamaya dayali etkinliklerin daha kapsamli bigimde yapilandirilmasi
gerektigini vurgulamigtir. Kurtulus ve Bilen’e (2021) gore 6grencilerin bilimin dogasina iliskin dogru
anlayiglar gelistirmeleri, bilimsel veri ve kanitlara dayali karar verme siiregleri agisindan énem tagimaktadir.
Bu nedenle fen bilimleri ders kitaplarinda bilimin dogasina iliskin unsurlarm yalnizca &rtiik bigimde degil,
ogrencilerin bilimsel bilginin degisebilir, kanita dayali, yaratici, 6znel ve sosyokiiltiirel yonlerini fark
etmelerini saglayacak agik ve sorgulayici igeriklerle temsil edilmesi gerekmektedir.

Stirdiirtilebilir yagam ve geri doniisiim konulari, bilimin dogas1 6gretimi i¢in uygun baglamlar sunmaktadir.
Ciinkii bu konular, yalmizca kavramsal bilgi aktarimina degil; 6grencilerin veri yorumlama, kanita dayali
karar verme, cevresel sorunlart ¢ok boyutlu degerlendirme ve bilim-teknoloji-toplum-gevre iliskilerini
tartisma becerilerine de dayanmaktadir. Karaca ve Simsek (2025), egitimde siirdiiriilebilirlik aragtirmalarinin
ozellikle 2021 sonrasinda belirgin bigimde arttigimi ve siirdiiriilebilirligin ¢evresel, ekonomik ve sosyal
boyutlariyla ele alinmasi gereken ¢ok boyutlu bir alan oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda evsel
atiklarin siniflandirilmasi, geri dontistiiriilebilen ve doniistiiriillemeyen maddelerin ayirt edilmesi, atik yag ve
pillerin cevreye etkileri, sifir atik uygulamalar1 ve atik yonetimi siiregleri 6grencilerin gilinlik yasam
deneyimleriyle dogrudan iligkilidir. Dolayisiyla s6z konusu tinite, ¢gevre egitimi ile bilimin dogas1 6gretimini
biitiinlestirme potansiyeli tasimaktadir. Ancak bu potansiyelin ger¢eklesebilmesi igin igeriklerin yalnizca
cevreye duyarli davranis kazandirma amaciyla smirli kalmamasi; 6grencileri kanitlar1 degerlendirmeye,
farkli ¢6ziim Onerilerini karsilastirmaya ve ¢evresel kararlarin bilimsel, teknolojik, ekonomik ve toplumsal
yonlerini tartigmaya yoneltmesi gerekmektedir.

Bu baglamda arastirmanin amaci, Maarif Model Ogretim Programi kapsaminda hazirlanan 5. siif Fen
Bilimleri ders kitabinda yer alan “Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri Doniislim” iinitesini bilimin dogas1 temalari
bakimindan incelemektir. Bu amag dogrultusunda su soruya yanit aranmistir: “Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri
Doniigiim” {initesinde bilimin dogasi temalar1 hangi diizeyde ve hangi icerik unsurlar araciligiyla temsil
edilmektedir? Bu temel soru kapsaminda {initedeki metinler, etkinlikler, gorseller, performans gorevleri,
pekistirme calismalar1 ve iinite sonu degerlendirme boliimleri incelenmistir. Boylece hem ilgili tinitenin
bilimin dogas1 6gretimi acgisindan giiglii ve sinirli yonlerinin belirlenmesi hem de fen bilimleri ders
kitaplarinda ¢evre ve siirdiiriilebilirlik temalarinin bilimsel okuryazarlikla nasil iliskilendirildiginin ortaya
konulmasi amaglanmustir.
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YONTEM
Arastirma Modeli

Bu caligma nitel arastirma yaklasimi kapsaminda dokiiman analizi yontemiyle yiiriitiilmiistiir. Dokiiman
analizi, aragtirma problemiyle iligkili yazili ve gorsel materyallerin belirli dl¢iitler dogrultusunda sistematik
bicimde incelenmesine olanak tanir. Bu arastirmada incelenen dokiiman, 5. sinif Fen Bilimleri ders kitabinda
yer alan “Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri Doniisiim” iinitesidir. Unitenin taman arastirma kapsamina alinmus;
basliklar, aciklayict metinler, gorseller, etkinlik istasyonlari, hazirlik ve merak sorulari, performans gorevi,
pekistirme ¢aligmalari, bilim glincesi ve linite sonu degerlendirme bolimleri birlikte degerlendirilmistir.

Aragtirmanin veri kaynagi, 5. Smif ders kitabinin 7. iinitesini olugturan 26 sayfalik béliimdiir. Unite; 6n
degerlendirme sorulariyla baglamakta, evsel atiklar ve geri doniisiim bdliimiinde atiklarin siniflandirilmasi
ve geri doniigiim kutularinin kullanimi tizerinde durmakta, devaminda geri doniisiimiin kaynaklarin etkili
kullanimindaki roliinii, atik yoOnetimini, sifir atik hiyerarsisini ve ileri doniisim uygulamalarini ele
almaktadir. Bu yap1, 6grencilerin bilgiyi hatirlama, siniflandirma, tartisma, tasarlama ve degerlendirme gibi
farkl: biligsel siireclere yonlendirildigini gostermektedir.

Veri toplama araci olarak Niaz ve Maza (2011) tarafindan 6nerilen dokuz bilimin dogas1 temasi esas alinarak
hazirlanan rubrik kullanilmigtir. Bu temalar sunlardir:

1) Bilimsel teorilerin gegici/kesin olmayan dogas1 vardir.
2) Bilimde yasa ve teorilerin farkli rolleri vardir (Teoriler ilave kanitlarla birlikte yasalara
doniismez.)
3) Evrensel ve asama agama ilerleyen bir bilimsel yontem yoktur.
4) Gozlemler teori yiiklidiir.
5) Bilimsel bilgi tamamen olmasa da ¢ogunlukla gozleme, deneysel kanita, rasyonel argiimanlara,
yaraticiliga ve siiphecilige dayalidir.
6) Bilimsel ilerleme, rakip teoriler arasindaki rekabet ile nitelendirilir.
7) Bilim insanlari, ayni1 deneysel veriyi farkli bigimlerde yorumlayabilir. ,
8) Bilimsel teorilerin gelisimi bazen ¢elisen temellere dayalidir.
9) Bilimsel fikirler, olusturuldugu sosyal ve tarihsel ortamdan etkilenir.
Verilerin analizinde betimsel icerik analizi kullanilmistir. Unitedeki her igerik parcasi ilgili bilimin dogas1
temalar1 agisindan incelenmistir. Bir tema {initede hi¢ temsil edilmiyorsa 0, dolayli veya smirli bigimde
temsil ediliyorsa 1, agik ve yeterli 6rneklerle temsil ediliyorsa 2 puan olarak degerlendirilmistir. Ayrica her
temanin {linitede ka¢ kez goriiniir oldugu frekans diizeyinde kaydedilmistir. Frekanslar, dogrudan aym
kavramin tekrarim degil; ilgili bilimin dogas1 temasimi destekleyen metin, etkinlik, soru ya da gorsel
orneklerini gostermektedir. Bu nedenle bulgular, nicel genelleme amaci tagimamakta; {initenin bilimin
dogas1 acisindan giiclii ve gelistirilmesi gereken yonlerini betimlemektedir.

BULGULAR

5. smuf fen bilimleri dersi kitabinda incelenen iinite, ¢evre egitimi ve siirdiiriilebilirlik baglami agisindan
zengin bir igerik sunmaktadir. Unitenin girisinde dgrencilerin geri doniisiim, siirdiiriilebilirlik, kaynak
kullanim1 ve evsel atik kavramlarina iligkin 6n bilgilerini yoklayan sorular yer almaktadir. Bu sorular
Ogrencilerin giinliik yasam deneyimleriyle iliski kurmasmi saglamakta; ancak bilimin dogasi agisindan
bakildiginda daha gok farkindalik olusturma ve 6n bilgi belirleme islevi gormektedir. Ogrencilerin atik
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maddeleri nasil uzaklastirdiklari, evsel atiklardan yeniden faydalanip faydalanamayacaklar1 ve geri
doniislimiin amac1 iizerine diistinmeleri, 6zellikle gozleme dayali ¢ikarim ve giinliik yasam kanitlarin
kullanma boyutlarim ortiik bigimde desteklemektedir.

Unitede geri doniisiimiin kaynaklarin etkili kullanimindaki rolii, atik yaglarin ve pillerin ¢evresel riskleri,
tibbi atiklarin 6zel bigimde uzaklagtirilmasi, yerel yonetimlerin atik toplama uygulamalar ve sifir atik projesi
gibi 6rnekler yer almaktadir. Bu icerikler, bilimsel fikirlerin sosyal, ekonomik, kiiltiirel ve tarihsel baglamla
iliskisini goriiniir kilmaktadir. Ozellikle israfin kiiltiirel olarak hos goriilmemesi, cevre temizliginin sozlii
kiiltirde yer bulmasi, yerel yonetimlerin geri doniislim kutulari yerlestirmesi ve bakanlik tarafindan
lisanslanan tesislerden sz edilmesi, bilimin ve teknolojik uygulamalarin toplumsal yasamla iligkisini
gostermektedir. Tablo1’de ders kitabinda bilimin dogas1 unsurlarina hangi diizeyde yer verildigine iliskin
veriler yer almaktadir.

Tablo 1. Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri Doniisiim Unitesinde Bilimin Dogas1 Temalarimin Temsil

Durumu
Tema Bilimin dogas1 temas1 f Diizey Baslica temsil bigimi
Bilimsel  teorilerin  gegici/kesin .
T1 . 0 E Dogrudan ele alinmamustir.
olmayan dogasi
T2 Yasa ve teorilerin farkli rolleri 0 E Icerik bulunmamaktadir.
Evrensel ve tek bir bilimsel yontemin . o
T3 - 0 E Yontem ¢ogullugu tartisilmamaktadir.
bulunmadig1
Atiklart gozlemleme, smiflandirma,
T4 Gozlemlerin teori yiiklii olmasi 5 D tahmin etme ve veri yorumlama
etkinlikleri ortiik destek sunar.
Bilimsel bilginin gozlem, kanit, akil Smiflandirma, performans, afis/veri
TS ylirlitme, yaraticilik ve siiphecilige 10 Y yorumlama  ve  arastirma ile
dayanmasi desteklenmistir.
Bilimsel ilerlemenin rakip teorilerle . o
T6 e 0 E Islenmemistir.
iligkisi
T7 Aynit  verinin farkli  bigimlerde 3 D Tartigma, sunum ve afis yorumlamada
yorumlanabilmesi ortiik olarak vardir.
Bilimsel teorilerin geligiminin bazen . o
T8 . 0 E Verilmemistir.
celisen temellere dayanmasi
. L . Sifir Atik, 1 yonetimler, kiiltiirel
Bilimsel fikirlerin sosyal ve tarihsel 1V1r 1 yerel YORCHmieh, fuiure
T9 7 Y degerler ve sosyal sorumlulukla

ortamdan etkilenmesi e g
giicliidiir.

f = igerik ornegi siklig1; E = eksik/yetersiz; D = deginilmis; Y = yeterince deginilmis.

Tablo 1 incelendiginde iinitede en giiclii temsil edilen temalarin TS5 ve T9 oldugu goriilmektedir. T5 temasimin
giicli goriinmesinin nedeni, iinitenin Ogrencileri siklikla gozlem yapmaya, siniflandirmaya, veri
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yorumlamaya, aragtirma yapmaya ve geri doniisiim siirecini agiklamaya yonlendirmesidir. Ornegin geri
doniistliriilebilir bir maddenin geri doniisiim siirecini aragtirmaya dayali performans gorevi, dgrencilerin
giivenilir kaynaklardan veri toplamalarini, bu verileri diizenlemelerini ve bir tasarim araciligiyla sunmalarini
gerektirmektedir. Bu gorev, bilimsel bilginin kanita ve arastirmaya dayali oldugu yoniinde 6nemli bir
potansiyel tasimaktadir. Ancak gérevde giivenilir kaynak 6lciitlerinin, kanitlarin nasil degerlendirileceginin
ve farkli kaynaklardan gelen bilgilerin nasil karsilastirilacagimin acik bi¢imde verilmemesi onemli bir
sturliliktir. T9 temasimin belirginligi, tinitenin stirdiiriilebilir yasam konusunu bireysel davraniglarin 6tesine
tagtyarak toplumsal uygulamalar, yerel yonetimler, kamu politikalar1, kiiltiirel degerler ve ekonomik
katkilarla iligkilendirmesinden kaynaklanmaktadir. Bu yoniiyle iinite, 6grencilerin geri doniisiimii yalnizca
fen bilgisi konusu olarak degil, sosyal sorumluluk ve yurttaslik baglaminda da degerlendirmesine olanak
tanimaktadir. Buna karsin bilimsel fikirlerin tarihsel gelisimi, 6rnegin geri doniisiim teknolojilerinin zaman
icinde nasil degistigi, atik yonetimi politikalarinin bilimsel verilerle nasil sekillendigi ya da ¢evre sorunlarina
iligkin bilimsel goriislerin tarihsel olarak nasil doniistiigii gibi boyutlar acik¢a islenmemistir.T1, T2, T3, T6
ve T8 temalarmin iinitede temsil diizeyi oldukca diisiiktiir. Unitede bilimsel teorilerin degisebilirligi, yasa ve
teori ayrimi, tek ve evrensel bir bilimsel yontemin olmadigy, bilimsel ilerlemenin bazen rakip aciklamalar ve
tartigmalarla gelistigi ya da bilimsel teorilerin ¢eligsen temeller {izerinden sekillenebilecegi agik bigimde ele
almmamaktadir. Bu durum ¢evre ve geri doniigiim {initesinin dogasindan kaynaklaniyor gibi goriinse de
aslinda bu konular s6z konusu temalar i¢in de uygun baglamlar sunabilir. Ornegin plastiklerin dogada
¢ozlinme siiresine iliskin farkli aragtirma bulgulari, geri doniisiim teknolojilerinin zaman iginde degismesi,
biyobozunur malzemeler hakkindaki tartigmalar veya atik yonetiminde farkli bilimsel ve ekonomik
yaklasimlar bu temalarin 6gretimi i¢in kullanilabilir.

Sayfa 138'de Sekil 1°de verilen etkinlikte bireylerden evsel atiklar1 gdzlemleyerek siniflandirmalar1 ve geri
doniistlirilebilir olup olmadiklarim belirlemeleri beklenmektedir. Bu siireg, bilimsel bilginin temelinde yer
alan gdzlem yapma, veriye dayali ¢ikarimda bulunma ve rasyonel siniflandirma becerilerini dogrudan
yansitmaktadir. Atiklarin tiirlerine gore ayrilmasi (plastik, cam, organik vb.), bireylerin duyusal gozlemleri
ve On bilgileriyle iligkilendirilerek anlamlandirilir. Bu durum, bilimsel bilginin yalnizca teorik degil, ayni
zamanda ampirik (deneyim ve gozlem temelli) bir siirecle yapilandirildigini gostermektedir.
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ATIKLARIN SINIFLANDIRILMASI, GERI DONUSUM VE ATIK YONETIMI

Yeniden degerlendirme imkani olan bazi atik maddelerin gesitli \
yontemlerle ham madde olarak tekrar imalat strecine kazan- “
dinimasina geri doniiglim denir. Geri donGsim doganin den-

gesini korumak adina gok dnemlidir. Geri dongim konusun-

da farkindalik olugturmak i¢in yandaki gorselde verilen sembol

kullanilir. Bu semboli Gzerinde bulunduran maddeler geri do- . "

nastardlebilir 6zelliktedir.

Evsel atiklann nitelendirilmesi ile ilgili agagidaki etkinligi yapa-
lim.

Garsel 7.1.1: Geri
diiniigam sembolii

/ Evsel Atiklar
ETKINLIK \

{ ) Gorselleri verilen evsel atiklar géz 6ntinde bulun-
\QTASYOV durarak etkinligi gerceklestirelim.
\l
(AN
\l\\\

Kullaniimig Kullanmimig maden
su sisesi suyu sisesi Kumas parcalan

Kuruyemis Aliminyum Plastik Camdan yapilmig
kabuklan icecek kutusu deterjan kabi tursu kavanozu

salim.

Geri Donaustartlebilen Maddeler | oo

Geri Donustartlemeyen Maddeler | ...

Sekil 1. Atiklarin Simiflandirilmasi(s. 138)

Gorselde yer alan “kullanilmis su sisesi”, “cam kavanoz”, “aliiminyum igecek kutusu” gibi ornekler,
ogrencilerin dogrudan goézlem yaparak maddelerin fiziksel Ozelliklerine gore siniflandirma yapmasini
gerektirir. Bu da bilimsel bilginin gézleme ve kanita dayali olarak {iretildiginin somut bir gostergesidir.
Ayrica etkinlikte 6grencilerin geri doniistiiriilebilirlik hakkinda tahmin yiiriitmeleri, bilimsel diislinmenin bir
diger unsuru olan akil yiirlitme ve ¢ikarim yapma siireglerini desteklemektedir.136,137, 140, 141 ve 145.
Sayfalarda bu temaya 6rnek olarak verilebilir.
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lleri doniigiim, atik malzemeleri
daha yilksek degere sahip yeni
Urinlere donlstirme  slrecidir.
lleri déniisiim, lretilen atik mikta-
rinin azaltlmasina yardimer ola-
bilir. Ayrica estetik bir bakis agi-
siyla yapilan bazi ileri dénlsim
Urlnleri birer sanat eseri gibi de-
koratif amaglarla da kullanilimak-
tadir.

Sekil 2.

'Plastik sise

Plastik iplik

Govsel 7.1.12: Plastigin yoleulugu

@

Gérsel 7.1.13: Neri doniglim drmedi (dizenleyici)

fleri Doniisiim (s.149)

Sayfa 149 da verilen Sekil 2 incelendiginde "ileri Déniisiim (Upcycling)" 6rnegi goriilmektedir. Ornekte;
atik plastiklerden bir plastik iplik {iretilmesi veya eski bir sandalyenin onarilmasi siireci anlatilirken "estetik
bakis agis1" ve "sanat eseri gibi" ifadeleri kullamilmistir. Bu, bilimsel ve teknik bilginin (geri doniistim
teknolojisi) yaraticilik ile birleserek yeni {iriinler ortaya koydugunu gostermektedir.
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Atik maddelerin gruplandinimasi ile ilgili agsagidaki etkinligi yapalhim.

éB @ Atik Maddeleri Gruplandirahm

v/ ETKINLIK .

VRNNNNNNN

Etkinligin Yapilis: \ISTASYONU /
- Uger veya dorder kisilik gruplar olusturalim. \

NG ~
- Getirdigimiz atik maddeleri inceleyelim ve bu madde- r MALZEMELER N\
leri benzer &zelliklerine gére ayrigtiralim. Bu sirada arkadasg- Eldiven
lanmiza fikirlerimizi sayg! cercevesinde ifade etmeye dikkat Pil
edelim.

Cam

- Ayrigstirdigimiz atiklan geri donustaralebilen ve donastardle- Karton

meyen olarak gruplandiralim ve asagidaki ilgili yerlere yazalim. Besin artiklan

Kagit pargalari

Bos sampuan kutusu
Kullanilmig sivi yag
Kumas parcalan vb.

un

" Gern Donastaralebilen \ [ Geri Doénastaridlemeyen )
Maddeler Maddeler

/

Degerlendirme
Kuflenmis ekmek, karton kutu, ¢irimis domates ve
plastik tarak gibi ginluk yasamimizda karsilastigimiz
atiklara 6rnek verelim. Bu maddeleri geri donastara-
lebilen ve donustardlemeyen maddeler olarak etiket-
leyelim. Ogretmenimizin dénatleri ile hatalanmiz var ise
dazeltelim.

Geri Donastaralebilen
i Maddeler i

J/1 51. sayfada yer alan “Iste Benim Eserim" etkinliginde ya-
" pacagimiz sanat eserinde kullanilmak Gzere pet sise ka-
pagdi, atik kagit rulo gibi malzemeler biriktirmeye basglayalim.

Sekil 3. Etkinlik Istasyonu (s. 139)

Sayfa 139'da Sekil 3’te verilen etkinlikte 6grencilerin belirli bir “tek dogru yontem” izlemek yerine, grup
calismasi igerisinde kendi stratejilerini gelistirerek atiklart smiflandirmalarimi 6ngdérmektedir. Etkinlik
yonergelerinde yalnizca genel bir gergeve verilmis; ancak 0grencilerin hangi olgiitlere gore siniflandirma
yapacaklari, nasil karar verecekleri ve hangi akil yiiriitme siireclerini kullanacaklart agikca
yapilandirilmamistir. Bu durum, bilimsel siireclerin kati ve evrensel bir basamaklar dizisi yerine baglama ve
probleme gore degisebilen esnek bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir. Etkinlikte yer alan “getirdigimiz
atik maddeleri inceleyelim ve bu maddeleri birer 6zelliklerine gore ayiralim” ifadesi, 6grencilerin farkl
siniflandirma olgiitleri (malzeme tiirti, kullanim durumu, geri doniisebilirlik vb.) gelistirebilecegini ortaya
koymaktadir. Ayni atik maddesi farkli gruplar tarafindan farkli sekillerde siniflandirilabilir. Bu da bilimsel
stireclerde tek bir standart yontem olmadigini, farkli yaklagimlarin miimkiin ve gegerli oldugunu somut
bicimde desteklemektedir. Ayn1 zamanda bu etkinlik *’Bilim insanlari, ayn1 deneysel veriyi farkli bigimlerde
yorumlayabilir.”” Temasiyla da iligkilendirilebilir.

151



KOPRU ISTASYONU

Yerel yodnetimler tarafindan
sokaklara ve okullara geri
déntsdm kutulart  konula-
rak atik maddelerin ayri ayri
toplanmasi saglanir. Gorsel-
de goraldagu gibi atiklarin
aynistirlimasinda kullanilan
atk kutulari sadece cam,
plastik, kagit ve metal gibi
maddelerin atilmasina yoéne-
lik degildir. Pil, organik atik-
lar ve geri donasturtlmeyen
atiklarin ayristiriilmasina yo- Gdrsel 7.1.5: Gerl dondgiim kutusu
nelik atik kutulari da mevcuttur. Boylece atiklar geri donusim tesislerine gitmeden
dnce yerinde siniflandinlir. Gevre, Sehircilik ve Iklim Degisikligi Bakanhg:, uygun
sartlari saglayan Atik On Islem ve Geri Kazanim Tesislerine lisans vermektedir. Bu
sayede atik maddeler, profesyonel olarak geri déntusam slrecine kazandirilabilir.

S J

Bazi atik maddelerin geri dondsima mimkin degildir. Yaglanmig ka-
ait, karbon kagidi, duvar kagidi, yapistirma bandi, mumlu kagit, kagit
havlu, tuvalet kagidi, kdmar kala, bozuk yiyecekler, boya, deodorant
ve motor yadi kutusu gibi maddelerin geri ddéntsim kutularina atiima-
s1 uygun degildir.

DIKKAT

Geri donlgim kutularina atiilmamasi gereken bir diger grup da tibbi
atiklardir. Bu atiklar hastane, saglik ocagi vb. yerlerde olusur. Insan
saghg i¢in zararh durumlara yol acabilir. Bu atiklar dikkatli bir sekilde
toplanmall, uygun bir sekilde uzaklagtiriimali, &zel alanlarda biriktiri-
lerek imha edilmelidir.

Gévsel 7.1.6: Tibbi
alk toplama kutusu

L '
BILGI ISTASYONU
Geri dondsimin yaninda farkli teknolojiler
geligtirilerek atik miktari azaltimaya caligil-
maktadir. Bunlardan biri de kendi kendini ye-
nileyebilen plastik projesidir.

Genel agdan shinmugtir.

"Kendini Yenileyen
Plastik™ adh
videoyu izlemek igin
karekodu okutalim.

Gévrsel 7.1.7: Kendini yenieyen plastik

Sekil 4. Koprii istasyonu (s. 142)

Sayfa 142'de Sekil 4’te verilen etkinlikte “Koprii Istasyonu” uygulamasi, geri doniisiim siireclerinin yerel
yonetimler tarafindan organize edildigini ve ¢evresel ihtiyaglara gore yapilandirildigini géstermektedir. Bu
durum, bilimsel bilginin yalnizca laboratuvar ortaminda iiretilmedigini ayn1 zamanda toplumsal ihtiyaclar ve
cevresel sorunlar dogrultusunda sekillendigini ortaya koymaktadir. Ozellikle geri déniisiim sistemlerinin
gelistirilmesi, artan c¢evre kirliligi, kentlesme ve siirdiiriilebilirlik ihtiyaci gibi toplumsal ve tarihsel
faktorlerin bir sonucudur. Ayni sekilde “kendini yenileyen plastik” gibi yeni teknolojilere yapilan vurgu
bilimsel c¢aligmalarin gliniimiiziin ¢evre sorunlarma ¢oziim iiretme amaciyla yonlendirildigini
gostermektedir. Bu baglamda bilimsel fikirlerin ve uygulamalarin i¢inde bulunduklar1 sosyal baglamdan
bagimsiz olmadig1 agikga goriilmektedir. 143, 144 ve 146. Sayfa da bu temaya 6rnek olarak verilebilir.
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r 5= D

KOPRU ISTASYONU

Gevre, Sehircilik ve Iklim Degisikligi Bakanlig tarafindan hazirlanan Atik Yénetim Uy-
gulamasi kapsaminda bulunan Atik Beyan Sistemi (TABS), Mobil Atik Takip (MoTAT) ve
Kitle Denge Sistemi (KDS) ile butlin atik maddeler takip edilmekte ve denetlenmektedir.
Depozito Saha Yonetim Sistemi de Atik Yonetimi Uygulama kapsamindadir. Bu sistem
cevreyi kirletebilecek Urlinlerin ve ambalajlarin ticretine belirli bir depozito bedeli alina-
rak bu drlinlerin kontrolsiiz bir sekilde ¢evreye birakilmasi yerine tiiketicilerin katilimiyla

L kontrol altinda ve dlizenli bir sekilde toplanmasini saglayan bir sistemdir. )
\, 74

Sifir atik; israfin 6nlenmesi, kaynaklarin daha verimli kullaniimasi, olusan atik miktarinin
azaltilmasi, atiklarin etkili bir sekilde toplanmasi ve geri dontstirlimesini kapsayan si-
rectir. Bu slregte ilk asama olarak tiiketimin azaltiimasi énemlidir.

_ISRAFI
ONLEMEK

ATIKLA;E{ :::l DOGAL
EKONOMIYE AU
VERIMLI

KATMA DEGER GELECEK
¢ _ KULLANMAK
SAGLAMAK NESILLERE TEMiZ
VE YASANABILIR BIR
‘ DUNYA BIRAKMAK

NEDIR?

Ak

ATIKLARI £ \
KAYNAGINDA [ MIKTARINI
AYRISTIRMAK | AZALTMAK

3 Pr

Gérsel 7.1.10: Sifir atik ‘
e o e Evsel Atiklar ve Geri Doniisim 14@

Sekil 5. Koprii istasyonu (s.147)

Sayfa 147°de verilen Sekil 5’te ilgili icerik bilimin dogas1 acisindan degerlendirildiginde, sayfanin 6zellikle
bilimsel bilginin toplumsal yasamla iligkisini ve bilim-teknoloji-toplum-¢evre baglamimi destekledigi
goriilmektedir. Atik Yonetimi Uygulamasi kapsaminda yapilan agiklamalar, ¢evre sorunlarinin yalnizca
bireysel davraniglarla degil, ayn1 zamanda yasal diizenlemeler, teknolojik sistemler, iiretici sorumlulugu ve
titketici katilimi gibi toplumsal siireglerle iligkili oldugunu gostermektedir. Bu yoniiyle icerik, bilimsel
bilginin sosyal, kiiltiirel, ekonomik ve politik baglamlardan bagimsiz olmadigim fark ettirme potansiyeline
sahiptir. “Sifir Atik Nedir?” bashg altinda israfin 6nlenmesi, dogal kaynaklarin verimli kullanilmasi, atik
miktarinin azaltilmas1 ve geri kazanim yoluyla ekonomiye katki saglanmasi gibi unsurlarin vurgulanmasi,
ogrencilerin ¢evresel sorunlar1 ¢ok boyutlu degerlendirmelerine katki saglayabilir.
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Atik Yonetimi Fikirleri
ETKINLIK N stz
ISTASYONU Etkinligin Yapiligi
- Bes kisilik vizilti gruplan olugturalim ve grubumuza
7’ bir sézcl secgelim.
: - Atik yonetimi uygulamalarina yonelik neler yapilabile-
" ceqgi ile ilgili ¢ikanimlarda bulunalim. Fikirlerimizi bes dakika igerisinde
o grubumuzla paylagalim ve tartigalim.
\"" - Siire bitiminde sézctiimiizin grubumuza ait gorisleri sunmasini bekleye-
" lim.
A\ - Diger gruplarin gérislerini dinleyelim, tartigalim ve bir sonuca ulagalim.
“w“‘ - Ulastigimiz gikarimlara gore asagidaki sorulari cevaplayalim.

Degerlendirme

a. Etkinlikte paylagilan tim fikirlerden yola ¢ikarak atik
yonetimi uygulamalarina dair ulastgimiz ¢ikarimi
asaglya yazalim.

4 b. Cevrenin temiz tutulmasinda atik yénetimi uygu-
lamalarinin etkileri nelerdir?

I c. Atik yonetimi uygulamalarinin slrdurilebilirlige etkileri
nelerdir?

= ¢. Kendi davraniglarimizi agik fikirlilikle atik yénetimi bakimindan degerlen-
= direlim.

3 d.Atikyonetimivetasarrufludavranmakonusunda tGzerimize disen
= sorumluluklar nelerdir?

7777777z ddud
Sekil 6. Etkinlik istasyonu (s.152)

Sayfa 152'deki “Atik Yonetimi Fikirleri” etkinligi bilimin dogas1 agisindan degerlendirildiginde, igerigin
ogrencileri ¢evresel bir problemi tanimlamaya, grup i¢inde tartigmaya, ¢dzlim onerileri gelistirmeye ve bu
Onerileri smif ortaminda paylasmaya yonlendirdigi goriilmektedir. Etkinlikte Ogrencilerden geri
donistiirilemeyen, geri doniistiiriilebilen ve sifir atikla iliskilendirilebilen atik drneklerini belirlemeleri, bu
atiklari uygun Olgiitlere gore gruplandirmalart ve ulastiklar1 ¢ikarimlar1 arkadaslariyla tartismalar
istenmektedir. Bu yoniiyle etkinlik, bilimsel bilginin yalmzca hazir bigimde alinmadigini; gozlem,
smiflandirma, akil yiiriitme, tartisma ve sosyal paylasim siiregleriyle yapilandirildigini gostermesi
bakimindan Onemlidir. Ayrica &grencilerin atik yonetimi uygulamalarinin siirdiirtilebilirlik iizerindeki
etkilerini degerlendirmeleri, bilimsel bilginin toplumsal ve c¢evresel sorunlarin ¢oziimiinde
kullanilabilecegini fark etmelerine katki saglamaktadir. Grup ¢alismasi, farkli fikirlerin sunulmasi ve diger
gruplarin goriiglerinin dinlenmesi ise bilimin sosyal bir etkinlik oldugu ve bilimsel agiklamalarin tartigma
yoluyla gelistirilebilecegi anlayisim1 desteklemektedir. Bununla birlikte etkinlikte &grencilerden veri
toplamalari, kanit gdstermeleri veya onerilerini bilimsel kaynaklara dayandirmalar1 agik bicimde istenmedigi
icin kanita dayali karar verme boyutu sinirli kalmaktadir. Bu nedenle etkinlik, bilimin dogasinin sosyal,
sorgulayici ve ¢evreyle iligkili yonlerini destekleyen; ancak kanit kullanim1 ve veri temelli gerekcelendirme
acisindan giliglendirilmesi gereken bir icerik olarak degerlendirilebilir.
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Kaynaklarin sinirsiz olmadigini ve tiketimin asiri olma- A
masi gerektigini belirtmistir. Bunun sonucunda da insan-
I; cevreye karsl duyarh olmala kot &

(@ 2
leyen nifus yogunlugu, sanayi ve ticaret gibi faktorlere degln- -
mistir. Insan yasaminin olumsuz etkilenmemesi icin insanlarda
gevre bilincinin gelismis olmas: gerektigine vurgu yapmistir.

i \ Law (a ' Lav): Ki |
 giysi, kumas ve diger glysl materyallerinin geri dunOgn-
~ mind saglayan digi
kumas artiklarindan saf pamuk elde etml;}ir

kagit uglarini dor =
birbirine yapistirarak Moblus seridi" adi verilen sekli elde £
etmistir. Mobius seridi giiniimizde kullanilan geri déniistim
de m kaynagl olmustur

Sekil 7. Bilginler Istasyonu (s.158)

Sayfa 158’de verilen Sekil 7°deki bilgiler istasyonu bilimin dogasi agisindan degerlendirildiginde, icerigin
ozellikle bilimsel fikirlerin tarihsel ve sosyokiiltiirel baglam i¢inde gelistigini gostermesi bakimindan anlaml
oldugu sdylenebilir. Mevlana, ibn Haldun, Benjamin Law ve August Ferdinand Mébius 6rnekleri araciligryla
cevre duyarlilii, kaynaklarin israf edilmemesi, insan-gevre etkilegimi, tekstil atiklarinin geri doniisiimii ve
geri doniisiim semboliiniin ortaya ¢ikisi farkli tarihsel ve kiiltiirel baglamlarla iligkilendirilmektedir. Bu
yoniiyle sayfa, bilimin ve c¢evreye iligkin diislincelerin yalnizca gliniimiiz teknolojik gelismeleriyle smirli
olmadigini; farkli donemlerde farkl diisiiniirler, bilim insanlar1 ve uygulayicilar tarafindan sekillendirildigini
gostermektedir. Ozellikle Benjamin Law’1n eski giysi ve kumaslar1 geri doniisiim yoluyla degerlendiren bir
sistem gelistirmesine ve Mobius’un geri doniisiim semboliine katkisina yer verilmesi, bilimsel ve teknolojik
fikirlerin toplumsal ihtiyaglardan dogabilecegini gdstermesi bakimimdan degerlidir. Bununla birlikte sayfada
bilimin dogas1 temalar1 ¢gogunlukla ortiik diizeydedir. Bilim insanlarinin ya da diisliniirlerin hangi kanitlara
dayandiklari, problemleri nasil tanimladiklari, hangi yontemleri kullandiklar1 veya fikirlerinin zaman iginde
nasil gelistigi agiklanmamaktadir. Bu nedenle igerik, bilim insani ve tarihsel baglam vurgusu agisindan
yararli olmakla birlikte, bilimsel bilginin kanita dayali, degisebilir, yaratict ve sorgulayict yapisini agik
bigimde kazandirma bakimindan sinirlidir.

SONUC

Aragtirma bulgulari, “Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri Doniigiim” {initesinin ¢evre egitimi agisindan islevsel ve
giinliik yasamla iliskili bir yap1 sundugunu gostermektedir. Unite, dgrencileri evsel atiklar, geri doniisiim
kutulari, atik pil ve yaglarin toplanmasi, sifir atik hiyerarsisi, geri kazanim ve ileri doniisiim gibi konularda
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diisiinmeye yonlendirmektedir. Bu yoniiyle iinite, 6grencilerin ¢evresel sorumluluk bilinci gelistirmesine
katki saglayabilecek niteliktedir. Ozellikle dgrencilerin kendi evlerinde, okullarinda ve yakin gevrelerinde
geri doniligiim uygulamalarini sorgulamalarina olanak taniyan etkinlikler, 6grenmenin giinliik yasama
aktarilmasi bakimindan gii¢liidiir. Fen bilimleri temel kavramlarinin 6gretimi, bilimin dogasiyla dogrudan
iligkilidir. Kdse ve Akillioglu’na (2021) gore fen 6gretimi 6grencilerin dogayi, cevreyi, maddeyi, enerjiyi ve
bunlar arasindaki iligkileri anlamlandirmalaria katki saglar. Bu nedenle atik, geri doniistim, kaynak ve gevre
gibi kavramlarin 6gretimi yalnizca tanim diizeyinde kalmamali; 6grencilerin gézlem, siniflandirma, ¢ikarim
yapma ve kanita dayali aciklama gelistirme siirecleriyle desteklenmelidir. Boylece temel fen kavramlari,
ogrencilerin bilimin kanita dayali, sorgulamaya agik ve giinliik yasamla iliskili yapisini fark etmelerine katki
saglayabilir. yiizyil becerileri ile bilimin dogasi arasinda giiglii bir iliski bulunmaktadir.

Elde edilen bulgulara gore, ders kitabinda bilimsel bilginin olusum siirecinin tek ve evrensel bir yonteme
dayanmadigini ifade eden (3) numarali tema, geri doniisiim siireglerinin farkli asamalar ve uygulamalar
tizerinden sunulmasiyla dolayli olarak yansitilmigtir. Bu durum, bilimsel siireclerin sabit ve degismez
adimlardan olugmadigimi gostermesi agisindan onemlidir. Bununla birlikte, kitapta en belirgin sekilde yer
alan temalardan biri (5) numaral1 tema olmustur. Ozellikle tablo yorumlama, giinliik yasamdan &rnekler ve
ogrencilerin gozleme dayali ¢ikarimlar yapmasim gerektiren sorular aracilifiyla bilimsel bilginin gézlem,
kanit ve rasyonel diisiinmeye dayandig1 vurgulanmistir. Bu yoniiyle igerik, 6grencilerin veri temelli diigiinme
becerilerini gelistirmeye katki saglamaktadir. Ayrica, ayni verilere dayali farkli yorumlarin degerlendirildigi
etkinlikler araciliiyla (7) numarali tema da desteklenmistir. Ogrencilerden verilen bilgileri analiz ederek
dogru ve yanlis c¢ikarimlart ayirt etmelerinin istenmesi, bilimde aymi verilerin farkli sekillerde
yorumlanabilecegi anlayisin1 yansitmaktadir. incelenen igerikte dikkat geken bir diger tema ise (9) numarali
tema olmustur. Ozellikle “Bilginler Istasyonu” béliimiinde Mevlana, Ibn Haldun, Benjamin Law ve August
Ferdinand Mobius gibi farkli donemlerde yasamis diislinlir ve bilim insanlarina yer verilmesi, bilimsel
fikirlerin tarihsel ve toplumsal baglamdan etkilendigini agik¢a ortaya koymaktadir. Ders kitaplarinda bilim
insan1 imgesinin yalnizca bulus yapan bireyler olarak degil; arastiran, kanitlar1 degerlendiren, hata yapabilen,
farkli kaynaklardan yararlanan ve bulgularini toplumla paylasan kisiler olarak sunulmasi 6nemlidir. Aydmn-
Ceran ve Kose’nin (2023) caligmasi, 6gretmen adaylarinin bilim insanlarini arastirma, degerlendirme ve
bulgularim1 6zgiin posterlerle paylagsma siirecinin bilim insanina iliskin farkindaliklarim gelistirdigini
gostermektedir. Bu baglamda fen bilimleri ders kitaplarinda bilim insanlarinin yasam oykiilerine, ¢alisma
stireclerine ve bilginin toplumsal paylasimina daha fazla yer verilmesi, 6grencilerin bilimi insan etkinligi
olarak anlamalarina katki saglayabilir. Bu durum, bilimin yalnizca deneysel bir siire¢ degil, ayn1 zamanda
toplumsal bir etkinlik oldugunu gostermesi agisindan 6énemlidir. Buna karsin, (1), (2), (4), (6) ve (8) numarali
temalara iliskin herhangi bir bulguya ulasilamamustir. Ozellikle bilimsel bilginin gecici dogasi, teori-yasa
ayrimi, teorilerin ¢elisen temellere dayanabilmesi ve bilimsel ilerlemenin rekabet yoluyla gerceklesmesi gibi
daha st diizey NOS unsurlarinin kitapta yer almamasi, igerigin daha ¢ok giinliik yasam uygulamalar1 ve
cevre bilinci kazandirmaya odaklandigimi gostermektedir. Bu durum, 6grencilerin bilimin epistemolojik
yapisin1 derinlemesine kavramalarii sinirlayabilir. Sonug olarak, incelenen ders kitabinin bilimin dogasi
temalarini kismen ve Ortiik bicimde yansittigi; ancak bu temalarin sistematik ve acik (explicit) bir sekilde ele
alinmadig1 goriilmektedir. Bu baglamda, ders kitaplarinin bilimin dogasina iliskin daha kapsaml ve agik
etkinliklerle desteklenmesi, 6grencilerin bilimsel bilginin yapisin1 daha derinlemesine anlamalarina katki
saglayacaktir.

Buna karsn {inite, bilimin dogas1 8gretimi acisindan daha ¢ok ortiik bir yaklasim sergilemektedir. Ogrenciler
etkinliklerde siiflandirma, gozlem, veri yorumlama, arastirma ve tasarim siireclerine katilmakta; ancak bu
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siireglerin  bilimsel bilginin dogastyla iliskisi acik¢a tartiglmamaktadir. Ornegin bir atigin geri
doniistlirilebilir olup olmadigina karar verme siirecinde hangi gézlemlerin, hangi 6l¢iitlerin ve hangi bilimsel
bilgilerin kullanildig1 sorulabilir. Boyle bir soru, 6grencilerin yalnizca dogru kutuyu segmesini degil, kararini
kanmta dayali olarak gerekgelendirmesini saglar. Mevcut haliyle etkinlikler c¢ogu zaman dogru
smiflandirmaya ulagmay1 hedeflemekte, bilimsel diisiinmenin epistemolojik yoniinii yeterince goriiniir
kilmamaktadir. Fen bilimleri ders kitaplarinin yalnizca konu bilgisini aktaran materyaller olarak degil,
ogrencilerin 21. yiizyil becerilerini destekleyen 6grenme araclar1 olarak yapilandirilmasi gerekmektedir
(Kurtulus ve Yilmaz, 2023).

Unitede kullanilan istasyon yapisi, dgrenme siirecini aktif kilmas1 bakimindan olumlu bir tasarim tercihidir.
Hazirlik, merak, etkinlik, bilgi, kdprii, performans, pekistirme ve {inite sonu istasyonlar1 6grencilerin farkl
O0grenme deneyimlerine katilmasini saglar. Bununla birlikte bu istasyonlarm bilimin dogasiyla baglantis
daha agik kurulmalidir. Her etkinligin sonunda kisa bir 'Bilimsel diisiinme iizerine disiinelim' kutusu
eklenebilir. Bu kutularda &grencilerden hangi kamitlari kullandiklari, hangi c¢ikarimlart yaptiklar,
arkadaslariyla neden farkli diistindiikleri, bilgilerin zamanla degisip degismeyecegi ve ¢evresel kararlarin
toplumdan nasil etkilendigi iizerine diisiinmeleri istenebilir. Kurtulus ve Yilmaz (2024) 21. yiizyil
becerilerine iligkin vurgulari, 6grencilerin problem ¢6zme, elestirel diigiinme, yaraticilik, iletisim, is birligi
ve karar verme siireclerine aktif olarak katilmalar1 gerektigini gostermektedir. Bu nedenle fen bilimleri ders
kitaplarindaki etkinlikler, 6grencileri yalmizca bilgiye ulagsmaya degil; kanitlarn tartismaya, gerekceli
aciklamalar yapmaya ve ¢evresel sorunlara bilimsel temelli ¢oziimler gelistirmeye yonlendirmelidir. Ayrica
Karaca’ya (2024) gore dijital okuryazarlik, bireylerin dijital kaynaklara ulagmalarmin yaninda bu
kaynaklardaki bilgileri dogruluk, giivenirlik ve etik kullanim agisindan degerlendirmelerini gerektirir. Bu
yOniiyle dijital okuryazarlik, 6grencilerin bilimsel bilgiyi hazir ve degismez bir bilgi olarak degil; kanitlarla
desteklenen, sorgulanan, karsilastirilan ve baglama gore degerlendirilen bir yap1 olarak gdrmelerine katki
saglayabilir.

ONERILER

Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda, fen bilimleri ders kitaplarinda bilimin dogas1 temalarinin daha acgik ve
sistematik bicimde ele almmasi Onerilmektedir. Incelenen iinitede ¢evre egitimi, geri doniisiim ve
stirdiiriilebilir yasam konular1 giinliik yasamla gii¢lii bi¢imde iliskilendirilmis olsa da, bu igeriklerin bilimin
dogasiyla baglantisi ¢ogunlukla ortiik diizeyde kalmistir. Bu nedenle etkinliklerde 6grencilerin yalnizca
dogru smiflandirma yapmalar1 degil; gozlem, kanit, ¢ikarim ve gerekcelendirme siireclerini agiklamalart da

saglanmalidir.

Unitedeki istasyon yapisi aktif 6grenmeyi destekledigi i¢in korunmali; ancak her istasyonun sonunda
ogrencileri bilimsel diisiinmeye yonelten kisa yansitici sorulara yer verilmelidir. “Hangi kanitlara dayanarak
bu sonuca ulagtiniz?”, “Bu konuda farkli goriisler olabilir mi?”, “Bu bilgi zamanla degisebilir mi?” gibi
sorular 6grencilerin bilimin dogasini daha agik bigimde fark etmelerine katki saglayabilir.

Ders kitaplarinda bilim insan1 imgesi de daha kapsamli bi¢imde sunulmalidir. Bilim insanlar1 yalnizca bulug
yapan kisiler olarak degil; arastiran, kanitlar1 degerlendiren, hata yapabilen, farkli goriisleri tartisan ve
toplumsal sorunlara ¢6ziim arayan bireyler olarak tamitilmalidir. Ayrica siirdiiriilebilir yasam ve geri
doniisiim konularinda 6grencilerin problem ¢ozme, elestirel diisiinme, is birligi, yaraticilik ve kanita dayal
karar verme becerilerini gelistirecek aragtirma, tartisma ve tasarim temelli etkinliklere daha fazla yer

verilmelidir.
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GIRIS

Ortadgretim diizeyinde yasanan okul terki, diinya genelinde egitim sistemlerinin en kapsamli sorunlarindan
birini olusturmaktadir. Ogrencinin diploma almadan ya da basladigi egitimi tamamlamadan egitim
sisteminden ¢ikmasi olarak tanimlanan bu olgu, anlik bir karar olmaktan ¢ok, uzun siireli bir uzaklagsma
stirecinin doruk noktasi olarak degerlendirilmektedir (Kaplan vd. 1997; Rumberger, 2011). Bu siireg; artan
devamsizlik, kronik devamsizlik, akademik basarisizlik, smif tekrar1 ve okuldan duygusal kopma gibi
birbirini destekleyen asamalardan olusan dinamik bir zincir bigiminde ilerlemektedir (Battin-Pearson vd.,
2000; Rumberger, 2011). Okul terkinin sonuglar1 hem bireysel hem de toplumsal diizeyde ciddi boyutlara
ulagsmaktadir. Bireysel agidan degerlendirildiginde, okulu terk eden genglerin issizlik, diisiik gelir, saglik
hizmetlerine sinirli erisim, madde kullanimi1 ve sosyal diglanma gibi risklerle karsilagsma olasiliklari belirgin
bigimde artmaktadir (Prevatt ve Kelly, 2003; Townsend vd., 2007).

Uluslararasi literatiirde okul terki cogunlukla lise diplomas1 almadan sistemden ayrilma olarak tanimlanirken
(APA, 2012; UNESCO, 2012), Tiirkiye baglaminda kavram daha karmasik bir yap1 sergilemektedir. A¢ik
liseye gegis, Orgiin egitim disina ¢ikma ve sinif tekrarlarimin yarattigi hibrit oriintiiler, Tiirkiye'ye 6zgii bir
okul terki dinamigi ortaya koymaktadir (MEB, 2013). Ozellikle 2024 yilinda Siitin 1.467.127 genel
ortaggretim Ogrencisi lizerinde gerceklestirdigi kapsamli aragtirma, Tiirkiye'deki okul terki dinamiklerini
hem nicel hem de nitel boyutlariyla ayrintili bigimde ortaya koymustur. Benzer sekilde, Bayrakc¢eken vd.
(2025) 5-17 yas aras1 ¢ocuklar icin yaptig1 lojistik regresyon analizi, okul terkinin toplumsal cinsiyet,
bolgesel dezavantaj ve sosyoekonomik statii ile olan giiglii baglantisini saptanmustir.

Bu boéliimde, ortadgretimde okul terkinin kuramsal temelleri, risk ve koruyucu faktorleri, erken tahmin
yontemleri ve onleme stratejileri biitiinciil bir perspektifle ele almacaktir. Tiirkiye baglamindaki giincel
ampirik bulgular uluslararasi literatiirle diyalog i¢cinde sunularak hem kurama hem de uygulamaya katki
saglayacak bir sentez hedeflenmektedir.

Okul terki olgusunu anlamak i¢in oncelikle bu olgunun dogasini kavramak gerekmektedir. Okul terki, tek
bir olaydan ziyade zaman iginde biriken olumsuz deneyimlerin, akademik basarisizliklarin, devamsizlik
oriintiilerinin ve okuldan duygusal kopuslarin sonucunda sekillenen gelisimsel bir siiregtir. Ustelik bu
faktorler birbirinden bagimsiz degildir, birbirini besleyen bir dinamik iginde diisen akademik basari
devamsizlig1 artirir, artan devamsizlik akademik agiklar1 derinlestirir, derinlesen agiklar 6grencinin okulla
duygusal bagimi eritir. Bu nedenle okul terkini 6nleme c¢abalari da tek seferlik miidahalelerden ziyade siirekli
ve sistematik destek mekanizmalarini zorunlu kilar.
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KAVRAMSAL CERCEVE VE KURAMSAL YAKLASIMLAR

Okul terkini tek bir nedene indirgemek olanakli degildir. Arastirmacilar, bu karmasik siireci agiklamak igin
motivasyon, kurumsal baglilik, sosyal sermaye ve biligsel siireclere odaklanan c¢esitli kuramsal modeller
gelistirmiglerdir. Bu modeller, hem olgunun anlagilmasina hem de Onleme stratejilerinin tasarlanmasina
temel olusturmaktadir.

Ogrenci Katiimu ve Gelisimsel Perspektif

Astin (1984), 6grenci katilimini egitimsel basariin temel bir belirleyicisi olarak tanimlamistir. Bu kurama
gdre dgrencilerin 6grenme deneyimlerine fiziksel ve psikolojik olarak yatirdiklar enerji miktari, egitimsel
ciktilar1 dogrudan etkilemektedir. Akademik ¢alismalara ayrilan zaman, okul i¢i etkinliklere aktif katilim ve
Ogretmen-akran etkilesimi, katilim kavraminin 6ziinii olugturmaktadir. Katilim diizeyi yiikseldik¢e 6grenme
ve kurumsal baglilik artmakta, dolayisiyla terk riski azalmaktadir.

Finn ve Rock (1997), risk altindaki Ogrencilerde katilim-taninma dongiisiine dikkat ¢ekmistir. Okul
etkinliklerine katilim gosteren 6grenciler ¢evrelerinden olumlu pekistirecler almakta, bu durum 6z-yeterlik
inanglarin1 ve okula aidiyetlerini giiclendirmektedir. Tersi durumda ise akademik basarsizlik ve
katilimsizlik, 6grenciyi okuldan uzaklastiran bir basarisizlik dongiisii yaratmaktadir. Finn ve Rock'un (1997)
boylamsal galigmasi, erken donemdeki diisiik akademik basarimin lise diizeyinde okul terkini gii¢lii bicimde
yordadigini ortaya koymustur.

Sosyal Biitiinlesme ve Kurumsal Baghhk

Bean (1980) ve Bean ile Metzner (1985), ozellikle yiiksekogretim ve geleneksel olmayan Ogrenciler
baglaminda kapsamli nedensel modeller gelistirmistir. Her ne kadar bu modeller 06zgiin olarak
yiiksekogretim baglamina dayansa da, kurumsal entegrasyon ve dissal faktorlerin etkilesimine iligkin temel
gergevesi ortadgretim arastirmacilan tarafindan da siklikla bagvurulan bir referans noktasi haline gelmistir.
Bu yaklagima gdre dgrencinin kuruma akademik ve sosyal entegrasyonu, kurumsal baglilig1 belirleyen en
kritik faktordiir. Model, okul i¢i faktorlerin yani sira digsal faktorlere de vurgu yapmaktadir. Aile destegi,
finansal kaynaklar ve disaridaki is yiikiimliiliikkleri, 6grencinin okulda kalma kararimi akademik basar1 kadar
etkilemektedir (Bean, 1980; Markussen ve Reed, 2023).f

Bean ve Metzner (1985), geleneksel olmayan 6grenciler icin ¢evresel faktorlerin akademik faktorlere gore
daha baskin olabildigini vurgulamigtir. Bu bulgular, 6zellikle sosyoekonomik agidan dezavantajli ve aile/is
yiikiimliiliikleri olan genglerde okul terkinin yalnizca akademik basarisizlikla degil, egitimden saglanan
faydanin maliyetlere gore degersizlesmesi ve digsal baskilarla da iliskili oldugunu diisiindiirmektedir.

Sosyal-Bilissel Kuram ve Oz-Yeterlik

Bandura'nin (1986) Sosyal-Bilissel Ogrenme Kurami, okul terki siirecini anlamada psikolojik bir derinlik
sunmaktadir. Bu kurama gore 6grencilerin davranislar1 yalnizca yeteneklerinden degil, kendileri hakkindaki
inanglarindan kaynaklanmaktadir (Bandura, 1989). Oz-yeterlik inanci, bireyin belirli bir performansi
gostermek i¢in gerekli etkinlikleri organize edip yiiriitme kapasitesine dair yargisi olarak tanimlanmaktadir.

Yiiksek 6z-yeterlige sahip 6grenciler akademik zorluklarla karsilagtiklarinda daha fazla caba gdstermekte ve
basarisizligi asilabilir bir durum olarak degerlendirmektedir. Diisiik 6z-yeterlige sahip Ogrenciler ise
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zorluklar karsisinda cabuk pes etmekte, kaginma davramiglan sergilemekte ve okuldan kopma egilimi
gostermektedir (Multon vd.,1991; Pajares, 1996). Bandura (2001), Oz-yeterligin dogrudan basar1
deneyimleri, dolayli yasantilar/modelleme, sozel ikna ve fizyolojik/duygusal durumlar olmak {izere dort
temel kaynaktan beslendigini belirtmektedir.

Ertekin (2022), sorumlu olarak 10.sinifa gecen Ogrencilerle yiiriittiigii psikoegitim programinda bu dort
kaynag1 sistematik bicimde hedefleyerek akademik oz-yeterligi ve Ogrenmeye yoOnelik motivasyonel
stratejileri giiclendirmis; programin okul terki riskini anlamli sekilde azalttigim gostermistir. Bu bulgu,
kuramsal temelli miidahalelerin okul terkini 6nlemedeki etkililigine isaret etmekte ve 6z-yeterlik inancinin
bu siirecteki merkezi roliinii somutlagtirmaktadir.

Coklu Risk Modeli ve Bes Kuram Testi

Battin-Pearson vd. (2000), okul terkini agiklamak i¢in bes farkli kuramsal yaklagimi ayni 6rneklem iizerinde
test etmistir. Genel sapma teorisi, problem davranig teorisi, sosyoekonomik statii teorisi, akademik
basarisizlik teorisi ve okula baglilik teorisi. Arastirma sonuglari, her bir teorinin siirece katki sagladigim
ancak akademik basarinin okul terkinin en gii¢lii ve dogrudan yordayicisi oldugunu ortaya koymustur.
Sapkin arkadas gruplari, diisiik sosyoekonomik statii, diisiik okula baglilik ve problem davranislarin
etkilerinin biiylik Olciide akademik basar1 araciligiyla gerceklestigi, tek bir risk faktoriiniin bile terk
olasiligini anlaml bigimde artirdigi, birden fazla risk faktoriiniin birikiminin ise bu olasilig1 katlanarak
yiikselttigi saptanmustir.

Bu model, okul terki riskinin kiimiilatif risk perspektifiyle ele alinmasi gerektigini gdstermektedir. Aile, okul
ve bireysel diizeyde biriken dezavantajlar, belirli gelisimsel donemlerde kritik esikleri asarak devamsizlik
ve terk davranigina doniismektedir (Alexander vd., 1997; Rumberger, 2011).

Sosyal Sermaye Perspektifi

Bourdieu'nun(1986) sosyal sermaye kurami, okul terki siirecini anlamada 6dnemli bir ¢er¢eve sunmaktadir.
Bu kurama gore bireyler, sahip olduklar1 ekonomik sermayenin (maddi kaynaklar) yani sira kiiltiirel sermaye
(egitim, bilgi, beceriler) ve sosyal sermaye (sosyal aglar, iliskiler, baglantilar) aracilifiyla toplumsal
konumlarini stirdiirmekte veya iyilestirmektedir. Egitim sisteminde basari, yalnizca bireysel yetenek ve
cabayla degil, ayn1 zamanda ailenin sahip oldugu bu sermaye tiirleriyle de yakindan iligkilidir.

Sosyal sermaye perspektifine gore, gliclii sosyal aglara sahip aileler cocuklarinin egitim siirecini daha etkili
bicimde destekleyebilmektedir. Bu aileler, okul sistemi hakkinda bilgi edinme, 6gretmenlerle iletisim
kurma, egitimsel firsatlar1 degerlendirme ve gocuklarinin karsilastigi sorunlari ¢6zme konusunda daha
avantajli konumdadir. Diisiik sosyal sermayeye sahip aileler ise bu kaynaklardan yoksun oldugundan,
cocuklarinin egitim sisteminde karsilastigi zorluklarla bag etmede yetersiz kalabilmektedir.

Tiirkiye'de Boyac1 ve Oz (2018), drgiin ortadgretimi terk eden bireylerin terk nedenlerini Bourdieu'nun
sosyal sermaye kurami g¢ercevesinde incelemistir. Arastirma bulgulan, diisiik sosyal sermayeye sahip
ailelerin ¢ocuklarinin okul terki riskinin daha yiiksek olduguna gostermektedir. Bu ailelerde ebeveynlerin
egitim sistemine iliskin bilgi eksikligi, okulla iletisim kurmada yasanan giicliikler ve ¢gocugun egitimini
destekleyecek sosyal aglarin eksikligi, okul terkini kolaylastiran yapisal kosullar olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Ayrica, diigiik kiiltiirel sermayeye sahip ailelerde egitimin degerine iliskin inanglarin zayif oldugu ve
cocuklarm erken yasta is giiciine katilmasimin daha kabul edilebilir goriildiigii bulgulanmistir. Bu bulgular,
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okul terkinin 6nlenmesinde yalnizca bireysel miidahalelerin yeterli olmayacagini gibi ailelerin sosyal ve
kiiltiirel sermayelerinin giiclendirilmesine yonelik toplumsal diizeyde g¢aligmalarin da zorunlu oldugunu
saptamigtir.

RIiSK FAKTORLERI

Okul terki; bireysel, ailesel, okula iligkin ve sosyo-kiiltiirel baglamdaki faktorlerin kesisiminde gelisen,
zaman i¢inde biriken risklerin sonucu olarak ortaya ¢ikmaktadir (Alexander vd., 1997; Archambault vd.,
2009; Fall ve Roberts, 2012). Onemli olan noktalar ise sadece tek bir faktére bakmaktansa birden fazla
faktorii degerlendirilmesidir. Diisiik sosyoekonomik statii evde &grenme kaynaklarimi kisitlar, bu da
akademik basarisizligi etkilemektedir. Akademik basarisizlik 6z-yeterligi zayiflatabilir ve zayiflayan 6z-
yeterlik okula baglilig1 azaltabilmektedir. Azalan bu baglilik ise sonugta terki etkileyebilmektedir. Risk
faktorlerinin sayist arttik¢a bu zincir daha da giiclenir ve 6grencinin okulu terk etme olasilig1 artabilir.

Bireysel Risk Faktorleri
Akademik Basarisizlik

Akademik basarisizlik, okul terkinin en tutarli ve gii¢lii yordayicilarindandir. Finn ve Rock (1997), risk
altindaki 6grencilerde erken donem diisiik akademik basarinin lise diizeyinde okul terkini gii¢li bigimde
yordadigin1 gostermistir. Diisiik notlar motivasyonu ve 6z-yeterlik algisim zayiflatmakta, bu durum okula
baglilik ve katilimi azaltarak kendini besleyen bir basarisizlik sarmali yaratmaktadir. Simsek'in (2011)
bulgular1 bu dinamigi Tiirkiye baglaminda dogrulamaktadir: akademik basarisizlik okulu birakma egilimini
dogrudan artirmakta, istelik bu iliskide 6grencilerin gelecege dair umutsuzluk duygular1 aract bir rol
oynamaktadir. Yani mekanizma yalnizca biligsel degil, duygusaldir da; basarisiz 6grenci hem bilgi acigiyla
hem de pes etmeyi kolaylastiran bir psikolojik kirilganlikla bag basa kalmaktadir.

Siit (2024), 1.467.127 genel ortadgretim Ogrencisinin verisiyle yiiriittiigii calismada CHAID analizi
kullanmis ve akademik bagarmin okul terki, kronik devamsizlik ve devamsizligin en giiclii yordayicisi
oldugunu ortaya koymustur. Diisiik akademik basariya sahip 6grencilerde okul terki ve kronik devamsizlik
oranlari, basarili 6grencilere gore belirgin bigimde yiiksek bulunmustur.

Devamsizlik ve Kronik Devamsizlik

Bir akademik yilda giinlerin en az %10'unda okula gelmeme durumu olarak tanimlanan kronik devamsizlik,
okul terkinin erken uyar1 gostergeleri arasinda yer almaktadir (Kearney ve Graczyk, 2022). Siit'iin (2024)
bulgular1, Tiirkiye'de 9. ve 12. smif diizeylerinde devamsizlik ve kronik devamsizligin yogunlastigimi ve
ozellikle Dogu ve Giineydogu Anadolu bolgelerinde diizenli okula devam etmeme sorununun yaygin
oldugunu gostermektedir.

Dokuzuncu sinif, 6zellikle yiiksek risk tasiyan bir donemdir. Bu dénemde dgrenciler yeni bir okul ortamina
uyum saglamaya caligmakta, akademik beklentiler artmakta, merkezi simav sonuglarina gore farkli okul
tiirlerine yerlestirilmekte ve ergenlik doneminin getirdigi fiziksel, duygusal ve sosyal degisikliklerle basa
¢ikmaya caligmaktadir (Tung, 2024; Ertekin, 2022). Kizildag vd. (2017), lise 6grencilerinde okul bagliligin
inceledikleri ¢aligmalarinda okul bagliliginin devamsizlik ve akran iligkileri tarafindan anlamli bigimde
yordandigini; buna karsilik akademik basar1 ve basarisizlik korkusunun okul bagliligini anlamli bigimde
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yordamadigint gdstermistir. Bu bulgu, devamsizlik ve akran iligkilerinin 6grencinin okulla kurdugu bag
acisindan kritik degiskenler oldugunu ortaya koymaktadir.

Davranig Problemleri ve Oz-Diizenleme

Ergenlik doneminde artan heyecan arayisi ve diirtiisellik, okul kurallarina uyumu zorlastirmaktadir. Siit’iin
(2024) nitel bulgular1, baz1 6grencilerde anlik 6fke patlamalar1 veya arkadas ¢catismalar gibi olaylarin uzun
stiredir biriken kopus silirecini goriiniir hale getiren son tetikleyiciler olabildigini gostermektedir. Tiirkiye'de
Ozer vd. (2011), 478 lise ogrencisiyle yiiriittiikleri calismada diirtiiselligin  dogrudan okul terkini
yordamadigini, ancak disiplin cezas1 alma, antisosyal davraniglar ve madde kullanimi gibi arac1 degiskenler
iizerinden dolayli etkiye sahip oldugunu gostermistir. Bu bulgular diirtiisel 6grencinin dogrudan okulu
birakmayacagimi fakat bu 6zellik beraberinde okul kurallarini ihlal etmeyi, catigmaya girmeyi ve riskli
davraniglara yonelmeyi getirmekte, bu siiregler de zamanla terk kapisini aralamaktadir.

Simsek ve Copli (2018), lise 6grencilerinde riskli davraniglar ile okula baglanma arasindaki iliskiyi
incelemis ve riskli davraniglar gdsteren 6grencilerin okula baglanma diizeylerinin anlamli bi¢gimde diisiik
oldugunu bulgulamislardir. Berthelsen vd. (2017), erken ¢ocuklukta kazanilan 6z-diizenleme becerilerinin
ergenlikteki yiiriitiicii iglevleri yordadigimi gostermistir. Hedef belirleme, zaman yonetimi ve davranig
kontrolii gibi 6z-diizenleme becerileri zayif olan 6grenciler, lise egitiminde yillara gore artan akademik
yiikiiyle bas etmekte zorlanmaktadir.

Ailesel Risk Faktorleri

Sosyoekonomik durum, okul terkinin giiclii yordayicilarindan biridir. Diisiik gelir diizeyi egitimsel
kaynaklara erigsimi kisitlamakta ve Ogrenci {izerinde galisarak aile biitgesine katkida bulunma baskisi
yaratmaktadir (Crosnoe ve Cooper, 2010). Markussen ve Reed (2023), Norveg'te yaptiklart boylamsal
caligmada aile arka planinin okul basarisi tizerindeki etkisinin giderek arttiginmi bulmustur. Tiirkiye'de de
Bayrakgeken, Cinici ve Alkan (2025), diisiik gelirli ailelerde okul terki riskinin belirgin sekilde yiiksek
oldugunu raporlamistir.

Karacabey ve Boyaci (2018), Sanlurfa ilinde 2985 6grenciyi kapsayan genis orneklemli ¢alismalarinda
ailesel faktdrlerin okul terki siirecinde belirleyici rol oynadigmi ortaya koymustur. Ozellikle ailenin
ekonomik yetersizligi, ebeveynlerin egitime deger vermemesi, aile i¢i gatigmalar ve cocugun caligsarak aileye
katki saglamasi beklentisi, okul terkinin temel ailesel nedenleri olarak belirlenmistir. Ayn1 aragtirmacilarin
2019 yilindaki ¢aligmasi ise okul terkinde bireysel ve kurumsal faktorlerin birlikte isledigini gostermekte;
ekonomik giicliikler, aile desteginin zayifligi, okul i¢i deneyimler ve Ogrencinin egitimden uzaklagsma
stirecine iliskin bulgular sunmaktadir (Karacabey ve Boyaci, 2019).

Anne ve baba egitim diizeyi, cocugun akademik basarisin1 dogrudan etkilemektedir. Siit (2024), ebeveyn
egitim diizeyi diistiikce okul terki riskinin arttigini gdstermistir. Annelerin okuma-yazma bilmemesi veya
yalnizca ilkokul mezunu olmasi g¢ocuklarin okul terki riskini dramatik bi¢cimde artirmaktadir. Bayhan ve
Dalgi¢ (2012), liseyi terk eden 6grencilerin deneyimlerini nitel yontemle inceledigi ¢alismasinda, diisiik
egitimli ailelerin ¢ocuklarmin egitim siirecine yeterince dahil olamadigim ve okul-aile iletigsiminin zayif
kaldigim saptamigtir. Ogrenciler, ailelerinin ddev takibi, smav hazirhgi ve okulla ilgili sorunlarin
¢cozlimiinde kendilerine yardimci olamadigini belirtmistir.

163



Aile yapis1 ve kardes sayisi da 6nemli risk faktdrleri arasindadir. Pargalanmis aileler ve kalabalik aile yapisi,
kaynaklarin boliinmesi nedeniyle riski ylikseltmektedir (Siit vd., 2025). Karacabey ve Boyaci'nin (2018)
bulgulari, kalabalik ailelerde ebeveynlerin her cocuga yeterli ilgiyi gosteremedigini ve egitim masraflarinin
karsilanmasinda giicliik yasandigini gostermektedir.

Van Harmelen vd. (2016), aile ve arkadas desteginin risk altindaki ergenlerde depresif belirtileri azalttigini;
14 yasinda algilanan yiiksek sosyal destegin 17 yasinda daha diisiik depresyon diizeyiyle iliskili oldugunu
gostermistir. Bu ¢alisma, ailenin sosyoekonomik dezavantajini biiyiik dl¢iide asamayan durumlarda bile
iligkisel sicakligin ve destegin koruyucu bir tampon iglevi gordiigline dikkat ¢ekmektedir. Bayhan ve
Dalgi¢'in (2012) ¢alismasinda da aile desteginin yoklugunun 6grencilerde yalmzlik ve garesizlik duygularina
yol actig1 ve bu durumun okul terkini hizlandirdigi belirlenmistir.

Okula Iliskin Risk Faktorleri

Okula baglilik; davranigsal, duygusal ve biligsel boyutlariyla ele alinmaktadir. Archambault vd. (2009) ve
Fall ve Roberts (2012), okula bagliligin tim boyutlarindaki diisiisiin okul terkini giiclii bir sekilde
yordadigini gdstermistir. Ozellikle 9. simifta yasanan baglilik diisiisii sonraki yillar i¢in kritik bir gdstergedir.

Tiirkiye'de Arslan (2021), ortadgretim Ogrencilerinde okul terki riskinin yordayicilarimi inceledigi
caligmasinda okula baglhlik ve okul tiikenmisliginin etkilerini ortaya koymustur. Ug farkli lisede 420
Ogrenciyle yiriitiilen arastirma sonuglari, okula bagliligin okul terki riskini negatif yonde, okul
tilkenmisliginin ise pozitif yonde yordadigini géstermistir. Calismanin dikkat ¢ekici bulgularindan biri, okul
titkenmisliginin okula bagliliktan bagimsiz olarak okul terki riskini artirmasidir. Bu bulgu 6grencilerin
akademik stres ve yorgunluk yasamasmin okula devam motivasyonunu kendi basina zayiflattigina ve
onleme ¢aligmalarinda tiikenmisligin de hedeflenmesi gerektigine isaret etmektedir.

Tung (2024), lise 6grencilerinde algilanan sosyal destek ile okul terki riski arasindaki iliskide okula
bagliligin kismi araci rol oynadigin1 bulgulamistir. Sosyal destegin hem dogrudan hem de okula baglilik
iizerinden dolayli olarak terk riskini azalttigim1 gostermistir. Siitlin (2024) nitel goriismeleri ise
ogretmenlerin kiiglimseyici tutumlari, sinif i¢i zorbalik ve giivensiz ortam ile destekleyici olmayan okul
yOnetiminin dgrencilerin okulu birakma kararlarinda etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular bir
arada okundugunda, okul ikliminin hem koruyucu hem risk artiric1 bir degisken olarak ¢ift yonlii isledigi
anlagilmaktadir.

Okul tiirii Tiirkiye baglaminda 6nemli bir degiskendir. Tung (2024), Mesleki ve Teknik Anadolu Liseleri ile
akademik bagarisi diislik 6grenci alan Anadolu Liselerinde terk riskinin Fen Liselerine gore anlamli derecede
yiiksek oldugunu bulmustur. Tas vd. (2013), meslek lisesi 6grencilerinin okul terk nedenlerini inceledikleri
kapsaml1 ¢alismada bu okul tiiriine 6zgii risk faktorlerini belirlemistir. Ogrenciler, sectikleri meslek alaninin
beklentilerini karsilamamas, staj siireclerindeki olumsuz deneyimler, teorik egitim ile uygulama arasindaki
kopukluk ve is piyasasina erken gegis baskisi gibi faktorleri terk nedeni olarak belirtmistir.

Zorbaz ve Ozer (2020), okul terk riskini etkileyen &grenci Ozelliklerinin okuldan okula farklilasip
farklilagsmadigini 30 lisede 1.851 6grenci iizerinde hiyerarsik dogrusal modelleme yaklasimiyla incelemistir.
Bulgular, okul terki riskinin yalnizca bireysel 6grenci 6zellikleriyle agiklanamayacagini; okulun akademik
basar diizeyi, disiplin uygulamalar1, psikolojik danigman sayisi, kiiltiirel etkinlikler ve ¢evresel giivenlik
gibi okul diizeyi degiskenlerin de bu iligkilerde rol oynadigini gostermektedir. Bu bulgu, bireysel
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miidahalelerin okul diizeyindeki yapisal ve iklimsel diizenlemelerle desteklenmesi gerektigine isaret
etmektedir.

Toplumsal ve Kiiltiirel Risk Faktorleri

Brown vd. (2025) tarafindan yapilan sistematik inceleme, ekonomik faktorlerin 6tesinde kiiltiirel normlarin
okul terkinde belirleyici oldugunu gostermistir. Toplumsal cinsiyet rolleri, etnik ve dilsel azinliklarin
yasadig1 uyum sorunlar ve egitimin degerine iliskin toplumsal inanglar, okul terkini etkilemektedir.

Tiirkiye'de Kiigiiker (2018), kirsal kesimde yasayan kiz g¢ocuklarinin Orgiin ortadgretimi terk etme
nedenlerini fenomenolojik yontemle incelemistir. Arastirma, 30 kiz 6grenci ve ebeveynleriyle derinlemesine
gorlismeler yoluyla gergeklestirilmistir. Bulgular, kiz ¢ocuklarmin okul terkinde toplumsal cinsiyet
rollerinin belirleyici etkisini ortaya koymustur. Aileler, kiz ¢ocuklarinin ev islerine yardim etmesini, kiigiik
kardeslere bakmasini ve erken yasta evlenmesini egitimden daha oncelikli gormektedir. Ayrica, kirsal
kesimde kiz ¢ocuklarinin okula ulagimimin giivenlik kaygilariyla sinirlandirildigi ve uzak mesafedeki
okullara gonderilmedigi belirlenmistir.

Goziibiiyiilk Tamer (2014), Trabzon ilindeki genel liselerde okul terk nedenlerini inceledigi bdlgesel
caligmasinda cografi ve kiiltiirel faktorlerin etkilerini ortaya koymustur. Arastirma, farkli ilgelerdeki
okullarda terk oranlarimin ve nedenlerinin farklilastigimi gdstermistir. Kirsal ilgelerde ekonomik nedenler ve
ulagim giicliikleri 6n plana c¢ikarken, merkez ilgelerde akran etkisi ve okul iklimi daha belirleyici
bulunmustur.

Tiirkiye'de Bayrakceken vd. (2025), 6zellikle Dogu ve Giineydogu Anadolu bdlgelerinde cografi ve kiiltiirel
faktorlerin okul terki iizerinde etkili oldugunu vurgulamistir. Zorbaz ve Ozer (2020) de ekolojik
caligmalarinda bolgesel dezavantajlarin  bireysel risk faktorlerini siddetlendirdigini ve Onleme
programlarinin bu bolgesel farkliliklar dikkate almasi gerektigini belirtmistir. Tim bu bulgular, énleme
programlarinin kiiltiirel olarak duyarl bicimde tasarlanmasi ve yerel toplulukla isbirligi i¢inde ytirtitiilmesi
gerektigini gliglii bicimde desteklemektedir.

KORUYUCU FAKTORLER VE AKADEMIK DAYANIKLILIK

Risk faktorlerinin varligina karsin bazi 6grencilerin egitim sisteminde kalmay1 bagarmasi, koruyucu faktorler
ve akademik dayaniklilik kavramlarini 6ne ¢ikarmaktadir. Akademik dayaniklilik, risk altindaki 6grencilerin
zorluklara ragmen beklenenden daha yiiksek akademik basar1 gostermesini ifade etmektedir.

Ye vd. (2024), 119 caligmay1 kapsayan sistematik derlemelerinde akademik dayaniklilikla iligkili koruyucu
faktorleri bireysel, ailesel, okula iligkin ve toplumsal kategorilerde siniflandirmistir. Bireysel diizeyde 6z-
yeterlik, 6z-diizenleme, olumlu benlik algisi, iyimserlik ve gelecek yonelimi; ailesel diizeyde ebeveyn ilgisi,
ev ortaminda 6grenme kaynaklar1 ve istikrarli aile yapisi; okul diizeyinde destekleyici dgretmen-6grenci
iligkileri, yiiksek akademik beklentiler, aidiyet ve akran destegi; toplumsal diizeyde ise mentorluk
programlari, giivenli mahalleler ve rol modeller koruyucu faktorler olarak belirlenmistir.

Lansford vd. (2016), 5-27 yas aralifim1 kapsayan boylamsal ¢alismalarinda erken c¢ocuklukta ebeveyn
sicakligy, bilissel uyarim ve sosyal yetkinlik gibi koruyucu faktorlerin yetiskinlikteki egitim, istihdam ve ruh
sagligi ¢iktilar lizerinde kalici etkiler yarattigini gostermistir. Bu bulgular, erken miidahalenin ve gelisimsel
olarak stireklilik gosteren destek programlarinin énemini vurgulamaktadir.
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Sosyal destek ve okula baglilik giiclii koruyucu bilesenlerdir. Archambault vd. (2009), 12-17 yas araliginda
13.330 ogrenciyi izledikleri boylamsal g¢aligmada okula bagliligin davranigsal, duygusal ve biligsel
boyutlarmin her birinin lise terkini negatif yonde yordadigini gdstermistir. Ogrencilerin okul faaliyetlerine
aktif katihmi, 6gretmenler ve akranlartyla olumlu iliskiler kurmasi ve akademik gorevlere yiiksek diizeyde
bilissel katilim gostermesi, okula baglilig1 gliclendirmekte ve okul terkini 6nlemektedir.

Tiirkiye baglaminda bu koruyucu dinamikler kendine 6zgii bir goriinim kazanmaktadir. Emiroglu ve
Gengtanirim Kurt'un (2023) galismasi, psikolojik danigsmanlarin 6grenciyle kurdugu giiven temelli iliskinin
risk altindaki gengler igin 6nemli bir koruyucu unsur islevi gordiigiinii ortaya koymaktadir. Ogretmenin
ogrenciye inandigini hissettirmesi, okul personelinin aileyle kurdugu is birligi ve 6grencinin okulda kendini
ait hissettigi kiigiik alanlarin varlig: terk kararimi geciktirebilmekte ya da tamamen 6nleyebilmektedir. Bu
durum, Tiirkiye'deki dnleme caligmalarmin yalnizca akademik destek degil, iliskisel bag kurma ve aidiyet
duygusu yaratma boyutlarin1 da kapsamasi gerektigine isaret etmektedir.

Arastirmacilar, dayaniklihigin statik bir kisilik 6zelligi degil, zaman, baglam ve etkilesimlere gore
degisebilen dinamik bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir (Ye vd., 2024). Bu perspektif, risk altindaki tiim
ogrencilerin uygun desteklerle akademik dayaniklilik gelistirebilecegini ve okul terkinin 6nlenebilir bir olgu
oldugunu gostermektedir. Koruyucu faktorlerin giiglendirilmesine yonelik miidahaleler, risk faktorlerinin
azaltilmasina yonelik ¢abalar kadar 6nemlidir.

Ertekin'in  (2022) gelistirdigi psikoegitim programi, Oz-yeterlik ve Oz-diizenleme becerilerini
giiclendirmenin yani sira grup siireci iginde akran destegi ve 6gretmen rehberligini birlestirerek ¢cok bilesenli
bir koruyucu ¢ergeve olusturmustur. Programin sonuglari, okul terkini 6nlemede bireysel beceri gelistirme
ile sosyal baglarin birlikte hedeflenmesi yaklagiminin etkili oldugunu gostermektedir.

ERKEN TAHMIN VE VERI TEMELLiI YAKLASIMLAR

Son yillarda makine 6grenimi ve geligmis istatistiksel yontemler, okul terkinin erken tahmin edilmesi ve risk
altindaki Ogrencilerin zamaninda belirlenmesi i¢in kullanilmaktadir. Psyridou vd. (2024), Finlandiya'da
1402 6grenciyi ilkokul 4. siniftan 19 yasina kadar izleyerek, 4. siif sonu verileriyle iist ortadgretim terkini
tahmin etmeye yoOnelik modeller gelistirmistir. Akademik performans, biligsel beceriler, 6gretmen
degerlendirmeleri, sosyodemografik faktorler ve 6zel egitim gereksinimi gibi degiskenler kullanilmis;
Balanced Random Forest modelinin 0.65 AUC degerine (9. smif verisiyle) ve 0.61 AUC degerine (6. sinif
verisiyle) ulastig1 rapor edilmistir.

Rabelo ve Zarate (2025), yiiksekdgretimde demografik, akademik, davranigsal ve finansal verileri kullanarak
terk riskini donemsel olarak giincelleyebilen bir model gelistirmistir. Model, Brezilya'da bir yiiksekdgretim
kurumundaki verilerle test edilmis ve %89 dogruluk elde edilmistir.

Tiirkiye'de Siit (2024), CHAID analizi kullanarak akademik basari, sinif diizeyi, kardes sayisi, aile gelir
durumu, okul tiirii ve aile yapisinin okul terki, kronik devamsizlik ve devamsizlik iizerindeki goreli 6nemini
hiyerarsik bi¢cimde ortaya koymustur. Bu bulgular, okullarda uygulanabilir erken uyar1 sistemlerinin
gelistirilmesi i¢in pratik bir ¢er¢eve sunmaktadir.

Bu tiir erken uyan sistemleri risk altindaki 6grencilerin erken donemde belirlenmesini ve hedeflenmis
miidahalelerin planlanmasini olanakli kilmakla birlikte; etiketleme, kendini gerceklestiren kehanet, gizlilik
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ve yanlis siniflandirma gibi etik ve metodolojik tartigmalar1 da beraberinde getirmektedir. Sistemlerin etik
ilkelere uygun bi¢cimde kullanilmasi kritik 6nem tagimaktadir.

Erken uyar sistemlerinin etkin kullanimi i¢in bazi ilkelerin gozetilmesi gerekmektedir. Bu sistemler
tanilama degil tarama araci olarak degerlendirilmelidir; risk altinda belirlenen her 6grenci mutlaka okulu
terk edecek anlamina gelmemektedir, aksine bu belirleme Onleyici miidahale icin bir firsat penceresi
acmaktadir. Veriler gizlilik ilkesine uygun bi¢imde korunmali ve yalmizca Ogrencinin yararina
kullanilmalidir. Erken uyar1 sistemleri tek basina yeterli olmasa da bu sistemlerin ¢cok katmanli destek
yapilartyla entegre edilmesi gerekmektedir.

ONLEME STRATEJILERiIi VE MUDAHALE PROGRAMLARI

Okul terkinin onlenmesi tek boyutlu ¢oziimlerle olanakli degildir. Etkili miidahaleler, ¢cok katmanl
sistemler, veriye dayali ve bireysellestirilmis yaklasimlar1 gerektirmektedir. Bu sistemler okul terkinin
onlenmesine yonelik farkli bakis agilarini sunmaktadir. Bu sunulan bakis agilari okul psikolojik danismanlari
ve okuldaki diger paydaslarin da katilmlarimi gerektirmekte ve tek bir 6nleme stratejisinden ziyade daha
farkl bilesenleri de igermektedir.

Etkili Programlarin Ortak Ozellikleri

Wilson vd. (2011), 167 ¢aligmay1 kapsayan sistematik derlemelerinde okul ve toplum temelli okul terki
onleme programlarinin genel olarak okul terkini azaltmada etkili oldugunu gostermistir. Genel programlar
icin ortalama odds ratio degeri 1.72 olarak hesaplanmis; bu deger, kontrol gruplarinda yaklasik %21.1 olan
okul terk oranmin program gruplarinda yaklasik %13’e diismesiyle iliskilendirilmistir. Program tiirleri
arasinda belirgin bi¢imde {stiin tek bir yaklasim one ¢gikmamakla birlikte, uygulama kalitesinin daha giiclii
sonuglarla iliskili oldugu vurgulanmistir.

Cok Katmanh Destek Sistemleri

Kearney ve Graczyk (2022), devamsizlik ve okul terki igin ii¢ katmanli bir destek modeli 6nermistir. Birinci
katman (evrensel 6nleme) tiim 6grencileri hedeflemekte; olumlu okul iklimi olusturma, ilgi ¢ekici 6gretim,
devamsizlik ve akademik performansin proaktif izlenmesi ile ebeveynlerle diizenli iletisimi kapsamaktadir.
Ikinci katman (hedeflenmis miidahale) risk altindaki dgrencilere yonelmekte; erken devamsizlik belirtileri
gosteren Ogrencilerin tanimlanmasi, devamsizlik nedenlerinin belirlenmesi, mentorliik, bireysellestirilmis
destek ve aile ile yogunlastirilmis iletisimi igermektedir. Uglincii katman (yogun bireysellestirilmis
miidahale) kronik devamsiz Ogrenciler i¢in kapsamli degerlendirme, ¢ok disiplinli ekip yaklasimu,
bireysellestirilmis miidahale plani ve siirekli izlemeyi gerektirmektedir.

Tiirkiye Baglaminda Miidahale Programlar

Tiirkiye'de okul terkini onlemeye yonelik sistematik miidahale programlari son yillarda gelistirilmeye
baglanmigtir. Bu programlar, uluslararasi literatiirdeki kanita dayali yaklagimlarnn Tiirkiye baglamina
uyarlama ¢abalarini yansitmaktadir.

Ertekin (2022), Sosyal-Bilissel Ogrenme Kurami temelinde dokuzuncu sinifi tekrar eden dgrenciler igin bir
okul terkini onleme psikoegitim programi gelistirmis ve etkililigini deneysel olarak test etmistir. On
oturumluk program, Bandura'min 6z-yeterlik kaynaklarmi sistematik bi¢cimde hedeflemektedir. Her
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oturumda dgrenciler kiiciik basarilar elde etmekte, birbirlerinin basarilarini gozlemlemekte, olumlu geri
bildirim almakta ve stres yonetimi becerileri 6grenmektedir. Program sonuglari, dgrencilerin okul terki
riskini anlamli sekilde azalttigini, Oz-yeterlik inanglarmi artirdigim1 ve motivasyonel stratejilerini
gelistirdigini gostermistir. Etkilerin ii¢ aylik izleme testinde de korundugu gézlenmistir.

Tiirkiye'de kapsamli ve ¢ok paydasli bir miidahale modeli olarak Aras ve Ozer (2023), biitiinciil bir okuldan
erken ayrilma onleme ve miidahale programi gelistirmistir. Bu program, Tirkiye'de okul terki alaninda
gelistirilen ilk kapsamli ve ¢ok bilesenli miidahale modeli olmasi bakimindan 6nem tagimaktadir. Program
dort temel bilesenden olugmaktadir: (1) tiim 6grencilere yonelik koruyucu-onleyici psikoegitim programi,
(2) risk altindaki 6grenciler i¢in yogunlastirilmig miidahale programa, (3) ailelere yonelik egitim programi
ve (4) okul personeline yonelik farkindalik seminerleri. Bu ¢ok katmanli yapi, uluslararasi literatiirde
onerilen Cok Katmanli Destek Sistemleri yaklagimiyla uyumludur ve farkl risk diizeylerindeki 6grencilere
farklilastirilmis destek sunmaktadir.

Psikolojik danismanlarin okul terki siirecindeki rolii, miidahale programlarmin etkililigi agisindan kritik
oneme sahiptir. Emiroglu ve Gengtanirim Kurt (2023), psikolojik danigmanlarin bakis agisiyla okul terkini
inceleyen caligsmalarinda, danigsmanlarin okul terki riskini belirleme, 6nleme ve miidahale siireglerindeki
deneyimlerini ortaya koymustur. Arastirma bulgulari, psikolojik danismanlarin okul terki siirecinde erken
uyart igaretlerini tespit etme, aile ile igbirligi kurma, 6grenciyi sistemde tutmaya yonelik bireysel ve grup
miidahaleleri uygulama gibi ¢ok yonlil roller iistlendigini gostermektedir. Ancak calisma ayni zamanda
danigsmanlarin yogun is yiikii, yetersiz kurumsal destek ve siirli kaynaklar gibi engellerle karsilastigini da
ortaya koymaktadir. Bu bulgular, okul terkini 6nleme c¢abalarinda psikolojik danigsmanlik hizmetlerinin

giiclendirilmesi ve danigman basina diisen 6grenci sayisinin azaltilmasi gerektigine isaret etmektedir.

Siit vd. (2025), Tiirkiye'deki okul terki sorununun ¢éziimiinde yalnizca akademik degil, cok yonlii rehberlik
hizmetlerinin ve aile egitimlerinin dnemini vurgulamaktadir. Bu bulgu, Aras ve Ozer'in (2023) gelistirdigi
cok bilesenli modelin gerekliligini desteklemektedir.

Onleme programlarinin basaris1 biiyiik 6lgiide uygulama siirecinin niteligine baglhdir. Programlarin sadece
tasarlanmas1 yeterli degildir; Ogretmenlerin ve okul personelinin bu programlarn etkili bi¢imde
uygulayabilmesi i¢in gerekli bilgi, beceri ve kaynaklarla donatilmasi gerekmektedir. Emiroglu ve
Gengtaninim Kurt'un (2023) bulgulari, bu noktada psikolojik danigmanlarin kilit rol oynadigimi ancak
mesleki destek ve siipervizyon ihtiyacinin kargilanmasi gerektigini gostermektedir. Ayrica, programlarin
okul kiiltiiriine ve yerel baglama uyarlanmasi, 6grenci ve ailelerin programa aktif katiliminin saglanmasi ve
programin etkililiginin siirekli izlenerek gerekli diizenlemelerin yapilmasi basari i¢in kritik unsurlardir.

SONUC VE ONERILER

Ortadgretimde okul terki, ¢cok sayida etmenin etkilesimiyle olusan karmasik bir siirectir. Akademik
basarisizlik ve kronik devamsizlik okul terkinin giiclii ve tutarli yordayicilart olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu
degiskenlerin etkisi ise aile kosullari, okul iklimi ve toplumsal baglamdan bagimsiz bigimde
degerlendirilmemelidir. (Battin-Pearson vd., 2000; Archambault vd., 2009). Erken ¢ocukluk dénemindeki
aile islevselligi, 6z-diizenleme ve akademik beceriler ileriki y1llardaki okul basaris1 ve okulda kalma olasilig1
iizerinde anlaml etkilere sahipken (Alexander vd., 1997; Lansford vd., 2016); diisiik sosyoekonomik durum,
diisiik ebeveyn egitimi, kalabalik ve parcalanmis aile yapilar ile kiiltiirel dezavantajlar bu siireci olumsuz
yonde etkileyebilmektedir (Crosnoe ve Cooper, 2010; Bayrakceken vd., 2025). Okula baglilik, sosyal destek,
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oz-yeterlik ve 6z-diizenleme becerileri ise risk altindaki 6grenciler igin gliglii koruyucu tamponlar islevi
gormektedir (Archambault vd., 2009; Tung, 2024; Ye vd., 2024).

Bu tablodan c¢ikan pratik sonuglar hem pratik hem uygulama diizeyinde belirgin yonelimler ortaya
koymaktadir. Okullarda devamsizlik, notlar ve davranig gostergeleri diizenli izlenerek riskli 6grenciler erken
tespit edilmeli ve ardindan bireysel miidahale katmanlarindan olusan ¢ok katmanli bir destek yapisi
kurulmalidir. Ozellikle 9. sinifta yogunlasan akademik destek programlari, bu kritik gegis donemindeki
Ogrencilerin sisteme tutunmasina katki saglayacaktir. Bandura'min 6z-yeterlik kaynaklarini hedefleyen
psikoegitim yaklagimlarinin rehberlik hizmetleriyle biitlinlestirilmesi, bireysel koruyucu faktorlerin
giiglendirilmesi acisindan ozellikle verimli bir zemin sunmaktadir. Ogretmen-6grenci iligkilerini
giiclendiren, 6grenci katilimini tesvik eden, zorbalig1 6nleyen ve giivenli bir okul ortami saglayan iklim
diizenlemeleri ise tiim bu ¢abalarin zeminini olusturmaktadir.

Aile boyutunda, diisiik gelirli ve egitim diizeyi sinirh ebeveynlere yonelik destekleyici programlar ile okul-
aile igbirligi mekanizmalarinin giiclendirilmesi dncelikli bir gereklilik olarak 6ne ¢ikmaktadir. Okul terkinin
onlenmesi yalnizca egitim sisteminin i¢ isleyisine birakilabilecek bir mesele degildir; okul yonetimi,
psikolojik danigmanlar, 6gretmenler, aileler, yerel topluluklar ve politika yapicilarin birlikte hareket etmesini
gerektiren ¢cok paydash ve ¢ok katmanh bir siirectir. Egitim-6gretim sistemi, okul psikolojik danigmanlari,
aileler, okuldaki diger paydaslar ve tiim toplumun dahil edilmesi gereken ¢ok katmanli bir siireg ile
planlanmalidir.

Gelecek aragtirmalar icin bazi yoOnelimler de oOmerilebilir. Tiirkiye baglaminda okul terkinin 6zel
dinamiklerini inceleyen nitel ve karma yontem c¢alismalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Miidahale
programlarinin  etkililigini randomize kontrolli deneylerle test eden arastirmalar, kanmit temelli
uygulamalarin gelistirilmesine katki saglayacaktir. Erken ¢cocukluk doneminden yetiskinlige kadar uzanan
boylamsal ¢aligmalar, okul terkinin uzun vadeli sonuglarini ve koruyucu faktorlerin gelisimsel yoriingesini
anlamamiza yardimci olacaktir. Farkli miidahale stratejilerinin maliyet-etkinligini karsilastiran ¢aligmalar,
kaynaklarin verimli tahsisine rehberlik edecektir. Son olarak, teknoloji destekli miidahalelerin ve erken uyar
sistemlerinin okul terkini Onlemedeki potansiyelini inceleyen aragtirmalar, bu alandaki yenilik¢i

yaklasimlarin gelistirilmesine zemin hazirlayacaktir.
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GOCMEN VE MULTECi OGRENCILERIN YOGUN OLDUGU
OKULLARDA iNGILiZCE OGRETMENLERININ YETERLIK ALGISI VE
HIiZMET iCi EGITIM iHTiYACLARI

Mustafa UGURLU, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, mustafa.ugurlu@alanya.edu.tr

GIRIS

Yirmi birinci ylizyilin en belirleyici insani krizlerinden birini olusturan zorunlu gog¢ hareketleri, diinya
genelinde milyonlarca insan1 yurtlarindan kopararak ev sahibi tilkelerin egitim sistemlerini yapisal, kurumsal
ve pedagojik acidan koklii bir doniisiime zorlamaktadir. Okul siniflari, bu doniisiimiin en somut bigimde
yasandigi mekanlar haline gelmistir. Zira devlet okullari, gogmen ve miilteci ¢ocuklar i¢in yalnizca bir
O0grenme ortami degil, ayn1 zamanda toplumsal entegrasyonun, dil 6greniminin ve kimlik insasinin
gergeklestigi temel kurumsal zemin iglevi gormektedir.

Tiirkiye, bu slirecten en derin bigcimde etkilenen {ilkeler arasinda tartismasiz bir yer tutmaktadir. Tiirkiye
2011’de baslayan Suriye i¢ savasinin yarattig1 insani felaketten bu yana kapilarin1 milyonlarca Suriyeli
miilteciye agmis, onlarca yil boyunca diinya genelinde en biiylik miilteci niifusuna ev sahipligi yapan
iilkelerden biri olmustur (ECRE, 2024). Bu durum, gogiin Tiirk egitim sistemi {izerindeki gercek 6lcegini
rakamlarin ¢ok Otesine tagimaktadir.

Bu carpic1 demografik gerceklik, Tiirk egitim sistemini salt kapasite sorunlarinin Gtesinde, niteliksel ve
yapisal diizeyde bir sinava tabi kilmaktadir. 2016 yilinda Avrupa Birligi ortakligiyla hayata gegirilen PIKTES
projesi, miilteci cocuklarm Tiirk devlet okullarina kaydinda 6nemli bir ilerleme saglamistir (European
Commission, 2021). 2014 yilinda yalnizca yilizde otuz diizeyinde seyreden okula kayit orani, PIKTES gibi
tamamlayic1 programlarin etkisiyle 2024 yilina gelindiginde 6nemli dl¢iide artmistir (ECRE, 2024). Proje,
kapsamini uyum siniflarindan telafi egitimlerine, mesleki burs programlarindan psikososyal destek
hizmetlerine kadar genisletmistir.

Tiirkiye’de okul ¢agindaki Suriyeli ¢ocuklar arasinda yiiksek siif tekrart oranlari, derse katilim giigliikleri
ve yiiksek okul terk riski gibi 6grenme kalitesini tehdit eden sorunlar varligini siirdiirmektedir. Erigim,
kapsayiciligin yalnizca ilk basamagini olusturmaktadir. Asil doniigiim, sinif kapisinin ardinda, 6gretmenin
ogrenciyle kurdugu pedagojik iligskide sekillenmektedir. Bu noktada belirleyici olan etken ise dgretmenin
gdemen ve miilteci 6grencilere 6zgii pedagojik gereklilikler i¢in ne 6l¢iide donanimli oldugudur.

Gogmen ve miilteci 0grenciler, egitim ortamina yalnizca dil eksiklikleriyle degil, zorunlu gé¢iin ardinda
biraktig1 agir psikososyal izlerle, kiiltlirel kopus deneyimiyle ve akademik siirekliligin yitirilmesinden
kaynaklanan sorunlarla birlikte adim atmaktadir. Dil engelleri, kiiltiirel uyum giicliikleri ve gogu kez savas
ya da zorunlu yerinden edilme siirecinden kaynaklanan travma deneyimleri, bu &grencilerin karsilastigi
zorluklarim birbiriyle i¢ ice ge¢mis ¢ok katmanli bir goriinliim sergiledigine isaret etmektedir (Alrawashdeh
& Kunt, 2022; Damaschke-Deitrick vd., 2023).

Bu karmasik tablo, 6gretmenleri de dogrudan etkilemektedir. Uluslararas1 alanyazin, 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugunun gé¢men ve miilteci 6grencilere yonelik pedagoji konusunda yetersiz kaldigini, siniflarindaki
kiiltiirel, dilsel ve deneyimsel ¢esitliligi etkin bigimde yonetmek icin gerekli bilgi, beceri ve kurumsal destek
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yapilarindan yoksun oldugunu ortaya koymaktadir (Kiramba & Trainin, 2025; Lee vd., 2021). Tirkiye
baglaminda bu tablo daha da belirginlesmekte, hem 6gretmen adaylarinin (Yilmaz & Lee, 2023) hem de
hélihazirda gorev yapan Ogretmenlerin (Unsal & Atanur Baskan, 2021) séz konusu 6zgiin pedagojik
gereksinimler kargisinda ciddi hazirbulunusluk sorunlar yasadig: goriilmektedir.

Ogretmen 6z-yeterligi ile kiiltiirel acidan duyarli gretim uygulamalari arasindaki iliski, uluslararasi
alanyazinda kapsaml bigimde tartigilmig olmakla birlikte (Dolapct & Kavgaci, 2020; Woltran vd., 2025),
Ingilizce 6gretmenlerine 6zgii yeterlik boyutlari ile Tiirkiye baglamindaki hizmet igi egitim ihtiyaglar1 hala
yeterince arastirilmamis alanlar olarak kalmaya devam etmektedir. Gog¢men Ogrencilere yonelik
aragtirmalarin dnemli bir boliimii simf 6gretmenleri ve genel egitim branslarina odaklanmaktadir. Ingilizce
gibi yabanci dil derslerinin, dgrencilerin dil 6grenim siirecindeki konumlanmasindan 6tiirii 6zgiin ve ayrica
incelenmesi gereken bir pedagojik alan olusturdugu goéz oOniline alindiginda bu bosluk daha da anlam
kazanmaktadir. Bu ¢aligma, ilgili alanyazini elestirel bir gozle sentezleyerek s6z konusu arastirma boslugunu
doldurmay1 amaglamakta, Tiirkiye baglamindan yola g¢ikarak hem ulusal politikaya hem de uluslararasi
alanyazina katki sunmay1 hedeflemektedir. Bu dogrultuda ¢aligma asagidaki arastirma sorularmi temel
almaktadir:

(1) Ingilizce &gretmenlerinin gdégmen/miilteci 6grencilere yonelik yeterlik algisini etkileyen
faktorler nelerdir?

(2) Mevcut hizmet i¢i egitim programlari bu alandaki Ogretmen ihtiyaglarini ne Olgilide
karsilayabilmektedir?

(3) Tiirkiye’ye 6zgii bulgular kiiresel alanyazinla nasil drtiismekte ya da ayrismaktadir?

KURAMSAL CERCEVE

Bu caligmanin kuramsal yapisi, birbirini tamamlayan {i¢ temel kavramsal katman iizerine insa edilmistir;
ogretmen Oz-yeterligi, kiiltiirel acidan duyarli pedagoji ve 6gretmen hazirbulunuslugu. Bu ii¢ kavram,
gdgmen ve miilteci dgrencilerin yogun oldugu smiflarda Ingilizce 6gretmenlerinin deneyimledikleri
giicliikleri hem bireysel hem de kurumsal diizeyde ¢6ziimlemeyi miimkiin kilan biitiinlesik bir analitik
gerceve sunmaktadir.

Ogretmen 6z-yeterligi, bu ¢aligmanin birincil kuramsal dayanagini olusturmaktadir. Oz-yeterlik, en yalin
tamimuyla bireyin belirli bir gorevi basariyla yerine getirme kapasitesine duydugu inangtir. Ogretmen 6z-
yeterligi ise bu genel tanimin G6tesine gegerek 6gretmenin simif i¢i 6grenme siirecleri {izerinde anlaml ve
kalic1 bir etki yaratma becerisine olan giivenini ifade etmektedir. Bu kavrami gogmen ve miilteci 6grencilerin
bulundugu baglamlar agisindan ozellikle degerli kilan husus, 6z-yeterligin baglama duyarli bir yapi
sergilemesidir. Bir 6gretmenin homojen bir siniftaki yiiksek 6z-yeterlik algisi, ¢ok kiiltiirlii ve ¢ok dilli bir
sinif ortamina otomatik olarak taginmamaktadir.

Yilmaz ve Lee (2023), Tiirkiye’deki devlet okullarinda gorev yapan O0gretmen adaylan ile yiiriittiikleri
arastirmada Oz-yeterligin hem genel pedagojik yetkinlikten hem de baglama 6zgli hazirbulunusluktan
beslenen, katmanli bir yap1 sergiledigini ortaya koymustur. Aragtirmacilar, miilteci gegmisli 6grencilere
yonelik 6gretimde 6z-yeterlik inanclarmin dil destegi saglama, kiiltiirel entegrasyonu kolaylastirma ve
duygusal yardim sunma boyutlarini kapsayan ¢ok boyutlu bir oriintii sergiledigini vurgulamaktadir. Bu
bulgu, 6z-yeterligin tek bir genel beceri degil, baglamin 6zgiin gerekliliklerine gére bigimlenen dinamik bir
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yeterlik Oriintiisii oldugunu agik¢a ortaya koymaktadir. Dolapci ve Kavgaci (2020) ise bu iliskiyi Tiirkiye
ornekleminde deneysel diizlemde sinayarak ¢ok kiiltiirlii 6z-yeterlik algisinin miilteci dgrencilere yonelik
olumlu tutumlarla dogrudan ve anlamli bigimde iliskili oldugunu dogrulamistir. S6z konusu bulgu, 6z-
yeterligin yalnizca bir biligsel inang olarak kalmadigini, ogretmenin sinif i¢i kararlarini, uygulamaya
koydugu stratejileri ve 6grenciye yaklasimimi dogrudan yonlendiren islevsel bir yapi tasidigini gézler oniine
sermektedir.

Kuramsal ¢er¢evenin ikinci temel katmanim kiiltiirel agidan duyarli pedagoji olusturmaktadir. Bu yaklagim,
ogrencilerin kiiltiirel birikimlerini, yasam deneyimlerini ve kimlik dgelerini bir engel ya da giderilmesi
gereken bir eksiklik olarak degil, tam aksine 6gretim siirecini besleyen ve zenginlestiren vazgegilmez bir
kaynak olarak konumlandirmaktadir. Go¢gmen ve miilteci 6grenciler s6z konusu oldugunda bu ilke 6zellikle
belirleyici bir anlam kazanmaktadir. Zira bu ¢ocuklarin okula tasidiklari ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirlii repertuvar,
yalmzca kabul edilmeyi degil, bilingli bir pedagojik enerjiyle simif Ogrenimine entegre edilmeyi
beklemektedir.

Akm-Sabuncu ve Kasapoglu (2024), ilkokul ogretmenlerinin mesleki ihtiyaglarin1 ele aldiklar
calismalarinda kiiltiirel duyarliligi 6grenci basarisimi desteklemenin 6n kosulu olarak konumlandirmas,
Ogretmenlerin bu yeterligi soyut bir deger olarak benimsediklerini, ancak onu somut 6gretim kararlarina
doniistiirmekte ciddi giicliikler yasadiklarini ortaya koymuslardir. Celik vd. (2025) ise Tiirkiye’deki miilteci
ogrencilerle calisan dgretmenleri konu alan caligmalarinda kiiltiirel agidan duyarli pedagojik yeterligin alt
boyutlara ayrildigin1 belirlemislerdir. Bu alt boyutlar birlikte ele alindiginda tek bir hizmet igi egitim
etkinligiyle kazandirilabilecek dar bir bilgi kiimesini degil, uzun soluklu, biitiinlesik ve sistematik bir mesleki
gelisim siirecini gerektiren derinlikli bir yeterlik yapisi temsil ettigi goriilmektedir.

Kuramsal cercevenin igiincli ve tamamlayic1 boyutunu ise Ogretmen hazirbulunuslugu kavrami
olusturmaktadir. Alanyazinda bu kavram, salt mesleki bilgi ve teknik beceriden ibaret bir yetkinlik olarak
degil, inanclar1, tutumlari, duygusal kapasiteyi ve mesleki deneyimi kapsayan ¢ok katmanl bir yap1 olarak
ele alinmaktadir. Bu ¢ger¢evede hazirbulunusluk, hizmet 6ncesi ve hizmet igi egitimin birlikte sekillendirdigi,
dolayistyla hem miifredat tasarimi1 hem de politika diizeyinde ele alinmasi gereken dinamik bir siire¢ olarak
degerlendirilmektedir.

Hanna (2023), gogmen 6grencilerle ¢alisan hizmet 6ncesi 0gretmenlerin inang ve uygulamalarini inceleyen
caligmasinda, iiniversite egitiminin gogmen pedagojisi agisindan tagidigi derin yetersizlige dikkat ¢ekmis ve
hizmet i¢i mesleki gelisimin bu boslugu kapatmadaki belirleyici 6nemine giiglii bicimde vurgu yapmustir.
Kiramba ve Trainin (2025) ise ¢ok dilli gogmen ve miilteci 6grencilere yonelik 6gretmen hazirbulunuslugunu
fenomenolojik bir yaklasimla mercek altina aldiklar arastirmalarinda garpici bir tablo ortaya koymuslardir:
Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu bu 6zgiin baglamda kendilerini hazirliksiz ve yetersiz hissettiklerini acikca
ifade etmekte, istelik bu yetersizlik duygusunun mesleki deneyim yiliyla orantili big¢imde azalmadigini da
eklemektedir. Bu bulgu, hazirbulunuslugun yalnizca hizmet 6ncesi egitimle ¢oziime kavusturulabilecek bir
mesele olmadigini, aksine, 6gretmenlik yasami boyunca siirdiiriilen, yapilandirilmis ve hedefe odakli mesleki
gelisim siireglerini zorunlu kilan kalic1 bir gereksinimi yansittigini agikca ortaya koymaktadir.

INGILiZCE OGRETMENLERININ YETERLIK ALGISI

Ogretmen yeterligi, gdgmen ve miilteci dgrencilerin yogun oldugu smiflarda salt pedagojik bilginin g¢ok
Otesine gecen, ¢ok boyutlu ve baglama duyarli bir yapr olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Alanyazin
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incelendiginde, 6gretmenlerin bu baglamda dort temel alanda giiclikkler yasadigi ve yeterlik algilarinin
smandig1 goriilmektedir; dil destegi saglama, kiiltiirel duyarlilik ve kiiltiirlerarasi yeterlik, travma farkindaligi
ile psikososyal destek ve son olarak ¢ok dilli ortamlarda sinif yonetimi. Bu dort boyut birbirinden bagimsiz
alanlar olarak degil, birbirini besleyen ve zaman zaman i¢ i¢e gecen bir yeterlik 6rlintiisiiniin parcalar1 olarak
degerlendirilmelidir.

Dil Destegi Verme Yeterligi

Gogmen ve miilteci 6grencilerin bulundugu siniflarda dgretmenlerin en yogun bigimde karsilastigr giigliik,
etkili ve siirekli dil destegi saglayabilmektir. Bu giigliik yalnizca anlik bir iletisim sorunu degildir. Ogretmen
yetistirme programlarinin ¢ok dilli simif gercekligini sistematik bicimde ele almamasindan kaynaklanan
koklii bir hazirhksizhgin yansimasidir. Ustelik séz konusu hazirliksizlik yalmzea teknik bir pedagojik
yetersizlik olarak da degerlendirilemez. Ogretmenin hangi dil destegini ne zaman, nasil ve hangi 6grenciye
sunacagini bilememesi, smif i¢i giiven ortamini, égrencinin katilim motivasyonunu ve &gretmen-6grenci
iligkisinin kalitesini dogrudan etkileyen bir kirilganliga déniismektedir.

Ingilizce dgretmenleri agisindan bu durum, pedagojik ve dilbilimsel bakimdan karmasik bir goriiniim arz
etmektedir. Ogrenci, Ingilizce dersine yalnizca hedef dili bilmemek gibi gorece dngoriilebilir bir eksiklikle
degil, ayn1 zamanda egitim siirecinin ytritiildiigi 6gretim diline iliskin yeterli dilsel yetkinligi heniiz tam
anlamiyla gelistirememis bir durumda katilmaktadir. Bu baglamda, 6grencinin kars1 karsiya kaldig1 6grenme
stireci, tek yonlii bir yabanci dil Ogreniminden ziyade, es zamanl olarak iki farkli dilsel sistemi
anlamlandirma ve igsellestirme ¢abasini igermektedir. Baska bir ifadeyle, gogmen ya da miilteci statiisiindeki
ogrenciler ¢ogu zaman hem akademik icerigin sunuldugu 6gretim dilini hem de 6grenme nesnesi olan
yabanci dili paralel bigimde ¢oziimlemeye ve kavramaya calismaktadir. Bu durum, 6grencilerin zihinsel
olarak daha fazla ¢aba harcamasimna neden olmakta, aynm1 anda birden fazla dil diizeyinde farkindalik
gelistirmelerini gerektirmektedir. Ayrica, bu siire¢ 6gretmenleri de derslerini daha esnek, kapsayici ve birden
fazla dili dikkate alan yontemlerle yeniden diizenlemeye yoneltmektedir.

Alrawashdeh ve Kunt (2022), Urdiin’deki miilteci ¢ocuklar ve Ingilizce dgretmenlerinin deneyimlerini
inceledikleri galismalarinda Ingilizce 6gretmeninin hazirhik diizeyinin, kiiltiirel yeterlik algisim, 6z-yeterligi
ve uygulanan dgretim pratiklerini dogrudan etkiledigini ortaya koymustur. Ogretmenler miilteci dgrencilere
yonelik 6gretim konusundaki hazirlik diizeylerinin yetersiz oldugunu kabul etmekte ve bu yetersizligin
kiiltiirel yeterlik gligliiklerine, oradan da 6grencilerin gereksinimlerini karsilayamama sorununa dogrudan
yol actigin1 bildirmektedir. Arastirmacilar, ogretmenlerin en fazla eksiklik hissettikleri alanlarin
“scaffolding”, yani 6grencinin mevcut dil diizeyini bir iist basamaga tasimay1 destekleyen yapilandirilmis dil
iskeleti kurma ve “farklilastirilmis 6gretim”, yani aym smuftaki farkli diizeydeki 6grencilere es zamanh
olarak uyarlanmig Ogrenme deneyimi sunma oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica arastirma, miilteci
Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun 6zgiin duygusal gereksinimleri bulundugunu ve bu durumun dil
Ogrenimini dogrudan olumsuz etkiledigini ortaya koymustur. Bu bulgu, dil destegi yeterliginin duygusal ve
psikolojik boyuttan ayristirilamayacagini gostermektedir.

Tiirkiye baglaminda benzer bulgular Birel vd. (2024) tarafindan da ortaya konulmaktadir. Diyarbakir’da
gbrev yapan Ogretmenlerle yiriitiilen bu arastirmada, katilimcilarin o6zellikle iletigim giigliikklerini ve
ogrencilerin travma kaynakli psikolojik sorunlarmi egitim siirecini en fazla etkileyen iki temel problem
olarak dne gikardiklari belirlenmistir. Ogrencilerin dil sorunlarina ydnelik dil hazirlik smiflar1 olusturulmasi
ve gocle gelen ¢ocuklarin yasadig: travmalart ele alacak yapilandirilmis rehberlik programlari gelistirilmesi
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Onerilmistir. Bu Oneriler, iletisimdeki kopuklugun yalmzca akademik 6grenmeyi degil, 6grencinin okulla
biitiinlesmesini ve uzun vadeli uyum siirecini de tehdit ettigini gostermektedir. Bu bulgu dil destegi eksikligi
ile travma destegi eksikliginin birlikte ele alinmas1 gerektigine isaret etmektedir.

Kiiltiirel Duyarhlik ve Kiiltiirleraras: Yeterlik

Dil destegiyle organik bicimde i¢ ice gecen bir diger yeterlik boyutu, kiiltiirel duyarlilik ve kiiltiirlerarasi
iletisim yetkinligidir. Ogretmenlerin gdgmen ve miilteci grencilerin kiiltiirel gegmislerine, tarihsel
deneyimlerine ve toplumsal deger sistemlerine iliskin farkindalik ve hazirbulunusluk diizeylerinin yetersiz
kaldigy, birbirinden bagimsiz baglamlarda yiiriitiilen arastirmalarin tutarl bir bulgusu olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Kaygisiz (2025), kiiltiirel ve dilsel agidan ¢esitlilik gosteren Ogrencilerle ilk kez ¢alisan gretmenlerin
deneyimlerini ele aldig1 ¢aligmasinda dikkat ¢ekici bir bulguya ulagmistir. Arastirmaya gore 6gretmenler,
kiiltiirel farkliliklara saygi duyduklarini giiglii bigimde ifade etmekte, ancak bu farkliliklar1 smif igi
uygulamalara nasil yansitacaklari konusunda bir yonelim belirsizligi yasamaktadir. Bununla birlikte, mevcut
hizmet i¢i egitim programlarinin ¢ogunlukla genel nitelikte kalmasi, 6gretmenlerin karsilastiklar1 6zgiin ve
baglamsal ihtiyaclar1 karsilamada yetersiz kalmakta ve uygulamaya doniik somut rehberlik sunamamaktadir.

Woltran vd. (2025), miilteci 6grencilere yonelik 6gretmenlerin ¢ok kiiltlirlii inanglarinin hangi etkenler
tarafindan sekillendigini sistematik bi¢imde inceledikleri ¢aligmalarinda 6nemli bir sonuca ulagmistir. Buna
gore, 6gretmenlerin mesleki gelisim deneyimleri, kiiltiirel agidan duyarli tutum ve uygulamalari belirlemede
diger tiim degiskenlere kiyasla daha giiclii bir etkiye sahiptir. Ayrica, miilteci odakli egitim programlarina
katilimin, 6gretmenlerin kiiltlirel duyarliliga dayali pedagojik yaklasimlarini dogrudan ve dlgiilebilir bigimde
giiclendirdigi ortaya konulmaktadir.

Tiirkiye baglaminda Celik vd. (2025), miilteci &grencilere yonelik kiiltiirel agidan duyarli pedagojik
yeterligin biitlinlesik ve ¢ok katmanli bir yap1 sergiledigini, yalmizca kiiltiirel bilgi aktarimina dayal
yaklagimlarin bu yeterligi gelistirmek icin tek bagina yeterli olmadigim vurgulamistir. Akin-Sabuncu ve
Kasapoglu (2024) ise 6gretmenlerin kiiltiirel duyarliligi tutum ve davraniglan biitiinlestiren genis kapsamli
bir pedagojik yeterlik olarak igsellestirmek yerine miifredatin iizerine eklenen bir yiik olarak algilama
egiliminde oldugunu belirlemislerdir. Bu biligsel ¢er¢evelemenin, sdylem ile eylem arasindaki ugurumu
kalicilagtirdigi ve 6gretmen egitiminde kokli bir paradigma doniisiimiine duyulan ihtiyaci gozler Oniine
serdigi degerlendirilmektedir.

Travma Farkindahgi ve Psikososyal Destek

Gogmen ve miilteci 6grencilerin egitim siireclerinde ¢esitli giicliiklerle karsilastiklar arastirmalarda rapor
edilmistir. Bu 6grenciler okul ortaminda uyum saglama, akademik basar1 ve sosyal iliskiler alanlarinda zorluk
yasamaktadir (Y1lmaz & Cerrah Ozsevgeg, 2023; Birel vd., 2024). Damaschke-Deitrick vd. (2023) ABD’de
yaptiklar1 caligmada, travma gegmisine sahip O6grencilerle calisan 6gretmenlerin duygusal yorgunluk
yasadigmi ve Oz-yeterlik algilarinin etkilendigini saptamistir. Aragtirmada Ogretmenlerin travma odakli
egitim almadiklar1 durumlarda sinif i¢i miidahale konusunda kendilerini yetersiz hissettikleri bildirilmistir.

Tiirkiye’de yapilan caligmalarda Ogretmenlerin gogmen ogrencilerle ilgili egitimsel siireclerde zorluk
yasadiklar1 belirlenmistir. Unsal ve Atanur Baskan (2021), smiflarinda gd¢men &grencisi bulunan
Ogretmenlerin travmaya bagh davranig Oriintiilerini yonetmede giicliik yasadiklarini ve psikososyal destek
saglama konusunda egitim ihtiyac1 bildirdiklerini rapor etmistir. Goger vd. (2020) ise Suriyeli miilteci
ogrencilerle calisan siif 6gretmenlerinin hizmet i¢i egitim ihtiyaciin yiiksek oldugunu ve 6gretmenlerin
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smifi¢i uygulamalarda hazirliksiz olduklarini gostermistir. Akin-Sabuncu & Kasapoglu (2024), Tiirkiye’deki
ilkokul 6gretmenlerinin kiiltiirel olarak duyarli pedagojik yaklagimlar konusunda sinirli egitim aldiklarim ve
gbemen Ogrencilerle caligirken egitim destegine ihtiyag duyduklarini rapor etmistir. Celik vd. (2025) ise
Tiirkiye’de gd¢men Ogrencilere egitim veren Ogretmenlerin kiiltlirel duyarlilik ve pedagojik yeterlik
diizeylerini incelemis, 6gretmenlerin uygulamali egitim eksikligi oldugunu bulmustur.

Biasutti vd. (2020) italya drneginde, dgretmenlerin gdcmen ve miilteci dgrencilerle ¢alisirken smif ici
uygulamalarda ihtiya¢ duyduklan destek ve egitim konularini belirlemislerdir. Lee vd. (2021) tarafindan
yapilan sistematik derlemede, 6gretmenlerin gogmen Ogrencilerle ilgili pedagojik uygulamalarinda hazirlik
eksiklikleri bulundugu ve bu eksikligin smif yonetimi ve dgrencilerin ihtiyaclarim karsilama siireclerinde
etkili oldugu belirtilmistir. Hanna (2023) ise go¢men ve miilteci 6grencilerle ¢alisan dgretmenlerin egitim
ihtiyaglarinin yaygin oldugunu ifade etmistir. Kiramba & Trainin (2025) ve Kwon vd. (2026) ¢aligsmalarinda,
Ogretmen adaylarinin gé¢gmen ve millteci 6grencilerle ¢alismaya hazir olmadiklart ve travma odakli egitim
eksiklikleri yasadiklari rapor edilmistir.

Bu caligmalarin tiimii, 6gretmenlerin gdgmen ve miilteci 6grencilerle yiiriitiilen egitim siire¢lerinde ciddi
diizeyde destek ve egitime ihtiya¢ duyduklarini acikca gostermektedir. Ogretmenler, sinif icinde dgrencilerin
hem akademik basarilarin1 hem de sosyal uyumlarmi desteklemeye calisirken, ayni zamanda 6grencilerin
psikososyal ihtiyag¢larina da yanit verebilmek i¢in ek bilgi, beceri ve rehberlige gereksinim duymaktadir. Bu
durum, 6gretmenlerin yalnizca 6gretimsel degil, ayn1 zamanda duygusal ve sosyal destek saglayici rollerini
de giiclendirecek nitelikli egitim programlarina duyulan ihtiyaci ortaya koymaktadir.

Simif Yonetimi: Cok Dilli Baglama Ozgiin Giicliikler

Cok dilli ve gdgmen 6grenci gruplariyla ¢alisan 6gretmenler sinif yonetiminde belirgin pedagojik ve iletisim
zorluklartyla karsilasmaktadir. Bayindir ve Yazict (2024) siif 6gretmenlerinin gogmen Ogrenci algisini
inceledikleri aragtirmalarinda 6gretmenlerin gogmen Ogrencilerle iligkili olarak c¢esitli sinif i¢i yonetim
kaygilarini dile getirdiklerini rapor etmislerdir. Caligma bulgulari, 6gretmenlerin sinif ortaminda 6grencilerle
iletisim kurma, disiplin saglama ve ders etkinliklerini yiirlitmede dilsel ve kiiltiirel farkliliklarin etkisini
vurgulamistir. Ogretmenler gd¢men dgrencilerin dil ve kiiltiir bakimindan simif cogunlugundan farkli olmasi
nedeniyle etkilesim ve 6gretim siire¢lerini diizenlemede belirli giigliikler yasadiklarini belirtmistir.

Yilmaz ve Lee (2023) gerceklestirdikleri calismada 6gretmen adaylarmin ¢ok dilli simif baglaminda 6z-
yeterlik algilarini incelemislerdir. Calisma sonuglarina gore adaylar yabanci dil konusan 6grenciler arasinda
akran etkilesimini saglamada, farkli 6grenme ihtiyaclarma gore gruplama yapmada ve smif diizenini
stirdiirmede diisiik diizeyde giiven bildirmislerdir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin ¢ok dilli siniflardaki
yOnetim ve etkilesim stratejileri konusunda hazirlik ve deneyim eksikligi yasadigini gostermektedir.

Alrawashdeh ve Kunt (2022) tarafindan Urdiin baglaminda yapilan arastirma, ingilizce dgretmenlerinin
goemen Ogrencilerle ilgili karsilagtiklar1 zorluklara odaklanmaktadir. Calisma sonuglarina gore,
Ogretmenlerin yarisindan fazlasi gdgmen 6grencilere yonelik yeterli hizmet ici ya da hizmet dncesi egitime
sahip olmadiklarmi belirtmislerdir. Bu sonug dil engeli, psikolojik ihtiyaglar ve kiiltiirel yeterlik alanlarinda
ogretmenlerin kendi hazirlik ve uygulama kapasitesine iligkin algilarini ortaya koymaktadir. Arastirmada
ayrica d6gretmenlerin gdgmen 6grencilerin dilsel yeterlik eksikligi nedeniyle sinif iginde iletisim kurmada ve
ders igerigine erisimde zorluk yasadiklar1 raporlanmistir. Ayni ¢calismanin bulgular 6gretmenlerin kiiltiirel
yeterlik ve pedagojik uygulama alaninda da cesitli giicliiklerle karsilastigini gostermistir. Ogretmenler, ¢ok
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dilli 6grenci ihtiyaclarm karsilayacak stratejiler gelistirme konusunda yetersiz kaldiklarmi ve destek
ihtiyaglarini ifade etmislerdir.

Ozetle, bu bulgular ¢ok dilli sinif ortamlarinda sinif yonetiminin yalnizca disiplin saglama ile smirli bir siireg
olmadigini, aynm1 zamanda 6grencilerle etkili iletisim kurma, dilsel erisimi saglama ve uygun pedagojik
uygulamalar1 hayata gegirme gibi boyutlar1 da kapsadigim ortaya koymaktadir. Ogretmenler ise hem smif igi
etkilesim siireglerinde hem de egitim-6gretim faaliyetlerini planlama asamasinda bu alanlara iligkin dogrudan
ve belirgin zorluklar yasadiklarini ifade etmektedir.

HIiZMET iCi EGITiM PROGRAMLARI VE OGRETMENLERIN EGIiTiM
IHTIYACLARI

Ogretmen yeterligine iliskin alanyazmin ortaya koydugu tablo, hizmet i¢i egitim tartismasinin zeminini
olusturmaktadir. Yeterlik aciklarinin bu denli yaygin ve sistematik bir goriinlim sergilemesi, sz konusu
bosluklarin bireysel Ogretmen eksikliklerinden degil, egitim sisteminin yapisal yetersizliklerinden
kaynaklandigina isaret etmektedir. Bu boliim, hizmet 6ncesi egitimden baslayarak hizmet i¢i programlarin
mevcut durumuna ve dgretmenlerin bizzat dile getirdigi egitim gereksinimlerine uzanan bir ¢izgide ilgili
alanyazini ele almakta, ozellikle Tiirkiye baglamina 6zgii bulgulan kiiresel orilintiilerle karsilastirmali
bigimde tartigmaktadir.

Hizmet Oncesi Egitimin Yetersizligi

Hizmet i¢i egitim ihtiyacim1 anlamlandirmak, zorunlu olarak hizmet Oncesi egitimin yarattifi zemini
sorgulamay1 gerektirmektedir. Zira Ogretmenler, smif kapisindan gegmeden oOnce lisans egitiminin
sekillendirdigi biligsel ve pedagojik bir donanimla géreve baslamaktadir. Bu donanimin niteligi ve kapsama,
hizmet i¢i gelisimin hangi noktadan itibaren ise baslamas1 gerektigini dogrudan belirlemektedir. Hem ulusal
hem de uluslararasi alanyazin, 0gretmen yetistirme lisans programlarinin g¢esitlilik barindiran simf
ortamlarina yonelik hazirlik agisindan ciddi ve yapisal bosluklar barindirdigini ortaya koymaktadir.

Hanna (2023) gé¢men 6grencilerle calisan hizmet 6ncesi 6gretmenlerin inang ve uygulamalarina odaklanan
kapsaml1 literatiir taramasinda bir geliskiyi gozler oniine sermektedir. Hizmet oncesi 6gretmenler, gdgmen
ogrencilerle ¢alismay1 cogunlukla anlamli ve degerli bir deneyim olarak nitelendirmekte, bu 6grencilere katki
saglama konusunda samimi bir motivasyon tagimaktadir. Ne var ki ayni1 6gretmenler, bu motivasyonu somut
Ogretim kararlarina donistiirecek pedagojik bilgi ve araglardan yoksun olduklarmi da agikca ifade
etmektedir.

Lisans diizeyindeki bu hazirlik boslugunu kiiresel bir perspektifle inceleyen Lee vd. (2021), Hong Kong,
Tiirkiye ve ABD’yi karsilagtirdiklar: sistematik derlemede her i¢ iilkede de Ogretmen yetistirme
programlarinin gé¢ ve miilteci pedagojisini miifredata biitiinlesik bicimde dahil etmedigini ortaya koymustur.
Konu ya zorunlu miifredatin disinda, se¢meli ve dolayisiyla ulasilabilirligi sinirh derslerle gergevelenmekte
ya da biisbiitiin goz ardi edilmektedir. Tiirkiye 6zeline bakildiginda bu tablo daha da somutlagmaktadir.

Kizil (2024), bir Ingilizce 6gretmeninin hizmet oncesi egitim deneyimlerine iliskin geriye doniik
degerlendirmelerini inceleyen calismasinda, dgretmenin miilteci dgrencilere yonelik pedagoji konusunda
kendisini hazirliksiz hissettigini saptamistir. Ogretmen, dort yillik lisans egitimi boyunca bu &zgiin baglama
dair herhangi bir kuramsal ¢erceve ya da pratik beceriyle donatilmadigini ve ilk miilteci 6grencileriyle
karsilagtiginda tamamen kendi sezgileri ile siireci yiiriitmek zorunda kaldigini belirtmektedir.
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Ogretmen adaylarina odaklanan arastirmalar ise bu tabloyu farkli bir agidan teyit etmektedir. Sonmez ve
Giirkan (2023), 6gretmen adaylarina odaklanan aragtirmalarin bu durumu farkh bir agidan dogruladigini
gostermektedir. Arastirmada, 6gretmen adaylarinin gelecekte miilteci 6grencilerle calismaya yonelik hem
ilgili hem de istekli olduklar ortaya konulmustur. Ancak bu istekliligin, giiclii bir pedagojik hazirlik ya da
kuramsal altyapidan ziyade, daha ¢ok bireysel merak ve empatiye dayandigi vurgulanmaktadir. Bu noktada
onemli bir kirilganlik s6z konusudur. Mesleki bilgi ve becerilerle desteklenmeyen bu olumlu tutum, ger¢ek
simif ortamlarimin ¢ok boyutlu ve zorlayici yapisiyla karsilagildiginda siirdiiriilebilirligini yitirebilmekte ve
Ogretmen adaylari agisindan bir yetersizlik hissine doniisebilmektedir.

Balik ve Tuncer (2025) tarafindan yiiriitiilen nicel aragtirmada, 6gretmen adaylarimin ¢ok kiiltiirlii yeterlikleri
ile gogmen algilar1 arasindaki iligki incelenmis ve bu iki degisken arasinda zayif diizeyde, pozitif ve
istatistiksel olarak anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir. Bulgular, ¢cok kiiltiirlii yeterliklerin 6zellikle tutum
boyutunda yiiksek diizeyde oldugunu, ancak 6z-yeterlik algisinin orta diizeyde kaldigini géstermektedir. Bu
durum, 6gretmen adaylarmin ¢ok kiiltiirliiliige yonelik olumlu yaklagimlar gelistirmis olmalarina karsin, bu
yaklagimi uygulamaya doniistiirme konusunda siirl bir yeterlik algisina sahip olduklarina isaret etmektedir.
Arastirmacilar, hizmet Oncesi 0gretmen egitiminde ¢ok kiiltlirlii egitim uygulamalarma daha fazla yer
verilmesinin, hem cok kiiltiirlii yeterlikleri gelistirecegini hem de gogmenlere yonelik algilar1 daha olumlu
yonde destekleyecegini vurgulamaktadir.

Hizmet I¢i Egitimin Mevcut Durumu

Hizmet Oncesi 6gretmen egitiminin ortaya koydugu eksiklikler goz oniine alindiginda, hizmet i¢i mesleki
gelisim programlar1 bu bosluklar1 gidermede merkezi bir rol oynamaktadir. Bununla birlikte, alanyazin
mevcut hizmet igi egitim programlarinin bu beklentiyi karsilamada smirli kaldigimi ve ¢ogu zaman
ogretmenlerin ihtiyaglarini tam olarak karsilamaktan uzak bir tablo sergiledigini ortaya koymaktadir.

Goger vd. (2020), simif dgretmenlerinin Suriyeli miilteci 6grencilere yonelik tutumlarini hizmet i¢i egitim
baglaminda inceledikleri aragtirmalarinda, egitime katilan 6gretmenlerin sdylemde daha olumlu ve kapsayici
tutumlar gelistirdigini saptamistir. Bu bulgu, ilk bakista umut verici goriinmektedir, ancak aragtirmacilar
hemen ardindan bir ¢ekincenin altin1 ¢izmektedir: Soylemdeki bu olumlu doniisiimiin sinif uygulamalarina
yansimast son derece sinirli kalmakta, Ogretmenler giindelik Ogretim kararlarinda 6grendiklerini
uygulamakta giiclik cektiklerini bildirmektedir. Bu bulgu, tutum degisikligi ile davranis degisikligi
arasindaki koklii ugurumu bir kez daha giindeme tasimakta ve hizmet i¢i egitimin yalnizca farkindalik
yaratmakla yetinmeyip somut pedagojik beceri kazanimini hedeflemesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Biasutti vd. (2020), Italyan ilk ve ortaokul dgretmenleriyle yiiriittiikleri arastirmada 6gretmenlerin ihtiyag
duyduklar1 hizmet i¢i egitim iceriklerini {i¢ baglk altinda toplamiglardir; kiiltiirlerarast egitim yontemleri,
smif i¢i kiiltlirel catigma yonetimi ve psikososyal destek stratejileri. Bu ii¢ alan, 6gretmenlerin en oncelikli
gereksinim olarak tanmimladigi, ancak mevcut programlarda en az yer verilen konular olmaya devam
etmektedir.

Tiirkiye baglaminda bu tablo daha da belirgin bir goriiniim kazanmaktadir. PIKTES kapsaminda diizenlenen
Ogretmen egitimi etkinlikleri, agirlikli olarak Tiirkce dil destegi ve miilteci cocuklara iligkin genel farkindalik
artirma iizerine yogunlasmis, ingilizce 6gretmenlerinin 6zgiin pedagojik gelisimini hedefleyen herhangi bir
bilesen programin kapsamina dahil edilmemistir. Bu yapisal tercih, PIKTES’in tasarlandigi donemin
onceliklerini yansitmakla birlikte, ayn1 zamanda Ingilizce gibi yabanci dil derslerinin gégmen dgrenciler
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acisindan tasidig1 6zgiin pedagojik gerekliliklerin politika glindeminde hald yeterince goriiniir olmadigina
isaret etmektedir.

Unsal ve Atanur Baskan’mn (2021) bulgulari ise bu yapisal boslugun siifa yansimalarini somutlagtirmaktadir.
Ogretmenler, gdgmen dgrencilere yonelik ¢alismalarinda ders materyali eksikligini ya da fiziksel kaynak
yetersizligini degil, etkili 6gretim i¢in gereken pedagojik yetkinlik ve duygusal kapasite a¢igini temel sorun
olarak One ¢ikarmaktadir. Bu bulgu, sorunun arag-gere¢ diizeyinde degil, daha derinlerde, 6gretmenin
mesleki bilgi ve kapasitesinde yattigini agikca ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin Bildirdigi Egitim Thtiyaclar

Alanyazinin belki de en tutarli bulgularindan birini, farkl iilke baglamlarinda yiiriitiilen arastirmalarda
ogretmenlerin dile getirdigi hizmet ici egitim gereksinimlerinin birbiriyle c¢arpicit Olgiide Ortiismesi
olusturmaktadir. Bu ortligme, s6z konusu ihtiyaclarn yerel kosullara 6zgii rastlantisal gereksinimler
olmadigini, aksine, gd¢men ve miilteci 6grencilerle ¢aligmanin evrensel nitelikte pedagojik giigliikler
dogurdugunu diisiindiirmektedir.

Akm-Sabuncu ve Kasapoglu (2024), Tirkiye’deki ilkokul dgretmenlerinin mesleki ihtiyaglarii kiiltiirel
acidan duyarl pedagoji cergevesinde ele aldiklar1 aragtirmalarinda, 6gretmenlerin en yogun bigimde dile
getirdigi gereksinimleri ortaya ¢ikarmislardir; ¢ok dilli simiflarda farklilagtirilmis 0gretim tasarlayabilme
becerisi, 0grencinin kiiltiirel arka planint merkeze alan degerlendirme uygulamalar gelistirebilme kapasitesi
ve gocmen Ogrencilerin ailesiyle kiiltlirleraras1 iletisim kurabilme yetkinligi. Bu ihtiya¢ alanlari,
Ogretmenlerin yalnizca sinif i¢i teknik becerilere degil, ayn1 zamanda okul-aile iligkisini ve degerlendirme
anlayisini kokten yeniden gercevelemeyi gerektiren kapsamli bir doniisiime ihtiya¢ duydugunu gozler oniine
sermektedir.

Kaygisiz (2025) kiiltiirel ve dilsel acidan gesitlilik barindiran 6grencilerle ilk kez galigmaya baslayan
ogretmenlerle yiiriittiigli arastirmada, 6gretmenlerin gereksinim bildirdikleri kaynaklarm niteligine dair
onemli bir ayrintiyr ortaya koymustur. Ogretmenler, genel bilgilendirici egitimlerden ziyade, 6zgiin sinif
durumlarinda anlik damisabilecekleri uzman destegine, benzer deneyimler yasamis akranlarindan
ogrenebilecekleri mentorluk iligkilerine ve kendi simif kosullarina dogrudan uyarlanabilir baglama 6zgii
Ogretim materyallerine duyduklar1 ihtiyaci 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu bulgu, etkili mesleki gelisimin
seminer salonlarinda degil, gergek 6gretim baglamlarimin iginde, deneyimle ve yansitmayla sekillendigine
isaret etmektedir.

Ogretmen adaylariyla ilgili arastirmalar, bu durumun lisans diizeyinden itibaren planli bir mesleki hazirlig
gerekli kildigim gostermektedir. Kwon vd. (2026), erken ¢ocukluk egitimi 6gretmen adaylarinin miilteci
egitimine iligkin alg1 ve hazirbulunusluklarini inceledikleri aragtirmalarinda dikkat ¢ekici bir hususu ortaya
cikarmigtir. Katilimcilar, miilteci 6grencilere nitelikli egitim sunmanin dnemini benimsemekte ve bu alanda
katki saglamaya giiclii bicimde motive olmaktadir. Ancak bu deger inanci, fiili hazirbulunusluk diizeyiyle
ortismemekte, adaylar pratikte ne yapacaklarini bilmediklerini ifade etmektedir. Arastirmacilar bu bulguyu,
niyet ile yetkinlik arasindaki yapisal bir ugurumun gostergesi olarak yorumlamaktadir.

Levi (2019) ise miilteci deneyimine sahip ¢ocuklari desteklemeye yonelik hizmet 6ncesi egitim programlarini
inceleyen ¢alismasinda bu ugurumu kapatmanin yollarini tartismis ve ii¢ bilesenin belirleyici 6nemine vurgu
yapmustir; “yansitict uygulama”, yani 6gretmenin kendi diisiince ve eylemlerini elestirel bir gdzle inceleme
kapasitesi; “topluluk baglantis1”, yani miilteci topluluklartyla ger¢ek ve anlamli iligkiler kurma deneyimi; ve
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“birebir 6grenme deneyimleri”, yani gercek miilteci 6grencilerle dogrudan etkilesimi kapsayan uygulama
stirecleri. Bu li¢ bilesenin, soyut kiiltiirel duyarlilik kavramin elle tutulur bir pedagojik pratige doniistiirmede
vazgeg¢ilmez oldugu vurgulanmaktadir.

Tiirkiye Baglamina Ozgii Bulgular

Kiiresel alanyazinda ortaya konan egilimler, Tiirkiye’nin 6zglin egitim sistemi kosullar1 i¢inde hem
dogrulanmakta hem de belirli agilardan farklilagmaktadir. Cobanoglu'nun (2024) calismasi, gd¢men
cocuklarm egitiminin entegrasyon politikalarinin en zayif halkalarindan biri oldugunu ve bu baglamda egitim
alaninda erigim imkanlar kadar nitelikli ve kapsayic1 6gretim uygulamalarinin da kiiresel diizeyde dnemli
bir politika glindemi oldugunu gostermektedir. Tiirkiye’de uygulanan politikalar ve programlar, PIKTES gibi
erigsim odakl1 araglarla gogmen ¢ocuklarin egitime katilimini artirmada 6nemli ilerlemeler saglamis olsa da
egitim sisteminin nitelikli 6gretim sunumu acisindan halad ¢oziilmesi gereken gilicliikler barindirdig
sOylenebilir. Bu giicliiklerin baz1 tarihsel ve yapisal kokenleri oldugu da vurgulanmaktadir.

Dogutas (2018), Tiirk okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin miilteci 6grencilere iliskin algilarin1 2015—
2016 egitim-0gretim doneminde fenomenolojik bir yaklagim ile incelemistir. Arastirmada, 6gretmenlerin
miilteci 6grencilerin yasadiklar1 deneyimleri ve standart miifredatla karsilagtiklarinda ortaya g¢ikan
gereksinimlerini anlamaya galigtiklar1 belirlenmistir. Bulgular, miilteci ¢ocuklarin egitiminde basarili bir
program olusturabilmek icin, 6gretmenlerin Ogrencilerin sosyo-kiiltiirel gegmislerini, dil engellerini ve
egitimsel gereksinimlerini daha iyi tamimalar1 gerektigini gostermektedir. Bu baglamda ¢ok kiiltiirlii egitim
yaklagimlarina yonelik pedagojik bilgi ve becerilerin gelistirilmesinin 6nemi vurgulanmustir.

Yilmaz ve Cerrah Ozsevge¢ (2023), Tiirkiye’de ilkokul diizeyinde dgrenim géren siginmaci dgrencilerle
ilgili akademik galismalar sistematik bicimde inceledikleri meta-analizlerinde, alanyazindaki 6nemli egilim
ve bosluklar1 ortaya koymuslardir. Bulgular, mevcut ¢aligmalarin biiyiik ¢ogunlugunun 6gretmenlerin
tutumlarini, siif i¢i gézlemlenen giigliikleri ve 6grencilerin genel profilini merkeze aldigini géstermektedir.
Buna karsin, kanita dayali hizmet i¢i egitim miidahalelerini ve bu miidahalelerin uzun vadeli etkilerini
degerlendiren aragtirmalarin son derece sinirli oldugu saptanmistir. Bu durum, alanyazinda uygulamaya
doniik ve siirdiiriilebilir ¢oziimler iiretmeye yonelik ciddi bir bosluk olugturmakta, Tiirkiye’de miilteci egitimi
arastirmalarinin, mevcut sorunlart tanimlamaktan, ¢éziim odakli ve kanit temelli uygulamalara dogru bir
gecis yapma gerekliligini ortaya koymaktadir.

Kaya ve Diindar (2025), 6gretmen adaylarinin gégmen 6grencilere yonelik tutumlari ile pedagojik 6z-yeterlik
algilart arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢aligmalarinda, bu iki degisken arasinda anlaml ve pozitif bir iligki
oldugunu ortaya koymuslardir. Bu bulgu, 6gretmen egitimi programlarmin tasarimma iliskin énemli bir
politika ¢ikarimina igaret etmektedir. Tutum gelistirme ile yeterlik kazanimi siirecleri, birbirini takip eden
asamalar olarak degil, birbirini besleyen ve es zamanlh ylritiilmesi gereken biitiinlesik siiregler olarak
planlanmalidir. Ingilizce 6gretmenleri baglaminda bu durum ayrica kritik bir énem tasimaktadir, ciinkii
ogretmenin Ingilizce dersine gdgmen dgrencilerle birlikte girdiginde sahip oldugu tutum, 6grencinin ders igi
katilimini, 6z-giivenini ve akademik biitiinlesmesini dogrudan etkileyebilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Bu calisma, mevcut alanyazini sentezleyerek, gd¢men ve miilteci 6grencilerin yogun oldugu smiflarda
Ingilizce dgretmenlerinin yeterlik algisini sekillendiren faktorleri ve hizmet i¢i egitim ihtiyaglarini ortaya
koymay1 hedeflemistir. Bulgular, 6gretmen deneyimlerinin olduk¢a celiskili bir tablo sergiledigini
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gostermektedir. Bir yandan, gocmen oOgrencilere yonelik etkili 0gretim sunma konusunda giiglii bir
motivasyon, adanmislik ve ogrencilerle anlamli iliskiler kurma istegi bulunmaktadir. Ote yandan, bu
motivasyonu somut pedagojik uygulamalara doniistiirecek bilgi, beceri ve kurumsal destek agisindan
sistematik bosluklar mevcuttur. Bu oriintii, farkl lilke baglamlarinda da tutarli bicimde gézlemlenmektedir:
Tiirkiye’de (Celik vd., 2025; Yilmaz & Lee, 2023), ABD’de (Damaschke-Deitrick vd., 2023; Kiramba &
Trainin, 2025) ve ¢esitli Avrupa iilkelerinde (Biasutti vd., 2020; Woltran vd., 2025) 6gretmenlerin
motivasyonu yiiksek olmasina ragmen, uygulamaya doniik desteklerin sinirliligi ortak bir tema olarak one
cikmaktadir.

Alanyazin, genel nitelikli hizmet i¢i egitim programlarinin, go¢men ve miilteci 6grencilerle 6gretimin
gerektirdigi 6zgiin yeterlikleri kazandirmada yetersiz kaldigini1 gostermektedir (Goger vd., 2020; Kaygisiz,
2025). Ogretmenlerin dile getirdigi ihtiyaglar, kiiltiirel duyarlilik, travma farkindaligi, ¢ok dilli 6gretim
stratejileri, aile ve toplumla etkili iletisim ve Ogrenci destek mekanizmalar1 gelistirme gibi alanlari
kapsamaktadir (Akin-Sabuncu & Kasapoglu, 2024; Biasutti vd., 2020). Mevcut hizmet i¢i egitim programlari
ise genellikle standart igerik ve genel pedagojik yaklasimlarla sinirli kaldigindan, bu 6zgilin gereksinimleri
karsilamada yetersiz kalmaktadir.

Tiirkiye baglaminda, gogmen ve miilteci O0grencilerle galigmada karsilagilan pedagojik zorluklar, simif
icindeki bireysel farkliliklari ve &grencilerin 6zel ihtiyaglarin1 ele alacak esnek Ogretim araglarinin
yetersizligiyle belirgin hale gelmektedir. Ogretmenler, dgrencilerin dil yeterlikleri, 5grenme stilleri, kiiltiirel
gegmisleri veya travma kaynakli ihtiyaclar1 gibi degiskenleri dikkate alacak yeterli kaynak ve destekten
yoksundur. Bu durum, 6gretmenlerin siif i¢i uygulamalarini adapte etmesini ve dgrencilerin 6grenme
stireclerine etkin katilimini sinirlamakta, ayn1 zamanda 6gretmenlerin mesleki 6z-yeterlik algisin1 da olumsuz
etkileyebilmektedir. Dolayisiyla, esnek materyaller, alternatif degerlendirme yontemleri ve
bireysellestirilmis dgretim stratejileri saglanmadigi siirece, 6gretmenlerin gogmen ve miilteci dgrencilerle
calisma deneyimi hem &gretim kalitesi hem de 6gretmen memnuniyeti agisindan kisitli kalmaktadir.

Bulgular, politika yapicilar ve egitim yoneticileri i¢in dnemli ¢ikarimlar sunmaktadir. Oncelikle, Ingilizce
ogretmenlerine 6zgili olarak kiiltiirel duyarli pedagoji, travma duyarli 6gretim ve ¢ok dilli simif yonetimi
stratejilerini biitlinlestiren ozellestirilmis ve modiiler hizmet i¢i egitim programlarinin gelistirilmesi kritik
onemdedir. Bu programlar, 6gretmenlerin yalnizca tutum ve farkindalik kazanmasini degil, somut uygulama
becerilerini de giliglendirmelidir. Ayrica, hizmet Oncesi egitim programlarina go¢ ve miilteci pedagojisini
dogrudan ele alan derslerin sistematik bigimde eklenmesi, 6gretmenlerin mezuniyet oncesi yeterliklerini
artiracak temel bir adim olarak degerlendirilebilir (Hanna, 2023; Lee vd., 2021).

Hizmet i¢i egitim modellerinin tasariminda, kisa siireli seminerlerin 6tesine gegilerek, kogluk, mentorluk,
mesleki 0grenme topluluklari ve uygulamali saha deneyimlerini iceren siirdiiriilebilir mesleki gelisim
yaklagimlar1 oncelikli olmalidir (Levi, 2019). Bu tiir uzun vadeli ve etkilesimli modeller, 6gretmenlerin
pedagojik becerilerini giiclendirmekle kalmayip, gogmen ve miilteci 6grencilerle ¢aligma konusundaki 6z-
yeterliklerini de kalic1 olarak artirabilir.

Alanyazindaki mevcut bosluklar g6z oniine alindiginda, Tiirkiye’deki Ingilizce dgretmenlerinin sinif igi
deneyimlerini ele alan, yalnizca 6gretmen perspektifiyle sinirli kalmayip 6grenci sesini de arastirmanin
merkezine tastyan nitel caligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Ayrica, hizmet i¢i egitim programlarinin etkililigi,
sadece kisa vadeli tutum degisiklikleri tizerinden degil, 6gretmenlerin uzun soluklu pedagojik doniisiimii ve
sinif i¢i uygulama davraniglar iizerinden 6l¢iilmelidir. Son olarak, genel 6gretmen 6z-yeterligi 6l¢eklerinin
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gdcmen ve miilteci 0grencilerle ¢alisma baglamindaki 6zgiin gereklilikleri tam olarak yansitmadigi goz
oniine alindiginda, ingilizce 6gretmenlerine 6zgii, baglama duyarl 8lgme araglarmin gelistirilmesi ve yaygin
olarak kullanilmasi bir 6ncelik olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Biitlin bu 6nlemler, 6gretmenlerin mesleki yeterliklerini ve pedagojik 6z-yeterlik algilarimi giliglendirmekle
kalmayacak, ayn1 zamanda go¢men ve miilteci Ogrencilerin akademik basarilarini, dilsel ve sosyal
biitiinlesmelerini, 6zgiivenlerini ve duygusal iyi oluslarini da destekleyecektir. Bu siireg, sinif i¢inde yalnizca
akademik 6grenmenin degil, ayn1 zamanda kapsayici, adil ve destekleyici bir 6grenme ortaminin ingasini da
miimkiin kilacaktir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin mesleki gelisimi ile 6grencilerin ihtiyaglarinin biitiinlesik bir
sekilde ele alinmasi, egitimde esitlik ve kalite hedeflerinin gergeklestirilmesi agisindan kritik bir 6neme
sahiptir.
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YAS SURECINDE INANC VE KULTURUN DESTEKLEYICi VE
IYILESTIRICI ETKILERI: iSLAM VE TURK KULTURUNU MERKEZE
ALAN KARSILASTIRMALI BIiR INCELEME

Mustafa USLU, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, uslu.mustafa@alanya.edu.tr

GIRIS

Oliim, biyolojik bir son olmanin dtesinde, insanin anlam arayisinin tam ortasinda duran varolussal bir
olgudur. Her toplum 6liim karsisinda kendine 6zgii bir kozmoloji, bir ritiiel repertuvari ve bir yas kiiltiirii
gelistirmistir. Bu yiizden 6lim psikolojisi yazininda kiiltiirel ve dini baglam goz ardi edildiginde, klinik
uygulamalarin gecerliligi ciddi bigimde daralmaktadir (Parkes, Laungani ve Young, 2015). Klasik yas
modellerinin 6nemli bir kismi, modern Bat1 toplumlarinin bireyci ve sekiiler degerleri i¢inde tiretilmistir.
Taziye evinin kapisimi giinlerce agik tutan, oliisliniin ardindan mevlit okutup lokma dagitan bir toplumun yas
deneyimini yalnizca bu modellerle agiklamaya calismak ise ¢cogu zaman eksik kalir (Klass, Silverman ve
Nickman, 1996).

Bu béliimiin derdi dinleri ve kiiltiirleri tanitmak degildir. Amag, yazarin iginden konustugu Islam inancini ve
Tiirk kiiltiiriinti analitik bir referans ¢ercevesi olarak merkeze alip, inancin, ritiielin ve degerlerin yas tutan
bireye fiilen ne verdigini —neyi kolaylastirdigini, neyi taginir kildigini— yorumlamaktir. Diinya niifusunun
onemli bir boliimiinii kapsayan diger on biiylik gelenek de ayni soruyla ele alinmaktadir: bu gelenek, yastaki
insana ne sagliyor? Benimsenen “merkez-alan karsilagtirma” (situated comparison) yaklagimi, kiiltiirlerarasi
psikoloji yazininda mesru ve giderek yayginlasan bir stratejidir; arastirmacinin kendi kiiltiirel/dini konumunu
gizleyen sdzde-nesnel bir “higbir yerden bakis” yerine, konumunu agikc¢a beyan eden ve bu konumu analitik
bir giice doniistiiren bir durusu benimser. Calisma, elde edilen bulgularin 6zellikle Tiirkiye’deki psikolojik
danigsma ve rehberlik (PDR) uygulamalarina —c¢ok kiiltiirlii ve ¢ok mezhepli bir toplumda kiiltiirel agidan
duyarli yas destegine— olan yansimalarini tartigmaktadir. Caligma bir sistematik derleme degil, alan
yazinindaki temel referans eserlere dayali, merkez-alan bir karsilagtirmali incelemedir.

Kavramsal ve Kuramsal Cerceve

Karsilagtirmali analiz, tarihsel kokeni Bowlby’nin (1980) baglanma kuramina (attachment theory) dayanan
iic temel ¢agdas modele dayandirilmistir. Bowlby, kaybin insan davranisinda evrimsel kdkenli baglanma
sistemlerinin bir bozulmasi olarak yasandigini 6ne slirmiis ve kendi ¢aligmasinin “Bagska Kiiltiirlerde Yas”
(“Mourning in Other Cultures”) baslikli béliimiinde yas tepkilerinin kiiltiirler aras1 farkliligma dogrudan
deginmistir. Bu ¢erceve, hem Klass ve arkadaglarinin devam eden baglar modelinin hem de Stroebe ve
Schut’un ¢ift slire¢ modelinin kuramsal atasi niteligindedir. Birincisi, Neimeyer’in (2001) anlam yeniden
ingas1 (meaning reconstruction) modelidir; bu modele gore yasin merkezi gorevi, kaybin bireyin yasam
anlatisina ve inang sistemine nasil entegre edilecegini bulmaktir. Ikincisi, Klass, Silverman ve Nickman’in
(1996) gelistirdigi devam eden baglar (continuing bonds) modelidir; bu model, saglikli yasin 6lenle baglari
koparmak degil, bu bagi sembolik ve doniistiiriilmiis bi¢cimde siirdiirmek oldugunu 6ne siirer ve 6zellikle
Japon ata kiiltii gibi geleneksel pratiklerden dogan gozlemlerle desteklenmistir (Klass ve ark., 1996).
Ugiinciisii, Stroebe ve Schut’un (1999) cift siire¢ modelidir (dual process model); bu modelde yas, kayip
odakli (loss-oriented) ve iyilesme odakli (restoration-oriented) ugraglar arasinda salinan (oscillation) dinamik
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bir siire¢ olarak kavramsallastirilir. Model gelistiricileri, bu salinimin kiiltiirden kiiltiire gok farkli bigimlerde
diizenlendigini; 6regin bazi Miisliiman topluluklarinda klasik Batili “yasm islenmesi” (grief work)

normunun aksine farkli basa ¢ikma Oriintiilerinin goézlemlendigini vurgulamigtir (Stroebe ve Schut, 1999,
2010).

Bu ii¢ model, Rosenblatt, Walsh ve Jackson’in (1976) 78 farkli diinya kiiltiiriinden etnografik veri kullanarak
yiriittiigl klasik kiiltiirleraras1 caligmayla ve Irish, Lundquist ve Nelsen’in (1993) editorligiinii yaptigi,
Kuzey Amerika’daki etnik ve dini topluluklardaki yas farkliliklarinmi inceleyen kapsamli derlemeyle
desteklenmektedir. Bu ¢aligmalar, yasin “evrensellik i¢inde ¢esitlilik” ilkesiyle anlasilmasi gerektigini ortaya
koymaktadir (Irish, Lundquist ve Nelsen, 1993).

Bu kuramsal birikimden hareketle, calisma boyunca inang ve kiiltiiriin yas siirecinde bireye sagladigi katkilar
bes temel psikolojik islev cergevesinde ¢oziimlenmektedir: (1) kaybi1 anlamli bir ¢ergeveye yerlestiren
anlamlandirma (Neimeyer, 2001); (2) yas tutan1 yalnizlastirmayan sosyal destek ve aidiyet (Rosenblatt ve
ark., 1976); (3) yogun duyguya kiiltiirel bir kanal saglayan duygu diizenleme; (4) 6lenle iliskiyi doniistiirerek
siirdliiren devam eden bag (Klass ve ark., 1996); ve (5) yasa Ongoriilebilir bir zaman ve asama yapisi
kazandiran siire¢ yapilandirma (Stroebe ve Schut, 1999). Bu bes islev, hem her gelenegin ayn ayrm
incelenmesinde hem de Karsilastirmali Analiz bolimiindeki sentezde analitik omurga olarak
kullanilmaktadir.

YONTEM: KAYNAK SECIiMi VE KARSILASTIRMA CERCEVESI

Bu ¢aligsma, sistematik bir derleme degil, hedefli bir karsilagtirmali inceleme (narrative comparative review)
niteligindedir. Her gelenek icin, o gelenegin 6liim ve yas pratiklerini konu alan ve alan yazminda referans
kabul edilen en az bir monografi veya hakemli ¢aligma esas alimmuistir. Bu yaklagimin temel sinirliligi, smirh
sayida kaynaga dayanilmasinin geleneklerin i¢ ¢esitliligini tiimiiyle yansitamamasidir; bu nedenle bulgular
kesin genellemeler degil, “temsili Oriintiiler” olarak okunmalidir. Her gelenek dort boyut altinda ele
alinmistir: 6limiin anlami, 6liim an1 ve Oncesi uygulamalar, cenaze ritiielleri ve yas donemi basa ¢ikma
pratikleri.

Calismanin benimsedigi merkez-alan karsilastirma (situated comparison) tasarrminda, Islam ve Tiirk kiiltiirii
diger geleneklerin kendisine gore konumlandirildigi analitik bir referans noktasi olarak daha ayrintili ele
alinir; dolayistyla merkezin daha yogun islenmesi bir dengesizlik degil, tasarimin geregidir. Merkez olarak
Islam ve Tiirk kiiltiiriiniin segilmesi, yazarin Tiirkiye’de PDR alaninda ¢aligan bir akademisyen olarak bu
baglamda daha derin bir i¢gorii sunmasina ve ¢aligmanin hedef kitlesi olan Tiirkiyeli PDR uzmanlari igin
dogrudan uygulama degeri tagimasina dayanir. Incelenen on bir gelenek, diinya niifusunun biiyiik
cogunlugunu (yaklasik %85) ve farkli 6liim kozmolojilerini (dogrusal-tekil, dongiisel, atasal-kademeli,
sekiiler-sonlu) temsil eder; Zerdiistliik, Bahailik, Jainizm gibi sayica kii¢iik gelenekler kapsam siirlar1 geregi
disarida birakilmistir.

GELENEKLERE GORE OLUM, RITUEL VE YAS
islam

Islam’da 6liim, varligin sona ermesi degil, diinya hayatindan ahiret hayatina gegistir; “Inna lillahi ve inna
ileyhi raci’tn” (“Biz siiphesiz Allah’a aidiz ve siiphesiz O’na donecegiz”; Bakara, 156) ayeti bu anlayigin
ozetidir (Smith ve Haddad, 1981). Oliim, Allah’in takdiri (kader) ¢er¢evesinde anlamlandirilir ve bu inang,
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kayb1 rastgele bir olay olmaktan c¢ikararak bilissel bir g¢er¢eve sunar. Er’in (2024) Tirk-Miisliiman
katilimcilarla yiiriittigii aragtirma bu islevi dogrular niteliktedir: katilimcilar kaybi agirlikli olarak imtihan,
kader ve “hayra yorma” c¢ergeveleriyle anlamlandirmis; ahiret inancinin sevdikleriyle yeniden kavusma
umudu vermesi sayesinde yasin olumsuz tepkilerinin hafifledigini ifade etmislerdir. Bununla birlikte ayni
caligma, bazi katilimcilarin zaman zaman “neden ben?” bi¢iminde olumsuz dini basa ¢ikma da yasadigini
gostererek, dini inancin yas siirecindeki etkisinin tek yonlii olmadigini ortaya koymaktadir. Oliim aninda
kelime-i sehadetin telkini, gusiil (yikama), kefenleme ve miimkiin olan en kisa siirede definin
gerceklestirilmesi, Islam’m 6liime yaklasimindaki merkezi ritiiel unsurlardir (Smith ve Haddad, 1981;
Alladin, 2015). Cenaze namaz1 (salat al-janaza) bireysel degil topluluk temelli bir ritiieldir ve toplumsal
destegi somutlagtirir.

Yas siireci acisindan Islam, sabri aktif bir basa ¢ikma erdemi olarak konumlandirir; sabir pasif katlanma
degil, duygusal diizenleme icin biligsel bir ¢apa islevi goriir. Taziye gelenegi, yakinlarmm {i¢ giin boyunca
toplumsal destek almasini saglar; dul kadmlar icin iddet siiresi (dort ay on giin) ayr1 bir yapilandirilmig yas
donemidir. Ahiret inanci, kaybedilen kisiyle iligskinin kesin biten degil doniistiiriilerek siiren bir bag olarak
yeniden kurulmasina imkéan tanir; bu, Klass ve arkadaslarmin (1996) devam eden baglar modeliyle
ortiismektedir. Klinik a¢idan dikkat edilmesi gereken nokta, kader inancinin bazi danisanlarda ikincil bir
sucluluk kaynagina doniigebilmesidir; “Allah’in takdirine isyan ediyorum” bi¢imindeki igsel catisma,
karmasgik yas riskini artirabilir.

Islam Diinyasinda Bélgesel Cesitlilik: Arap, Iran, Malezya, Kuzey Afrika ve Tiirkiye

Islam’in temel 6liim teolojisi (ahiret inanc1, gusiil, kefen, hizli defin, cenaze namazi) evrensel bir cekirdek
olustursa da, bu ¢ekirdek farkli cografyalarda yerel kiiltlir, mezhep (Stinni-Sii ayrimi dahil) ve tasavvufi
geleneklerle etkilesime girerek belirgin bicimde ¢esitlenmistir. Halevi’nin (2007) erken Islam déneminde
cenaze hukukunun (fikhu’l-cendiz) olusumunu inceleyen klasik ¢aligmasi, bu “ortak ¢ekirdegin” dahi 7.-9.
yiizyillar arasinda Arap yarimadasi, Mezopotamya ve Dogu Akdeniz kentlerinde Hristiyan, Yahudi ve
Zerdust ritiiellerinden ayrigsma siirecinde tarihsel olarak kodifiye edildigini gostermektedir. Yani “evrensel
cekirdek” dahi baslangictan itibaren bolgesel miizakerelerin iiriiniidiir. Bu béliimde bes biiyiik Islam
cografyast —Arap Siinni diinyasi, Iran ve Sii gelenek, Giineydogu Asya/Malezya, Kuzey Afrika (Magrip)
ve Tirkiye— karsilagtirmali olarak ele alinmaktadir.

Arap Siinni Diinyasi. Ortadogu ve Korfez bolgesindeki Arap Siinni toplumlarinda 6liim uygulamalari,
biiyiik ol¢lide klasik fikih kurallarina sadik bir ¢izgide seyreder: hizli defin, sade kefenleme, cenaze
namazinin cemaatle kilinmasi ve ii¢ giinliik taziye stiresiyle sinirli yas esastir (Smith ve Haddad, 1981).
Klasik Siinni fikih literatiiriinde hakim goriis, sessiz gozyasini caiz goriirken bagirarak aglamayi ve yiiksek
sesle feryadi (niyaha) genellikle mekruh kabul eder; bu goriis mezhepler ve alimler arasinda tartigmali bir
konudur ve tek bir baglayict hitkkme indirgenemez (Aghaie, 2004, bu normun Sii matem gelenegiyle tarihsel
karsithigini tartismaktadir). Bu “sade ve kisitli” model, asagida ele almacak Iran-Sii ve Kuzey Afrika
ornekleriyle belirgin bir tezat olusturur.

Iran ve Sii Diinyasi. Sii Islam’da, 6zellikle Iran’da, yas kiiltiirii Siinni diinyadakinden k&klii bicimde
farklilasmistir. Hz. Hiiseyin’in Kerbela’da sehit edilisinin (680) anisina yapilan Muharrem matemi —Asure
(10. gilin) ve ardindan Erbain/¢ehellom (40. giin)}— Sii kimliginin merkezi ritiielidir ve gogilis dovme (sine-
zeni), baz1 gruplarda zincirle kendine vurma (zencir-zeni) gibi bedensel yas ifadeleri icerir (Aghaie, 2004).
Aghaie’nin (2004) tarihsel analizi, bu ritiiellerin yalnizca dini degil, ayn1 zamanda giiglii bir toplumsal-siyasal
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islev de tasidigini; Kacar, Pehlevi ve Islam Cumhuriyeti donemlerinde farkli iktidarlarca hem mesrulastirma
hem bastirma arac1 olarak kullanildigini belgelemektedir. Siradan bir bireyin 6liimii sonrasinda da {igiincii,
yedinci ve kirkinc1 giin (¢cehellom) anma térenleri diizenlenir; bu kirkiner giin gelenegi, Hiiseyin yasimin bir
yansimas1 olarak siradan &liim pratigine de sinmistir. Onemle belirtilmelidir ki, Sii hukukcular aglamay: ve
feryat etmeyi caiz goriirken, baz1 Siinni (6zellikle Hanbeli) alimler bunu bidat olarak nitelendirmektedir; bu,
Siinni-Sii ayriminin yas disavurumu iizerindeki en belirgin fikhi farkliliklarindan biridir.

Giineydogu Asya ve Malezya. Malay-Miisliiman toplumlarinda Islami defin usulii (gusiil, kefen, cenaze
namazi), yerel adat (6rf) ile i¢ ice gegmis bicimde uygulanir. Yusof ve Ramli’nin (2021) Malezya’da
yiiriittiigii saha aragtirmasi, tahlil (6lii i¢in toplu Kur’an ve zikir okuma) ile tunggu kubur (mezar bekleme)
gibi pratiklerin “yerel bilgelik” (local wisdom) unsurlar1 tasidigini ve bunlarm Islami gergeveyle celismeden
toplumsal dayanismay1 gliglendirdigini ortaya koymaktadir. Cenaze sonrasi 3., 7., 40. ve 100. giin tahlil
toplantilar1 diizenlenmesi ve bu toplantilarda kenduri arwah (merhum i¢in verilen yemek) ikram edilmesi,
Malay-Islam yas kiiltiiriiniin Arap Siinni modelinden —daha uzun, evreli ve toplumsal katilima dayali bir
yap1 sunarak— ayristig1 noktalardir. Rais’in (2007) Malezya Uluslararasi islam Universitesi’nde yiiriittiigii
yas destek grubu caligmasi, Malay katilimcilarn tepkilerini ii¢ diizeyde siniflandirmistir: evrensel tepkiler
(aglama), maneviyat odakli tepkiler (dua, sabir-riza) ve etnik 6zgii tepkiler (sik mezar ziyaretleri, tahlil/Yasin
okuma, kenduri arwah); bu bulgu Islami gekirdegin yerel pratiklerle nasil tabakalandigini somut bigimde
gostermektedir. Kisacas1 Malezya drnegi, yerel geleneklerin (adat) Islam’mn temel esaslarini degistirmeden,
onlarin tizerine eklenerek yas pratiklerini zenginlestirebildigini gostermektedir.

Kuzey Afrika (Magrip). Fas, Cezayir ve Tunus basta olmak iizere Magrip bdlgesinde, Islami defin usuliine
ek olarak, Berberi/Amazigh kokenli evliya (marabut) tiirbelerine yapilan ziyaretler (ziyara) ve bereket
(baraka) inanct 6nemli bir rol oynar. Bu ziyaretler, din antropolojisinde ulema-merkezli, kitaba dayali
“kurumsal/kitabi Islam” ile yerel geleneklerle i¢ ice gegmis “halk Islam1” arasinda yapilagelen ayrimin somut
bir 6rnegi olarak yorumlanir. Ancak bu ayrim tartigmalidir: bir pratigi “halk™ kategorisine koymak ¢ogu
zaman ulemanin normatif bakisin1 benimsemek anlamina gelir; tiirbe ziyareti yapan biri kendi uygulamasini
sapma degil, dinin mesru bir parcasi olarak goriir (el-Zein, 1977). Gellner’in (1969) Fas Atlas Daglari’ndaki
kutsal soylar (igurramen) iizerine yiiriittiigii klasik antropolojik calisma ile Westermarck’in (1926) Fas’taki
ritiiel ve inanglar iizerine yaptig1 erken donem etnografik aragtirmasi birlikte ele alindiginda ¢arpici bir Sriintii
belirir: 6len bir evliyanin mezari (kubbe/zaviye), yasayan toplulukla sembolik bir bag siirdiiren bir ziyaret ve
sefaat merkezine doniisiir. Gellner’in (1969) 6nerdigi “yiiksek Islam / algak Islam” (high Islam / low Islam)
ayrimi, Magrib’deki kentli-okuryazar ulema gelenegi ile kirsal-sozlii evliya gelenegi arasindaki gerilimi
kuramsallastiran etkili ama elestirilen bir ¢ergcevedir. Asad (1986) gibi ¢agdas antropologlar tek bir “gercek
Islam” varsaymmini reddederek yerel baglamlarda cogullasan Islami yorumlardan séz etmeyi yegler.
Gaddar’mn (2013) Fas’ta —tek bir Amazigh toplulugu olan— Ayt Merghad’da yiiriittiigii kiiciik 6lgekli
etnografik calisma (bu bulgularin tim Kuzey Afrika’ya genellenemeyecegi, yalnizca bir 6rnek olay sundugu
vurgulanmalidir), geleneksel olarak yaygin olan agit yakma (niyaha) pratiginin gliniimiizde de —dzellikle
yasl kadinlar arasinda— siirdiigiinii, ancak dini bilinglenme ve egitim diizeyinin artmasiyla geng kusaklarda
bu pratigin sessiz aglamaya dogru evrildigini gostermektedir. Gaddar (2013), gecmiste yaygin olan bedensel
0z-cezalandirma davraniglarinin (sa¢ yolma, yiliz tirmalama, gogiis dovme) biiyilik 6l¢lide terk edildigini,
ancak agitin hem icten gelen bir keder ifadesi hem de topluluga aidiyeti pekistiren kolektif bir islev
gordiiglinii vurgulamaktadir.

Tiirkiye. Anadolu Tiirk Islam kiiltiiriinde, Islami defin ritiieli (gusiil, kefen, cenaze namazi, hizl defin) Islam
oncesi Orta Asya Tiirk inang unsurlartyla senkretik bir bilesim olusturmustur (Ersoy, 2002). Ersoy’un (2002)
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derledigi kapsamli incelemeye gore, Tiirkiye’ye 6zgli bir uygulama olarak one ¢ikan mevlit gelenegi —
Olimiin 3., 7., 40. ve 52. giinlerinde diizenlenen, Siileyman Celebi’nin Vesiletii’n-Necat adli eserinin (halk
arasinda “Mevlid”) okundugu ve yemek ikrammin yapildig1 anma toplantilari— Arap Siinni diinyasinda
karsiligi bulunmayan, biiyiik Olciide Anadolu’ya 6zgili bir kiiltiirel katmandir. Elli ikinci giin gelenegi
ozellikle dikkat ¢ekicidir; bu, etin kemikten ayrildigina ya da ruhun kabir sorgusunu tamamladigina dair halk
inanglaryla iliskilendirilir ve Islam 6ncesi Tiirk inang sisteminin kalintilariyla i¢ ice ge¢mistir (Ersoy, 2002;
Ornek, 1971). Alevi topluluklarinda ise dedelik kurumu gergevesinde giilbang (dua) okunmasi ve cem
gelenegiyle baglantili farkli bir yas pratigi izlenmekte; kentlesmeyle birlikte bazi Alevi cenazelerinde de
cami-hoca geleneginin (kismen ve tartismali bigimde) benimsendigi gozlenmektedir (Biiylikokutan, 2007,
Mugla yoresi Alevi Tiirkmenlerinde yiiriittiigli saha aragtirmasinda bu senkretik yapiy1 ayrintili bigimde
belgelemektedir). Tiirkiye’deki bu senkretik yapi, hem Kuzey Afrika’daki evliya ziyareti gelenegiyle (yerel
geleneklerin kitabi Islamla i¢ ige gegmesi bakimindan) hem de Malezya’daki evreli anma giinleri sistemiyle
(3-7-40-52/100 giin yapis1 bakimindan) yapisal benzerlikler tasimaktadir.

Tiirkiye ve genel Islam baglaminda bu ritiiel repertuvarinin yas tutan bireye sagladigi psikolojik katk1
ozellikle dikkate degerdir. Mevlit ve hatim okutmak, Yasin ve Kur’an tilaveti, sadaka vermek, yoksulu
doyurmak ve Olenin ardindan kalici hayir eserleri (¢esme, cami, okul; fikhi deyisle sadaka-i cariye)
yaptirmak, geride kalan i¢in yalnmizca dini bir gorev degil, aym1 zamanda giiclii bir basa ¢ikma
mekanizmasidir. Bu pratikler en az dort psikolojik islev goriir. Birincisi, 6liim karsisindaki ¢aresizligi aktif
bir faillik duygusuna doniistiirtir: birey, sevdigi kisi icin “hala bir sey yapabildigine” —onun ruhuna sevap
gonderebildigine— inanir ve bu, pasif kederin en yikici bileseni olan caresizlik hissini hafifletir. Ikincisi,
kayb1 anlamli bir ¢ergeveye yerlestirir; yapilan iyilikler 6lenin giinahlarma keffaret ve ruhunun huzuru olarak
yorumlandiginda, 6liim anlamsiz bir yok olus olmaktan cikar (Neimeyer, 2001). Ugiinciisii, 6lenle kurulan
bagin kopmadan stirmesini saglar: birey onun adina iyilik yaparak iliskiyi doniistiirerek devam ettirir; sadaka-
i cariye bu bagi, kisi dldiikten sonra da onun adina akan bir iyilik olarak kalicilastirir (Klass, Silverman ve
Nickman, 1996). Dérdiinciisii, yasin sik goriilen bir bileseni olan suglulugu onarir; “onun i¢in hala iyilik
yapiyorum” duygusu, geride kalanin kendini yararl ve degerli hissetmesini saglayarak yas depresyonundaki
degersizlik hissine karsi koruyucu bir islev iistlenir. Tiirkiye’de yiiriitiilen ampirik ¢aligmalar bu oOriintiiyii
desteklemektedir: yas siirecindeki bireylerin dua, hayir yapmak ve Kur’an okumak gibi olumlu dini basa
cikma etkinliklerine sik¢a basvurdugu ve bunlarin ruhsal-fiziksel sagligi olumlu etkileyerek yas siirecine
uyumu kolaylastirdigi bulunmustur (Isik, 2013; Murat, 2018). Er’in (2024) on bes Miisliiman katilimciyla
yuriittiigii nitel calisma bu psikolojik islevleri katilmcilarin kendi ifadeleriyle somutlagtirmaktadir:
katiimcilar 6len yakinlart i¢in Kur’an okumanin ve sadaka vermenin “ecrin ona gidecegi” inanciyla
kendilerini rahatlattigini, bu ritiielleri yerine getirmediklerinde ise sugluluk hissettiklerini belirtmistir.
Yapilan hayirlardan Slen kisinin “haberdar olacagi” diislincesinin onlarda Slenle iletisimin siirdiigii ve
dolayistyla bagin kopmadig1 duygusunu yarattigimi dile getirmislerdir.

Ozetle, Islam diinyasindaki bolgesel cesitlilik, ortak bir teolojik ve fikhi ¢ekirdegin (tevhid, ahiret inanci,
gusiil-kefen-defin-namaz dortliisii; Halevi, 2007) yerel kiiltiirlerle etkilesimi sonucunda nasil farkli “yiizeysel
yapilar” iirettigini ortaya koymaktadir. Arap Siinni diinyasinda yas nispeten sade ve kisadir. Buna karsin
[ran’daki uzun ve bedensel agidan yogun matem Kkiiltiirii, Malezya’daki evreli ve toplumsal katilima dayali
tahlil sistemi, Kuzey Afrika’daki evliya merkezli halk islami ve Tiirkiye’deki mevlit-merkezli senkretik yapi,
Islam’in “tek tip” bir yas kiiltiiriine sahip olmadigini; aksine, kiiltiirleraras1 psikoloji ve din antropolojisi
acisindan zengin bir cesitlilik sergiledigini ortaya koymaktadir (Aghaie, 2004; Ersoy, 2002; Gaddar, 2013;
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Gellner, 1969; Halevi, 2007; Rais, 2007; Smith ve Haddad, 1981; Westermarck, 1926; Yusof ve Ramli,
2021).

Hristiyanhk

Hristiyan inancinda 6liim, isa Mesih’in dirilisine dayanan bir umut ¢ercevesinde anlamlandirilir; 6liim, ruhun
bedenden ayrilarak nihai dirilis ve yargi beklentisine gecisidir (Jupp, 2015). Mezhepler aras1 farkliliklar
belirgindir: Katolik ve Ortodoks gelenekte son yaglama (extreme unction), requiem ayini, mumlar, tiitsii ve
ikonlar dnemli bir rol oynarken, Protestan geleneklerde ritiiel sadelik 6n plandadir. Ortodoks Hristiyanlikta
3., 9. ve 40. giin anma ayinleri, yapilandirilmis bir yas takvimi sunar.

Cenaze torenleri topluluk temelli olup, yasin toplumsal olarak paylasilmasim kolaylastirir. Modern Bati
Hristiyanliginda, sekiilerlesmenin etkisiyle geleneksel yas ritiiellerinin sadelestigi ve bireysellestigi
gozlenmektedir (Walter, 2015); bu durum, yas siirecinin toplumsal destek yapilarindan yoksun kalarak daha
yalnizlagtirict bir deneyime doniisme riskini artirmaktadir.

Mezhepler Arasi I¢ Cesitlilik

Hristiyanlik i¢indeki mezhepsel ¢esitlilik 6liim ritliellerine de yansir. Katolik gelenekte requiem ayini ve
tiitstileme merkezidir, gdmme tercih edilir; Ortodoks gelenekte yakma yasaktir, ii¢ giinlilk ndbet ve koliva
(anma yemegi) One ¢ikar; Protestan gelencklerde ise ritliel sadelik esastir ve eulojiye (6vgii konugmasi)
agirlik verilir (Jupp, 2015). Kiiresel 6l¢ekte ¢esitlilik daha da genisler: Latin Amerika halk Katolikliginde —
ozellikle Meksika’da— goriilen Dia de los Muertos gibi senkretik pratikler, Etiyopya/Kipti Ortodokslugunun
Ozgiin anma gelenekleri ve Afrika bagimsiz kiliselerinin ata saygisiyla harmanlanmis modelleri, “Hristiyan
cenazesi” etiketinin tek tip olmadigim gosterir. Peki biitiin bu ¢esitlilik yastaki insana ne verir? Requiem de
olsa sade bir euloji de olsa, téren kaybi topluluk 6niinde goriiniir kilar; ac1 tamik kazanir, yas mesruiyet
kazanir. Koliva gibi anma yemekleri insan1 sofraya, yani hayata geri ¢agirir. Dirilis inanci ise 6liimii son s6z
olmaktan ¢ikarir; geride kalan, veda ederken bile bir kavugsma umudunu elinde tutar.

Yahudilik

Yahudi geleneginde 6liim, yasamin dogal ve kabul edilmesi gereken bir parcasi olarak goriiliir; “Oliim iki
giin arasindaki bir gecedir” ifadesi bu anlayisi yansitir (Lamm, 2000). Oliim aninda Sema duasinm okunmast,
Olim sonrast bedenin taharah (ritiiel yikama) ile hazirlanmasi ve miimkiin oldugunca hizli definin
gerceklestirilmesi merkezi uygulamalardir. Yas siireci, Yahudi hukukunda (halakha) son derece
yapilandirilmistir: aninut (6liimden defne kadarki donem), siva (yedi glinliik yogun yas), slosim (otuz giinliik
donem) ve ebeveyn kaybinda bir yil siiren aveilut asamalari, yasin kademeli olarak topluma yeniden
entegrasyonunu saglayan net bir zaman ¢izelgesi sunar (Lamm, 2000).

Siva doneminde ziyaretgilerin evi doldurmasi ve kaddis duasiin cemaat oniinde okunmasi, yasin bireysel
degil kolektif bir sorumluluk olarak kurgulandigini isaret etmektedir (Levine, 2015). Bu yapilandirilmis
asamali model, Stroebe ve Schut’un (1999) cift siire¢ modelindeki kayip odakli ve iyilesme odakli ugraslar
arasindaki gecise kurumsal bir ¢erceve saglamasi bakimindan dikkat ¢ekicidir. Merkezi referansimiz olan
Islam/Tiirk gelenegiyle karsilastirildiginda carpici bir yapisal benzerlik goze garpar: Yahudilikteki siva (7
giin)-slosim (30 giin) kademelenmesi, Tiirk-Islam gelenegindeki 3-7-40-52. giin mevlit/anma takvimiyle ayni
islevi —yasa Ongoriilebilir bir zaman yapis1 kazandirma— goriir. Her iki gelenek de yasi, bireyin keyfine
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birakilmig belirsiz bir siire¢ degil, toplumsal olarak yapilandirilmis ve asamali bi¢imde topluma yeniden
entegrasyonu saglayan bir giizergah olarak kurgular.

Askenaz ve Sefarad Geleneklerindeki Farkhiliklar

Yahudilik i¢indeki en belirgin etnik-kiiltiirel ayrim, Orta ve Dogu Avrupa kokenli Askenaz Yahudileri ile
Iber Yarimadasi ve Kuzey Afrika/Ortadogu kokenli Sefarad (ve Mizrahi) Yahudileri arasindadir. Zimmels’in
(1958) rabbinik responsa literatiiriine dayanan klasik karsilagtirmali ¢alismasi, bu iki gelenegin ayin, telaffuz
ve hukuki yorum farkhiliklarinin yas pratiklerine de yansidigmi gostermektedir. Ornegin, Askenaz
geleneginde siva doneminde aynanin Ortiilmesi ve diisiik bir iskemlede oturulmasi kat1 bigimde uygulanirken,
baz1 Sefarad topluluklarinda bu pratikler daha esnek yorumlanabilmektedir; keza kaddisin okunus bigimi,
melodiler ve cenazede giyilecek kiyafetlere iliskin normlar da topluluklar arasinda farklilagmaktadir
(Zimmels, 1958). Ayrintilar degisse de yastaki bireyin eline gegen sey aynidir: ne zaman neyin yapilacagim
sOyleyen, belirsizligi azaltan bir yol haritasi. Siva boyunca ev bos kalmaz; kadis cemaatle okunur, keder tek
kisinin omzundan almip paylastiriir. Yillik anma (yahrzeit) ise Olene “unutulmadm” demenin

kurumsallagmis bi¢imidir; bag kopmaz, doniigerek siirer.
Hinduizm

Hinduizmde 6liim, ruhun (atman) bir bedenden digerine gectigi reenkarnasyon dongiisiiniin (samsara) bir
asamasidir; nihai hedef bu dongliden kurtulus (moksha) elde etmektir. Kutsal Ganj kiyisindaki Kashi
(Varanasi) sehrinde 6lmenin moksha’ya ulastiracagina dair inang, pek ¢ok yash ve hasta bireyin dmriiniin
son doneminde bu sehre “6liim yolculuguna” ¢ikmasina yol agmaktadir (Justice, 1997). Justice’in (1997)
Kashi’deki “kurtulus evlerinde” (mukti bhavan) yiiriittiigii etnografik ¢aligma, “iyi 6lim” (good death)
kavraminin Hindu kozmolojisinde merkezi bir yer tuttugunu gozler 6niine sermektedir.

Cenaze toreninde bedenin yakilmasi (cremation) ve kiillerin kutsal bir nehre birakilmasi esastir; ogulun
(genellikle en biiyiik erkek evladin) cenaze atesini yakmasi énemli bir dini-toplumsal roldiir (Laungani ve
Laungani, 2015); bu norm belirgin bigimde ataerkil bir yapiy1 yansitmakta olup, kadinlarin/kizlarin bu rolii
iistlenmesi geleneksel olarak istisnai kabul edilse de, giiniimiiz Hindistan’inda bu norma meydan okuyan
kamuoyunca bilinen vakalar da bulunmaktadir. Yas siireci on {i¢ giin siiren bir kirlenme (asaucha) donemiyle
baslar ve sapindikarana ritlieliyle 6len kisinin ruhunun atalar (pitri) statiisiine gegisi tamamlanir (Justice,
1997; Majmudar, 2014). Yillik sraddha torenleri, atalarla sembolik bagin diizenli bigimde yenilenmesini
saglayan devam eden baglar pratigidir.

Hindistan I¢i Bilgesel Cesitlilik ve Diaspora Uyarlamalart

Hinduizm, “tek bir peygamberi, tek bir tanrisi, tek bir felsefi kavrami olmayan” bir yasam bi¢imi olarak
tanimlanir (Hindistan Yiiksek Mahkemesi karari, Samarth, 2018 iginde aktarilmistir) ve bu ¢ogulculuk 6liim
ritiiellerine dogrudan yansir. Samarth’in (2018) doktora tezi, Bali, Mauritius ve Dallas Hindu topluluklarini
karsilastiran bir 6rnek olay caligmasidir —tek bir ¢alismanin ii¢ farkli cografyayr kapsamasi nedeniyle
bulgularin ihtiyatla, gelecekteki cok kaynakli arastirmalarla teyit edilmesi gereken on bulgular olarak
okunmasi onerilmektedir. Bu ¢aligsma, temel Vedik kozmolojinin (atman’in bes unsura doniisii, Yama’nin
rolii) evrensel kaldigini, ancak uygulamada carpici farkliliklar bulundugunu gostermektedir: Hindistan’da
cenaze Oliimden sonraki 24 saat i¢cinde yakilirken, Bali’de —dogrudan Hindistan’dan degil, Cava {lizerinden
aktarilarak yerel inanglarla harmanlanmig senkretik bir Hinduizm bigiminde— beden 6nce gdmiiliir. Ngaben
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ad1 verilen yakma toreni, ailenin yeterli maddi kaynag1 toplamasini bekleyerek aylar hatta yillar sonra
gercgeklestirilebilir; bu siire zarfinda ruhun bedenin etrafinda dolastigina inanilir (Samarth, 2018).

Bali’de ngaben, kast sistemine gore farklilasan gdsterisli bir toplumsal olay olup agik yas (aglama) mezarlikta
yasaktir; ruhun dordiincli kusakta yeniden dogacagmna inanilmasi, Hindistan’daki reenkarnasyon
anlayisindan belirgin bir sapmadir (Samarth, 2018). Mauritius’ta ise Vedik/Arya Samaj (reform hareketi,
kast esitligini savunur) ile Puranik/Sanatan Dharma (yliksek kast rahiplerince yiiriitiilen) gelenekleri arasinda
ayrim siirerken, kadinlarin yakma alanma girmesi geleneksel olarak yasaktir. Dallas gibi Batili diaspora
baglamlarinda ise cenaze evlerinin (funeral home) islami olmayan ama kurumsallasmis hizmetleri, genis aile
ve topluluk desteginin diaspora baglaminda zayiflamasini telafi etmektedir (Samarth, 2018). Ayrica
Hindistan i¢inde de Kuzey (Ganj merkezli, Kashi’de 6liim idealiyle; Justice, 1997), Dogu (Bengal, Sakta-
Vaisnava etkili) ve Bati (kentsel, cevreci kremasyon uygulamalarina agik) bolgeleri arasinda ritiiel ayrintilar
farklilagmaktadir; ayrica Majmudar’in (2014) belirttigi gibi diaspora topluluklarinda kiillerin kutsal bir suya
ulastirilmasi i¢in Hindistan’a doniis yapilmasi yaygin bir pratiktir. Bu ¢ok katmanl ¢esitlilik, “Hindu yas
kiiltiirii” etiketinin kast, bolge, mezhep (Vaisnava/Saiva) ve diaspora baglamina gore nasil farkli bigimler
aldigini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu ¢esitliligin gerisinde, yastaki bireye saglanan katki sasirtic1 6l¢iide ortaktir.
On ii¢ giinliik yas donemi kederi dilimlere bdler; her dilimin kendi goérevi vardir ve gorev, caresizligin
panzehiridir. Ruhun yolculuguna inanmak, sevilen kisinin “bittigi” diisiincesine kars1 bir siper olusturur.
Diizenli sunular ve sraddha ise kopusu yumusatir: 6len, hayattan ¢ikarilmaz; baska bir statiide hayatin iginde
tutulur.

Budizm

Budist kozmolojisinde Sliim, sabit bir “benlik” olmadig1 6gretisi (anatta) 15181nda, siirekli degisen bir biling
akiginin yeni bir forma gegcisi olarak kavramsallagtirilir. Tibet Budizmi geleneginde bardo olarak adlandirilan
ara gecis durumu, 6liim ile yeniden dogus arasindaki kritik siireci ifade eder ve bu dénemde okunan metinler,
olen kisinin bilincini yénlendirmeyi amaclar (Gouin, 2015). Oliime meditatif bir hazirlik ve zihinsel
stiklinetle yaklagma, Budist pratiginin merkezinde yer alir.

Yas siirecinde tekrarlanan sutra okumalari, kesislerin katildig1 anma térenleri ve merhamet (karuna) ve sevgi
dolu sefkatin (metta) sadece kaybedilen kisiye degil tiim duyarli varliklara yonlendirilmesi, yasin bireysel
acidan evrensel bir sefkat ¢ercevesine genisletilmesine hizmet eder. Dogu Asya Budist toplumlarinda bu
pratikler, genellikle Konfiicyliscii ata saygisi gelenekleriyle i¢ ice gecmis bicimde yasanmaktadir (Ikels,
2004). Budist gelenegin yast meditatif siiklinet ve merhametin evrensellestirilmesi yoluyla diizenlemesi,
merkezi referansimiz olan Islam’daki sabir-riza kavramiyla ilging bir kosutluk tasir: her iki gelenek de asir1
ve kontrolsiiz yas disavurumu yerine, acinin manevi bir ¢erceve i¢inde doniistiiriilmesini Onerir. Ancak
aradaki ontolojik fark belirleyicidir: Islam’da sabir, kaybi Allah’in takdirine teslimiyet iginde
anlamlandirirken, Budizmde siikiinet, benligin ve baglanmanin kalic1 olmadig1 (anatta, anicca) 6gretisinden
beslenir; yani benzer davranigsal norm, kdkten farkli metafizik zeminlere dayanir.

Theravada, Mahayana ve Vajrayana Arasindaki Farklhiliklar

Budizm’in {i¢ biiyiik ekolii —Theravada (Sri Lanka, Tayland, Myanmar, Kambogya, Laos), Mahayana (Cin,
Kore, Vietnam ve —bu c¢alismada ayr bir bashik altinda ele aliman— Japonya) ve Vajrayana (Tibet,
Mogolistan, Himalaya bolgesi)— oliim ritiiellerinde belirgin farkliliklar sergiler. Theravada geleneginde,
Olimden hemen sonra yeniden dogusun gerceklestigine inanilir; bu nedenle ritiiel odak, kesislerin

193



liderliginde yapilan sevap aktarimi (merit transfer) torenleri ve hizli yakma iizerinedir; 6liim ve 6lme siireci
iizerine dogrudan bir Theravada literatiiriiniin nispeten sinirli oldugu belirtilmektedir. Mahayana geleneginde
—ozellikle Saf Toprak (Pure Land) okulunda— Amitabha Sutra veya Lotus Sutra’nin okunmasi ve
merhumun Amitabha Buddha’nin Bati1 Cennetine (Saf Toprak) yeniden dogmasi i¢in yapilan dualar merkezi
bir yer tutar.

Vajrayana/Tibet geleneginde ise 6liim ile yeniden dogus arasindaki bardo (ara gegis) durumu kirk dokuz
giine kadar siirebilir. Bu siire boyunca Bardo Thddol (“Oliiler Kitab1” olarak da bilinir) gibi metinlerin
okunmasi, phowa (biling aktarimi) pratigi ve merhumun bilincini yonlendirmeye yonelik kisisellestirilmis
ritiieller uygulanir; gok gdmiisii (sky burial) gibi bedenin dogaya/akbabalara sunuldugu, hayatin gegiciligini
(impermanence) vurgulayan 6zgilin bir uygulama da Tibet Vajrayana gelenegine 0zgiidiir. Bu ii¢ ekol
arasindaki farkliliklar, “Budist 6liim ritiieli” kavraminin bolgesel ve doktrinel baglama gore cok farkh
pratiklere isaret edebilecegini gostermektedir. Yas tutan agisindan bunun anlami agiktir. Kirk dokuz giin
boyunca okunacak bir metin, yapilacak bir dua vardir; geride kalan seyirci degil, sevdigi kisinin yolculugunda
gorev almis bir yol arkadasidir. Gegicilik (anicca) 6gretisi de aciy1 yok saymaz; ona bir yer gosterir: her sey
gibi bu ac1 da degisecektir. Takvim doldugunda ise yas bitmez, ama bir esik gecilmis olur.

Sihizm

Sihizmde 6liim, ruhun (atma) Ilahi Olan’a (Vaheguru) kavusma yolculugunun bir pargasi olarak goriiliir ve
asir1 yas tutmanin Ilahi irade olan hiikkme (hukam) teslimiyetle celisebilecegi vurgulamir (Nesbitt, 2016).
Cenaze toreninde beden genellikle yakilir (antam sanskar) ve Guru Granth Sahib’den ilahilerin okunmasi
eslik eder. Yas doneminde ailenin Guru Granth Sahib’in tamaminin okunmasini (akhand path) diizenlemesi
yaygin bir pratiktir; bu, toplulugun katilimiyla ger¢eklesen uzun soluklu bir ritiieldir.

Nesbitt’in (2016) belirttigi gibi, Sihizmde asir1 yas gostergeleri (yliksek sesle agit yakma, bedensel 6z-zarar)
geleneksel olarak hos karsilanmaz; bunun yerine kirtan (ilahi sOyleme) yoluyla acinin maneviyata
doniistiiriilmesi tesvik edilir. Bu yaklagim, duygusal disavurumun diizenlenmesi agisindan Islam’daki sabir
kavramiyla yapisal bir benzerlik tagimaktadir.

Cenaze toreni sonrasinda ardas (topluluk duasi) okunur, karah parshad (kutsanmis tatli) dagitilir ve kiiliin
akarsuya (geleneksel olarak Punjab’daki Kiratpur Sahib gibi kutsal mekanlara veya herhangi bir nehre)
birakilmasi ile ritiiel tamamlanir; mezar veya anit insasi caydirilir, zira Sihizm bedenin veya mekanin
kutsallastirilmasindan ¢ok ruhun Vaheguru’ya doniisiinii vurgular. Yas déneminin bhog (Guru Granth Sahib
okumasinin tamamlanmasi) tdreniyle sona ermesi ve ardindan cemaatle birlikte langar (topluluk yemegi)
paylasilmasi, Islam ve Yahudilikte goriilen topluluk temelli yas kapanis oriintiisiiyle yapisal bir paralellik
tasir (Nesbitt, 2016). Sih birey i¢in bu dizinin degeri, tek tek ritliellerden ¢ok biitiiniindedir. Langar sofrasinda
yemek paylasan cemaat, yas tutana en yalin mesaj1 verir: yalmz degilsin. Agit yerine kirtan sdylemek, aciy1
bastirmak degil, ona sdylenebilir bir bigim vermektir. Hukam’a teslimiyet kayba bir yer agarken, kiiliin
akarsuya birakilmasi elle tutulur bir veda, gozle goriiliir bir kapanig sunar (Nesbitt, 2016).

Panth I¢i Farkhiliklar ve Diaspora Uyarlamalary

Panth i¢i Farkliliklar. Sih toplulugu (Panth) homojen bir biitiin degildir. Amrit treninden gecerek Khalsa
disiplinini {iistlenen amritdhari Sihler ile dini pratikleri daha esnek bigimde siirdiiren sahajdhari Sihler
arasindaki ayrim, cenaze ve yas ritiiellerinin icrasindaki titizlik derecesine de yansir; Namdhari ve Nirankari
hareketleri ile Ravidasi toplulugu gibi gruplar ise kendi toren 6nderleri ve vurgulariyla kismen ayrisan
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pratikler gelistirmistir (Nesbitt, 2016). Nesbitt’in (2016) dikkat ¢ektigi bir diger gerilim, normatif 6greti ile
Pencap halk kiiltiirii arasindadir: Sih 6gretisi yiiksek sesle agit yakmay1 ve mezar/anit ingasin1 caydirsa da,
ozellikle kirsal Pencap’ta kadmlarin geleneksel agit pratigi ve 6liim yi1l doniimlerinde diizenlenen anma
toplantilar1 gibi kiiltiirel katmanlar varligini siirdiirebilmektedir. Bu 6riintii, Islam béliimiinde betimlenen
“kitabi ¢ekirdek—yerel katman” iligkisinin Sih baglamindaki karsilig1 olarak okunabilir.

Diaspora Uyarlamalari. Sih niifusunun 6nemli bir boliimiiniin Birlesik Krallik, Kanada ve ABD gibi
iilkelerde yasamasi, ritliellerin diaspora kosullarina uyarlanmasim1 zorunlu kilmistir. Pencap’ta cenaze
genellikle ayn1 giin, agik havada odun atesiyle yakilirken, diasporada yakma krematoryumda gergeklestirilir
ve resmi islemler nedeniyle toren giinler, hatta haftalar sonrasina ertelenebilir; bu durum &liim ile yakma
arasindaki geleneksel zamansal akis1 doniistiiriir (Nesbitt, 2016). Kiiller ya yerlesilen iilkedeki bir akarsuya
birakilmakta ya da Pencap’a (6zellikle Kiratpur Sahib’e) gotiiriilmektedir; bu ikinci pratik, Majmudar’in
(2014) Hindu diasporasi i¢in betimledigi, kiillerin kutsal suya ulastiritlmas1 amaciyla Hindistan’a doniis
orlintiisityle yapisal bir benzerlik tagir. Diasporada gurdvara, akhand path ve bhog torenlerinin, ardas ve
langar paylagiminin merkezi mekani haline gelerek Pencap’taki genis akrabalik aginin zayiflayan destegini
cemaat temelli bir dayanigmayla ikame etmektedir (Nesbitt, 2016).

Surast da aciktir ki bi¢imler degisse de 6z korunmaktadir: Guru Granth Sahib’in merkeziligi, hukam’a
teslimiyet ve cemaatle paylagim, Londra’daki bir krematoryumda da Pencap’taki odun atesinin basinda da
ayni igi goriir. Yas kolektif tasinmaya, akhand path ve bhog siireci zamana baglamaya, hukam inanci kayba
anlam vermeye devam eder. Gog, ritiielin dekorunu degistirmis; yastaki bireye verdigini degistirememistir.

Cin Geleneksel Dini (Konfiicyiisciiliik, Taoizm ve Ata Kiiltii)

Cin kiiltiiriinde 6liim anlayisi, Konfiigyiis¢ii evlat sorumlulugu (xiao/filial piety), Taocu doga dongiisii
felsefesi ve halk dinindeki ata kiiltiiniin senkretik bir bilesimidir. Ikels’in (2004) editorliigiindeki derlemede
yer alan Guangzhou etnografisi, 6liim ritliellerinin devlet ile aile arasindaki “atalara hizmet, devlete hizmet”
gerilimini nasil yansittigini ortaya koymaktadir. Cenaze torenlerinde beyaz renk yas rengidir; evlatlarin
ebeveyn cenazesindeki katilimi, evlat sorumlulugunun (xiao) en somut ifadesi olarak goriiliir.

Ata tabletleri (ancestor tablets) araciligiyla evde siirdiiriilen ibadet, mezar ziyaretleri (6zellikle Qingming
Bayrami) ve yillik anma torenleri, 6len atalarla iliskinin kesilmeden sembolik olarak siirdiiriilmesini saglar;
bu, Klass ve arkadaglarinin (1996) devam eden baglar modelinin en agik kiiltiirel drneklerinden birini
olusturur. Modernlesme ve go¢ siirecleri, bu ritiiellerin uygulanma bi¢imini doniistiirse de temel evlat
sorumlulugu normu gii¢lii bir bicimde varligini stirdiirmektedir (Ikels, 2004).

Bolgesel ve Siyasi Baglama Gore Farklilhiklar

Ikels’in (2004) karsilagtirmali derlemesi, aynm1 Konfiigyiis¢ii c¢ekirdege ragmen evlat sorumlulugu
pratiklerinin yerel siyasi baglama gore farklilagtigini gdsterir. Cin Halk Cumhuriyeti’nde devlet, geleneksel
ata ibadetini uzun siire “feodal kalint1” olarak baskilamis ve zorunlu yakma gibi reformlar uygulamisken;
Tayvan ve Hong Kong gibi anakara dis1 Cin toplumlarinda ata ibadeti ve feng shui kesintisiz siirmiistiir. Ayni
kiiltiirel ¢ekirdek, siyasi rejime gore farkli kurumsal bicimler alabilmektedir.

Bu bolgesel ayrisma, ayni kiiltiirel-dini ¢ekirdegin (Konfiigyiis¢ii evlat sorumlulugu) siyasi rejim ve
modernlesme diizeyine gore ¢ok farkli kurumsal bigimler alabilecegini belgelemektedir; anakara Cin’de
devletin ritiiel diizenleyici rolii gii¢liiyken, diasporadaki ve Tayvan’daki Cin topluluklarinda ritiiel 6zerklik
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daha ytiksektir (Ikels, 2004). Rejimler degigse de ritiielin bireye verdigi sey pek degismez. Ata tabletinin
onlinde durup tiitsii yakan evlat, 6len ebeveyniyle iligkisini bitirmemistir; onu bagka bir bigcimde
stirdiirmektedir. Cenazede ve anmalarda herkesin yerinin, gorevinin ve sirasinin belli olmasi, en kaotik
duygunun —kederin— i¢ine bir diizen yerlestirir. Gorevi olan insan, garesiz degildir.

Japon Sinto-Budist Senkretizmi (Ata Ibadeti)

Japon kiiltiiriinde 6liim, Sinto ve Budist unsurlarin i¢ ice gegtigi bir ¢ergevede ele alinir: dogum ve evlilik
gibi “yasam” ritiielleri genellikle Sinto, 6liim ve cenaze torenleri ise biiyiik dl¢lide Budist gelenek iginde
yiiriitiiliir. Robert J. Smith’in (1974) klasik etnografik caligsmasi, cagdas Japonya’da ata ibadetinin (ancestor
worship) evdeki butsudan (Budist aile mihrabi) araciligiyla nasil siirdiiriildiigliini ayrintili bigimde
belgelemektedir. Klass’in (1996) da vurguladigi gibi, Japon ata kiiltii, dlen kisiyle bagin kesilmemesi
gerektigine dair gii¢lii bir kiiltiirel norm sunar ve bu, Batili “baglar1 koparma” hipotezine dogrudan bir kars1
ornek teskil etmistir (Klass, Silverman ve Nickman, 1996, 4. Boliim).

Yillik Obon festivali, atalarin ruhlarimin evlerini ziyaret ettigine inanilan bir dénem olup, aile {iyelerinin
mezar temizligi yapmasi ve atalar i¢in 6zel yemekler hazirlamasi ile karakterizedir. Bu diizenli, takvime baglh
ritiiel yapisi, yasin zamanla kesintiye ugramadan ama yogunlugu azalarak siirdiiriilen bir kiiltlirel model
sundugunu gostermektedir (Smith, 1974).

Budist Mezhepler Arast Ritiiel Farkliliklar

Suzuki’nin (2000) etnografik ¢aligmasi, Japon Budizmi i¢indeki mezhep farkliliklarinin cenaze ritiiellerine
yansidigint gdsterir: cenazelerin ¢ogunu yiiriiten Jodo Shinshtu (Saf Toprak) mezhebinde ritiiel sadeyken,
Zen’de meditatif ve sakin, Singon gibi ezoterik mezheplerde mandalalar ve karmasik sutra okumalariyla
ayrintiliyken, Nichiren geleneginde ritiielin merkezinde Lotus Sutra tilaveti yer alir.

Tiim mezheplerde ortak olan kaimy®d (61iim sonrasi verilen Budist ismi) uygulamasi dahi mezhebe gore farkli
adlandirilir (Jodo Shinshti’da homyd, Nichiren’de hogd) ve farkl ritiiel islevlere sahiptir. Suzuki (2000),
Japonya’'nin kentlesme ve modernlesme siireciyle birlikte cenazelerin toplum temelli ritiiellerden
ticarilesmis, standartlagtirilmis hizmetlere doniistiigiinii; bu siirecin mezhepler arasi farkliliklar1 kismen
asindirdigim1 da vurgulamaktadir. Butsudan oniinde her sabah bir kése pirin¢ sunan, 6len annesine giiniinii
anlatan bir Japon i¢in kayip, ani ve mutlak bir yokluk degildir; iliskinin bi¢im degistirmis halidir. Devam
eden baglar modelini bundan daha iyi resmeden az kiiltiirel 6rnek vardir (Klass, Silverman ve Nickman,
1996). Obon gibi tekrarlayan anmalar da yasa bir ritim verir: ac1 her yil geri gelir, ama her seferinde biraz
daha taginabilir olur.

Afrika Geleneksel Dinleri

Mbiti’nin (1990) klasik caligmasi, Afrika geleneksel dinlerinde 6liimiin bireysel bir son degil, “yasayan-
oliiler” (living-dead) statiisiine gecis olarak kavramsallastirildigim ortaya koymaktadir. Olen kisi, kendisini
hala hatirlayan aile iiyeleri hayatta oldugu siirece topluluk hafizasinda “yar fiziksel, yar1 ruhsal” bir varlik
olarak yasamaya devam eder; son yasayan tanigin dliimiiyle birlikte kisi “tam 6lii” (the dead) statiisiine, yani
atalar kategorisine gecer (Mbiti, 1990). Bu anlayis, Batili 6liim/yasam ikiliginden farkl, kademeli bir 6liim
ontolojisi sunmaktadir.
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Mbiti’ye (1990) gore, dokiilen igki (libation) ve sunulan yemek gibi ritlieller “atalara tapinma” degil, aile
bagimin ve misafirperverligin sembolik bir devamui olarak anlasilmalidir; bu ayrim, disaridan bakan
gdzlemcilerin sik¢a yanlig yorumladigi bir noktadir. Cenaze torenleri, genis akraba ve topluluk aginin yogun
katilmiyla gergeklesir; yas, bireysel degil kolektif bir sorumluluktur. Bu kolektif yapi, Rosenblatt ve
arkadaglarinin (1976) kiiciik 6l¢ekli toplumlardaki yas bigimlerine iliskin bulgulariyla da rtiismektedir.

Etnik Grup Diizeyinde Cesitlilik: Yoruba, Akan ve Zulu Ornekleri

Mbiti’nin (1990) da vurguladig1 gibi, “Afrika geleneksel dinleri” tek bir sistem degil, kitada ii¢ bine yakin
etnik grubun her birine 6zgli inang sistemlerinin toplamidir; bu nedenle genellemelerden kaginmak esastir.
Olupona’nin (2014) daha giincel kapsamli incelemesi de bu ¢ogulcu tabloyu dogrulamakla birlikte, kitanin
dini gesitliliginin sémiirgecilik-sonras1 donemde Hristiyanlik ve Islam’m yayilmasi, kentlesme ve kiiresel
Afrika diasporasi (6zellikle ABD’deki Yoruba/Orisa dini hareketleri) ile nasil dinamik bigimde doniistiiglinii
vurgular; bu yoniiyle Mbiti’nin daha statik betimlemesini gilinceller. Bat1 Afrika’da Yoruba geleneginde
oliim, orisalarm (kisilesmis doga giicleri) ve yiice yaratici Olodumare araciligiyla anlamlandirilirken, Akan
halklarinda (Gana) gokyiizii tanris1 Nyame’ye dolayli bigimde, atalar araciligiyla ulasilir ve atalar toresel
mesruiyetin kaynagidir. Giiney Afrika’daki Zulu gelenekte ise ata ritiielleri (trans araciligiyla iletisim dahil)
dogrudan krallik kurumuyla i¢ ice gegmistir (Mbiti, 1990; Ngubane, 1977).

Giliney Afrika baglamimda Ngubane’nin (1977) klasik etnografisi, 6liim sonras1 “kirlenme” ve armma
ritiiellerinin Zulu toplumunda merkezi oldugunu gdsterir; dul kadinin basinin tirag edilmesi ve hayvan kurban
edilmesi gibi uygulamalar Xhosa geleneginde de goriiliir. Kilonzo ve Hogan’in (1999) Tanzanya ¢aligmasi
ise HIV/AIDS salgininin geleneksel yas ritiiellerini kisaltmaya zorladigini gostererek bu pratiklerin tarihsel
kosullara duyarli oldugunu ortaya koyar. Burada yastaki bireyin kazanci, her seyden Once yalniz
birakilmamaktir. Oliim biitiin toplulugun meselesidir; keder tek bir hanenin duvarlari arasina hapsedilmez,
topluluga yayilir ve dyle tasinir. “Yagsayan-01i” inanci, hatirlandig siirece kimsenin tam olarak 6lmedigini
sOyler; bu, devam eden bagin belki de en acik kiiltiirel ifadesidir. Arinma térenleri de geride kalana ne zaman
giindelik hayata donebilecegini gosterir; doniis kisinin kendi haline birakilmaz, térenle adim adim yiiriitiiliir.

Kuzey Amerika Yerli (Native American) Gelenekleri

Irish, Lundquist ve Nelsen’in (1993) derledigi ¢alismada Brokenleg’in katkisi, Kuzey Amerika yerli
topluluklarinda 6liim anlayisinin kabileden kabileye biiyiik cesitlilik gosterdigini, ancak ortak bir Oriintii
olarak dogayla ve dongiisel zamanla derin bir baglantinin 6ne ¢iktigimi belirtmektedir (Brokenleg ve
Middleton, 1993). Pek cok gelenekte Oliim, ruhun atalarinin ve dogal diinyanin bir pargasi olan “ruhlar
diinyasina” doniisii olarak goriiliir; yas torenlerinde tiitiin, tiitsii (6r. adacay1) ve toplu agit yakma pratikleri
yaygimndir.

Ayni derlemede yer alan diger topluluk incelemeleri —6rnegin Hmong toplumundaki 6liim gelenekleri
(Bliatout, 1993)— go¢ ve Kkiiltiirlesme (acculturation) siireclerinin geleneksel yas ritiiellerini nasil
doniistiirdiiglinii ortaya koymaktadir; bu bulgular, gogmen ve azinlik topluluklarla ¢aligan PDR uzmanlari
icin 6zellikle 6nemlidir (Irish, Lundquist ve Nelsen, 1993).

Kabileler Arast Farklihiklar: Lakota, Navajo ve Hopi Ornekleri

Kuzey Amerika yerli topluluklar arasindaki gesitlilik, 6liime yaklasimda da belirgindir. Stone’un (1998)
siurlt katilimer sayistyla yiiriittiigii nitel yiliksek lisans tez aragtirmas1 —biiyiik bir kabile kozmolojisini tek
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basina temsil etme iddias1 tasimayan, gosterge niteliginde bir kaynak olarak degerlendirilmesi gereken bu
calisma— geleneksel Lakota inancinda dliimiin korkulan bir son olmadigini ortaya koymaktadir. Bu inanca
gore ruh, Wakan Tanka (Biiyiik Gizem) ile birleserek ac1 ve i1stiraptan azade bir ruhlar diinyasina (spirit
world) gecer ve bu gecis, yas tutulacak oldugu kadar kutlanacak bir olay olarak da goriiliir. Calisma ayrica
geleneksel Lakota yas uygulamalariin (sag kesme, agit) ¢agdas “Batili” yas danigmanlig1 yontemleriyle nasil
bir arada var oldugunu incelemektedir (Stone, 1998).

Buna karsin geleneksel Navajo kozmolojisinde 6liime yaklasimda siklikla kaginma ve temkin motifleri 6ne
cikar: dlen kisinin ruhunun (chindi) tehlike tasiyabilecegi inanci yaygindir ve bu inang, olityle dogrudan
temas ile 6liim mekanlariyla iliskiye temkinli yaklagilmasina yol agabilir; 6liimiin gerceklestigi konutun
(hogan) terk edilmesi ve chindi’nin etkisinden korunmaya yonelik 6zel armma torenleri diizenlenmesi bu
temkinin somut ifadeleridir. Bu oriintiiniin Navajo toplulugu icinde de bdlgesel ve bireysel dindarlik
diizeyine gore farklilastigi, tek tip bir uygulama olmadig: belirtilmelidir. Hopi geleneginde ise dlen atalar
kachina denilen ruhsal aracilara doniiserek yasayanlarla dogaiistii diinya arasinda koprii kurar ve topluluk
yagamini etkilemeye devam eder. Bu ii¢ kabile —Lakota’nin ruhlar diinyasina kutlamayla gecis anlayisi,
Navajo’nun 6liimden kagimma temelli koruyucu ritiielleri ve Hopi’nin ata-kachina aracilik sistemi— “Yerli
Amerikan 6liim inanc1” etiketinin homojen bir kategori olmadigini, aksine kabileden kabileye kozmolojik
acidan temelden farkli sistemler barindirdigini gostermektedir. i1k bakista kaginma gibi gériinen bu driintii,
yastaki birey igin aslinda koruyucudur. Oliimiin yaratti§1 kaygiya karsi ne yapilacagi bellidir: su tdren
diizenlenir, su mekandan uzak durulur, sifaci ¢agrilir. Belirsizligin yerini paylasilan bir eylem plani alir.
Arinma agamalar1 tamamlandiginda ise topluluk, geride kalana hayata donmesi i¢in agik bir izin vermis olur.

Sekiiler ve Hiimanist Yaklasim

Modern Bati toplumlarinda artan sekiilerlesme, 6liimiin dini bir ¢ergeve olmaksizin anlamlandirilmasi
gereken bir olgu haline gelmesine yol agmistir (Walter, 2015). Sekiiler/hiimanist yaklagimda 6liime anlam,
cogunlukla bireyin yasaminin biraktigi miras, sevdikleriyle kurdugu iliskiler ve kisisel degerler iizerinden
atfedilir; ahiret inancinin yoklugu, anlam yeniden insasi siirecinin (Neimeyer, 2001) dini degil varolussal ve
iligkisel kaynaklara dayanmasini gerektirir.

Walter’a (2015) gore, geleneksel toplumsal yas ritiiellerinin sekiilerlesmeyle birlikte zayiflamasi, bireyleri
kendi “Ozellestirilmis” yas ritiiellerini (anma sayfalari, kisisellestirilmis torenler, hiimanist cenaze
kutlamalari) insa etmeye yoneltmistir. Bu durum bir yandan bireysel 6zgiinliige alan acarken, diger yandan
yapilandirilmis toplumsal destek yapilarinin zayiflamasi riskini de beraberinde getirmektedir; bu da modern
sekiiler toplumlarda karmasik yasi (complicated grief) daha sik goriilmesiyle iliskilendirilmistir.

Sekiiler/hiimanist yaklasim, merkezi referansimiz olan Islam/Tiirk gelenegiyle belki de en keskin karsithg
olusturur ve bu nedenle karsilagtirma agisindan 6zellikle aydinlaticidir. Islam/Tiirk geleneginde 6liim, ahiret
inanc1 cergevesinde askin bir anlama kavusur; yas, taziye ve mevlit gibi hazir, toplumsal olarak
kurumsallagmis ritiiellerle tasinir; ve birey, genis bir akrabalik ve komsuluk agmin otomatik destegine
sahiptir. Sekiiler yaklasimda ise bu {i¢ unsurun her biri sorunsallagir: anlam, hazir bir teolojik gerceveden
degil bireyin kendi ingasindan dogmak zorundadir; ritiiel, gelenekten miras alinmak yerine kisisel olarak
tasarlanir; toplumsal destek ise verili degil, aktif bicimde aranmasi gereken bir kaynaga doniisiir. Bu
karsilagtirma, Tiirkiyeli PDR uzmanlar i¢in 6nemli bir i¢cgorii sunar: Tiirkiye’de sekiilerlesen kentli
kesimlerde, geleneksel Islami yas yapilarinin zayiflamasiyla birlikte —tipki Bati toplumlarinda gozlendigi
gibi— yasin daha yalniz ve yapisiz bir deneyime doniisme riski artabilir.
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Anglo-Amerikan Baglamlar Arast Farkliiklar

Sekiiler/hiimanist yaklasim da kendi iginde homojen degildir. Walter ve Bailey’nin (2018) Ingiltere’de
yiiriittiigii “Mass-Observation” temelli sosyolojik calisma, Ingiliz cenazelerinin —dini olsun olmasin—
“yas” kadar “aile”’yi de sahneledigini, katilimcilarin cenazeye kimin geldigine ve “aile” statiistiniin nasil
goriintiilendigine biiyliik dnem atfettigini ortaya koymaktadir. Aym calisma, Kuzey Amerika’da cenaze
oncesi herkese agik bir toplumsal bulugsmanin (wake) norm oldugunu, buna karsin ingiltere’de bu islevi
cenaze sonrasi daha kapali bir “cay” toplantisinin (funeral tea) gordiigiinii ve bu toplantiya katilimin aile/aile-
olmayan ayrimina gore daha siki bigimde denetlendigini belgelemektedir (Walter ve Bailey, 2018; O’Rourke
ve ark., 2011).

ABD’de sekiiler cenaze hareketi bagimsiz “celebrant” uygulayicilar etrafinda orgiitlenirken, Ingiltere ve
Avustralya’da daha kurumsallasmis hiimanist derneklerle iliskilidir. Doka’nin (2002) “mahrum birakilmig
yas” (disenfranchised grief) kavrami, toplumsal olarak tanmmayan kayiplarm yas hakkimin goézden
kacirilmasina isaret eder; bu kavram 6zellikle sekiiler baglamlarda, geleneksel dini ritiielin sagladigi otomatik
mesruiyet zayifladiginda 6nem kazanir. Sekiiler birey de aslinda ayni ihtiyaglarin pesindedir: anlam, destek,
stiren bir bag. Hayat1 kutlayan térenler ve eulojiler bunu bir yasam Oykiisiinden damitmaya c¢aligir; dijital
anma sayfalari, 6lene yazilmaya devam edilen mektuplara benzer. Fark suradadir: dindar birey bu araglar
hazir bir gelenekten devralir, sekiiler birey ise hepsini kendi elleriyle kurmak zorundadir. Bu da sekiiler yas1
daha 6zgiir, ama daha kirilgan ve emek isteyen bir siireg yapar.

KARSILASTIRMALI ANALiZ: ORTAK YONLER VE FARKLILIKLAR
Ortak Yonler: Tiim Geleneklerde Goriilen Basa Cikma Yontemleri ve Ritiieller

Incelenen on bir gelenek ve bunlarin ig gesitliligi bir arada degerlendirildiginde, kiiltiirel ve dini sinirlar1 asan
asagidaki ortak oriintiiler dikkat ¢cekmektedir:

e Oliimiin “yok olus” degil “gecis” olarak cercevelenmesi: Ahiret (islam, Hristiyanlhk, Yahudilik),
dongiisel yeniden dogus (Hinduizm, Budizm) ya da ilahi iradeye teslimiyet iginde ruhsal doniisiim
(Sihizm) veya atalar statiisiine gegis (Afrika, Cin, Japonya) bigiminde farklilagsa da, incelenen
geleneklerin neredeyse tamami 6liimii nihai bir son degil bir doniisiim olarak sunar (Mbiti, 1990;
Parkes ve ark., 2015).

e Bedenin saygiyla hazirlanmasi: Yikamar/ritiiel arinma (gusiil, taharah, Balinese/Hindu arinmast),
giydirme veya kefenleme, neredeyse evrensel bir 6n kosuldur (Halevi, 2007; Lamm, 2000; Smith ve
Haddad, 1981).

e Toplumsal/kolektif katilim ritiielleri: Taziye, siva, tahlil, cenaze namazi/ayini, akhand path gibi
ritlieller, yasin bireysel degil kolektif bir siire¢ olarak yapilandirilmasini saglar (Rosenblatt, Walsh
ve Jackson, 1976).

e Yapilandirilmis, genellikle sayisal oriintiillere dayanan bir yas takvimi: 3-7-40 giinliik yapilar
Islam, Yahudilik (bigimi farkli olsa da), Cehellom (Iran), tahlil (Malezya), mevlit (Tiirkiye),
Ortodoks Hristiyanlik (3-9-40) ve Hinduizm’de (13 giin + yillik sraddha) tekrarlayan bigcimde
karsimiza ¢ikar.
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e Olenle sembolik bagin siirdiiriilmesi (devam eden baglar): Japon ata kiiltii, Cin ata tabletleri,
Afrika “yasayan-oliiler” kavrami, Hindu sraddha toreni ve Islam’da 6len icin dua etme, hepsi 6len
kisiyle iligkinin kesilmedigini, doniistiiriilerek siirdiiriildiigiinii varsayar (Klass, Silverman ve
Nickman, 1996).

e Topluluk yemegi/ikram paylasimi: Siva yemegi, kenduri arwah (Malezya), mevlit yemegi
(Tiirkiye), besna taziye oturumlar1 (Kuzey ve Bat1 Hindistan) ve Zulu/Xhosa cenaze ziyafetleri, yast
besin paylagimi iizerinden toplumsallastiran evrensele yakin bir Sriintiidiir.

e Manevi/dini uzmanin arabuluculugu: Imam, haham, rahip, kesis, granthi, saman veya sekiiler
toren yoneticisi (celebrant) gibi bir figiir, neredeyse tiim geleneklerde 6liim ve yas siirecine
eslik eder ve ritiielin dogru icra edilmesini garanti eder.

e Anma giinlerinin diizenli bicimde kutlanmasi: Y1l déntimleri, Qingming, Obon, sraddha ve mevlit
gibi yillik/periyodik anma giinleri, yasin zamanla yogunlugu azalarak ama kesintiye ugramadan
stirmesini saglayan bir ¢erceve sunar (Smith, 1974).

Farkhliklar: Geleneklere Gore Ayrisan Uygulamalar

Buna karsin, asagidaki boyutlarda geleneklerarasi —ve geleneklerin kendi i¢indeki— belirgin farkliliklar
gozlenmektedir:

e Bedenin nihai akibeti: Gomme (islam, Yahudilik, ¢ogu Hristiyan mezhebi, Afrika gelenekleri) /
yakma (Hinduizm, Budizm, Sihizm; Japonya’da fiilen evrensel, Cin’de ise devlet politikasiyla
yaygmlastirilmis) / gok gomiisii (Tibet Vajrayana, sky burial) arasinda kokten farkli uygulamalar
mevcuttur.

e Oliim sonras1 varolus anlayisi: Dogrusal zaman + tek yasam + ahiret (islam, Hristiyanlik,
Yahudilik) / dongiisel yeniden dogus-karma (Hinduizm, Budizm) / hitkkme teslimiyet i¢inde ruhsal
birlesme (Sihizm — yeniden dogus dongiisiinii kabul etmekle birlikte nihai hedefi Vaheguru ile
birlesme olarak tamimlayan kendine 6zgii bir kavramsallastirma) / kademeli atalar statiisii (Afrika,
Cin, Japonya) / bilincin sona ermesi (Sekiiler/hiimanist) bigiminde temelden farkli kozmolojiler s6z
konusudur.

e Yasn siiresi ve simrlih@i: Kesin bigimde sinirli ve evrelere ayrilmis (Yahudilik: 1 yil; Islam: 3
giin/4 ay 10 giin) ile siiresiz, akigkan bir devamlilik (Afrika, Japon ata kiiltii) arasinda biiyiik fark
vardir.

e Duygusal disavurum normlari: Yiiksek sesle agit ve bedensel yas ifadeleri baz1 geleneklerde tesvik
edilirken (Sii Islam’da sine-zeni, baz1 Afrika ve Amazigh topluluklar1; Aghaie, 2004; Gaddar, 2013),
Siinni Islam, Sihizm ve Budizm gibi geleneklerde duygusal itidal ve maneviyata yonelme esastir
(Nesbitt, 2016).

e Bireysel-topluluk¢u yonelim: Neredeyse tiim dini gelenekler yas1 kolektif bir sorumluluk olarak
kurgularken, Sekiiler/hiimanist yaklasim bireysellestirilmis, “kisiye 6zel” anlam arayigini esas alir
(Walter ve Bailey, 2018).
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o Ritiiel otoritesinin kaynagi: Kurumsallasmis din adami zorunlulugu (cogu gelenek) ile
kisisellestirilmis, istege bagli “celebrant” modeli (Sekiiler/hiimanist, baz1 Protestan kiliseleri)
arasinda fark bulunmaktadir.

e Aym gelenek icindeki bolgesel/mezhepsel farkliliklar: Bu ¢aligmada ayrintili bigcimde gosterildigi
lizere, tek bir “Islam”, “Hinduizm” ya da “Hristiyanlik” yas modelinden séz etmek yamlticidir; Arap
Siinni-Iran Sii, Hindistan-Bali Hindu, Katolik-Ortodoks-Protestan ayrimlari, geleneklerin kendi
icindeki cesitliligin gelenekler arasi farkliliklar kadar 6nemli oldugunu gostermektedir.

Tablo 1. Karsilastirma Tablosu

Gelenek Oliimiin Anlanm1 Temel Ritiieller Yas Yonelimi
Islam Ahirete gecis; kader Gusiil, kefen, hizli Sabir; taziye (3 giin);
defin, cenaze namazi iddet (dul)
Hristiyanlik Dirilis umuduyla gegis Son yaglama, requiem, Topluluk temelli;
anma ayinleri mezhebe gore
(Ortodoks: 3-9-40. giin) degisken
Yahudilik Dogal, kabul edilen Taharah, hizl1 defin, Asamali: aninut-
son kaddis siva(7g)-slosim(30g)-
aveilut(1 yil)
Hinduizm Samsara dongiisiinde Yakma (cremation), 13 giinliik asaucha;
gecis; moksha hedefi Kashi’de 6liim ideali, yillik sraddha
sapindikarana
Budizm Biling akiginin yeni Bardo metinleri, sutra Meditatif; sefkatin
forma gegisi (anatta) okuma evrensellestirilmesi
Sihizm Vaheguru’ya kavusma; Antam sanskar Asirt yas hos
hiikkme teslimiyet (yakma), akhand path karsilanmaz; kirtan
yoluyla diizenleme
Cin Geleneksel Evlat sorumlulugu Beyaz yas rengi, ata Aile/devlet ekseninde
Dini (xiao) ve ata statiisii tabletleri, Qingming yapilandirilmis
Japon Sinto- Ata ibadetine gecis Butsudan, Obon Takvime bagli,

Budizm festivali stiregiden bag
Afrika “Yasayan-0li” Libasyon, ortak yemek Kolektif, siiresiz
Geleneksel statiisiine gecis sunumu devamlilik
Dinleri
Kuzey Amerika Ruhlar Tiitst, toplu agit Kabileye gore
Yerli Gelenekleri diinyasina/dogaya degisken;
doniis kiiltiirlesmeden
etkilenir
Sekiiler/Hiimanist Bireysel miras ve Kisisellestirilmis Bireysellesmis;
iligkisel anlam torenler yapilandirilmis destek

zayif

Not: Tablodaki “Islam” satir1, farkli bolgesel uygulamalar: ézetleyen ortak bir ¢ekirdegi yansitmaktadir. Arap
Siinni diinyasinda kisa ve sade bir taziye (3 giin) esasken, Iran’da 40 giinliik ¢ehellom ve bedensel matem ifadeleri
(Aghaie, 2004), Malezya’da 3-7-40-100 giinliik evreli tahlil toplantilar: (Yusof ve Ramli, 2021), Kuzey Afrika’da
eviiya ziyareti ve agit gelenegi (Gaddar, 2013), Tiirkiye’de ise 3-7-40-52 giinliik mevlit gelenegi (Ersoy, 2002)
gozlenmektedir; bu bolgesel farkhiliklar Islam béliimiinde ayrintili bicimde ele alinmigtir.
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Incelenen bu ortak &riintiiler, ¢aliymanin merkezi tezini olusturan bes psikolojik islev cercevesinde

toplanabilir. Asagidaki tablo, inang ve kiiltiiriin yas siirecinde bireye sagladigi bu bes temel islevi ve her

islevin farkli geleneklerdeki baslica tezahiirlerini bir arada sunmakta; bdylece ritiiellerin yalnizca ne

oldugunu degil, yas tutan birey i¢in ne ise yaradigini sentezlemektedir.

Tablo 2. Inang ve Kiiltiiriin Yas Siirecindeki Bes Psikolojik Islevi ve Geleneklerdeki Tezahiirleri

Psikolojik Islev (Kuramsal Dayanak)

Geleneklerdeki Baglica Tezahiirleri

1. Anlamlandirma
(Neimeyer, 2001 — anlam yeniden
ingast)

2. Sosyal Destek ve Aidiyet
(Rosenblatt ve ark., 1976)

3. Duygu Diizenleme
(kiiltiirel basa ¢ikma normlart)

4. Devam Eden Bag
(Klass ve ark., 1996)

5. Siire¢ Yapilandirma
(Stroebe & Schut, 1999 — ¢ift siireg
modeli)

Oliimii “yok olus” degil “gecis” olarak cerceveleme:
Islam/Tiirk kiiltiiriinde ahiret ve kader inanc1; Hristiyanlikta
dirilis; Hinduizm ve Budizmde reenkarnasyon/karma; Cin
ve Afrika geleneklerinde atalar arasina katilma. Sekdiler
yaklagimda anlam, agkin ¢erceve olmaksizin bireyin yagam
oykiistinden insa edilir.

Yast kolektif bir siirece doniistiirme: islam/Tiirk taziyesi,
Yahudi sivasi, Sih langari, Afrika ve Kuzey Amerika
topluluk térenleri; cenaze yemekleri ve cemaat katilimi
kederi paylastirir, yas tutan1 yalnizlastirmaz.

Yogun duyguya kiiltiirel kanal saglama: Islam’da sabir-riza,
Sihizmde asir1 agit yerine kirtan, Budizmde meditatif
stiklinet; buna karsin Sii matem ritiielleri ve
Akdeniz/Ortadogu agit (niyaha) gelenekleri disavuruma
mesru bir alan acar.

Olenle iliskiyi doniistiirerek siirdiirme: islam/Tiirk
kiiltiirtinde 6len i¢in dua ve sevap gonderme (sadaka-i
cariye); Cin ve Japon ata kiiltii; Hinduizmde sraddha;
Katolik anma ayinleri; sekiiler baglamda dijital anma
sayfalari.

Yasa dngoriilebilir zaman ve asama kazandirma: Islam/Tiirk
kiiltiirinde 3-7-40-52 giin ve mevlit takvimi; Yahudilikte
siva-slosim-yahrzeit; Hinduizmde on {i¢ giinlilk donem;
Budizmde kirk dokuz giinliik bardo; bu yapilar belirsiz
stireci yonetilebilir kilar ve yasama doniisii kolaylagtirir.

KLINIiK VE PSIKOLOJIiK DANISMA UYGULAMALARINA YANSIMALAR

Bu kargilagtirmali analiz, PDR uzmanlar igin {i¢ temel klinik ¢ikarim sunmaktadir. Birincisi, daniganin

dini/kiiltiirel gergevesini gz ardi etmek yerine bu ¢ergeveyi tedavi siirecine entegre eden “maneviyata duyarl

yas damigmanlig1” (spiritually integrated grief counseling) yaklagimi, danigsanin anlam yeniden ingas1 siirecini

(Neimeyer, 2001) desteklemektedir. ikincisi, devam eden baglar modelinin (Klass ve ark., 1996) evrensel
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klinik degeri goz oniine alindiginda, danmisanlar1 dlenle bag1 “koparmaya” degil, kiiltiirel olarak uygun
bicimlerde (anma ritiielleri, sembolik nesneler, diizenli anma pratikleri) siirdiirmeye tesvik etmek, kiiltiirler
aras1 gegerliligi yliksek bir miidahale stratejisidir.

Uciinciisii, klinisyenlerin dini/manevi basa ¢ikmanm hem koruyucu hem de risk olusturan bir islev
gorebileceginin farkinda olmasi gerekmektedir. Kader, karma veya Ilahi irade gibi kavramlar bazi
danisanlarda anlam ve teselli kaynagiyken, bazilarinda bastirilmis 6fke veya sucluluga (“Allah’a/kadere
isyan ediyorum” hissi) doniiserek karmasik yas riskini artirabilir. Bu nedenle degerlendirme siirecinde
danisanin dini/manevi basa ¢ikma stratejilerinin islevselliginin —igeriginden bagimsiz olarak— bireysel
diizeyde incelenmesi 6nerilmektedir.

Din Psikolojisi ve Manevi Psikolojiye Yonelik Katkilar

Bu ¢aligmanin bulgulari, klinik PDR uygulamalarinin 6tesinde, din psikolojisi (psychology of religion) ve
manevi psikoloji alanlarinda c¢alisan arastirmaci ve uygulayicilara da 6zgiin katkilar sunmaktadir. Din
psikolojisi alanmin en etkili kuramsal gergevelerinden biri olan Pargament’in (1997) dini basa ¢ikma
(religious coping) modeli, bireylerin krizler karsisinda dine pozitif (Tanri/agkin giicle giivenli bir bag, anlam,
topluluk baglilig1) veya negatif (manevi miicadele, 6fke, terk edilmislik hissi) bicimde bagvurabilecegini 6ne
stirer (Pargament, Koenig ve Perez, 2000). Ne var ki Abu-Raiya ve Pargament’in (2015) bizzat vurguladig
gibi, dini bagsa c¢ikma aragtirmalarinin biiylik ¢ogunlugu Hristiyan (6zellikle Amerikan Protestan)
ormeklemlere dayanmaktadir; bu durum alanmin kiiltiirleraras1 gegerliligini simirlandirmaktadir. Tiirkiye
baglaminda da manevi iyi olus ve dini basa ¢ikma giderek daha fazla arastirma konusu haline gelmekte
(Giirsu ve Ay, 2018; Tan ve Yildiz, 2022), dine ve kiiltiire duyarli psikolojik damigmanlik yaklagimlari
kuramsal diizeyde temellendirilmektedir (Aka, 2020); bu ¢alisma s6z konusu yerel birikime karsilagtirmali
bir derinlik eklemeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda, on bir farklh gelenekten derlenen karsilagtirmali veri
asagidaki somut katkilar saglayabilir:

* Kuramsal sinama zemini: Pozitif/negatif dini basa ¢ikma ayriminin (Pargament ve ark., 2000),
ozellikle Sliim ve yas gibi en yiiksek stres yiikii tasiyan yasam olay1 baglaminda, Islam’in farkli
mezhepleri, Hinduizm, Budizm, Afrika geleneksel dinleri gibi az arastirilmis geleneklerde nasil
isledigine dair somut, karsilastirmali vaka materyali sunar; bu, Abu-Raiya ve Pargament’in (2015)
“daha fazla dinler-aras1 veriye ihtiyag var” ¢agrisina dogrudan yanit niteligindedir.

* Manevi miicadele (spiritual struggle) kavraminin somutlastirilmasi: Calisma boyunca
tekrarlanan “kader/karma’ya isyan” oriintiisii (Islam, Hinduizm, Budizm béliimlerinde tartigilmustir),
Pargament’in (1997) teorik olarak tanimladig: “Ilahi ile miicadele” (divine struggle) ve “manevi
disharmoni” (spiritual discontent) alt boyutlarinin farkli dini ¢ergevelerde somut karsiliklarini gozler
ontine sermektedir; bu, din psikologlarinin gelistirdigi Sl¢eklerin (6r. Brief RCOPE) farkli dini
baglamlara uyarlanmasina (adaptasyon ¢aligmalarina) zemin olusturabilir.

» Kiiltiire duyarh degerlendirme araglariin gelistirilmesi: Bu caligmada tanimlanan gelenek-6zgii
kavramlar (Islam’da sabir-riza, Hinduizm’de moksha arayisi, Budizm’de anatta kabulii, Afrika’da
“yasayan-0li” statiisil) din psikologlar1 i¢in, 6liime 6zgii dini/manevi basa ¢ikmay1 dlgen yeni alt
boyutlarin veya mevcut envanterlere (RCOPE, Dini Basa Cikma Olcegi gibi) eklenecek maddelerin
kaynagi olabilir.
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Manevi bakim (chaplaincy) ve din gorevlisi egitimine katki: Hastane ve hospis ortamlarinda
calisan manevi bakim uzmanlari, imamlar, papazlar, hahamlar ve rahiplerin, kendi geleneklerinin
disindaki danmisanlarla (6r. gd¢men, miilteci veya karma evlilik ailesi) karsilastifinda ihtiyag
duyacag temel kiiltiirleraras1 okuryazarligi saglayan bir referans kaynagi islevi gorebilir; bu 6zellikle
cok dinli/cok kiiltiirlii toplumlarda (Tiirkiye’deki farkli mezhep ve etnik gruplar dahil) hizmet veren
din gorevlileri i¢in degerlidir.

Disiplinleraras1 koprii kurma islevi: Calisma, PDR/klinik psikoloji camias1 ile din
psikolojisi/ilahiyat camiasi arasinda ortak bir kavramsal dil (anlam yeniden ingasi, devam eden
baglar, cift siire¢ modeli, dini basa ¢ikma) sunarak, genellikle birbirinden ayr yiiriiyen bu iki
disiplinin —o6zellikle maneviyata duyarli yas danigsmanligi uygulamalarinda— daha etkili is birligi
yapmasini kolaylastirabilir.

Ampirik arastirma giindemi oOnerisi: Caligmanin kavramsal gercevesi, gelecekteki ampirik
caligmalar i¢in somut hipotezler dogurmaktadir; 6rnegin, “Sii ve Siinni Miisliiman yas tutanlarda
negatif dini basa ¢ikma (Allah’a/kadere 6tke) siklig1 farklilagir mi1?” veya “Balinese ve Hindistan
Hindularinda yasin siiresi ve karmasik yas riski arasindaki iliski farkli midir?” gibi sorular, RCOPE
benzeri 6lgeklerin bu spesifik popiilasyonlarda uygulanmasiyla test edilebilir.

Yas Siirecinde Bireye Katki Saglayacak Biitiinciil Oneriler

Incelenen on bir gelenegin ortak bilgeligi ile gagdas yas kuramlari (anlam yeniden insasi, devam eden baglar,

cift siirec modeli) yan yana kondugunda, yastaki insana sdylenebilecek sozlerin sasirtict dlclide ortlistiigii

goriiliir. Asagidaki oneriler bu ortak bilgeligin damitilmis hélidir; belirli bir dini/kiiltiirel ¢erceveye baglh

degildir ve her okurun —veya danisanin— kendi inang ve kiiltiir baglamina uyarlanabilir:

L.

Ritiiele katilin, atlamamaya cahsin. ister dini ister sekiiler olsun, cenaze tdreni, taziye, anma giinii
gibi ritiiellere katilmak, incelenen tiim geleneklerde ortak bulunan bir basa ¢ikma unsuru olup kaybi
somut ve kabul edilebilir kilmaya, Stroebe ve Schut’un (1999) ¢ift siire¢ modelindeki “kayip odakli”
ugrasi saglikli bicimde islemeye yardime1 olur.

Toplumsal destegi kabul edin, kendinizi izole etmeyin. Taziye, siva, tahlil ve benzeri geleneklerin
ortak mesaji, yasin yalniz tasinmasi gereken bir yiik olmadigidir; ziyaretleri, yemek ikramlarini ve
topluluk destegini kabul etmek, kolektif basa ¢ikma kaynaklarindan yararlanmayi kolaylastirir
(Rosenblatt, Walsh ve Jackson, 1976).

Olenle bag koparmaya ¢ahsmayin; kiiltiiriiniize uygun bicimde siirdiiriin. Japon ata kiiltiinden
Hindu sraddha’ya, Islami duadan anma fotograflarma kadar pek ¢ok gelenek, dlenle kurulan bagin
sona erdirilmesi degil sembolik bi¢imde doniistiiriilerek siirdiiriilmesi gerektigini 6giitler; bu, Klass
ve arkadaglarinin (1996) devam eden baglar modeliyle de ortiisen saglikli bir yaklagimdir.

Yasa bir zaman ¢ercevesi taniyin, ama kat1 bir “bitis tarihi” beklemeyin. 3-7-40 giinliik yapilar
gibi kiiltiirel takvimler, yasa 6ngoriilebilir bir yap1 ve ilerleme hissi kazandirabilir; ancak yogunlugun
azalarak siiren bir bagin (Japon Obon, Hindu yillik sraddha 6rneklerinde oldugu gibi) yillarca devam
edebilecegini kabul etmek de ayni derecede dnemlidir.
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10.

11.

Duygusal disavurumunuzu kendi Kiiltiirel cercevenizde mesru goriin. Bazi gelencklerde
aglamak ve yiiksek sesle yas tutmak tesvik edilirken, bazilarinda itidal ve siikinet 6giitlenir; hi¢bir
tarz “evrensel dogru” degildir. Onemli olan, kendi kiiltiirel/manevi ¢ercevenizde mesru kabul edilen
disavurum bi¢imini bulmak ve bunun i¢in kendinizi yargilamamaktir.

Salimimin (oscillation) dogal oldugunu bilin. Bazen kayba yogun bi¢cimde odaklanmak, bazen de
giinliik hayata ve gelecege yonelmek —Stroebe ve Schut’un (1999) ¢ift siire¢ modelinin merkezi
bulgusu oldugu iizere— patolojik degil, uyum saglayici bir oriintiidiir.

Anlam arayisiniza zaman tamyn. Ister dini (kader, karma, Ilahi irade) ister sekiiler (mirasin,
iligkilerin, degerlerin anlami) bir ¢erceve lizerinden olsun, kaybi kisisel yasam anlatiniza nasil
yerlestireceginizi bulmak zaman alan, dogrusal olmayan bir stirectir (Neimeyer, 2001).

Anma giinlerini bilingli bigimde planlaym. Oliim y1ldéniimii, dogum giinii gibi “kirilgan” tarihler
icin 6nceden bir plan yapmak (bir ritiiel, bir ziyaret, sevdiklerle bir araya gelme), pek ¢cok gelenegin
yillik anma giinii pratiginin (Qingming, Obon, mevlit, sraddha) sundugu psikolojik faydayi kisisel
diizeyde yeniden iiretebilir.

Cocuklarin ve genclerin yasima 6zel duyarhlik gosterin. Yasa uygun aciklamalar yapmak,
cocuklan ritliellere —korkutmadan— dahil etmek ve onlarin da kendi basa ¢ikma bigimlerini
gelistirmesine izin vermek, incelenen pek ¢ok gelenekte (6r. Malezya, Afrika, Japonya) ¢ocuklarin
cenaze ve anma siireclerine kademeli katilimini 6ngoéren uygulamalarla tutarlidir.

Toplumsal olarak tanmmayan kayiplar1 da (mahrum birakilmis yas) gozden ka¢irmayn.
Evlilik dis1 iligkiler, evcil hayvan kaybi, diisiik/6lii dogum gibi toplumun “resmi” yas kategorisine
almadigi kayiplar da gercek ve derin olabilir; Doka’nin (2002) “disenfranchised grief” kavrami, bu

tiir kayiplarin da mesru bir destek ihtiyaci dogurdugunu hatirlatir.

Yasin uzamasi veya islevselligi bozmas1 durumunda profesyonel destek almaktan cekinmeyin.
Higbir gelenek yasi tek basina ve sonsuza dek tasinmasi gereken bir yiik olarak gérmez; ritiiel ve
toplumsal destek yeterli gelmediginde, maneviyata duyarli bir yas danismanligindan (spiritually
integrated grief counseling) yararlanmak, dini/kiiltiirel kimlikten 6diin vermeyi gerektirmeyen,
tamamlayici bir kaynaktir.

SINIRLILIKLAR

Bu ¢alisma, her bir gelenegin i¢ ¢esitliligini (mezhepler, bolgesel varyasyonlar, bireysel dindarlik diizeyleri)
kapsamli bicimde ele alamamais; genel egilimlere odaklanmistir. Ayrica, gég, modernlesme ve kiiltiirlesme
stireglerinin geleneksel ritlielleri nasil doniistiirdiigii konusu sinirlt diizeyde tartisilmigtir. Gelecek
caligmalarin, belirli gdgmen ve azinlik topluluklarindaki (6r. Tiirkiye’deki farkli dini ve etnik gruplar) yas
deneyimlerini ampirik olarak incelemesi onerilmektedir.

SONUC

Oliim karsisinda insanligin gelistirdigi anlam sistemleri, ritiiel repertuvarlari ve yasla basa ¢ikma stratejileri,
derin bir ¢esitlilik i¢cinde 6nemli ortak oriintiiler barindirmaktadir. Bu ¢alismada bu ortak oriintiiler, inang ve
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kiiltiiriin yas tutan bireye sagladig1 bes psikolojik islev —anlamlandirma, sosyal destek ve aidiyet, duygu
diizenleme, devam eden bag ve siire¢ yapilandirma— gercevesinde ¢oziimlenmis; bu bes islevin farkl
geleneklerde nasil karsilandigi karsilastirmali olarak gosterilmistir. Incelenen on bir gelenek, &liimii bir
“gecis” olarak cerceveleme, yasi toplumsal bir siire¢ olarak yapilandirma ve dlenle bagi sembolik bigimde
stirdiirme egilimlerini paylasmaktadir. Bu ortakliklar, evrensel insan psikolojisinin kayip karsisindaki temel
ihtiyaglarina isaret ederken; gozlenen farkliliklar, yas destek uygulamalarimin kiiltiirel ve dini baglama
duyarli bigimde uyarlanmasi gerektigini gostermektedir. PDR alaninda galigan uzmanlarin, tek bir “evrensel”
yas modelini mekanik bigimde uygulamak yerine, danisanin kendi anlam diinyasindan hareket eden, esnek
ve biitlinlestirici bir yaklagim benimsemesi onerilmektedir.

Bu ¢aligmanin merkez-alan karsilastirma yaklasimi, iki yonlii bir katki sunmay1 amaglamigtir. Bir yandan,
Islam ve Tiirk kiiltiiriiniin 6liim ve yas pratikleri —bdlgesel ve mezhepsel ig gesitliligiyle— ayrmtili bigimde
cozlimlenerek, Tiirkiyeli PDR uzmanlarinin kendi toplumsal baglamlarini daha derinlemesine anlamalarina
zemin hazirlanmistir. Ote yandan, diger on gelenek bu merkezi cerceveyle karsilastirilarak, hem islam/Tiirk
geleneginin 6zgiin yonleri hem de insanligin ortak yas oriintiileri belirginlestirilmistir. Bu yaklagimin en
onemli bulgusu, Islam/Tiirk geleneginin sundugu giiglii toplumsal ve manevi yas altyapisinin -taziye, mevlit,
sabir-riza, genis akrabalik destegi- pek cok gelenekte benzerlerine rastlanan koruyucu bir kaynak oldugu;
ancak Tirkiye’nin hizla sekiilerlesen ve kentlesen kesimlerinde bu altyapinin zayiflamasinin, karsilagtirmal

~ 9

analizde goriilen “sekiiler yas kirilganlig1” riskini tagidigidir. Bu nedenle ¢aligmanin 6rtiik ama 1srarli mesajt
sudur: taziye evinin kapisimi acik tutan, mevlit sofrasim1 kuran, kirkinda-elli ikisinde bir araya gelmeyi
siirdliren bu birikim, toplumun ylizyillar iginde damita damita olusturdugu bir yas destek sistemidir;
kaybedilmesi kolay, yeniden kurulmasi zordur. Gelecek ¢alismalarin, Tiirkiye’deki farkli dini, mezhepsel ve
kusaksal gruplarin yas deneyimlerini ampirik olarak inceleyerek bu kavramsal cergeveyi siamalar

Onerilmektedir.
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GIRIS

Okuma, bilgi edinmenin en 6nemli yollarindan biri olup bireyin akademik ve sosyal gelisiminde temel bir
beceri olarak kabul edilmektedir. Okuma becerisine yonelik ilgi cocukluk déoneminde baslamakta ve bireyin
yasam boyu Ogrenme siire¢lerini dogrudan etkilemektedir. Okuma yalnmizca harf ve kelimelerin
cozlimlenmesi degil; ayn1 zamanda yorumlama, anlamlandirma ve bireyin ge¢cmis yasantilariyla yeni bilgileri
iligkilendirmesi siirecini de kapsamaktadir (Harris ve Sipay, 1990; Tinker ve McCullough, 1968). Bu yoniiyle
okuma, gorme ve zihinsel siireclerin birlikte calistig1 karmasik bir biligsel etkinliktir (Aytas, 2005; Giindiiz
ve Simsgek, 2013). Okuma siirecinin temel amaci metinden anlam ¢ikarmaktir; metnin anlamlandirilamadigi
durumlarda okuma eyleminin gergeklestiginden soz etmek giiglesmektedir (Johnson, 2017). Bu nedenle
okuma becerisi yalnizca teknik bir beceri degil, ayn1 zamanda anlama ve yorumlama siireclerini igeren
biitiinciil bir etkinliktir (Karadag ve Yurdakal, 2020).

Okuma becerisi bireyin akademik basarisini dogrudan etkileyen temel unsurlardan biridir. Okuma ve anlama
becerileri gelismis bireylerin 6grenme siireclerinde daha basarili olduklart ve farkli disiplinlerde daha etkin
performans gosterdikleri ifade edilmektedir (Epgacan, 2018). Bu nedenle egitim sistemlerinde okuma
becerisinin gelistirilmesi énemli bir hedef olarak goriilmektedir. Ozellikle ilkokul déneminde kazandirilan
okuma becerisi, Ogrencilerin ilerleyen yillardaki akademik basarilar1 agisindan belirleyici bir rol

oynamaktadir.

Okuma becerisinin gelisiminde kullanilan 6gretim materyalleri 6nemli bir yere sahiptir. Bu materyallerin
basinda ders kitaplar1 gelmektedir. Ders kitaplar1 6gretim programlarma uygun olarak hazirlanmakta ve
Ogretim siirecinde dgretmenler ile 6grenciler i¢in temel kaynak niteligi tasimaktadir (Bulut ve Orhan, 2012;
Karaggl ve Tarakei, 2019). Teknolojik araglarin egitim ortamlarinda yaygimlagmasina ragmen ders kitaplari
Ogretim silirecinde en sik kullanilan materyaller arasinda yer almaya devam etmektedir (Woodward, 1993).
Ozellikle Tiirkge &gretiminde ders kitaplar1 biiyiik 6lglide metin temelli bir yapiya sahip oldugu igin
Ogrencilerin okuma becerilerinin gelisiminde Onemli bir rol istlenmektedir (Uzun, 2019). Metinler
araciligtyla Ogrencilerin dil becerileri gelismekte, s6z varliklart zenginlesmekte ve kiiltiirel aktarim
saglanmaktadir (Giines, 2013).

Tiirkce Ogretiminde kullanilan metinlerin &grencilerin yas ve gelisim diizeylerine uygun olmasi
gerekmektedir. Bu noktada metinlerin anlagilabilirlik diizeyinin belirlenmesi énem kazanmaktadir. Metnin
okuyucu tarafindan kolay ya da zor anlasilma durumunu ifade eden kavram okunabilirlik olarak
tanimlanmaktadir (Atesman, 1997). Okunabilirlik, metnin dilsel yapisi ile okuyucunun 6zellikleri arasindaki
iligkiyi ifade eden bir kavramdir ve metinlerin hedef kitleye uygunlugunu belirlemede 6nemli bir dl¢iit olarak
kabul edilmektedir (Cetinkaya, 2010). Okunabilirlik diizeyi uygun olan metinler &grencilerin okuma
motivasyonunu artirmakta ve metni anlamalarini kolaylastirmaktadir (Temur vd., 2011; Bora, 2019).
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Okunabilirlik kavrami uzun yillardir arastirmacilarm ilgisini ¢ekmis ve metinlerin giiclik diizeyini
belirlemek amaciyla cesitli formiiller gelistirilmistir. Uluslararas1 alanda Dale-Chall, Gunning Fog Index,
Flesch, Flesch-Kincaid ve SMOG gibi ¢esitli okunabilirlik formiilleri gelistirilmis ve farkli metin tiirlerinde
kullanilmaya baglanmistir (Dubay, 2004). Tiirkce icin gelistirilen okunabilirlik ¢aligmalari ise daha sinirlidir.
Atesman (1997), Flesch okunabilirlik formiiliinii Tiirk¢eye uyarlayarak Tiirk¢e metinlerin okunabilirligini
Olgmeye yonelik onemli bir calisma gergeklestirmistir. Daha sonra Cetinkaya-Uzun (2010) tarafindan
gelistirilen formiil de Tiirkge metinlerin okunabilirligini belirlemek amactyla kullanilan 6nemli yontemlerden
biri olmustur.

Tiirkge ders kitaplari, 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmede temel kaynaklar arasinda yer almaktadir.
Bu nedenle ders kitaplarinda yer alan metinlerin 6grencilerin yas ve sinif diizeylerine uygun olmasi biiyiik
onem tagimaktadir. Okunabilirlik diizeyi uygun olmayan metinler 6grencilerin okuma motivasyonunu
azaltabilir ve metni anlamalarim zorlastirabilir. Buna karsilik uygun okunabilirlik diizeyine sahip metinler
ogrencilerin okuma becerilerinin gelisimine katki saglayarak 6grenme siireglerini destekleyebilir.

Egitim sistemimizde 2024-2025 egitim-6gretim yili itibartyla kademeli olarak uygulanmaya baglanan
'"Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli', metin temelli 6grenme siireclerinde derinlesmeyi ve anlamlandirmayi
merkeze almaktadir. Yeni miifredat degisikligiyle birlikte, 6grencilerin sadece okuma yapmasi degil,
okudugu metin {izerinden iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmesi hedeflenmektedir. Bu koklii degisim
stirecinde, ders kitaplarinda kullanilan metinlerin 6grencinin biligsel kapasitesine uygunlugu, yeni programin
basarisi i¢in belirleyici bir unsur haline gelmistir. Okunabilirlik diizeyi 6grenci seviyesinin ¢ok {izerinde olan
metinler, yeni miifredatin hedefledigi 'anlamlandirma' siirecini kesintiye ugratma riski tagimaktadir.
Dolayisiyla, giincel Tiirkge ders kitaplarinin nesnel ve bilimsel formiillerle analiz edilmesi; hem yeni 6gretim
programimin uygulanabilirligini denetlemek hem de gelecekte hazirlanacak O6gretim materyallerine veri
temelli Oneriler sunmak agisindan stratejik bir 6neme sahiptir. Egitimdeki bu doniisiim siirecinde mevcut
materyallerin durumunu ortaya koyarak alan yazindaki gilincel bir boslugu doldurmayi amacglayan bu
arastirmada; Milli Egitim Bakanhig1 tarafindan hazirlanan 1-4. simif Tiirkge ders kitaplarinda yer alan
metinlerin okunabilirlik diizeyleri, Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun (2010) formiilleriyle analiz edilerek
hedef kitleye uygunluklari degerlendirilmektedir. Caligmada su alt problemler iizerinde ¢alisilmistir:

1. Ilkokul 1-4. sinif Tiirkge ders kitaplarinda yer alan metinlerin ortalama sdzciik uzunlugu ve ortalama ciimle
uzunlugu gibi dilsel 6zellikleri nasil bir dagilim gostermektedir?

2. Atesman (1997) Okunabilirlik Formiilii'ne gore, Ilkokul 1-4. sinif Tiirk¢e ders kitaplarindaki metinlerin
okunabilirlik diizeyleri nasil belirlenmektedir?

3. Cetinkaya-Uzun (2010) Okunabilirlik Formiili'ne gore Ilkokul 1-4. sinif Tiirkce ders kitaplarmdaki
metinlerin okunabilirlik diizeyleri nasil degerlendirilmektedir?

4. Tlkokul 1-4. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki hikaye edici metinlerin, Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun
(2010) okunabilirlik formiillerine gore hesaplanan ortalama puanlar sinif diizeylerine gore nasil bir dagilim
gostermektedir

5. Tlkokul 1-4. simf Tiirkge ders kitaplardaki bilgilendirici metinlerin Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun
(2010) okunabilirlik formiiliine gore hesaplanan ortalama puanlar1 simif diizeylerine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?
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YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirmada 1,2,3 ve 4. siif Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici ve hikdye edici metinler,
betimsel modele dayali dokiiman incelemesi yontemi kullanilarak incelenmistir. Betimsel model, var olan
durum degistirilmeden, duruma miidahale edilmeden, biitlin yonleri ile agik ve tam sekilde sunulan aragtirma
modelidir (Biiyiikoztiirk vd., 2013). Dokiiman incelemesi ise, arastirilmasi istenen olay ve olgularin; sozlii,
yazili ve dijital araglar araciligi ile analiz edilmesinin hedeflendigi bir yontemdir.

Veri Kaynagi

Bu arastirmayi, MEB tarafindan 2023 yilinda okutulmaya baglanan 1. simf Tiirkge ders kitab1 (Ilke
Yayinlari), 2. sinif Tiirkge ders kitab1 (MEB), 3. sinif Tiirkge ders kitabi (Sonug Yayinlari) ve 4. sinif Tiirkge
ders kitabinda (MEB) yer alahikayeye edici ve bilgilendirici metinler olusturmaktadir. Kitaptaki siirler,
dinleme ve izleme metinleri ile tiyatro metinleri arastirmanin disindadir. Metinler arasindan 6rneklem alma
yoluna gidilmemis olup metinler incelenirken oncelikle tiirline gore siniflandirilmistir. Sonrasinda hece,
kelime ve climle uzunluklar1 hesaplanarak formiiliize edilmistir. Kitapta 10 adet 1. sinif metin, 17 adet 2.
siif metin, 17 adet 3. sinif metin ve 26 adet 4. stnif metin olmak iizere toplamda 70 adet metin incelenmistir.
Toplamda 70 metnin dokiiman analizi yontemiyle okunabilirlik puanlarina bakilmistir.

Veri Toplama Araclar

Metinlerin okunabilirliklerinin degerlendirilmesi amaciyla dokiiman incelemesi yoluna gidilmistir. Bu
caligmada Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun (2010) okunabilirlik formiilleri kullanilmigtir. Okunabilirlik
formiillerin kullanilmasinda ise baz1 kistaslar dikkate alinmistir. Atesman (1997) okunabilirlik formiild,
Tiirk¢eye uyarlanan ilk okunabilirlik formiilii olmas1 ve en yaygin olarak kullanilmasi; Cetinkaya-Uzun
(2010) okunabilirlik formdilii ise en dogru sonucu vermesi ve giincel olmasi dolayisiyla kullanilmistir. Tiirkge
igin uyarlanmig okunabilirlik formiillerinden olan Bezirci-Yilmaz (2010) ve Sonmez (2003) okunabilirlik
formiilleri ve yakin zamanda giincel bir ¢alisma olan, Bagc1 Dagdeviren (2024) tarafindan ilkokul 6grencileri
igin gelistirilen okunabilirlik formiilii ise ¢aligmada kullanilmamistir. S6nmez (2003) okunabilirlik formiilii
metinlerin okunaklilifindan ziyade metinlerde anlagilirligt 6n planda tutmasi ile bu ¢alismada
kullanilmamustir. Bezirci-Yilmaz (2010) formiilii ise simif seviyesi olarak ortaokul ve lise diizeyindeki
karmagik ve zor metinlerde daha dogru sonuclar vermesi fakat ilkokul diizeyindeki metinlerde hitap edilen
yas seviyesinden dolay1 daha sade ve kolay metinlere yer verilmesi ve yiiksek okunabilirlik puanlarinin elde
ediliyor olmasindan &tiirii bu ¢aligmada kullanilmamigtir. Bagc1 Dagdeviren (2024) okunabilirlik formiilii ise
formiil i¢in patent ¢aligmalarinin halen devam ediyor olmasindan dolay1 ¢alismada kullanilmamustir.

Caligmada kullanilan iki farkli okunabilirlik formiilii, metinleri farkli matematiksel temellere ve
siniflandirma 6lgeklerine gore degerlendirmektedir. Atesman (1997) tarafindan gelistirilen formiil, 0 ile 100
arasinda degisen bir puanlama sistemi kullanmakta; puan arttikca metnin kolaylastifi, azaldik¢a zorlastig
bir yap1 sergilemektedir. Bu sistemde metinler 'cok kolay'dan '¢ok zor'a uzanan besli bir skalada yer
almaktadir. Diger taraftan Cetinkaya-Uzun (2010) formiilii, metinleri dogrudan okuma diizeylerine
(bagimsiz, egitsel, yetersiz) gore stniflandirmakta ve puanlama mantigi itibartyla daha spesifik esik degerler
sunmaktadir. Bulgular kisminda iki formiil arasinda goriilebilecek kategorik farkliliklar, formiillerin kelime
ve climle uzunluklarim agirliklandirma bigimlerindeki bu yontemsel farkliliktan kaynaklanmaktadir. Bu
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sayede metinlerin zorluk derecesi hem genel bir dlgekle (Atesman) hem de akademik okuma yeterliligi
acisindan (Cetinkaya-Uzun) ¢cok boyutlu olarak analiz edilmistir.

BULGULAR
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular: Siif Diizeylerine Gore Genel Okunabilirlik Egilimleri

Caligmada secilen metinler ve tiirleri, ortalama kelime uzunlugu ve ortalama climle uzunluklar1 sirasiyla
Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. flkokul Tiirkce Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Tiirleri, Ortalama Kelime (OKU)ve
Ciimle Uzunluklar1 (OCU)

Sinif Seviyesi Metin Sayist OKU OCU
1. Simuf 10 2.71 6.07
2. Simuf 17 2.62 7.48
3. Simuf 17 2.84 7.27
4. smf 26 2.8 9.3

Tablo 1 incelendiginde 1. Sinifta incelenen 10 metnin ortalama kelime uzunlugunun 2.71 hece oldugunu
belirtmistir. 1. sinif Tiirkge ders kitabinda incelenen metinlerin ortalama kelime uzunlugu Atesman (1997)’1n
caligmalar1 sonucu elde ettigi veriye yakin bir sonugtur. Atesman (1997) caligmalari sonucu Tiirkge
metinlerin ortalama ciimle uzunluklariin ise 9-10 kelimeden olustugu kanisina varmistir. Bu sonuca vararak
1. smf Tirk¢e ders kitabinda incelenen 10 metnin ortalama ciimle uzunlugunun Atesman (1997)’m
caligmalar1 sonucu elde ettigi veriden uzak oldugu goriilmektedir. Bu kitaptaki ctimleler Atesman (1997)’ 1
elde ettigi ortalama ciimle sayisina gore daha azdir ve climleler daha kisadir. 2. Sinifta incelenen 17 metnin
ortalama kelime uzunlugu 2.62 ortalama ile Atesman (1997)’1n ¢aligmalar1 sonucu elde ettigi veriye oldukga
yakin bir sonugtur. Bu ¢aligmada incelenen 17 metnin ortalama climle uzunlugunun ise 7.48 kelimelik bir
ortalamaya karsilik gelmesi Atesman (1997)’1n elde ettigi verinin asagisinda bir ortalama oldugunu gostermis
fakat yine de veriden uzaklagmamustir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular: Metinlerin Atesman (1997) Formiiliine Gore
Okunabilirlik Analizi

Caligmadaki metinlerin Atesman (1997) formiiliine gore ortalama puanlar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. 1-4. Siif Tiirkc¢e Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Atesman (1997) Formiiliine Gore
Ortalama Puanlan

Sinif Diizeyi Metin Sayisi (N)  Aop (Ortalama Puan) Metnin Diizeyi (Genel)

1. Sif 10 73.8 Kolay
2. Smf 17 73.9 Kolay
3. Smif 17 65.7 Orta Giigliikte
4. Simf 26 58.9 Orta Giigliikte
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Tablo 2’de yer alan Atesman (1997) okunabilirlik puanlar genel olarak degerlendirildiginde, ilkokul Tiirk¢e
ders kitaplarindaki metinlerin smif seviyesiyle paralel bir degisim sergiledigi goriilmektedir. Analiz
sonuclarina gore, 1. ve 2. siif metinleri sirasiyla 73.8 ve 73.9 puan ortalamalariyla "kolay" seviyede yer
alirken, 3. siniftan itibaren puanlarin diigiise gecerek 4. sinifta 58.9 seviyesine geriledigi ve metinlerin "orta
giigliikte" kategorisine evrildigi tespit edilmistir. Ozellikle 4. sinif diizeyinde goriilen keskin puan diisiisii, bu
kademedeki metinlerin dilsel ve yapisal karmasikliginin arttigini diisiindiirmektedir.

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular: Metinlerin Cetinkaya-Uzun (2010) Formiiliine Gore
Okunabilirlik Analizi

Caligmadaki metinlerin Cetinkaya-Uzun (2010) formiiliine gére ortalama puanlar1 Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. 1-4. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Cetinkaya-Uzun (2010) Formiiliine
Gore Ortalama Puanlan

Sinif Diizeyi Metin Sayis1 (N)  Cuop (Ortalama Puan) Metnin Diizeyi (Genel)

1. Sif 10 423 Egitsel Okuma Diizeyi
2. Smf 17 43.4 Egitsel Okuma Diizeyi
3. Sif 17 37.9 Egitsel Okuma Diizeyi
4. Smf 26 354 Egitsel Okuma Diizeyi

Tablo 3’teki veriler genel olarak degerlendirildiginde, ilkokul Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan metinlerin
Cetinkaya-Uzun (2010) okunabilirlik puanlarinin 35.4 ile 43.4 arasinda degistigi ve tiim sinif diizeylerinde
genel ortalamanin "Egitsel Okuma Diizeyi" kategorisinde yer aldigi goriilmektedir. Simif seviyesi
yiikseldik¢e metin sayisinda (n=10’dan n=26’ya) belirgin bir artis yasanirken, okunabilirlik puanlarinin 1.
siniftan 4. siifa dogru kademeli olarak diigmesi, metinlerin dilsel karmagikliginin sinif diizeyiyle paralel
olarak arttigim somutlastirmaktadir. Ozellikle 4. sinif diizeyindeki ortalamanin 35.4 puanla "Yetersiz Okuma
Diizeyi" sinirina en yakin degerde olmasi, bu kademedeki metinlerin 6grencilerin biligsel ve dilsel sinirlarini

daha fazla zorlayan yapida oldugunu gostermektedir.
Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular: Hikdye Edici Metinlerin Okunabilirlik Analizi

Caligmada yer alan hikaye edici metinlerin Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun (2010) formiiliine gore
ortalama puanlar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. 1-4. Simif Tiirkce Ders Kitaplarinda Yer Alan Hikaye Edici Metinlerin Atesman (1997) ve
Cetinkaya-Uzun (2010) Formiiliine Gore Ortalama Puanlari

Sinif Diizeyi Aop (Atesman) Cuop (Cetinkaya-Uzun)
1. Sif 74.4 42.5
2. Smf 78.5 453
3. Sif 74.6 42.8
4. Smf 69.3 40.4
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Tablo 4’e gore, hikaye edici metinlerin Atesman (1997) puanlari incelendiginde ilk {i¢ sinif diizeyinin "kolay"
seviyede oldugu, 4. smif diizeyinde ise puanin 69.3’e¢ gerileyerek "orta giiclik" seviyesine gectigi
goriilmektedir. Cetinkaya-Uzun (2010) formiilii sonuglarinda ise tiim smif diizeylerinin "egitsel okuma
diizeyi" kategorisinde kalarak daha homojen bir yap1 sergiledigi anlasilmaktadir. Her iki formiiliin ortak
bulgusu olarak 2. sinif metinleri en yliksek puanlarla okunabilirligi en kolay grup olarak 6ne ¢ikarken, 4.
smnif metinleri ise her iki degerlendirme yonteminde de en diigilk ortalama puanlar1 alarak serinin
okunabilirlik agisindan en zorlayic1 metinleri olmustur.

Besinci Alt Probleme fliskin Bulgular: Bilgilendirici Metinlerin Okunabilirlik Analizi

Caligmada yer alan bilgilendirici metinlerin Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun (2010) formiiliine gore
ortalama puanlari Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. 1-4. Siif Tiirkce Ders Kitaplarinda Yer Alan Bilgilendirici Metinlerin Atesman (1997) ve
Cetinkaya-Uzun (2010) Formiiliine Gore Ortalama Puanlari

Siif Diizeyi Aop (Atesman) Cuop (Cetinkaya-Uzun)
1. Sif 73.2 42.0
2. Smf 69.8 41.6
3. Sif 60.9 353
4. Smf 54.4 33.1

Tablo 5 incelendiginde, bilgilendirici metinlerin Atesman (1997) puanlarinin 1. sinifta "kolay" seviyeden
baglayarak (73.2) sinif seviyesi arttik¢a diizenli bir diigiis sergiledigi ve 4. smifta "orta giiclik" seviyesine
(54.4) geriledigi goriilmektedir. Benzer sekilde Cetinkaya-Uzun (2010) puanlar da 1. simiftaki en yiiksek
seviyesinden (42.0) baslayarak kademeli bir azalma gostermis, 4. sinif diizeyinde 33.1 puanla "yetersiz
okuma diizeyi" kategorisine girmistir. Her iki formiiliin sonuglar1 birbiriyle benzesmekte; sinif seviyesi
yiikseldikge bilgilendirici metinlerin okunabilirlik puanlarinin diismesi, metinlerin dilsel ve anlamsal agidan
sistematik bir sekilde zorlastigini gdstermektedir. Bu durum, incelenen tiim bilgilendirici metinler arasinda
1. siif metinlerinin en kolay, 4. smif metinlerinin ise hem Atesman hem de Cetinkaya-Uzun ol¢limlerine
gdre en zorlayici metin grubu oldugunu ortaya koymaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada ilkokul 1-4. simif Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan metinlerin okunabilirlik diizeyleri
Atesman (1997) ve Cetinkaya-Uzun (2010) okunabilirlik formiillerine gore incelenmistir. Elde edilen
bulgular, ders kitaplarinda yer alan metinlerin okunabilirlik diizeylerinin simf seviyeleriyle tam olarak
ortlismedigini gostermektedir.

1.smif Tiirkge ders kitaplarinda metinlerin ortalama kelime uzunlugu 2.71, ortalama ciimle uzunlugu ise 6.07
olarak belirlenmistir. Atesman (1997), Tiirk¢ce metinlerde ortalama kelime uzunlugunu 2.6 hece, ortalama
ciimle uzunlugunu ise 9-10 kelime olarak belirtmektedir. Bu acidan degerlendirildiginde kelime
uzunluklarinin literatiirde belirtilen degerlere yakin oldugu, ancak ciimle uzunluklarinin daha kisa oldugu
goriilmektedir. Atesman formiiliine gore metinlerin okunabilirlik diizeyi kolay seviyede (73.8) yer
almaktadir. Buna karsin Cetinkaya-Uzun (2010) formiiliine gore metinlerin okunabilirlik diizeyi egitsel
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okuma seviyesindedir. Okuma yazmaya yeni baslayan dgrenciler i¢cin metinlerin bagimsiz okuma diizeyinde
olmasi beklenirken egitsel diizeyde yer almasi dikkat ¢ekici bir durumdur.

2.simf Tiirkge ders kitaplarinda ortalama kelime uzunlugu 2.62, ortalama climle uzunlugu ise 7.48 olarak
belirlenmistir. Kelime uzunlugu Atesman (1997)’in bulgularina yakinken ciimle uzunlugu daha diisiik
kalmaktadir. Atesman formiiliine gére metinlerin okunabilirlik diizeyi kolay seviyede (73.9) yer alirken
Cetinkaya-Uzun formiiliine gore metinler egitsel okuma diizeyindedir (43.4). Bu degerler metinlerin
hedeflenen sinif seviyesinin lizerinde oldugunu gostermektedir. Ayrica metinlerin zorluk derecesinin temalar

arasinda diizenli bir artig gdstermedigi goriilmiistiir.

3.smif Tiirkce ders kitaplarinda ortalama kelime uzunlugu 2.84, ortalama ciimle uzunlugu ise 7.27 olarak
belirlenmistir. Atesman formiiliine goére okunabilirlik diizeyi orta seviyede (65.7), Cetinkaya-Uzun
formiiliine gore ise egitsel okuma diizeyindedir (37.9). Metinlerin zorluk derecesi incelendiginde kolay, orta
ve zor seviyede metinlerin bulundugu; ancak metinlerin kolaydan zora dogru kademeli bir sekilde
siralanmadigi goriilmektedir.

4.simf Tiirkce ders kitaplarinda ortalama kelime uzunlugu 2.8, ortalama climle uzunlugu ise 9.3 olarak
belirlenmistir. Bu degerler Atesman (1997)’1n Tiirkge metinler i¢in belirttigi ortalamalara olduk¢a yakindir.
Atesman formiiliine gore metinlerin okunabilirlik diizeyi orta seviyede (58.9) yer alirken Cetinkaya-Uzun
formiiliine gore egitsel okuma diizeyindedir (35.4). Metinlerin zorluk seviyesinin 6zellikle son temalara
dogru arttig1 goriilmektedir. Bununla birlikte ders kitabinda bilgilendirici metinlerin sayisinin hikéye edici
metinlere gore belirgin bicimde fazla oldugu dikkat ¢cekmektedir.

Metin tiirleri a¢isindan degerlendirildiginde hikaye edici metinlerin okunabilirlik diizeylerinin bilgilendirici
metinlere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bilgilendirici metinlerde kullanilan teknik ifadeler ile daha
uzun kelime ve ciimle yapilar okunabilirlik diizeyinin diismesine neden olabilmektedir. Bu bulgu Ozdemir
(2016), Bagc1 ve Unal (2013), Okur ve Ar (2013) ile Bas ve Yildiz (2015) tarafindan gergeklestirilen
caligmalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir. Benzer sekilde Hizarci (2009), Ciftgi, Cecen ve
Melanlioglu (2007) ve Mirzaoglu ve Akin (2015) da hikaye edici metinlerin okunabilirlik diizeylerinin daha
yiiksek oldugunu belirtmistir.

Arastirmada elde edilen bir diger 6énemli bulgu, sinif seviyesi arttik¢a okunabilirlik puanlarmin diizenli bir
sekilde artmamasidir. 1. ve 2. sinif metinlerinde daha yiiksek okunabilirlik degerleri elde edilirken 3. ve 4.
smiflarda okunabilirlik puanlarinin diistigii goriilmektedir. Oysa 6grencilerin biligsel gelisimleri ve okuma
becerileri ilerledik¢e metinlerin zorluk diizeyinin kademeli bigimde artmasi1 beklenmektedir. Bu bulgu Bora
(2019) calismasiyla benzerlik gosterirken Cakiroglu (2015) ve Zorbaz (2007) ¢aligmalarindaki bulgularla
farklilik gostermektedir.

Cetinkaya-Uzun (2010) okunabilirlik formiiliine gore bazi metinlerin 10-11. simif diizeyine karsilik geldigi
belirlenmistir. Bu durum s6z konusu metinlerin hedeflenen yas grubunun oldukga {izerinde bir giigliik
diizeyine sahip oldugunu gostermektedir. Sinif seviyesinin oldukea iizerinde yer alan metinler 6grencilerin
metni anlamasini zorlagtirabilir ve okuma motivasyonlarini olumsuz yonde etkileyebilir (Karatay, Bolat ve
Glingor, 2013).

Genel olarak degerlendirildiginde 1-4. simif Tiirk¢e ders kitaplarinda metinlerin okunabilirlik diizeylerinin
her zaman hedeflenen sinif seviyeleriyle ortiismedigi goriilmektedir. Ayrica metinlerin zorluk derecelerinin
temalar boyunca diizenli ve kademeli bir artig gostermedigi belirlenmistir. Bilgilendirici metinlerin hikaye
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edici metinlere gore daha diisiik okunabilirlik diizeyine sahip olmasi ve metin tiirleri arasindaki sayisal
dengenin korunmamasi da dikkat ¢geken bulgular arasindadir.

Sonug olarak ders kitaplarinda yer alan metinlerin hazirlanmasinda okunabilirlik olgiitlerinin dikkate
alinmasi, metinlerin 6grenci seviyelerine uygun sekilde diizenlenmesi ve metin tiirleri arasinda dengeli bir
dagilim saglanmasi 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesine katki saglayacaktir.
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GIRIS

Diislinmek, bir sonuca varmak amaciyla bilgileri ve kavramlari incelemek, karsilastirmak ve aralarinda
iligkiler kurarak baska diisiinceler iiretme islemidir (TDK, 2026). Diisiinme insanin giinliik yasamda
karsilastig1 problemleri ¢ozmek, yagsamimi devam ettirmek adina temel zihin aktivitesi olarak kabul edilir.
Diistinme hem bireysel hem de toplumsal agidan hayati dneme sahiptir. Bu baglamda egitimin temel
islevlerinden birisi de 6grencilerin diisiinebilmelerini saglamaktir.

Diisiinme becerileri temel ve iist diizey diisiinme becerileri olarak ayrigsmaktadir. Alt diizey beceriler; bilgi,
anlayis, uygulama iken, iist diizey beceriler analiz, sentez ve degerlendirme olarak nitelendirilmistir. Ust
diizey diisiinme becerileri karmagik, farkli ¢oziimleri i¢inde barindiran beceriler olup ezber bilgi icermez.
Ust diizey diisiinme becerilerinde bilgi korii kdriine ezberlenmez, sorgulanir, analiz edilir, degerlendirilir.
Ust diizey diisiinme tiirleri adina alanyazinda farkl siniflandirmalar s6z konusudur. Problem ¢dzme, analitik
diisiinme, elestirel diigiinme, yaratici diislinme, yansitici diisinme birbiri i¢inde ve birbirinden bagimsiz
diisiinme siirecleri olarak ifade edilmektedir (Anderson vd., 2010).

Ust diizey diisiinme becerilerinden problem ¢6zme, bireyin karsisina ¢ikan problemlere kars1 ¢oziim iiretme
performanst olarak tanimlanmaktadir. Problemin tanimlanmasi, problemin ¢6ziim segeneklerinin
belirlenmesi, uygun ¢6ziim yonteminin sec¢ilmesi, seg¢ilen ¢oziim yeteneginin uygulanmasi ve ortaya ¢ikan
durumun degerlendirilmesi problem ¢6zme becerisinin basamaklaridir (Woods vd., 1997). Analitik
diistinme, bir duruma ait benzerlik ve farkliliklar1 ayirt edebilme, baglamdan kopmadan sentezleyebilme
olarak ifade edilmektedir. Elestirel diisiinme, bilgiyi edinme, dogrulugunu ve gecerliligini analiz etme,
ardindan bu bilgiyi karar verme ve problem ¢ézme siireglerinde islevsel olarak kullanabilme kapasitesine
dayanmaktadir (Demirel, 2009). Yaratic1 diiglinme mevcut secenekleri kesfetme, alternatifler arama ve
bulma becerileri ifade edilmektedir (Wilson ve Jan, 1993). Yansitici diisiinme ise tiim bu diisiinme tiirlerini
tanimlayan bir kavram olarak goriilmektedir. Yansitict diigsiinmeyi tek bir tanim olarak ele almak miimkiin
degildir. Saglikli ve etkili biligsel siireclerin temel gostergeleri olarak kabul edilen yansitma (Rodgers, 2002),
kisinin problemlerine hizl ¢dziimler bulmasini saglar (Dubinsky, 2002). Yansitici diisiinme, bireyin yasadigi
bir deneyimi baska deneyimlerle veya sahip oldugu dnceki bilgilerle iliskilendirerek analitik bir bigimde
degerlendirmesidir.

Yansitma kavrami ilk olarak John Dewey tarafindan “How we think?” kitabiyla ortaya atilmistir. Dewey
bireyin bilgiyi tutarli aktif elestirel olarak diisiinmesi biciminde yansitici diislinmeyi ifade etmistir. Dewey
yansitmanin agamalarini; siipheye diisme, tereddiit etme ve sorgulama olarak agiklamistir. Yansitma, ham
deneyimin kendi i¢inde anlam kazanmas: siireklilik igeren bir aragtir (Dewey, 1933). Bu siire¢ Kember’a
(2000) gore; aliskanlik haline gelmis davraniglar, anlama, yansitma ve elestirel yansitma olmak iizere dort
asamadan olugmaktadir.
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Shon (1983) ise Ogretimi gergeklestiren dgretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen yegane aracin
yansitici diigiinme oldugunu vurgulamistir. Shon (1983) yansitmay1 zamana gore lice ayirmistir. Bunlar;
eylem hakkinda yansitma, eylem esnasinda yansitma ve eylem i¢inde yansitma (knowing in action) olarak
ifade edilmistir. Shon’ e (1983) gbre 6grenmenin niteliginin artirilabilmesi i¢in yansitici siireglerin gerekli
Wilson’a (2005) gore yansitict diisinmek igin bir probleme ihtiya¢ vardir. Taggart ve Wilson (2005)
yansitmay1 Ogretim kararlar iizerine degerlendirmelerde bulunma olarak tanimlamigstir. Carol Rodgers’a
(2002) gore yansitict diisiinme teoriden pratife pratikten teoriye dongiidiir. Unver (2003)’e yansitma
O0grenme ve Ogretme siirecini degerlendirme olumlu ve olumsuz olgu ve olaylar ortaya koymaktir. Bu
nedenle Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarmin yansitict diislinme becerisine sahip olmalari, mesleki
gelisimlerinin yani sira 6gretim siirecinin niteliginin artirilmasinda da kritik bir rol oynamaktadir. Yansitici
diisiinebilen 6gretmenler, 0gretim uygulamalarii sistematik bigimde degerlendirerek giiclii ve gelistirilmesi
gereken yonlerini belirleyebilmekte, elde ettikleri ¢ikarimlart sonraki 6gretim siireclerine aktararak stirekli
mesleki gelisim saglayabilmektedir. Bu yoniiyle yansitici diisiinme, etkili 6gretmen yetistirmenin temel
bilesenlerinden biri olarak kabul edilmektedir. Alanyazinda yansitic1 diigiinmeye iliskin farkli tanimlamalar
ve smiflandirmalar bulunmakla birlikte, yansitici diigiinmenin farkli diizeylerde ele alindigi da
goriilmektedir. Bu bolimde oncelikle yansitict diigiinmenin kuramsal temelleri agiklanmakta, ardindan
yansitici diisiinmenin diizeyleri, 6gretmen egitimindeki yeri ve dgretim siirecine sagladigi katkilar alanyazin
dogrultusunda incelenmektedir.

.

OGRETMENLERIN YANSITICI DUSUNME DUZEYLERIi
Taggart ve Wilson'un Yansitic1 Diisiinme Diizeyleri

Taggart ve Wilson (2005), yansitic1 diisiinme diizeylerini iice aymrmistir. Bunlar; teorik, baglamsal ve
diyalektiktir. Teorik diizey yansitma siirecinde belirlenen 6gretim stratejilerinin uygulanip uygulanmadigi,
kullanilan yontemlerin hedeflere uygunlugu ve Ogrencilerin beklenen davranislart gerceklestirip
gerceklestirmedigi gibi unsurlar 6n plana ¢ikmaktadir. Teknik diizeyde yansitmada, 6gretmenin 6grenme
hedeflerine ulagmay1 destekleyecek uygun igerik, yontem ve uygulamalari belirlemesi dikkate alinir. Teknik
diizeyde yansitma siirecinde dgretmen, siifin sosyal baglami veya okulun genel kosullarindan ziyade,
Ogretim programinda yer alan amaglarin ve 6gretimsel bilgilerin dogru ve etkili bir bicimde uygulanmasina
odaklanmaktadir. Baglamsal diizeyde yansitmada ise 6gretmenlerin yalnizca bireysel deneyimlerini degil,
aynt zamanda i¢inde bulunduklari g¢evresel kosullar1 ve bu kosullarla olan etkilesimlerini de dikkate
almalarimi gerekmektedir. Taggart ve Wilson’a (2005) gore, teori ile uygulama arasindaki uyumun bireysel
yansitma siirecleri aracilifiyla sorgulanmasi ve anlamlandirilmasi, baglamsal diizeyde yansitmanin temel
ozelliklerinden birini olusturmaktadir. Diyalektik diizey, 6gretmenlerin sahip olduklar1 bilgi sistemleri ile
kuramsal yaklasimlar arasinda iliski kurarak baglama uygun degerlendirmeler yapmalarina olanak
tanmimaktadir. Ayrica bu diizeyde Ogretmenler, egitim siirecine iliskin temel varsayimlari, normlar1 ve
kurallan elestirel bir bakis acisiyla incelemekte; 6gretim uygulamalarini, egitim politikalarini ve planlama
stireclerini etik ve ahlaki boyutlariyla sorgulayabilmektedirler (Taggart & Wilson, 2005). Sekil 1°de Taggart
ve Wilson’un yansitici diisiinme diizeylerinin uyarlanarak sematize edilmistir.
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o
Bilgi sistemleri ve kuramsal
yaklasimlari iligkilendirir. Etik ve
ahlaki konulari glindeme alir.

o

Cevresel kosullari ve etkilesimleri
dikkate alinir. 6grenci ihtiyaci
gozetilir.

Teknik Yansitma

o
Ogretim programi amaglarina, @

davranisa ve igerige odaklanir

Sekil 1. Taggart ve Wilson’in (2005) yansitici diisiinme diizeylerinden uyarlanmistir
Moon'un Yansitict Diisiinme Diizeyleri

Moon’a (2004) gore yansitma dort farkli diizeyde gerceklesmektedir. Bunlar; tanimlayici, sinirl, yansitma
ve elestirel diizeydir. Tamimlayict diizeyde yansitma, olaylarin anlamlandirilmasindan ziyade
betimlenmesine odaklanmakta; bireyler yasantilar1 herhangi bir degerlendirme veya yorum yapmaksizin
oldugu gibi aktarmaktadir. Bu nedenle, bu diizeyde yansitici diigiinme ya hi¢ gerceklesmemekte ya da
oldukca smirli kalmaktadir. Simirli diizeyde yansitmada ise bireyler belirli bir durum veya probleme
odaklanmakla birlikte, olaylarin nedenleri, sonuglari ve ¢6ziim yollarin1 yeterince analiz edememekte ve
yansitict diislinmenin gostergeleri sinirhi diizeyde ortaya ¢ikmaktadir. Yansitma diizeyinde, betimleyici
aciklamalarla birlikte yorumlayici ve sorgulayict diisiinme siiregleri de yer almakta; bireyler yeni bilgi ve
deneyimlerini Onceki Ogrenmeleriyle iliskilendirerek neden-sonu¢ baglantilari kurmakta, kendi
davraniglarii degerlendirmekte ve uygulamalariin giiclii ve zayif yonlerini analiz ederek davranislarini
stirdiirme ya da degistirme konusunda karar verebilmektedir. Elestirel diizeyde yansitma ise bireylerin
deneyimlerini ve bu deneyimlerin davramiglari iizerindeki etkilerini ¢ok boyutlu bir bakis agisiyla
degerlendirmelerini icermekte; tistbilissel farkindaligin yogun olarak goriildiigii bu diizeyde bireyler, hem
kendi hem de baskalarinin davranislari elestirel bir perspektifle inceleyerek yeni anlamlar tiretmekte ve
yeni bilgiler gelistirebilmektedirler (Moon, 2004).

Van Manen’1in yansitici diisiinme diizeyleri

Van Manen (1977), yansitici diisiinmeyi niteligine gore teknik alanda yansitma, uygulama alaninda yansitma
ve elestirel yansitma olmak iizere ii¢ diizeyde ele almaktadir. Teknik alanda yansitma diizeyinde 6gretmenler,
egitimsel bilgi ve miifredat ilkelerinin etkili bir bicimde uygulanmasina odaklanmakta; 6gretim yontemleri,
teknikleri ve uygulamalarinin belirlenen hedeflere ulasmadaki yeterliligini degerlendirmektedir. Bu diizeyde
verimlilik, etkililik ve hedeflere ulasma 6n planda olup, 6gretim siirecinin daha ¢ok teknik ve yontemsel
boyutlar1 iizerinde durulmaktadir. Bununla birlikte, farkli kuramsal yaklasimlar ve uygulama Onerileri
arasinda se¢im yapilmasi gerektiginde, yalnizca teknik Olgiitlerin yeterli olmadigi ve daha kapsaml
degerlendirmelere ihtiya¢ duyuldugu vurgulanmaktadir.

Uygulama alaninda yansitma diizeyinde 6gretmenler, egitim siireglerini kisisel deneyimler, kiiltiirel degerler,
algilar ve 6n kabuller cercevesinde degerlendirmekte; teori ile uygulama arasindaki iliskiyi anlamlandirmaya
caligmaktadir. Elestirel yansitma diizeyinde ise Ogretmenler, egitim uygulamalarinin altinda yatan
varsayimlari, degerleri ve toplumsal sonuglar1 sorgulamakta; 6gretim siireclerini etik, sosyal ve politik
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boyutlariyla elestirel bir bakis acisiyla incelemektedir. Bu diizey, dgretmenlerin egitim uygulamalarini
yalmzca etkililik acisindan degil, ayn1 zamanda esitlik, adalet ve toplumsal sorumluluk baglaminda da
degerlendirmelerine olanak saglamaktadir (Van Manen, 1977). Sekil 1’de Van Manen’in yansitici diisiinme
diizeyleri sematize edilmistir.

%)

O

Elestirel Yansitma

Egitim uygulamalarinin -
altinda yatan varsayimlari, ‘ :
degerleri ve toplumsal g P
sonuglari sorgulama. -

—
—
—
=
~—
Egitim streclerini kisisel
m A deneyimler ve kiiltiirel
q degerler gercevesinde

degerlendirme.

O

Teknik Yansitma

Egitimsel bilgi ve miifredat
ilkelerinin etkili bir bicimde
uygulanmasina odaklanma.

Sekil 2. Van Manen (1977) Yansitici Diisiinme Diizeylerinden uyarlanmistir

Her ne kadar Taggart ve Wilson (2005), Moon (2004) ve Van Manen (1977) yansitic1 diistinmeyi farkli
kavramsal cergeveler ve terminolojilerle agiklamis olsalar da, tim modeller yansitici diisiinmenin yiizeysel
ve betimleyici bir diizeyden baglayarak daha derin ve elestirel bir yapiya dogru gelistigi konusunda
ortaklagmaktadir. Van Manen'in(1977) modeli 6gretim uygulamalarmin teknik, uygulamaya doniik ve
elestirel boyutlarini 6n plana ¢ikarirken, Taggart ve Wilson (2005) 6gretmenlerin 6gretim kararlarini teori ve
uygulama baglaminda degerlendirme siireglerine odaklanmaktadir. Moon ise yansitici diisiinmenin biligsel
gelisimini, betimleyici diisiinmeden elestirel yansitmaya uzanan asamali bir siire¢ olarak agiklamaktadir.
Dolayisiyla bu siniflamalar birbirinin alternatifi degil, 6gretmenlerin yansitici diigiinme becerisini farkl bakig
acilanyla agiklayan ve birbirini tamamlayan kuramsal yaklasimlar olarak degerlendirilebilir. Ortak nokta,
yansitict diisiinmenin yalnizca 6gretim uygulamalarinin etkililigini degerlendirmeyi degil, aym1 zamanda
ogretmenin kendi bilgi, inang, deger ve Ogretim anlayisim1 sorgulayarak siirekli mesleki gelisimini
destekleyen bir siire¢ oldugunu ortaya koymalaridir.

Sonug olarak, yansitici diislinme becerisi {ist diizey diisiinme becerilerinin 6nemli bir bileseni olup,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen ve 6gretim siireclerinin niteligini artiran temel unsurlardan
biridir. Bu nedenle 6gretmenlerin yansitici diislinmeyi destekleyen uygulamalari 6gretim siireclerine
sistematik bi¢cimde dahil etmeleri 6nem tagimaktadir. Yansitici 6gretim ortamlarinda 6gretmen rehber roliinii
iistlenirken, ogrenciler sorgulayan, arastiran ve 6grenme siirecini degerlendirebilen bireyler olarak siirece
aktif katilim gostermektedir. Béylece yansitict diisiinme, yalnizca bireysel 6grenmeyi degil, ayn1 zamanda
etkili 6gretim uygulamalarimin ve siirekli mesleki gelisimin de temelini olugturmaktadir.

222



OGRETMEN ADAYLARINDA YANSITICI DUSUNME BECERILERINi
GELIiSTIRMEYE YONELIK STRATEJILER

Yansitict 6grenmeyi destekleyen stratejiler arasinda yansitict giinliikler (6grenme giinliikleri), kavram
haritalari, soru sorma, kendine soru sorma, 6z degerlendirme, anlagsmali 6grenme ve gelisim dosyalar
(portfolyolar) yer almaktadir (Wilson ve Jan, 1993). Bu stratejiler, bireylerin 6grenme siireglerini sistematik
bicimde gozden gecirmelerine, deneyimlerini degerlendirmelerine ve 6grenmelerini daha anlamli hale
getirmelerine katki saglamaktadir. Ozellikle kavram haritalar1 bireylerin bilgi ve kavramlar arasindaki
iligkileri yapilandirmalaria yardimer olurken, 6grenme giinliikkleri yasantilarin ve 0grenme siireglerinin
diizenli olarak kaydedilmesini saglamaktadir. Soru sorma ve kendine soru sorma stratejileri bireylerin
elestirel diisinme ve 6z sorgulama becerilerini gelistirmekte; 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve
anlagmali 6grenme ise bireylerin dgrenme sorumlulugunu iistlenmelerine ve kendi gelisim siireglerini
izlemelerine olanak tanimaktadir. Ayrica gelisim dosyalari, bireylerin 6grenme siireglerine iligkin tirtinlerini
ve deneyimlerini biitiinciil bir bakis agisiyla degerlendirmelerine katki saglayan 6nemli yansitici 6grenme
araglar arasinda yer almaktadir.

Gelisim Dosyasi

Anlasmali Ogrenme

Soru Sorma

Kendine Soru Sorma
Sekil 3. Yansitia1 diisiinmeyi destekleyen uygulamalar

Kendine Soru Sorma

Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini degerlendirmelerine ve oOgrenmelerine iliskin farkindalik
gelistirmelerine olanak saglayan 6nemli bir yansitic1 diisiinme stratejisidir. Bu tiir yansitic1 sorgulamalar,
Ogrencilerin 6grenme siiregleri {izerine diisiinmelerini, kendi performanslarini degerlendirmelerini ve
ogrenmelerini daha bilingli bir sekilde diizenlemelerini desteklemektedir (Wilson ve Jan, 1993).

Soru Sorma

Soru tiretme ve sorgulama siirecleri, bireyin diisiinme becerilerinin énemli gostergelerinden biri olarak
degerlendirilmektedir. 6gretmen ve Ogrenciler arasinda gergeklestirilen {ist diizey biligsel sorgulamalar,
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Ogrencilerin analiz, degerlendirme ve elestirel diisiinme siireclerini destekleyerek yansitici diiglinmenin
gelisimine 6nemli katkilar saglamaktadir (Unver, 2003).

Oz Degerlendirme

Oz degerlendirme, bireyin kendi dgrenme siireglerini, diisiincelerini ve davramislarimi belirli Slciitler
cercevesinde inceleyerek bunlara iligkin kararlar vermesi siirecini ifade etmektedir (Linn & Gronlund, 1995).
Bu siireg, 6grencilerin 6grenme 6zelliklerini tanimalarina, giiclii ve gelistirilmesi gereken yonlerini fark
etmelerine ve dgrenme siireglerine iligkin farkindalik kazanmalarina katki saglamaktadir (Harris, 1997). Ote
yandan 0gretmenlerin 6z degerlendirmenin gegerlik ve giivenirligine iligkin stipheleri bulunmaktadir (Ross,
2006). Bu noktada alanyazinda s6z konusu siipheyi ortadan kaldirmak adina degerlendirmeyi yaparken
dereceli puanlama anahtari, kontrol listesi gibi araglardan yararlanilmasi 6nerilmektedir (Ross, 2006).

Yansitici giinliikler

Yansitict gilinliikkler, bireylerin 6grenme siireglerinde yasadiklar1 deneyimleri, karsilastiklar1 onemli
durumlan ve bu siireglere iligkin diigiincelerini sistematik olarak kayit altina aldiklar1 yazili yansitma
araglaridir (Thorpe, 2004). Ogrenme siirecinde yasanan gelisimlerin izlenmesi ve degerlendirilmesine imkéan
saglayan bu araglar, Ogretmen adaylarinin soru sorma, varsayimlar gelistirme ve kendi Ogrenme
deneyimlerini elestirel bir bakis agisiyla degerlendirme becerilerinin gelisimini de desteklemektedir (Lee,
2008; Dixon, 2009).

Kavram Haritalan

Kavram haritalari, 6grencilerin sahip olduklar bilgileri diizenlemelerine, kavramlar arasindaki iligkileri
gorsellestirmelerine ve diisiinme siireglerini yapilandirmalarina olanak saglayan dnemli bir 6grenme aracidir.
Novak ve Caiias (2006) ile ¢aligma arkadaslari, kavram haritalarini, David Ausubel tarafindan gelistirilen
"anlamli 6grenme kurami" temel alinarak gelistirmislerdir. Bu kurama gore bilgi yapilandirmasi, rastlantisal
ya da ezbere d6grenmeye degil; bilginin anlaml iligkiler kurularak biitiinlestirilmesine ve 6grenenin mevcut
bilgi yapisiyla iliskilendirilmesine dayanmaktadir. Ogrenciler kavram haritas1 olusturma siirecinde, ilgili
kavramlara iligkin bilgi diizeylerini ve kavramlar arasindaki baglantilarni ne o6lgiide anladiklarim
degerlendirme firsat1 bulmaktadirlar (Wilson ve Jan, 1993).

Gelisim Dosyasi

Gelisim dosyasi (portfolyo), bireyin 6grenme ve mesleki gelisim siirecine iliskin deneyimlerini, {iriinlerini
ve yansimalarini sistematik bir bigimde bir araya getiren degerlendirme araglarindan biridir. Ogretmen
egitimi baglaminda gelisim dosyalari, hem &gretim yeterliklerinin 6zgiin degerlendirme yaklasimlariyla
belirlenmesinde hem de 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen bir geri bildirim araci olarak
kullanilmaktadir (Doolittle, 1994). Ogretmen gelisim dosyalari; dgretim felsefesi, mesleki deneyimler, ders
planlari, 6gretim materyalleri, 6grenci iriinleri, gézlem kayitlari, mesleki gelisim etkinlikleri, dgretim
uygulamalarina iliskin video kayitlar1 ve yansitict yazilar gibi ¢esitli bilesenleri igermektedir.

Mikroogretim

Mikro 6gretim geleneksel 6gretmen egitimi uygulamalarina alternatif olarak gelistirilmistir. Bu uygulamada
teorik bilgi ile pratik arasinda koprii kurmaya yardimci olmaktadir (Sevim, 2013). Bilen’e (2014) gére mikro
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Ogretimde Ogretmenlerin 6gretim becerilerini gelistirmesi hatalarmin diizeltilerek siirecin yenilenmesi
esastir. Mikro 6gretim uygulamalarinda 6gretmen adaylari, sinirli sayida 6grenciye, kisa siireli ve belirli bir
Ogretim becerisine odaklanan dersler sunarak Ogretim deneyimi kazanmaktadir. Bu siire¢, dgretmen
adaylarinin teorik bilgileri uygulamaya doniistirmelerine, 6gretim becerilerini gelistirmelerine ve mesleki
yeterliklerini artirmalarina katki saglamaktadir (Fernandez & Robinson, 2006). Mikrodgretim
uygulamalarinda 6gretmen adaymin uygulamalarn videoya kaydedilir. Boylelikle 6gretim siireci sonunda 6z
degerlendirme imkani yapmasi saglanmaktadir (Fernandez ve Robinson, 2006. Dolayisiyla mikrodgretim
ogretmenlik becerilerinin gelismesinde etkili bir uygulamadir. (Wang ve Ma, 2014).

Yeniden Geri Bildirim ve
Yansitma Planlama

2 PR
Ogretme |\

) : L . =\ ) |
Yeniden Kayit Islemi ve [ /‘N \ L0 : :
‘ nayitiz \ iy | RJ" izt Kayit Islemi ve Ogretme
| ) ' | : -

Sekil 4. Mikroogretim dongiisii Demirel (2017) uyarlanmistir

Sekilde goriildiigii iizere, mikro 6gretim siireci, 6ncelikle belirlenen kazanim ve 6gretim hedeflerine uygun
bir mikro ders planinin hazirlanmasiyla baslamaktadir. Hazirlanan ders plani dogrultusunda 6gretim
uygulamast gerceklestirilmektedir. Uygulama sonrasinda, O6gretim siirecinin etkililigini ve Ogretmen
adayinin performansimi degerlendirmek amaciyla yazili, sozlii veya video kayitlarina dayali geri bildirimler
saglanmaktadir. Elde edilen geri bildirimler dogrultusunda 6gretmen adayi, ders planimi ve dgretim
uygulamalarini yeniden gézden gegirerek gerekli diizenlemeleri yapmaktadir. Son agsamada ise iyilestirilen
Ogretim uygulamasi tekrar gerceklestirilmekte ve siire¢ yeniden yazili, sozlii veya video destekli doniitlerle
degerlendirilerek Ogretmen adaymin mesleki gelisimine katki saglayan dongiisel bir 6grenme siireci
tamamlanmaktadir (Demirel, 2017).

Anlasmali 6grenme

Bu yaklagimda 6grenciler, 6gretmenin rehberliginde 6grenme hedeflerinin belirlenmesi, icerik se¢imi,
Ogrenme stratejileri, zaman yonetimi ve degerlendirme siireglerine iliskin kararlara aktif olarak
katilmaktadirlar (Kitchener, 1984). Anlagsmali 6grenme siireci; 6gretmen ve dgrenci, 6gretmen ve sinif,
Ogrenci gruplari, Ogretmenler ve diger paydaslar arasinda is birligine dayali bir etkilesim siirecini
icermektedir (Wilson ve Jan, 1993). Bu siire¢, 6grencilerin 6grenme sorumlulugunu iistlenmelerine, 6z
diizenleme becerilerini gelistirmelerine ve 6grenme siireclerine yonelik farkindalik kazanmalarina katk:
saglamaktadir.
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GELENEKSEL OGRENME ORTAMLARI iLE YANSITICI OGRENME
ORTAMLARININ OZELLIiKLERIi

Geleneksel ve yansitic1 §grenme ortamlari, 6grenme siirecinin yapilandirilmasi, 6gretmen ve dgrenci rolleri
ile 6gretim anlayislar1 acisindan 6nemli farkliliklar gostermektedir. Geleneksel 6grenme ortamlarinda
Ogretim siireci ¢ogunlukla 6gretmen merkezli bir yaklagimla yiiriitilmekte, 6gretmen bilgi aktarici roliinii
iistlenirken Ogrenciler daha c¢ok pasif alici konumunda yer almaktadir. Oysa ki egitimin temel amaci
Ogrenciye hazir bilgi vermek yerine bilgiyi yapilandirmasini saglamaktir. Bu yaklasimda 6grenme, dnceden
belirlenmis hedefler dogrultusunda yapilandirilmakta ve dgrencilerin basarisi genellikle sinavlar ve standart
degerlendirme araglar araciligiyla dl¢lilmektedir. Ayrica geleneksel 6grenme ortamlarinda disiplin, otorite
ve dogru cevaba ulasma 6n planda tutulmakta; 6grencilerin bireysel 6grenme Ozellikleri ve iist diizey
diistinme becerilerinin gelistirilmesine siirli diizeyde 6nem verilmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin
mesleki gelisimlerini destekleyecek uygulama temelli 6grenme yasantilarinin 6nemini ortaya koymaktadir.
Nitekim arastirmalarda (Sagir, Bilen ve Ercan, 2014) uygulama derslerinin 6gretmen adaylarimin ders
anlatimlarina iliskin algilarinda olumlu degisimi sagladig goriilmektedir. Bu noktada dgretmen adaylarinin
nitelikli 6gretim stiregleri yapilandirmalarinda pedagojik bilgi ve becerilerinin 6nemi yadsinamaz (Gezer ve
Bilen, 2007). Dolayisiyla 6gretmen adaylarmin kendi 6gretim siireglerine yansitma yapmalari dnemli
goriilmektedir. Bu baglamda nitelikli 6gretimin siirdiiriilmesi, yansitic1 diisinmenin derslere entegre
edilmesi 0gretim gorevlilerinin pedagojik alan bilgileri( Timur vd., 2013) ile de iliskilidir. S6z konusu bilgi
ve becerinin de yansitma ile gelistigi ifade edilmektedir.

Yansitict 6grenme ortamlarinda ise Ogrenme siireci Ogrenci merkezli bir anlayis dogrultusunda
yapilandirilmaktadir. Bu yaklasimda ogrenciler, 6grenme siireglerinin aktif katilimcilar1 olarak kendi
dgrenmelerini planlama, uygulama ve degerlendirme siireglerinde sorumluluk iistlenmektedirler. Ogretmen,
bilgi aktaran bir otorite figiiriinden ziyade 6grenme siirecini destekleyen ve rehberlik eden bir kolaylastirict
roliinii benimsemektedir. Yansitici 6grenme ortamlari, is birligine dayali 6grenme, agik iletisim, grup
caligmalari, agik uglu sorgulama ve esnek 6grenme siirecleri gibi 6zellikleri 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu
siirecte Ogrencilerin elestirel diisiinme, problem ¢ozme, karar verme ve 6z degerlendirme becerilerini
gelistirmeleri tesvik edilmektedir (Wilson ve Jan, 1993).

Yansitict 6grenme, dgrencilerin yalmizca akademik basarilarii degil, aym1 zamanda 6grenme siireclerine
iligkin farkindaliklarii da gelistirmeyi amacglamaktadir. Bu dogrultuda G6grenciler, 6grenme siirecinde
karsilastiklar1 giicliikleri, basar1 ve basarisizlik deneyimlerini analiz ederek kendi 6grenmelerine yonelik
¢ikarimlarda bulunabilmektedirler. Ayrica dgrencilerin risk almaya tesvik edildigi, hata yapmanin 6grenme
stirecinin dogal bir parcas1 olarak goriildiigii bu 6grenme ortamlari, bireylerin yasam boyu 6grenme
becerilerinin gelisimini desteklemektedir. Bdylece yansitici 6grenme ortamlari, &grencilerin bilissel,
duyussal ve sosyal gelisimlerini biitiinciil bir yaklagimla ele alarak onlarin bagimsiz, sorgulayici ve 6grenme
sorumlulugunu istlenebilen bireyler olarak yetismelerine katki saglamaktadir. Bu noktada &gretmen
yetistiren kurumlarin da yansitict 6grenme ortamlarini yapilandirabilen, iist diizey diisiinme becerilerini ise
kosmay1 destekleyen 6gretim faaliyetleri siirdiirecek 6gretmenler yetistirmesi onemli goriilmektedir (Bilen,
2009).
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