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GIRIS

Bilim insanlari, her donemde insanin 6grenme yetisini merak etmis ve
O0grenmenin nasil olustugu c¢esitli kuramlarla agiklanmaya ¢aligilmugtir.
Gelistirilen her kuram, 6grenmeyi kendi perspektifinden tanimlamis, 6zellikle
psikoloji alaninda yapilan arastirmalar sonucunda 6grenmeye yonelik olarak
yapilan tanimlamalar cesitlilik gostermistir. Ancak yapilan bu tanimlarin
neredeyse tiimil davranig¢1 ve biligselci kuramlar ekseninde sekillenmistir.

Davranig¢1 yaklasim, Ogrenmeyi, uyaran ve tepki baglaminda olusan
yasantilar sonucunda goézlemlenebilen davranis degisikligi seklinde tanimlar.
Bu nedenle davranislardaki degisimlere ve bu degisimleri olusturan tepkilere
odaklanir (Erden ve Akman, 2001, s. 128). Biligselci yaklasim ise davranisgi
yaklagimi 6grenme siirecindeki karmasik igsel siiregleri dikkate almamasindan
dolay1 elestirmekte (Agikgdz Un, 2005, s. 9), Ogrenmeyi dogrudan
gbzlenemeyen zihinsel bir siire¢ olarak ele almaktadir. Ogrenmenin; kiside
degisim olusturmasi, ¢evre ve Ogrenen Ozelliklerinden etkilenmesi ve kalict
olmas1 bakimindan davranis¢i ve biligselci yaklasimlar ortaklasirken biligselci
kuram, davranigt 6grenmenin kendisi degil sonucu olarak nitelendirdigi,
O0grenmeyi 6grenenin etkin oldugu bir siire¢ olarak gordiigi icin davranisei
kuramdan ayrigmaktadir (Saban 2002). Bazi arastirmalar bu iki yaklasima,
duyussal ve beyin temelli 6grenme kuramlarini eklemektedir. Davranisgi
yaklasim, Ogrenmenin tepkisel sonuglari, biligselci yaklagim zihinsel
sonuglartyla ilgilenmekteyken duyugsalc1 yaklagim, 6grenmeyi benlik ve ahlak
gelisimiyle aciklamaktadir (Ozden 2006, s 6grenme kurama gore her yeni
uyarici, beyinde yeni aglar kurmakta ve 6grenme de kurulan her yeni agla
gerceklesir (Jensen, 2006). Ogrenmede beynin sag ve sol yarikiire baskilig
iizerine yogunlasan beyin arastirmalari, sonralart beynin dort ¢eyrek yapidan
olustuguna dair fikirlerin gelistirilmesine Onciiliikk etmistir (San, 2004). Beynin
diigiinme ve Ogrenme aligkanliklarmin bireyden bireye. 46). Beyin temelli
O0grenme kuramina gore de 6grenme, fiziksel uyaricilarin beyinde olusturdugu
biyokimyasal degisimler sonucudur (Duman, 2007, s. 65). Beyin temelli
farklilik gosterdigine yonelik olusan goriigler ise 6grenme stilleri kavramini
dogurmustur.

1. Ogrenme Stilleri

Ogrenme stilleri, dgrenme ortamindaki ihtiyaglar, motivasyonlar, tutumlar
ve beklentilerden olusan 6grenenin, 68renme siirecindeki tercihlerinin tiimi
olarak tanmimlanir (O’Banion, 1997, s. 13). Carl Jung tarafindan gelistirilen
“Kisilik Tipleri Kurami1”, 6grenme stilleri ile ilgili calismalarin temelini
olusturur (Ekici, 2003, s. 15). Kolb’iin kendisinin gelistirdigi Deneyimsel



Ogrenme Kurami’na dayandirarak yaptigi dgrenme stilleri siiflamasi alanyazinda
onemli bir yere sahiptir (Loo, 2002, s. 25).

Kolb’a, (1984, s. 25-30) gore bireyler, yasadiklart ¢evrenin dogal bir sonucu
olarak somut bazi deneyimlere sahiptirler. Gézlem yoluyla bu deneyimlerini farkli
bicimlerde yansitirlar. Yansitict gozlemler, bireylerin soyut kavramsallastirma
yapmasinda, ilke ve genellemeler olusturmasinda etkilidir. Bireyler, sonraki
etkinliklerinde ve ileri diizeydeki Ogrenmelerinde bu genellemelerden
yararlanmaktadir. Bu siirecin dongiisel bir seklinde devam etmesi ile yeni
deneyimler kazanmlmakta ve kazanilan her yeni deneyim de sonraki dgrenmelere
zemin olusturmaktadir.

McCarthy 6grenme stili modeli ise dayanagimi Kolb’iin deneyimsel 6grenme
kuramindan almakla birlikte birgok 6grenme stilleri smiflandirmalarindan etkilenen
ogrenme stili modelidir. McCarthy (2000, s. 41) 6grenme stilleri siniflandirmasinda
Kolb’iin 6grenme yollarm kullanir. Mc Carthy 6grenme stilleri smiflandirmasina
gore; 1. tip (imgesel) 6grenen, I1. tip (analitik) 6grenen, I11. tip (sagduyulu) 6grenen,
IV. tip (dinamik) 6grenen olmak iizere dort tip 6grenme stili vardir. Mc Carthy
ogrenme stilleri modelindeki bilgiyi algilama ve isleme boyutu ve dgrenme stilleri
smiflandirmasi Sekil 1°de yer almaktadir.
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Serut Kavrammallaytirma

Sekil 1. McCarthy 6grenme stilleri modelinde bilginin algilanma-iglenme boyutlari
ve siniflandirmasi (McCarthy, 2000, s. 41)

Imgesel-1.Tip Ogrenenler: Bu Ogrenme stilindeki bireyler, bilgiyi somut
yasant1 ile algilamakta, yansitict gozlemle islemektedirler. Ogrenme tercihleri;
hayal giictinii kullanma, fikirleri dinleme ve paylagmadir. Bu 6grenme stiline sahip
bireyler, problemlerini diisiinerek, sonra da baskalart ile tartigarak ¢ozerler. Onlar
icin okullar ilgi ¢ekici yerler olmadig: icin okullarda verilen egitimin igerigi ile



kendi diinyalarini bagdastirmada giicliik ¢ekerler. Bu 6grenme stilindeki bireylerin
O0grenme siirecinde yanmit aradigi soru “neden?”dir (McCarthy, 1982, s. 20).

Analitik-2. Tip Ogrenenler: Bilgiyi soyut kavramsallastirma ile algilayip
yansitict gozlemle islemeyen bu Ogrenme stilindeki bireyler, bildikleriyle
gozlemlerini biitiinlestirip teoriler olugtururlar. Uzmanlarin disiindiiklerini bilmek
isterler. Geleneksel siniflardan hoslanmalar1 nedeniyle okullar bu tip 6grenciler i¢in
ideal 6grenme ortamlaridir. Oznel degerlendirmelerden hoslanmazlar, kesin bilgiyi
edinmek isterler. Ogrenme siirecinde “ne?” sorusu onlar i¢in dénemlidir (McCarthy,
1987, s. 39).

Sagduyulu-3. Tip Ogrenenler: Bu dgrenme stiline sahip olan bireyler, bilgiyi
soyut kavramsallastirma ile algilayp aktif yasantiyla islemeyi tercih ederler.
Deneme yapmak ve yaptiklart denemeler iizerinde fikir yiiriitmek en belirgin
Ozellikleridir. Uygulama yapabilecekleri yasantilara ihtiya¢ duyan bu bireyler,
ogrenme siirecinde “nasil?” sorusuna yanit ararlar (McCarthy, 1990, s. 32).

Dinamik-4. Tip Ogrenenler: Bilgiyi somut yasanti yoluyla algilayip aktif
yasantt ile isleme tercihindeki bu oOgrenme stiline sahip bireylerin 6grenme
stirecinde deneme ve yanilma c¢ok oOnemlidir. Kendi kendilerine kesfetme
ozelliklerine giivenirler, iletisim becerileri gii¢liidiir. Risk alarak, ne oldugunu
anlayarak kendilerinden de bir seyler katarak olgular1 zenginlestirirler. Ogrenme
stirecinde “eger?” sorusuna yanit ararlar (McCarthy, 2000, s. 45).

2. 4AMAT Ogretim Modeli

McCarty tarafindan gelistirilen 4MAT (4 Mode Applications Techniques)
ogretim modeli; 6grenme stillerini ve beyin baskligi tercihlerinden yararlanan
sekiz adimda gergeklesen bir 6grenme dongiistidiir. Modelin olugsmasinda 6grenme
stillerine yonelik aragtirmalar kadar beyin yarimkiire baskinliklarina dayali
aragtirmalar da etkili olmustur. McCarthy (1987), beynin her iki yarimkiire
islevlerinin birlikte kullanildigr bir &gretimin  gerekliligini savunur. Farkli
islevlerdeki her iki yarmkiirenin etkilesimi sonucunda beynin  biitiinii
kullanilmaktadir. Bu da Ogrencilerin esnek ve akilct bireyler olabilmesini
saglamaktadir (Aktaran Ozden, 2006, s. 77).

McCarthy’ye (1990) gore her birey temel O6grenme stillerine ve yarimkiire
baskinligina sahiptir. Bireylerin bu tercihlerini gelistirmek icin gesitli 6gretim
tekniklerinin kullanilmas1 gereklidir. Anatomik olarak her iki yarimkiire birbirinin
simetrigi olsa da organizasyonlar1 ve yetenekleri yoniinden birbirinden farklilik
gostermektedir. Bireylerdeki zihinsel islevler ve davraniglar sag ve sol yarimkiire
arasindaki asimetrik iligkinin sonucudur (Duman, 2007). Her bireyde sag veya sol
yarimkiire baskinligi bulunmaktadir. Ancak karmagik zihinsel islevlerin



gelistirilmesi i¢in bireyin baskin yarimkiiresi ile digeri arasinda etkilesimin
saglanmasi gerekir (Boydak, 2004, s. 91).

4AMAT 6grenme modeli, 6grencilerin 6grenme tercihlerindeki farkliliklara saygi
duyulmasimi 6nceleyen biitiinciil bir 6grenme dongiisiidiir. Dongiideki her ¢eyrek
ve her bir ¢eyrekteki sag ve sol yarimkiire baskinligina uygun 6gretim teknikleri
(McCarthy, 2000) Sekil 2°de yer almaktadir.

Somut Deneyim

AKktif Deneme Yansitic1 Gozlem

Soyut Kavramsallagtirma

Sekil 2. AMAT &grenme dongiisii (McCarthy, 2000)

Dongiiniin birinci ¢eyreginde somut bir yasanti ile kendini biitiinlestirme, ikinci
ceyreginde ise bu somut yasantryr olusturan kavramlari formiile etme s6z
konusudur. Ugiincii ¢eyrekteki etkinlikler ise, dgrenilenlerin bireysellestirilmesi igin
kavramlara iliskin uygulamalar yapilmasmna, dordiincii ¢eyrek de onceki iig
ceyrekteki deneyimlerin biitiinlestirilmesine dayanir.

3. Temel Sanat Egitimi

Temel sanat egitimi, sanat egitiminin en Onemli boliimiinii olusturur.
Ogrencinin, izlenimlerini, algilarm, ¢agrisimlarin, bellegini, degerlendirmelerini,
duygusal ve diisiinsel siireclerini harekete gecirerek yeni bicimsel formlara ulagsma
asamalarin1 kapsar (San, 2017, s.26). Bu nedenle sanatla ilgili egitim veren
kurumlarm en elzem derslerinin basinda temel tasarim dersi gelmektedir. Dersin
baslica amaci gorsel sanatlarin alfabesi olan tasarim elemanlan ile ilkelerini
ogrenciye kazandirmaktir (Ayaydin, 2010, s.60). Bir kompozisyon iginde bu
elemanlarin ve ilkelerin belli kurallarla yapilandirilmasi gerekliligi vardir. Temel



sanat egitimi, bu kurallar biitiinliniin egitimidir. Sanat egitiminde, bu kosullarin
yerine getirilmesi i¢in kullanilan yontem ve teknikler dogrudan temel sanat
egitiminin konusudur (Ozdemir, 2014, s.57). Sanatsal iiretim siirecinin baslangicim
olusturan temel sanat egitimi ile sanat Ogrencileri, bu kurallart nasil
yapilandiracaklarin1 &grenirler. Dolayisiyla her 6grencinin gelecekteki sanatsal
yasantisinin sekillenmesinde olduk¢a 6nemli bir role sahiptir.

Giinlimiizdeki temel sanat egitiminin temelleri Bauhaus Okulu’na
dayanmaktadir. Okul, 1919 yilinda Walter Gropius yonetiminde Almanya
Weimar’da kurulmustur (Kaplan, 2014, s.22; Soylu ve Comak, 2018). Yapici
diistinceden yola ¢ikan Bauhaus Okulu, dncelikle; resim, heykel ve mimarlik olmak
lizere iic ana sanat dali altinda bir araya gelmis, endiistri ¢agi goriisiiniin
olusturdugu 6nemli bir egitim merkezi olmustur. Resim ve heykel alanlar1 bilinenin
disina ¢ikarak sanata kolektif yonden hizmet etmeye baglamistir. (Gombrich, 1993).
Enddistriyel iiretimlerle sanati birlestirme hedefinde olan Bauhaus, yaraticilik ile
islevselligin biitlinlestirildigi bir yapiya doniismiistiir. Bauhaus okulunda egitime
baglayan Ogrencilere, temel sanat egitimi, teknik sanat egitimi ve yapisal egitim
olmak tizere ii¢ temel egitim verilmistir. Hazirlik sinifinda “Hazirlayic1 6gretim”
olan temel sanat egitiminde basarili olan 6grenciler bir sonraki agsama olan teknik
egitme gegerek atOlyelerde c¢alismislardir (Erbay, 2000, s.105). Bauhaus,
cevremizde var olan her seyde giizeli bulmanin sanat ve tasarimla miimkiin olacagi
goriislinli temel almistir. Bu dogrultuda sanat egitiminde ve diger tasarim igerikli
boliimlerdeki sanatgilar ile sanat egitimcilerini Ogrencilerle bulusturmay1
basarmistir. Ornegin okulda ders veren sanatcilardan biri olan Klee, geleneksel
atolye ¢alisma yontemlerinden olan modelden ¢alismay1 kaldirmis, bigimleri birebir
modellemek yerine yeni bigimler olusturmay1 6gretmeye galismistir. Sanatgi, doga
yasalartyla ve dogadan etiitlerle ¢ok fazla ilgilenerek dogadan yaptirdigi etiit
caligmalariyla da temel tasarim dersini desteklemeyi amaglamistir (Bulat, Bulat ve
Aydin, 2014, s.114).

Temel sanat egitimi dersi, Tiirkiye’de ilk olarak 1957 yihinda Istanbul Tatbiki
Giizel Sanatlar Yiiksekokulu ders programina dahil edilmis, sonrasinda ise birgok
tasarim boliimiiniin 6gretim programinda yerini almistir (Atar, 2004). Sanat
egitiminin temelini olusturan bu dersin beklentilerini karsilamak igin &ncelikle
dersin amaclarini iyi anlamak gerekir. Dersin icerigi; 6grencilerin bagimsiz ve
iiretici diisiince ve davramiglarmi gelistirici, girisimei ve yaratict olmalarini
saglayacak sekilde diizenlenmelidir (San, 2010).

Sanatla ilgili egitim veren kurumlardan biri olan glizel sanatlar liselerinde
okutulan temel sanat egitimi dersi, sanat yolunda ilerleyecek olan adaylar igin
biiyiik bir onem tagimaktadir. Ciinkii Bauhaus’tan giinlimiize kadar varligini
koruyan tasarim elemanlarini ve ilkelerini bu alandaki her 6grencinin 6grenmesi bir
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gerekliliktir (Atar, 2004). Dersin 6gretim programinin 6grenme-ogretme yaklasimi
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016), 6grenci merkezli egitim i¢in yontem ve
tekniklerin belirlenmesi ve bunun smifta uygulanmasini 6nermektedir. Programda,
cagdas yontemlerle Ogrencinin Ogrenme siirecine aktif sekilde katilminin
saglanmasmda dgretmene 6nemli gorevler verilmektedir. Ogretmenin 6grencinin
ogrenmesini kolaylastirmak igin ona rehberlik etmesi, 6grenciyi 6grenme siirecine
dahil etmek i¢in gerekli Onlemleri almasi ve Ogrenciyi siirekli gilidiilemesi
gereklidir.

Sanatsal bilgi, coskusal olanla akilsal olanin karmasik birlikteligiyle gerceklesir.
Sanatsal bilginin olugmasindaki en belirgin faktdr ise sanatsal 6grenmedir (Artut,
2007, s. 94). Sanatsal 6grenme, baglangicindan bitimine kadar bir dizi anlaml
etkinliklerin biitliniinii icerir. Bu siirecte rastlantisal higbir degerler yoktur. Sanatsal
bilgi ve deneyimin yogunlugu nedeniyle gorsel sanatlarin dgretiminde 6grenmeyi
O0grenme anlayisindaki yari denetimli 6gretim modellerine ihtiyag duyulmaktadir
(Kirisoghu, 2005, s.102-116). Ogrenme stillerine dayali, her iki yarimkiire
baskinligina uygun olarak tasarlanmis olan 4MAT O6gretim modelinin, bireysel
ozelliklerin en ¢ok belirginlestigi alan olan sanatin Ogretiminde uygulanabilir
oldugu diistiniilmektedir. Bu gercevede ele alindiginda, sanat egitiminin alt yapisint
olugturan temel sanat egitimi dersi i¢in uygun bir Ogretim modeli olarak
degerlendirilebilir.

4. Renk Armoni Cesitleri Konusunun Ogrenme- Ogretme Siirecinin
AMAT Ogretim Modeline Gore Uyarlanmasi

Bu calisma kapsaminda giizel sanatlar lisesi temel sanat egitimi dersi 6gretim
programinda (Milli Egitim BakanlhigifMEB], 2016) yer alan renk armoni ¢esitleri
konusunun 6grenme-6gretme siireci, 4AMAT 6gretim modeline gore diizenlenmistir.
Modelin her adimindaki Ogretmen ve Ogrenci gorevleri, her bir adim igin
kullanilabilecek dgretim teknikleri ve materyalleri ile sunulmustur.

4.1. Birinci Ceyrek (Motivasyon)

Birinci ¢eyrekte bilgi, somut deneyimle algilanmakta, yansitict gozlem ile
islenmektedir. Bu ¢eyrek, 1. Tip (imgesel) 6grenenler igin en uygundur.

1. Adim: Bu adimda &gretmen, 6grenciler ile dgrenilecek kavram arasinda bag
kurmalidir. Kavramin giinliik yagantilarla iligkilendirilir ancak bu iligkinin nasil
oldugu sdylemez, 6grencilerin kendi kendilerine gérmelerini saglayan bir yasanti
olusturur (McCarthy, 2000).

Bu adimda, dgretmen “renk armoni ¢esitleri” konusunda asagida onek olarak
verilen hikaye ile 6grencilerin 6grenilecek kavramlar ile giinliik yasanti arasinda
bag kurmasi saglanabilir.
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Cigek Seras

Avge. badaninmn gigex serasindaki gigetlerle renk oyunlar: oynamayt o kadar ¢ok sevmiy M seraya gidip yeni
yovler kegfetmek icin Pazar gininil iple ceker olmuy. Daha dnce sadece gilllerle tigilenirken jimdi laleler, nergisler,
menekseler ve daha bagka gieklerle de ligilenmeye baglamiy. Qinkd her ¢icegin kendine dzgil yekli oldugu iin
Jarki gekiller ve farkii renkler yan yana gelince onun hoguna giden goriintilier oluguyormug

Oyina kumin gigeklerle baglayabllecegini dldylnumily ve biltln kurmizy renkli gicekleri toplamy. Her ¢icegin ekl
ve kumezist farkinmng, En kovu drmuzidan en aguik kemena kadar tdm gigeklert kullanmiy. U tane koyu hwrmnn
gicegin yanma bey tane agik kvmiz ve bagka tir bir gicek oyarak, bwwmn yanna da bagka bir yekli olan ve orta
krmuzist olan sekiz tane giceklert eklemiy. Elindeki tibm bu gigeklerin yerlerini zaman raman degiptirerek uyumiy
bigimler olugturmug. Once himun gigeklerle yapug: yekilleri sani, yesil, twuncu, mor gibi diger renkteki titm
cigekleri kullanarak da yapmy

Oyurnn thincist birbirini biltdnieyen rentierden olugan giceklert yan yana getirmebnmy.  Bunun igin kirmen,
twncy ve san renkteki giceklent bir araya getirmiy. Farki: bigimde ve farkli sayvda bu i renkien olugan gigekieri
kullaremy, Sanki bir panl gibi bu gicelerie glzel sekiller olugtiwrmuy, Oywomn bu agamasinda diger biltinleyven renk
gruplar olan sari-mavi- yegil, kirmuzi-mor-mavi renklerle de tekrarlamiy

Celinedt ovun ise ait renklerle giizel yekiller yapmakmy. Buman icin sar: ve mor giceklerle ige baglamiy. Farkh
koyulukiaki sar: ve mor ¢icekleri belirli dilzeniemelerie en gilzel goribnd olusuncaya kadar yan yana getirmis, Bu
oyunu da tiph digerieri gibi diger it renkteku gigeklerle tebraviamis

Gorsel 1: Renk armoni ¢esitlerinin gretimine yonelik hikaye

Yukarida verilen hikayeyle yasant:1 aktardiktan sonra:

Tek renk armonisi,

Z1t (kontrast) renk armonisi,

Tamamlayict (komplementer) renk armonisi ile ilgili sorular sorularak
Ogrencilerin bu konu ile ilgili daha onceki bilgilerini hatirlamalarina ve
diistinmelerine olanak verilir.

Temel sanat egitimi dersi O0gretim programinin &grencilere kazandirmay1
hedefledigi beceriler asinda, problem ¢dzme ve analiz etme (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2016) becerileri yer almaktadir. Yukaridaki hikaye ve buna
bagli sorular, 6grencilerin problemi analiz ederek ¢ézmelerine yardimci olabilir.

2. Adim: Ogretmen, birinci adimdaki somut yasantrya iliskin 6grencilerin
neler algiladiklarini tartismaya agar. Bu adimda her 6grenci diger arkadaglarinin
neleri algiladigiyla da ilgilenir. Tartisma yontemi bu adimda kullanilabilecek en
iyi yontemdir (McCarthy, 2000).

Bu adimda Ogretmen, birinci adimdaki hikayeyi Ogrencilerden birine
okutarak tiim Ogrencilerce tekrar diigiiniilmesini saglayabilir. Hikaye
okunduktan sonra, hikayedeki kahramanin birbirinden farkli renk ve
sekillerdeki cicekleri nasil diizenledigi lizerine tartismalar yapilarak renk armoni
cesitlerinin nasil tasarlanacagi Ogrencilere sezdirilebilir. Bu adimdaki
tartigmalarla Ogrencilerin konuya yonelik kavramlar1 ortaya cikarmalari, bu
kavramlarla ilgili yanilgilar1 varsa bunlar giderilmelidir. Konuya yonelik olarak
tek rengin valdrleri, birbirine zit renklerin ve birbirini tamamlayan renklerin
neler oldugunun &grencilerce kesfedilmesi saglanmalidir. Yapilan atdlye igi
tartismalarla 6grenciler, birinci adimdaki deneyimlerini ortaya ¢ikartabildikleri
gibi arkadaglarinin deneyimlerinden de faydalanarak kavramlar1 6grenebilirler.
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Bu adimda yapilan etkinlikle, dersin Ogretim programinin o6grencilere
kazandirmay1 hedefledigi, iletisim becerisi ve Tiirkgeyi dogru, etkili ve giizel
kullanma becerisi (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016) gelistirilebilir.

4.2. ikinci Ceyrek (Kavram Gelistirme)

Ogrencinin kavrami formiile edebildigi yer ikinci geyrektir. 2. Tip (analitik)
ogrenme stiline sahip 6grenciler i¢in uygun olan bu ¢eyrekte 6grenme, yansitic
gozlemle soyut kavramsallagtirma arasinda gerceklesir.

3. Adim: Ogretmen bu adimda bilgi veren “6gretmen” roliindedir. Ogrenciler
kavramlarin tanimin ne oldugunu bilmek istedikleri i¢in dgretmen, dgrencilere
aktivite  verip  Ogrencilerin  Ogrenilecek  kavramlart  gdzlemleriyle
biitiinlestirmesini saglar (McCarthy, 1987).

Bu adimda oOgretmen, O&grencilerin 2. adimda tartisilan kavramlari
pekistirmeleri igin konuya yodnelik kavram iiretmelerini saglamalidir. Uretilen
kavramlar her 6grencinin gorebilecegi sekilde tahtaya yazilabilir. Sonrasinda,
tek renk, zit renk ve tamamlayan renk armonilerinin ne olduguna yonelik
ornekler iizerinden degerlendirmeler yapilir. Bunun igin asagida yer alan
caligma yapraklarindan yararlanabilir.

~

CALISMA YAPRAGE Y

1. Y kel mevimd by

e .

Gorsel 2: Calisma Yapragi-1
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Calisma yapragi 1’de tek renk armonisine yonelik olarak Picasso’nun
Kollarmi Kavusturmus Kadin tablosu ve van Gogh’un, Ayva, limon, armut ve
sorgulatilabilir. “Yukaridaki resimde hangi armoni kullanilmis? Sanat¢1 burada
armoniyi nasil saglamis?” seklindeki sorularla bir sanatsal ¢aligmada (eserde)
tek renk armonisinin nasil olusturulabilecegine yonelik 6grencilerin diigiinceleri
gelistirilebilir.

/(uls\uunlu’,l-x \

Apapadads rowmbondehs nombbon rovk pomboradacbl nosllerle lcpimendh oames sk
Yaperens budamas

N .

Gorsel 3: Calisma Yapragi-2

Calisma yapragi 2 ile zit renk ve tamamlayici renk armonisinin nasil
olusturuldugu 6rnek resimler {izerinden sorgulatilabilir. Ogrencilerin her iki
resimdeki renkleri renk g¢emberindeki renklerle eslestirmeleri sonrasi ilgili
ornegin hangi renk armonisi kullanarak olusturuldugunu bulmalari saglanabilir.
Ayrica “Yukaridaki rvesimlerde armoninin nasil saglandigint agiklaymiz.”
seklindeki yonergeyle de oOrnek eserlerdeki armonik yapinin nasil
olusturulduguna yonelik Ogrencilerin diislinceleri gelistirilebilir. Bu adimda

yapilan etkinlikle dersin Ogretim programinin Ogrencilere kazandirmay1
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hedefledigi, gozlem yapma, gorsel okuryazarlik ve sentez yapma becerileri
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016) gelistirilebilir.

4. Advm: Ogretmenin bilgi verme roliinii iistlendigi adimdir. Konu hakkinda
Ogrencilerin uzman bilgisini istemeleri nedeniyle O0gretmen, iyi bir sekilde
planlamis oldugu konuyu 6grencilere sunar ve kavramlari tanimlar (McCarty,
2000).

Bu adimda 6gretmen, Ogrencilerin bir onceki adimda gelistirdikleri ve
tahtaya yazilan kavramlardan konuyla iligkili olanlarimi 6rnek eserler lizerinden
aciklamalidir. Bilgiler verildikten sonra 6grencilerin 6grenmelerinin ne oranda
gerceklestigini gérmek icin asagida verilen “Bilgi Testi”’ni uygulayabilir.

/ BILGI TESTI \

Asafuda verilen chmiclerdeki boyluklar uygun stzciiklorle doddurunus,

1. Bir congin tonkariyla olusterulan SMeomiye. ... ATMONES domir
2. San, mavi ve yog! renklerin kofamddid ammoni. o «o. mrmonisadir
3. Armoai obsgturalurken. ... babirine orankan ve, v dgerken yluoyde

kapladips alas bakimundas farkhilar gosscrmelider
4, Kiemenr ve yegil renkler kullamlarak. ..o 1or 2000 Olugterulabilir

Asafrdaki sorularin dofru segencini iyarctleyiniz.
S, Zax renk armoassi ssagxlakilordon hangileriyle sajltamabilir?

a) San -mavi B) Moe- mavi ¢) Turescu -mavi ) Yesil- mavi
6. Yakan renk amsonist yapilsken sgadidaki eonk gruplanndan hangileri kullanslabilie?

a) San «beruncu «mavi b) Mor- mavi-kirmez
¢) Teruncy - krmize- yesel d) Yegil- mavi- kinmuz
7. Zit renk ammonisi olugtundurken agdakilerdon bangileni kulkamibmar?

8) San -moe b) Turuncu -mavi <) Karmmizi- mava ) Yegik knrman

Asadudaki sorulan yanstbayinee.

8. Romgin degerterini bulwaya yardwwer olwr.
Armonide demge oluwgturmada renklert grilegtirmek segenckierden biridie
Armonide gri dederier diger renblerin calising giiclondirie

Yukanda verilen bilgilere giee armoniyi sadlamada yaraclamilan sey nedie?
9. Armoni olugrnrnrken Rigak bigimber gidderi ezl olaw rentle boyanmalndir
Bk bigimierde yiddoti oz oo remkier sercih edilmeliclir.

8w tir armonilor rabatok dvwygusu verir.

Yukanda vorilen balgiler hangt armoniyi odugturmada gerekisdir?

10. Bir rewk hakim olwaladsr.
Farkie ton degerieri bullamlarat armonl 2enginiestivilwelidhr.
Renklerden birine styal ve beyaz katarok nderlegtirmek armoni sadiamada yardwes ofw,

Yukanda versien bilgiler hangi srmoniys olusturmada gereklidir?

Gorsel 4: Bilgi Testi
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Bilgi testinde yer alan sorularla renk armoni ¢esitlerini olusturmak igin hangi
renklerin kullanilabilecegine dair bilgiler pekistirilip Ogrenciler uygulama
adimlarina hazirlanabilir. Ayrica dersin 0gretim programinin &grencilere
kazandirmay1 hedefledigi, problem ¢ézme becerisi (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2016) bu adimda yapilan etkinlikle gelistirilebilir.

4.3. Ugiincii Ceyrek (Uygulama)

Ogrenilen kavramlara yonelik uygulamalarin  yapilarak  dgretimin
bireysellestigi tiglincii ¢eyrek, 3. Tip (sagduyulu) 6grenenler i¢in en uygun
yerdir. Bu ceyrekte 6grenme, soyut kavramsallastirma ve aktif yasanti arasinda
gerceklestirilir.

5. Adim: Ogretmenin dgrencilerin problemi ¢ozmeleri igin rehberlik ettigi bu
adimda 6grenciler aktif olmaya baglarlar (McCarthy, 1987).

Bu adimda Ogrencilerin renk armoni ¢esitlerini olusturmaya gececekleri
uygulamalari icermelidir. Bunun i¢in 6grencilere bir sonraki adimda yapacaklari
sanatsal calismalar Oncesinde eskiz caligmalari yaptirilmasi Onerilmektedir.
Burada esas olanin renk armonilerini Ogretilmesi s6z konusu oldugundan
Ogrencileri soyut geometrik bicimlerle kompozisyon arastirmalar1 yapmaya
yonlendirmek yararli olacaktir. Boylelikle Ogrenciler, sadece renk ve sekle
odaklanip somut sekilleri dogru yapma endisesi yasamayacaklardir. Eskiz
calismalar1 asamasinda kolaydan zora dogru bir planlama yapilarak 6grenciler,
once tek renk armonisine, sonrasinda zit renk ve en son olarak da tamamlayan
renk  armonisine  ydnelik = kompozisyon  arastirmalart = yapmaya
yonlendirilmelidir. Oncelikle tek renk armonisine yonelik eskiz ¢alismalari icin
Ogrencilere, resim kagitlarma 7x10 ebatlarinda {i¢ tane dikdortgen c¢izmeleri
gerektigi belirtilip eskiz ¢alismalarin1 bu alanlara calisacaklar1 sdylenmelidir.
Bu asamada her bir dikdortgene 6grencilerin birbirinden farkli kompozisyonda
sekiller c¢izmeleri saglanmalidir. Cizimler sonrasinda Ogrenciler, her bir
dikdortgene tek rengin valorlerini kullanarak birbirinden farkli renklerle armoni
olusturmaya yonlendirilmelidir. Boylelikle Ogrenciler bir yandan rengin
valorlerini nasil elde edilebildigini gorebilecek bir yandan da rengin
olanaklarmmi kesfedebileceklerdir. Ogrenciler, asagida yer alan &rneklerde
oldugu gibi soyut geometrik formlar olusturarak eskiz c¢alismalarina
yonlendirilebilir. Bu ¢alismalar i¢in guaj boya onerilmektedir.
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L) f

Gorsel 5: Tek renk armonisine yonelik eskiz ¢alismalarindan 6rnekler

Tek renk armonisiyle ilgili eskiz ¢aligmalarindan sonra zit renk armonisine
yonelik eskiz c¢alismalarina baslanabilir. Yine Ogrencilere, resim kagitlarina
7x10 ebatlarinda ii¢ tane dikdortgen cizerek eskiz c¢aligmalarini bu alanlara
caligsacaklart sdylenir. Bu asamada Ogrenciler, asagida yer alan Orneklerde
oldugu gibi her bir dikdortgene birbirinden farkli zit renk gruplarimi ve bu grup
renklerin valorlerini kullanarak armoni olusturmaya yonlendirilir.

Gorsel 6: Z1t renk armonisine yonelik eskiz ¢aligmalarindan 6rnekler

Sonraki agsamada tamamlayict renk armonisine yonelik eskiz calismalarina
baslamak i¢in 6grencilere, resim kagitlarina diger asamalarda oldugu gibi 7x10
ebatlarinda ii¢ tane dikdortgen c¢izmeleri ve eskiz caligmalarini bu alanlara
calisacaklar1 soylenir. Ogrenciler, asagida verilen 6rneklerde oldugu gibi her
bir dikdortgene birbirinden farkli tamamlayan renk gruplarini ve bu grup
renklerin valorlerini kullanarak armoni olusturmaya yonlendirilir.
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Gorsel 7: Tamamlayan renk armonisine yonelik eskiz ¢aligmalarindan 6rnekler

Modelin bu adiminda yapilan eskiz ¢aligmalartyla 6grenciler, ¢oklu bakis agist
gelistirerek renk armoni ¢esitlerini uygulamali olarak deneyimleme firsati
bulabilirler. Bununla birlikte dersin 6gretim programinin 6grencilere kazandirmayi
hedefledigi, yaratic1 diisiinme ve estetik duyarlilik becerileri (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2016) bu adimda yapilan etkinlikle gelistirilebilir.

6. Adim: Ogrencilerin daha onceki adimlarda &grendiklerini deneyerek
gorebildikleri adimdir. Ogretmen, dgrencilere uygulamalar esnasinda rehberlik eder
(McCarthy, 2000).

Bu adimda 6grencilerin renk armoni c¢esitlerine yonelik bir 6nceki adimda
yaptiklar1 eskiz calismalarindan yola ¢ikarak sanatsal calismalari yapmalari
saglanir. Oncelikle tek renk armonisinde yapilan eskizlerin segimleri yapilabilir.
Boylelikle bir onceki adimda oldugu gibi kolaydan zora dogru bir planlama
saglanacaktir. Ogretmen ve &grencinin ortak karar vericiligi ile her bir armoni
cesidine ait yaptiklari eskizlerden birer tane segilip esas sanat calismanin
uygulamasmna gecilmesi uygun olacaktir. Bu asamada yaptirilabilecek
caligmalardan ornekler asagida yer almaktadir.

Gorsel 8: Renk armoni gesitlerine yonelik 6rnek sanatsal galigmalar
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Dersin 0gretim programinin grencilere kazandirmay1 hedefledigi, yaratici
diisiinme ve estetik duyarlilik becerileri (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016)
bu adimda yapilan etkinlikle gelistirilebilir.

4.4. Dordiincii Ceyrek (Yeni Uygulamalara Yonelme)

Uygulamanin ve deneyimin biitiinlestirilmesini saglayan dordiincii ¢eyrek, 4.Tip
(Dinamik) 6grenenler igin en uygundur. Ogrenme siireci, aktif deneme ve somut
deneyim arasindadir. Bu ¢eyrek tamamlandiginda tekrar basa doniilmekte,
sonrasinda yeni 0grenmeler baglamaktadir (McCarthy, 1987).

7. Adim: Bu adimda oOgrencilerin Ogrendiklerini ispatlamalar1 igin
planladiklar1 seyleri analiz etmeleri s6z konusudur. Ogretmen, dgrencilerden
uygulama hakkinda proje veya performans Odevi yapmalarmi isteyebilir
(MccCarthy, 2000).

Bu adim i¢in 6grencilere performans 6devi verilebilir. Boylelikle her 6grenci
renk armoni ¢esitlerine yonelik yapilan tiim etkinlikleri degerlendirebilecek ve
yaptiklar sanatsal caligmalara yonelik yasadiklari stiregleri
aciklayabileceklerdir. Ayrica Ogrenciler, performans o6devi ile bir sonraki
adimda yapilacak etkinlikler i¢in de alt yap1 olusturabileceklerdir. Bu agamada,
Ogrencilere, bir sonraki derse gelirken yanlarinda performans &devlerini ve
sanatsal ¢aligmalarini getirmeleri belirtilmelidir.

Dersin 6gretim programinin 6grencilere kazandirmay: hedefledigi, kendini
ifade etme becerisi (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016) bu adimda yapilan
etkinlikle gelistirilebilir.

8. Adum: Ogrencilerin yapilan uygulamalar1 birbirleriyle paylastigi, herkesin
yaraticiliginin farkli oldugunu gordiikleri ve yeteneginin degerli oldugunu fark
ettikleri adimdir. Ogretmen bu adimda 6grencilerin yaptig1 ¢alismalara yonelik
degerlendirmelerde bulunmalidir (McCarthy, 1987).

Bu adimda o6grenciler, {irettikleri sanatsal c¢alismalar1t hazirladiklar
performans Odevlerinin de rehberligiyle arkadaslarina sunmalari igin
yonlendirilmelidir. Atdlye ortami sunumlar igin hazir hale getirilip her
Ogrencinin kendi sanatsal calismasimi arkadaslariyla paylagsmasi, sunumdan
sonra arkadaslarindan gelen elestirileri yanitlamalari i¢in cesaretlendirilmelidir.
Sunum ve elestiriler sonrasinda 6gretmen de her 6grencinin sanatsal ¢alismalari
hakkinda yorum yaparak 6grencinin basarili oldugu durumlar1 ve gelistirmesi
gereken noktalar1 belirtmelidir. Boylelikle 6grenciler, gelen yorumlarla
kendilerinin ve arkadaslarinin sanatsal c¢aligmalarini elestirebilme becerisi
kazanabilecektir.

Sunumlar sonrasinda 6grencilere tiim siire¢ boyunca bireysel 6grenmelerini
sorgulayabilecekleri firsat verilmelidir. 5. ve 6. adimlarda yapilan uygulamali
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caligmalar, c¢ogunlukla Ogrencilerin bireysel olarak gelisimlerini gordiikleri
adimlardir. 7. adimdaki performans 6devi ise benzer bir bi¢imde tiim 6grenme
stireglerini yine bireysel olarak degerlendirmeleri igermektedir. Ancak 8. adim,
her Ogrencinin arkadaslari ve Ogretmeni tarafindan kritigini igerdiginden
Ogrenciler bu adimda kendilerini diger insanlarin bakis acisma gore
degerlendirme firsat1 bulurlar. Bu nedenle 6grencilerin tim &grenme siireglerini
degerlendirerek yeni 6grenmelere yonelmeleri igin 8. adim asagida verilen “Oz
Degerlendirme” formu ile sonlandirilabilir.

OZ DEGERLENDIRME yORML

L LI P Taridc .,
Sy bt
No BuEis

1. Bo ctkislikes neler yaptese

2. Bu ctkindikie neler dfrondin®

3) Tek reek armonisinl ouyturmads
b1 Yakim renk amsonisiei olaybarmads
) 70 (kontrast) renk armosisisi olugtermada

d) Neer renkberin amoniye katkisinda

3. Bu caleenanda en ok oerelende basands ohdem?

4. B catzymada cn qok nerclonde aorlandim B roclekian gidormek svim acler yaptam?

§. Calrgmam yaparken bekdcmedigim peleric karydastin”

6. By caleymany 1 sckrar yapaayuem yu 1R iR yapantie

Gorsel 9: Oz Degerlendirme Formu

Bu adimda yapilan etkinlikle, temel sanat egitimi dersin &gretim
programinin dgrencilere kazandirmay1 hedefledigi, kendini ifade etme, iletigim
ve Tiirkceyi dogru, etkili ve giizel kullanma becerileri (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2016) gelistirilebilir.
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Bu calismada giizel sanatlar lisesi temel sanat egitimi dersi renk armoni
gesitleri konusunun 6grenme ve 6gretme siirecleri 4MAT 6gretim modelinin
sekiz adimima gore diizenlenmistir. Bilimsel aragtirmalar, gorsel sanatlar
egitimine yoOnelik tarihsel siirecte cesitli arayislar giindeme getirmis, buna bagh
olarak sanat egitiminin tarihsel siirecinde farkli Ogretim yaklagimlar1 One
cikmistir (Mamur, 2019, s. 147). Bu yaklagimlardan biri de beynin sag
yarimkiire baskinligina dayali 6gretim teknikleridir. Beyin temelli 6grenme
yaklasgimmin gorsel sanatlar egitiminde yararlanilmasindaki en belirleyici
gerekee, 6grenme siireclerinin sezgiyi icermesidir. Dolayisiyla sanat egitiminin
alt yapist olan temel sanat egitimi dersinde Ogrencinin ¢ok yonlii olarak
gelismesini saglayici yontem ve tekniklerin kullanilmasi onemlidir. 4AMAT
Ogretim modelinin, beynin sag ve sol yarimkiire baskinligina gore tasarlanmig
sekiz adimda gerceklesen ve dort farkli 6grenme stiline uygun bir dongii olmas,
temel sanat egitimini dersinin Ggretiminde etkili bir model olabilecegi
diisiincesini giiclendirmektedir.

Bir kompozisyonun olusturulmasinda renklerin ¢ok biiyilk 6nemi vardir.
Renklerin tasarimdaki dagilimi c¢alismanin yapisi hakkinda bize bilgi verir.
Renklerin dogru kullanimi, tasarimi daha giiglii ve etkili kilar (Ertok Atmaca,
2014, s.33) Rengin sanat egitiminde dnemli bir yere sahip olmasi, temel sanat
egitimi dersinde renk konularinin &gretilmesinde etkili 6grenme-0gretme
yontem ve tekniklerinin kullanilmasmi gerekli kilmaktadir. Ozellikle renk
armoni ¢esitlerinin &gretilmesinde uygulama calismalarinin yani sira renge
iligkin kuramsal bilgilerin de 6grenci tarafindan yapilandirilmasi saglanmalidir.
Boylelikle daha nitelikli caligmalar ortaya g¢ikabilecektir. 4MAT O6gretim
modelinin her bir adiminda ¢esitli 6gretim yontem ve tekniklerinin kullanilmasi,
ogrencilerin renge yonelik kendi kendilerine kesifler yapmalarina, teorik
bilgilerini giiclendirmelerine ve bu bilgileri uygulamayla biitiinlestirmelerine
olanak tanimaktadir.

4MAT Ogrenme modelinde birinci ¢eyrek “motivasyon” olarak
adlandirilmaktadir. Motivasyonu saglamak icin Ogrencilerin konuya ilgili
gecmis yasantilarni ile simdiki ve gelecekteki gereksinmeleri igin bag
kurulmalidir (Ercan, 2002, s.13). Ogrenme dongiisiiniin 1. adiminda 6grencileri
derse motive etmek icin konuyla ilgili somut bir deneyim olusturulur
(McCarthy 2000). Bu amagla, dongiiniin 1. adim1 i¢in 6grencilerin renk armoni
cesitlerine yonelik benzetisim kurmalarini saglayan hikaye yazilmis ve bu
hikayeye bagli hazirlanan sorularla motivasyonun saglanacagi ongoriilmustiir.
2. adim etkinligi ise bir onceki adimda okunan hikdyeyle baglantili sorular
tartigmaya acacak sekilde planlanmustir.

21



Modelin ikinci ¢eyregi, “kavram gelistirme”dir. Biligselci O&grenme
kuramlarinda kavramlar; ayirt edici 6zellikler gosteren siiflandirilmis nesneler,
semboller veya olaylar olarak tanimlanir (Aktaran Schunk, 2009, s. 190).
4MAT o6grenme dongiisiinde bireyin kavramlari gozlemleriyle biitiinlestirerek
Ogrenmesi Onerilmektedir. Bu ¢calismanin 3. adimi i¢in 6grencilerin renk armoni
cesitlerini kesfedebilecekleri ¢alisma yapraklart oOnerilmistir. Dongliniin 4.
adiminda Ogrencilere Ogretmenin, konuyla ilgili bilgileri sunmas1 gerekir
(McCarty, 2000). Sanatin 6gretiminde konuyla ilgili bilgiler 6grenciye ilk kez
verilirken anlatim ydntemine bagvurulmaktadir (Kirigoglu, 2009, s. 102). Bu
cercevede, 4. adim, 6gretmenin, kavramlart drnekler iizerinden agiklamasina
olanak verecek sekilde tasarlanmistir. Ayrica kavramlarin ne kadar 6grenildigini
gormek amaciyla gelistirilen bilgi testinin bu adimda kullanilmasi 6nerilmistir.

4MAT o6grenme modelinin {glincli ¢eyregi ‘“uygulama” c¢eyregidir ve
dongiiniin 5. adimi, basamakli bir iglem siirecini icermesi nedeniyle 6grenilen
bilgilerin ve yaraticigin gelistirildigi yerdir (McCarthy, 2000). Sanat
Ogretiminin planlanmasi, 6grencinin ilgisine ve tercihine odaklanmayi, bireysel
beklentileri dikkate almayi1 igermelidir (Schirrmacher, 2006, s. 253). Bu
dogrultuda, 6grencilerin sanatsal yaratim siireclerine basladig: 5. adim, konuya
yonelik birden fazla denemeler yapilmasina olanak verecek sekilde
planlanmigtir. Civcir (2015), tasarimlamanin zihinde hazirlayip gdsterime
sunmak anlamina geldigini belirtmektedir. Bu adimdaki etkinlikle 6grenciler,
diger dort adimda elde ettigi deneyimler sonucundaki tasarilart gorsel bir
sekilde sunabilecekleri dngoriilmiistiir. Dongiiniin 6. adiminda 6grenciler, daha
onceki adimlarda Ogrendikleri bilgileri deneyerek ve bunlara yeni seyler
ekleyerek ogrenmektedirler (McCarthy, 2000). Bu siiregte Ogrencilerin
baglantilar kurarak alternatifleri diisinme becerileri gelistirilmeli, kendilerine
giivenmeleri saglanmalidir (Eisner, 2002, s.73). Bu amagla, modelin 6.
adimindaki etkinlikler, 6grencilerin 5. adimda yaptiklar eskiz ¢aligmalarindan
yola ¢ikarak sanatsal iretimlerde bulunmalarim saglayict  sekilde
diizenlenmistir.

4MAT 6grenme modelinin dordiincii ¢ceyregi “yeni uygulamalara yonelme”
olarak adlandirilmaktadir. Ogrenme dongiisiiniin 7. adiminda 6grenciler,
uygulama ile ilgili performans 6devi veya proje hazirlamaya ydnlendirilebilir
(MccCarthy, 2000). Bu dogrultuda, ¢alismanin 7. adimi, 6nceki tiim adimlarda
yapilan etkinliklerin analiz edildigi performans 6devleri hazirlanmasina olanak
verecek bicimde diizenlenmistir. Dongiiniin 8. adiminda 06grenciler, kendi
yaptiklar1 seyleri digerleriyle paylastiklari, uygulamalarini ve deneyimlerini
biitiinlestirirler. Bu adim, 6gretmenin de uygulamalara yonelik degerlendirmeler
yapmasini ve tiim dongiiniin genel degerlendirmesini igermektedir. Dolayisiyla
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bu adimdaki degerlendirmeler ayr1 bir 6nem tasimaktadir (McCarthy, 2000).
Calismada 8. adim, 6grencilerin sanatsal ¢aligmalarini performans odevleriyle
biitiinlestirerek  arkadaglarma sunmalarina ve gelen elestirilere yanit
verebilmelerine olanak taniyict sekilde diizenlenmistir. Sanatla ilgili
konugmanin bireyin duygusunu bagkalarma sikintisiz bir bigimde iletmede ve
paylasmada en iyi yollarindan biri olmasi (Boydas, 2007, s. 30) goriisii
dogrultusunda 8. adimdaki etkinliklerle ogrencilerin sanatsal g¢aligsmalarin
elestirileri ile birbirlerinin fikirlerine saygi duyabilecekleri ve birbirleri ile
iletisim kurabilecekleri Ongoriilmistiir. Degerlendirme, gorsel sanatlar
egitiminin de ayrilmaz bir parcasidir. Sanatsal 6grenme siirecinde Ogretmen,
Ogrencilerin gelisimi i¢in Onerilerde bulunmalidir (Kirisoglu ve Stokrocki,
1997). Bu amagla, 8. adim, sunumlar sonrasinda diger Ogrencilerin
arkadaslarinin sanatsal calismalarina getirdikleri elestirilerle birlikte 6gretmenin
de degerlendirmeler yaparak siirece dahil olacagi sekilde diizenlenmistir.

Sanat egitimi, Ogrenenin bireysel farkliliklarina odaklanmasi nedeniyle
ogrenme stillerine dayali 6gretime uygun bir alandir (Biilbiil, 2021). Dolayisiyla
giizel sanatlar lisesi, temel sanat egitimi dersinde 6grenme stillerine dayal ve
her iki yarimkiire baskinligina gore tasarlanmis olan 4MAT 6gretim modelinin
kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla giizel sanatlar lisesi temel sanat
egitimi dersinin 4MAT &gretim modeliyle gerceklestirilmesi, 6grenme ¢iktilari
acisindan yararlt olabilecektir. Dersin O6gretim programinda yer alan renk
armoni ¢esitleri konusuna yonelik olarak hazirlanan bu ¢alismanin dersi yiiriiten
gorsel sanatlar 6gretmenlerine yardimei bir kaynak olacagi umulmaktadir.
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Japonya

Japonya’nin yiizol¢timii 377.975 km? olup, Dogu Asya’da bulunmaktadir.
Bagkenti Tokyo’dur ve 122,4 milyonluk niifusa sahip bir iilkedir. Japonya’nin
diinyadaki konumu asagidaki sekilde verilmistir (BBC, 2023).

RUSSIA
CHINA
NORTH KOREA Sea of Japan /
East Sea Pacific Ocean
SOUTH KOREA JAPAN
o 2 Tokyo
Osaka

Sekil 1.Japonya’nim Konumu
https://www.bbc.com/news/world-asia-pacific-14918801

Japonya takimadalar {izerine kurulmustur. Bu takimadalar icerisinde dort tanesi
biiyiik, digerleri kiigiiktiir. Bu dort biiyiik ada Hokkaido, Honshu (Ana Ada), Shikoku
ve Kyushu’dur. Ulkenin cografi yapisi ise daglik ve engebelidir. Okyanus ve Muson
iklimi etkisindedir. Boylece 1liman bir yasam mevcuttur. Yazlar sicak ve kurakken;
kislar yagish gegmektedir. Japonya’nin biiyiik bir kismi ormanlarla kaphdir. Ulkede
sulu ya da nemli tarim yapilmaktadir. Ulkenin en biiyiik ovas1 Kanto Ovast’dir. En
onemli akarsuyu ise Sinano Irmagi’dir (Kog, 2020).

Japonya’nin milli bayragina ‘Hinomaru’ yani giines dairesi denilmektedir. Bu
bayrak 19. Yiizyilin sonlarina dogru kabul edilip ilkede kullanilmaya
baslanmistir. Bayrakta beyaz fon tizerinde bulunan kirmizi daire, iilkeden dogan
giinesi temsil etmektedir (Japonya Biiyiikel¢iligi, 2021).

Japon Egitim Sistemi

Japon egitim sisteminin tamami Japonya’da gelistirilmemistir. Japonya egitim
sistemi, diger iilkelerin egitim goriislerinden yararlanmgtir. Ulkelerin egitimle
ilgili goriislerinden faydali olacak bilgileri alarak, iilkenin egitim problemlerini
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¢ozmek i¢in kullanmislardir. Ayrica Japon kiiltiiriiniin sekillenmesinde Cin
medeniyetinin etkisi olduk¢a 6nem tasimaktadir. 6. Yiizyilda Cin yazi sistemi ve
edebiyat gelenegi, Japonya da yayginlagsmaya baglamistir. Bugiiniin Japon egitim
sistemi, ahlak ve karakter gelisiminin, Oncelikle egitimle ilgili oldugunu
savunmustur. Ayrica 6grenme ve egitimin ciddi bir sekilde gerceklestirilmesi ve
bunlara saygi duyulmasi gerektigini benimsemektedir. Egitimin bireye faydali
oldugu kadar, iilkenin gelismesine de katki saglamas1 gerektigi goriisii hakimdir
(Ozen, vd., 1996). Japon Sistemi, egitime devam eden dgrencileri, okul dncesi
egitimden itibaren her zaman daha iyisini bulmak i¢in gabalayan ve hedefleri
yiiksek tutan bir farkindalik igerisinde yetistirmektedir. Bu goriis agisini tim
egitim sisteminde benimsemektedir (Kiral ve Kiral, 2009).

Japonya da Temel Egitim Kanunu 1947 yilinda kabul edilmistir. Kanuna gore
egitimin amaci “barigsever ve demokratik bir devlet olarak insan haklarina saygilt
bir toplum ile kendine giiveni tam vatandaslar yetistirmek” seklinde ifade
edilmistir. Ayrica egitimde firsat esitligi temel ilke olarak kabul edilmistir
(Demirel, 1998; Akt: Kiral ve Kiral, 2009). Japonya’da egitim sistemi 6—-3-3-4
‘ten olugmaktadir. Bunlar: 6 yil ilkokul, 3 yil ortaokul, 3 yil lise ile 4 yil
tiniversiteleri kapsamaktadir (Ugar ve Ugar, 2003). Bu sistemde zorunlu egitim
stiresi ise 9 yildir. Zorunlu egitim kapsamina ilkokul ve ortaokul girmektedir.

Japonya’da bulunan 6gretim kademeleri sunlardir (Kiral ve Kiral, 2009;
Ipek, 2001):

» Okul oncesi egitim; anaokullar1 (Yochien) (3—5 yas) ve kreslerden
(Hoikusho) (0-5 yas) olugsmaktadir. Okul 6ncesi egitim zorunlu degildir.
Bu kademeler ticretlidir.

> Ilkogretim; ilkokul (Shogakko) (6-12 yas) ve ortaokullar1 (Chugakko) (13-
15 yas) kapsamaktadir. Bu kademe zorunludur. Devlet okullar1 tercih
edilirse parasiz olarak yapilmaktadir.

» Ortaogretim (Kotogakko); bu siiregte Ogrencilerin gidebilecegi lig tiir
kurum bulunmaktadir: tam giin liseleri (iig y1llik egitim); yarim giin liseleri
(calisan genglere yonelik en az 4 yillik); mektupla 6gretim liseleri (okuldan
uzak bulunanlara mektupla egitim veren 4 yillik).

» Yiiksekogretim; 4 yillik lisans, 2 yillik master, 5 yillik doktora egitimi
veren iiniversiteler, lise mezunlarina 2 ya da 3 yillik egitim veren
yiiksekokullar ve ortaokulu bitiren 6grencilerin kabul edildigi, 5 yillik
egitim veren teknik okullar seklinde yiiriitiilmektedir.

Japonya’da bir egitim d6gretim yilinda ¢ ara tatili yapilmaktadir. Bunlar:
» Birinci yaz tatili: 22 Temmuz ile 31 Agustos
> Ikinci giiz tatili :25 Aralik ile 7 Ocak
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» Sonuncu da bahar tatili: 22 Mart ile 1 Nisan (Mutlu, 1997: Akt: Ugar ve
Ugar, 2003).

Japonya Okul Oncesi Egitim

Japonya’da okul 6ncesi egitim, 3-5 yas arasindaki ¢ocuklarin devam ettigi
“Yochien” seklinde adlandirilan anaokullar1 ve 0-5 yas arasindaki ¢ocuklarin
gittigi “Hoikusho” denilen kreslerden olusmaktadir. Ulkede okul &ncesi egitim
zorunlu degildir (Abumiya, 2011; Kiral ve Kiral, 2009; Ipek, 2001). Zorunlu
olmamasima ragmen (Karsak, 2018; Kitano, 2011), ¢ocuklarin okul dncesine
devam oranlar1 %97’dir (Ramazan ve Sakai, 2017).

Sekil 3. Hoikuen in Japan
https://www.sarahbeekmans.com/fuji-yochien/

https://tinytotintokyo.com/applying-to-daycares-hoikuen-in-japan
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Japonya’nin tarihgesine baktigimizda Edo ¢aginda, okul oncesi donemdeki
¢ocuklarin bir kismi bakicilar tarafindan biiytitiilmekteyken; bir kismi ise ailedeki
kardesler ve yaglilar tarafindan biyiitiiliirdi. Ancak Meiji doneminde,
Avrupa’daki modern okul oncesi egitimden etkilenerek ilk kez bir devlet
anaokulu acilmigstir (Kami-Yamazaki, 1974; Akt: Sakai, 2006). Devaminda 1875
yilinda Tokyo Kiz Ogretmen okulu agilmugtir. 1876 yilinda ise bu okul
bilinyesinde bir anaokulu kurulmustur. Bu okul zengin ailelerin ¢ocuklarmin
egitimine yoneliktir (Yukawa, 2001; Akt: Sakai, 2006). Daha sonraki yillarda
anaokullar1 agilmaya devam etmistir. Birinci Diinya Savasindan sonra kapitalizm
gelismeye baglamistir. Bununla birlikte orta smif halk, daha cok o&zel
anaokullarin1 desteklemeye baslamistir. Boylece anaokulu sayis1 artmistir. 1912
yilinda anaokulu sayis1 534 iken, 1926 yilinda 1066 olmustur. Froebel’in egitim
anlayisinin  yam1 sira Dewey ve Montessori gibi egitim metotlarindan
etkilenilmistir. Boylece iilkenin okul 6ncesi egitimine yeni bakis agilar1 dahil
edilmistir. Bu konulara sunlar 6rnek verilebilir: dogaya 6nem vermek, ¢cocugun
kendisinin baslattigi oyuna énem vermek, sanat egitimini 6nemsemek, kurum
disinda da ¢ocuklara yonelik egitime yer vermek. Ayrica salincak, piyano,
kaydirak, tahterevalli gibi malzemeler ile kalem, yagli boya, hikaye kitabi, defter
gibi egitim materyalleri de okul 6ncesi egitimde yayginlagsmistir. Daha sonraki
yillarda II. Diinya Savasi siddetlenmis ve tehlikeden dolay1 1944°te Tokyo’da yer
alan bitiin anaokullarinin kapatilmasi emredilmistir. Cocuklar daha giivenli
yerlerde bulunan tanidiklarinin yanma gonderilmistir. Okul oncesi egitim ise
savag bittikten sonra gerilemistir. 1947°de ¢ikarilan Japon Egitim Kanunu ile
Japon Egitim Sistemi yasallagmistir. Daha sonraki yillarda ekonomistler, tilkenin
ekonomisinin insanla gelistirilebilecegini savunmus ve erken yaslardan itibaren
egitime onem verilmesi gerektigini ifade etmiglerdir. Boylece okul 6ncesi egitime
verilen Onem artmustir. Bununla birlikte anaokullarma devam eden cocuk
sayisinda yiikselmeler yasanmistir (Moriue-Nozato, 2003: Akt: Sakai, 2006).

Japonya da okul 6ncesi egitimde iki sistem vardir. Bunlar: anaokullar1 (3-5
yas) ve giindiiz bakim merkezleridir (0-5 yas). Japonya da ilk anaokulu 1876°da,
ilk gilindiiz bakimevi ise 1890°da kurulmustur. Anaokulu, {ist-orta siif
cocuklarma yonelikken; giindiiz bakimevi genellikle calisan ebeveynlere
yoneliktir (Saito, 2009). Bu kurumlar 6zel ve kamu olarak ayrilmaktadir. Devlete
bagl giindiiz bakimevleri 6zele gore genellikle ekonomik olarak daha uygundur.
Ebeveynleri kamuda galisan ¢ocuklara devlet giindiiz bakimevlerinde 6ncelik
tanmir. Ozel giindiiz bakimevleri, 6zel kisiler ya da kuruluslar tarafindan
yonetilmektedir. Ayrica bu kurumlar tiim ebeveynlere agiktir. Anaokullarinda da
bazi farkliliklar vardir. Ozel bir anaokulunun baska bir okulla baglantisi yoksa
tiim ¢ocuklar kaydolabilir. Fakat bir lise, ortaokul veya ilkokula bagliysa rekabet
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daha fazla olmaktadir ve giriste sinav sistemi kullanilmaktadir (Hedge vd., 2014).
Tipik olan bir anaokulu giris sinavlarinda kutu oyuncaklarla yapboz yetenekleri,
Japon hece isaretlerindeki harfler ve benzer beceriler yer almaktadir. Bu
dogrultuda bazi aileler bu smavlar i¢in gocuklarma 6zel hocalar tutmaktadir
(Yoleri, 2010). Asagidaki tabloda giindiiz bakimevi ve anaokulu karsilastirilmasi

verilmistir.

Tablo 1. Japonya Giindiiz Bakimevi ve Anaokulu Karsilastirma

Anaokulu Bakim Kurumu

Kanun Anaokulu Egitim Kanunu Bakim Kurumu Kanunu

Kurulus amaci Okul  oncesi  cocugun  saglikli | Bebeklerin ve okul dncesi
biiyimesini ve uygun cevre kosullart | ¢ocuklarimin saglikh
saglayarak cocugun ruhsal ve bedensel | biyiimesini desteklemek
geligimini desteklemek

Denetim Egitim Bakanhg Saglik Bakanlif

Kabul edilme yasi

3 yasini tamamlamug gocuklar

0 yastan itibaren

temeli

Bakim ve egitimin

Anaokulu  Egitim  Kanununun 76
maddesinde belirtilen Anaokulu Egitim
Miifredati'ndaki 5 alan (saglik, insan
iliskileri, cevre, dil, ifade)

Bakim Kurumu Yonergesi

3 wve daha biyik vyastaki
cocuklar i¢in Anaokulu Egitim
Miifredati’ndaki 5 alan

Egitim siiresi

Standart olarak giinde 4 saat,

senede 39 haftadan az olmaz

Yaz tatili uygulamir. Giinimizde okul
saatinden sonra isteyenlere hizmet
veren anaokullari da cogalmaktadir

Standart olarak giinde 8 saat
Yaz tatili uygulanmaz. Aksama
kadar bakim hizmeti veren
kurum da bulunmaktadir

Simf diizeni

Ayni yastaki ¢ocuklardan bir sumf
olusturulur

Serbest

Ogretmen ve 6grenci

Bir sinifta en ¢ok 35 dgrenci ve en az

Ogretmen bagina; 0 yaginda 3,

sayisi bir Ggretmenin olmasi gerekmektedir 1-2 yasinda 6, 3 yasinda 20, 4-5
yasinda 30 ¢ocuk olmalidir.

Okula baslama Nisan (yeni efitim donemi nisanda | Istedigi zaman

zamani baslayip martta biter)

Egitim iicreti

Senelik ortalama;

Belediye anaokulunda 74,929 yen
Devlet anaokulunda 102,100 yen
(Ozel anaokulunda 278,046 yen

Aylik;

3 yasindan kiigiik cocuk icin
80,000 yen; 3 vyasindan biiyiik
cocuk i¢in 77,000 yen

*Bunlar velinin aylik gelirine
gire degismektedir.

*Kardes oldugu zaman indirim
uygulanmaktadir

(Okul Oncesi Egitim Aragtirma Grubu, 2004,5.48-49)

(Akt: Sakai, 2006)
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Japonya’da okul Oncesi egitim, genellikle sarki, oyun ve toplu yasam
aktivitelerini kapsamaktadir. Bu kurumlarda yer verilen konulara 6zel sarkilar
bulunmaktadir. Ogretimlerde bu sarkilar1 sdylemek 6nemli bir ilkedir. Oncelikle
baslangicta serbest zaman programi yer almaktadir. Takip eden siirecte oyun ve
sarki gruplar1 sunularak ¢cocuklarin goniillii olarak dahil olmalar1 saglanmaktadir.
Cocuklar bu noktada katilmalar1 i¢in zorlanmamaktadir. Kurumlarda ¢ocuklarin
yaraticiligim1 destekleyen oyuncaklar ve araglar bulunmaktadir (Giilcti, 2006;
Akt: Dagal, 2019). Ayrica okul 6ncesi egitim kurumlar1 genel olarak 6gretmen
merkezli bir yaklasimdan kaginmaktadirlar. Cocuklarin, siif aktivitelerinde ve
davranislarin1 ~ diizeltmeleri noktasinda birbirlerine giivenmeleri tesvik
edilmektedir. Ogretmenler, gocuklar oyun oynarken, gocuklarla yonlendirici
olmayan bir sekilde etkilesime girmektedirler. Bu déonemde oyunun amaci ise
cocuklarin kendi basina eglenmesini tesvik etmek ve sosyal etkilesimlerini
gelistirmektir. Ayrica ¢ocuklarin istedikleri sekilde oynamalarina izin
verilmektedir. Bu noktada 6gretmenin miidahalesi en az seviyeye indirilmektedir.
Ogretmenler ¢ocugun uygun tercihlerini yapabilecegi bir ortam saglamak icin
caba gostermektedirler (Peak, 2020).

Asagida Japonya’da yer alan bir kurumun okul oncesi egitimde giinliik akis
programi verilmistir (http://www.seta-inter.com/curriculum/ ):

Tablo 2. Giinliik Akisg

8:45-9:00 Gelis

9:00-10:00 Cember zamam & Ogrenme
merkezi

10:00-10:30 Gegis &Atistirmalik

10:30-11:45 Agik hava oyunu

11:45-12:30 Gegis & Ogle yemegi

12:30-13:30 Uyku / Aktivite

13:30-13:45 Hikaye zamani

13:45-14:00 Gidis gemberi

14:00-14:30 Ayrilig

Bu kurumda program siiregte sunlari igermektedir: aylik veya sezonluk
etkinlikler, tema bazli etkinlikler, dil sanatlari, matematik ve elestirel diislinme
becerileri, bliylik ve kiiclik motor becerilerinin gelistirilmesi, deneyler ve
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uygulamali etkinlikler yoluyla bilim, sosyal ¢alismalar, Japon kiiltiirii ve dili,
miizik, spor ve sanat.

Japonya Okul Oncesi Egitim Programindaki Amaclar

Japonya’da okul Oncesi egitim, ¢ocuklarin yasam boyunca karakterlerinin
temellerinin atilmasinda oldukg¢a 6nemlidir. Bu kapsamda anaokullari, belirlenen
hedeflere ulasmak i¢in ¢ocuklarin tutarli bir anaokulu deneyimi yasamalarina izin
vermelidir. Anaokullar1 kanunlara uygun olarak hem ¢ocuklarin gelisimine hem
de i¢inde yasadigi topluma uygun bir program olusturmalidir. Programa gore
anaokulu egitimi giinde 4 saat, yilda en az 39 hafta olmalidir. Bu noktada cocugun
gelisim diizeyi de dikkate alinmalidir. Bu program belirli hedefler ve igeriklere
sahip olmalidir (MEXT, 2008).

MEXT (2008) tarafindan yaymlanan Anaokullar1 i¢in Calisma Rehberinde
anaokulu egitiminin amaglar1 ifade edilmistir. Rehberde alanlara, amaglara ve
iceriklerine yer verilmistir. Bu alanlar ve amaglar sunlardir:

v' Saglik (fiziksel ve zihinsel saglik),

v Insan iliskileri (¢ocuklarla ve diger insanlarla iliskiler),

v" Cevre (¢ocuklarin yakin ¢evreleri ve bu yakin gevreyle iligkileri),

v" Dil (dil kazanimu siireci),

v Ifade (duygular ve ifade etme) seklinde belirtilmistir.

Saghk Alani: Saglikl bir fiziksel ve zihinsel gelisim saglamak, ¢ocuklarin
bagimsiz olarak saglikli ve giivenli bir yasam siirdiirebilme yeteneklerini
geligtirmek.

Amaclar

1. Canl1 ve 6zgiirce hareket etmek ve bir tatmin duygusu yasamak

2. Viicudunu tam olarak hareket ettirmek ve isteyerek egzersiz yapmak

3. Saglikli ve giivenli bir yasam i¢in gerekli aligkanlik ve tutumlar1 edinmek

Insan Tliskileri: Baskalariyla iletisim kurabilme ve birbirini destekleyebilme
becerisini gelistirmek ve 6z giiveni gelistirmek

Amaclar

1. Anaokulu hayatinin tadin1 ¢ikarmak ve kendi basina hareket ederken bir
tatmin duygusu yasamak

2.Yakin olduklar1 kisilerle iligkilerini derinlestirmek ve sevgi ve giiven
gelistirmek

3. Sosyal olarak istenen aliskanliklari ve tutumlar: edinmek
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Cevre: Cocuklarin gevreye merak ve sorgulama ile iliski kurma yeteneklerini
gelistirmek ve bunu giinliik hayatlaria dahil etmelerini saglamak.

Amaclar

1. Cevrelerini tantyarak ve dogayla temas kurarak, ¢cevrelerindeki cesitli seyler
ve deneyimlere kars ilgi ve merak gelistirmek

2. Cevreleriyle etkilesim baglatmak ve yeni seyler yapmaktan ve kesfetmekten
keyif alarak bunlar1 hayatlarina dahil etmek

3. Cocuklarin, ¢evredeki seyleri ve deneyimleri gozlemleyerek, diisiinerek ve
bunlarla basa ¢ikarak nesnelerin dogasi, nicelik kavramlari, yazili kelimeler vb.
konulardaki anlayislarini zenginlestirmek

Dil: Deneyimleri ve diisiinceleri kendi sozleriyle, sozlii olarak ifade etme
istegini ve tutumunu gelistirmek, bagkalarinin soylediklerini dinlemek, dil
anlayigini ve ifade becerilerini gelistirmek

Amaclar

1. Kisisel duygularini kendi sozciikleriyle ifade etmenin keyfini yasamak

2. Bagkalarin1 dikkatle dinlemek, deneyimleri ve diisiinceleri sézIlii olarak
ifade etmek ve iletisim kurmaktan zevk almak

3. Giinliik yasam i¢in gerekli olan dile hakim olmak, resimli kitaplara ve
hikayelere asina olmak, O&gretmenlerine ve arkadaslarina duygularim
aktarabilmek

Ifade: Zengin duygular ve kendini ifade etme yetenegi gelistirmek, deneyim
ve diistincelerini kendi sdzciikleriyle ifade ederek yaraticiligini artirmak

Amaclar

1.Cesitli seylerin giizelligi ve diger nitelikleri hakkinda derin bir duygu
gelistirmek

2. Duygu ve diisiinceleri kendi yollartyla ifade etmekten zevk almak

3. Giin boyunca zengin imgeler kullanarak kendini ¢esitli ifade etme
yollarindan keyif almak

Japonya’da Anaokulu Ogretmenleri

Japonya’da ogretmenlik meslegi toplumda yiiksek bir statiiye sahiptir.
Ogretmenler biiyiik bir saygi gormektedirler. Ogretmenlerin  yasam
standartlarinin OECD filkelerinin iizerinde olmas1 ve sosyal statiilerinin yiiksek
olmasi, meslege olan ilgiyi artirmaktadir (Orakgi, 2015). Japonya’da bulunan
Ogretmen yetistiren kurumlara 6grenciler alinirken sadece bilissel davraniglari
degil, bunun yaninda duyussal Ozellikleri de dikkate alinmaktadir. Ayrica
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ogrencilerin davranig 6zellikleri, saglik ve basart durumlari da oldukg¢a 6nemlidir
(Saracaloglu, 1991). Japonya’da okul oncesi 6gretmenleri giinde yaklasik 8-9
saat ¢aligirlar. Sabah yaklagik olarak saat 8:00 gibi gelip, aksam 16:00-17:00
arasinda evlerine giderler. Smiflarda genel olarak bir O6gretmen gorev
yapmaktadir. Her 6gretmen, 6gretmenlik deneyimi fazla olan meslektaslarina
saygili davranmaktadir. Tecriibeli olan 6gretmenlerde daha geng olanlara destek
olmaktadir. Tiim 6gretmenler ise miidiire gerekli 6zeni gostermektedirler (Peak,
2020). Japonya’da anaokullarinda 6gretmenlik yapabilmek i¢in ¢esitli sertifikalar
bulunmaktadir (Baydilek, 2015). Asagidaki tabloda 6zet olarak verilmistir:

Tablo 3. Sertifika Kosullari

Sartlar
Ogretmenlik Krediler
Sertifikast Py Mesleki | Ogretmenlik ile
Egitim Igili
Dersleri® Dersler
7 |Birinci Smif | S8 28 16
8 Mezuniyeti
=
O .
= | Lise sonras: 2
3 Ikinei Simif yil stiren 62 18 8
kredilik egitim

(Tabata ve Griek, 1999; Akt: Abbasioglu, 2017)

Tablo 3’te goriildiigh gibi sertifikalardan ilki birinci siif sertifikadir. Bu
sertifikay1 hakketmek icin lisans mezunu olmak gerekmektedir. Diger sertifika
ise ikinci sinif sertifikadir. Bu sertifikay1 hakketmek i¢in liseden mezun olduktan
sonra 2 yil siiren 62 kredilik egitim almak gerekmektedir. Ayrica tabloda
gorildiigii gibi O0gretmen adaylarinin yeterliliklerini almalar1 i¢in derslerin
kredilerini basariyla tamamlamalar1 gerekmektedir. Bunlara ek olarak gecici
sertifikalarda mevcuttur.
hazirlamaktadir. Fakat Egitim, Bilim, Spor, Kiiltiir ve Teknoloji Bakanlig
(MEXT) derslerin sertifikalandirmasini  yapmaktadir. Universitede ~ders
iceriklerini ve fakiiltelerin 6gretim konularini bu bakanlik denetlemektedir (Giil,
2016).
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Japonya’da 6gretmen adaylari, 6gretmen olarak atanmak i¢in bazi sinavlara
girmek zorundadirlar. Bu smavlar iki asamadan olusmaktadir. Birinci asamadaki
yazili sinav; genel kiiltiir, alan ve meslek bilgisinden olugmaktadir. Bu sinav yilda
ii¢ kez yapilmaktadir. Ayrica birinci asamada beceri testi de bulunmaktadir.
Beceri testleri beden egitimi, resim ve miizigi igermektedir. Bu simnavi gegen
adaylar ikinci asamada yer alan miilakat ve uygulamalara alinmaktadir. Bu
asamalar1 basarili olarak ge¢ip atanan Ogretmenler, stajyerlik asamasina
alinmaktadir. Bu doénem alti ay siirmektedir. Ogretmenler bu siireyi
tamamladiktan sonra kamu gorevlisi hakkin1 kazanmaktadir. Daha sonra ise asil
Ogretmen olarak goreve baslamaktadirlar (Semerci, 2000; Akt: Abbasioglu,
2017; Giil, 2016; Mete, 2013). Ozetle, dgretmen olabilmek igin &ncelikle
bakanlik tarafindan onay verilen bir liniversitenin 6gretmenlik egitimi veren bir
programindan mezun olmak gerekmektedir. Daha sonra Ogretmen olmak
istenilen okul diizeyinde bir sertifikaya sahip olunmalidir. Bunu takip eden
stirecte yerel egitim kurumlari tarafindan yapilan sinavlardan basarili olunmalidir
(Yaman, 2018).

Ogretmenlerin atandiktan sonra da mesleki gelisimine Japonya’da 6nem
verilmektedir. Bu dogrultuda Ogretmenlere hizmet i¢i programlar
hazirlanmaktadir. Bu seminerleri 6gretmenlere genellikle daha tecriibeli
ogretmenler veya miidiirler vermektedir. Ogretmenler atandiktan sonra her 5
yilda bazi kurslar almak zorundadirlar. Bu kurslarda yer alan bazi basliklar
sunlardir: 6gretim teknik ve yontemleri, 6grenci kariyer planlamasi ve rehberlik
kurslari, okul yoneticiligine hazirlik. Ayrica Japonya’da 6gretmenlere yonelik
egitim veren Ogretmen egitim merkezleri ve egitim arastirma merkezi gibi
kurumlar bulunmaktadir. Ornegin egitim arastirma merkezlerinin islevlerinden
biri goreve yeni baglayan Ogretmenlere bir ay1 iceren staj egitimi vermektir
(Ekinci, 2010).

Japonya’da 6gretmenlige yeni baslayan 6gretmenler zorunlu bir yil egitim
alirlar. Bu egitimler okul i¢i egitim, danigman Ogretmen egitimi ve okul disi
egitimden olugsmaktadir (OECD, 2012; NCEE, 2015; Akt: Orake1, 2015).

Okul I¢i ik Egitim: Japonya’da meslege yeni baslayan Ogretmenlerin
aligkanliklarinin ve uygulamalarinin 6nemli oldugu ifade edilmektedir. Ayrica
bunlarin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini yasamlart boyunca etkiledigine
inanilarak, okul igi egitime biiylik 6nem gosterilmektedir. 1989 yilindan itibaren
bu okul i¢i egitim programi gergeklestirilmektedir. Bu egitim okulda
uygulanmaktadir. Siirecte ise biitlin O6gretmenlerden bu programa katki
saglamalar1 beklenmektedir. Okullarda genel olarak bir veya iki yeni baglayan
ogretmen ¢alismaktadir. Okul personelleri bu 6gretmenleri desteklemektedir. Bu
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sliregte yer alan danigman dgretmenler, meslege yeni baslayan 6gretmenleri rutin
olarak gdzlemlerler.

Okul Dis1 i1k Egitim: Stajyer olan 6gretmenler, 30 giin boyunca ek egitimlere
katilirlar.  Bu egitimler valilikler biinyesindeki egitim merkezlerinde
verilmektedir. Bu egitimlerin igerigi, personel gorev ve sorumluluklari, disiplin
ogretimi, temel egitim hizmetleri bilgisi, 6grenci rehberligi, etik ve danigmanlik
hizmetlerinden olugsmaktadir. Ayrica multimedya ve 6zel egitim konulari da bu
programa dahil edilmistir. Bu egitimler genellikle uygulama egitimi, katilimei
deneysel 6grenme, konferans, 6gretim yontemleri aragtirmalari, ¢esitli kurumlari
ziyaret seklinde gergeklestirilir.

Japonya’da hizmet i¢i ve hizmet oncesi egitimlere 6nem verildigi (Jacobs,
2012) ve kattlimin olduk¢a fazla oldugu gozlemlenmektedir. Ayrica bu
etkinliklerin 6gretmenlerin maaglar1 ve terfileri tizerinde etkisi bulunmaktadir.
Katilim gostermeyen dgretmenlere g¢esitli yaptirimlar uygulanmaktadir (Orakgt,
2015).

Japon egitim sisteminde, degerlendirme ve bir teftis birimi bulunmamaktadir.
Okul yonetimi genellikle 6gretmenlerin degerlendirmesini yapmaktadir. Ancak,
zaman zaman yerel egitim komiteleri okullar1 ziyaret etmekte ve okul
yoneticilerini degerlendirmektedir. Ayrica 6gretmenler hakkinda goériis sundugu
durumlar olmaktadir. Son zamanlarda, Japonya’da bir performans degerlendirme
sistemine gecis c¢alismalar1 yapilmaktadir. Bu kapsamda hizmet i¢i egitim
programlarina yetersiz goriilen 6gretmenler alinmaktadir (Ekinci, 2010).

Japonya’da Ogretmen basina yaklasik olarak 19 cocuk diismektedir. Okul
oncesinde okullagsma orant oldukga yiiksektir. Bes yasindakilerin %901, dort
yasindakilerin %76’s1 ve li¢ yasindakilerin %27’si okul oncesi egitim almaktadir
(Yoleri, 2010).

MEXT (2008) tarafindan yaymlanan Anaokullari i¢in Caligma Rehberinde
ogretmenlere yonelikte aciklamalar yer almaktadir. Ogretmenler, kiigiik
¢ocuklara giiven olusturmaya ve onlara daha iyi bir egitim ortami yaratmaya
calismalidir. Ogretmenler ayrica su noktalara dikkat etmelidir:

» Cocuklar1 goniilli  olarak  faaliyetlere  dahil olmalar1 igin
cesaretlendirmek ve erken ¢ocukluk donemine uygun bir hayata sahip
olmalarina olanak saglamak.

» Belirlenen amaglara, oyunu temel alan bir egitim araciligiyla kapsaml
bir sekilde ulasmak ve oyunun zihinsel gelisimin ve fiziksel gelisimin
dengeli bir sekilde geligsmesi i¢in bir temel olusturan 6grenmenin énemli
bir yonii oldugu fikrine dayanmak.

» Her ¢ocugun sahip oldugu bireysel 6zelliklerine cevap verecek sekilde
gelisimsel gorevlerin yerine getirilmesini hedeflemek.
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Bu baglamda &gretmenler, ¢ocuklarin eylemlerini anlayarak, faaliyetlere
gontllii  katilmin1  cesaretlendiren bir 68renme ortami  olusturmay1
amaglamalidir. Bu nedenle, 6gretmenler cocugun nesnelerle ve diger insanlarla
olan iligkilerinin 6nemini anlayan bir fiziksel ve psikolojik ortam yaratmalidir.
Ogretmenler ayrica, cocuklarin etkinliklerini daha zengin hale getirmek icin ¢aba
gostermeli ve gesitli roller iistlenmelidir.

Japonya’da Ozel Egitim

Japonya, 0Ozel gereksinimli cocuklarin egitiminde kapsayici bir sistem
gelistirmeyi hedeflemektedir. Bu saglanirsa daha sosyal bir toplum olusturma
amacglanmaktadir. Kapsayici egitim sistemi, 6zel gereksinimli ya da ozel
gereksinimli olmayan tiim ¢ocuklarin birlikte egitim gordiigii bir sistemdir. Buna
ek olarak sistem, insanlarin farkliliklarina saygi gelistirmeyi igermektedir.
Amaglarindan biri ise herkesin aktif bir sekilde yer alabilecegi 6zgiir bir toplumu
gerceklestirmektir. Bunun yaninda ¢ocuklarin gereksinim durumu fark
etmeksizin, zihinsel ve fiziksel yeteneklerini en iist diizeye ¢ikarmayi amaglayan
bir sistemi ifade eder. Genel olarak, Japonya’da 6zel gereksinimli ¢ocuklar i¢in
egitim farkli kurumlarda gerceklesmektedir. Ozel gereksinimli ¢ocuklara,
gereksinim tiirii ve derecesine gore Ozel gérme engelli okullari, Ozel isitme
engelliler okullar1, Engelli okullar1 ve Ozel egitim siniflar1 gibi 6zel kurumlarda
detayli ve kapsamli bir egitim sunmaya odaklanilmistir (Numano, 2012).

Ozel egitim okullarinda gocuklar, 6zel bir programla egitim alirlar. Bu
programlar ¢ocuklarin ihtiyaglarina uygun olarak ¢esitli tesislerle, ekipmanlarla
ve zengin bir Ogretmen kadrosuyla desteklenmektedir. Bu sebeple ozel
gereksinimli ¢ocuklara yonelik egitim veren bu kurumlarda maliyet, diger
okullara gore yaklasik 10 kat daha fazladir. Ayrica 6zel egitim diger normal
okullarda da verilmektedir. Daha hafif 6zel gereksinime sahip ¢ocuklar i¢in 6zel
siniflar, ilkokul ve ortaokullarda olusturulabilir. Buna ek olarak hasta ¢ocuklar
icin de hastanelerde sube smiflar agilabilir. Ozel egitim noktasinda normal
ilkokul ve ortaokullarda uygulanan bir bagka program ise kaynak odalar
programidir. Bu programda 6zel gereksinimli ¢ocuklar haftada birka¢ kez 6zel
egitim almak iizere kaynak odalarma gidebilirler. Ayni1 zamanda, ¢ogunlukla
normal simiflarda egitim alirlar. Bu programda ele alinan gereksinimler arasinda
otizm, konugma bozuklugu, diisiik gorme, duygusal bozukluk, isitme zorlugu,
ogrenme giicliikleri, dikkat eksikligi/hiperaktivite bozuklugu ve digerleri yer
almaktadir (MEXT, t.y.).

Ozel egitim okullar1 6gretmenlerinin kurumlarda dgretmenlik yapabilmeleri
icin sertifikaya sahip olmas1 gerekmektedir. Bu 6gretmenler hem 6zel egitim okul
Ogretmenligi sertifikasina hem de her bir bdliime (okul oncesi, ilkokul
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ogretmenligi gibi) uygun bir sertifikaya sahip olmalar1 gerekmektedir. Ancak bu
kural, ek 16. maddeyle eklenen “simdilik” kosuluyla esnetilmektedir. Boylece
ozel gereksinimli kurumlarda gérev yapan 6gretmenlerin 6zel gereksinimli okul
Ogretmeni sertifikasina sahip olmalar sart degildir (Numano, 2012).

Japonya’da Okul Oncesinde Aile

Japonya’da okul dncesi kurumlarda anneler son derece dnemlidir. Onemli bir
destekleyici roldedirler. Anneler siifta yardimci 6gretmen olarak ¢alismazlar.
Genel olarak anneler ebeveynler i¢in belirlenmis gozlem saatleri disinda sinifa
girmeyi tercih etmezler. Ciinkii 6gretmenler, annelerin sinifta bulundugu zaman
cocuklarin akran etkilesimini engelledigini ifade etmektedirler. Hatta annelerin
siiflarda kisa ziyaretinde bile ¢gocuklar akranlariyla devam etme noktasinda daha
isteksiz olmaktadirlar (Peak, 2020). Cogunlukla anneler ve 6gretmenler, anneler
cocuklarini kuruma birakirken ve alirken birbirlerini goriirler. Cocugun hayatinda
problem ya da istenmeyen bir durum yasanmadig: siirece, 6gretmenler ile aile
arasindaki iletisim genellikle ¢ok fazla degildir (Tobin, vd., 2018). Sinifa dahil
olmasalar da annelerin aktivitelerde aktif olmalari beklenmektedir. Herkesin
aylik ebeveyn-ogretmen birligi (PTA) toplantilarina ve g¢alisma gruplarima
katilmasi1 beklenmektedir. Kiigiik bir anne grubu PTA araciligiyla 6nemli bir idari
sorumluluk alir. Her siniftan 2 temsilci segilir. Ayrica okul genelinde PTA i¢in
dort gorevli segilir (Peak, 2020).

Anneler, okul iicretlerinin ve diger farkli ticretlerin toplanmasinda destek
olmaktadirlar. Ayrica projelerin  planlanmasinda, haber biiltenlerinin
hazirlanmasinda ve gezilerin diizenlenmesinde de yardimeci olmaktadirlar. Bu
kurumlarda iyi bir 6grenme ortami yaratmak igin destek caligmalari yaparak,
faaliyetlere ve Ogretmenlere saygi gostermeleri velilerin ve O6grencilerin
sorumlulugu olarak goriilmektedir. Annelerden bu noktada bazi gorevlerde
beklenmektedir. Bunlardan biri ¢ocuklarini her giin diizgiin ve temiz bir forma
ile okul kapisina gotiirmeleridir. Digeri ise ¢ocuklar igin saglikli ve dengeli
beslenme kutular1 hazirlamalaridir. Buna yonelik program ve kitaplarda
mevcuttur. lyi beslenmenin ise az miktarda cesitli besinler tiiketilerek olacag
savunulmaktadir (Peak, 2020).

Okul dncesi egitim kurumlarinda her giin okul ve ev arasinda gidip gelen bir
iletisim defteri (renraku cho) vardir. Bu deftere ¢ocuklarin sagligi, ruh hali,
beslenmesi gibi giinliik kayitlari not edilir (Tobin, vd., 2018).

Her giin ¢gocugu uygun bir sekilde donatarak okula gondermek i¢in 6nemli bir
hazirlik yapmak gerekmektedir. Bu noktada aylik program ve diger iletisim
yollariyla anneler ne géndermesi (boya 6nliikleri, judo kiyafetleri vb.) gerektigi
noktasinda uyarilir. Ayrica, okul formalari, el havlular1 ve oturma minderleri
diizenli olarak yikanmasi igin eve gonderilip, okula geri getirilmelidir. Bunlara
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ek olarak okulun ilk giiniinden itibaren ¢ocukla gdnderilen biitiin malzemeler
(kryafetler, kalemler, beslenme kutusu vb.) etiketlenmelidir (Peak, 2020).
Japonya’da 6gretmenler, ailelerle iletisimi gelistirmek i¢in her okul siirecinde
en az bir kez ¢ocuklarin evini ziyaret etmektedirler. Boylece hem ailelerle
tanigsmakta hem de ev kosullarini gérmektedirler. Olumsuz sartlara sahip ailelerin
kosullar1 goz oniinde bulundurularak, ¢ogu Ogretmen olumlu firsatlar igin
rutinlerde ¢ocuklar i¢in uygun ayarlamalar yapmaktadir (Cummings, 2014).

Japonya ve Tiirkiye Karsilastirmasi

Tablo 4. Kiigiik cocuklarin okullagma oranlar1 (2021)

Ulke 2 yas 3 yas 4 yas 5 yas
Japonya 62 88 97 97
Tiirkiye 0.7 6 20 67

Tablo 4’te iilkelerin okul 6ncesi donemde yaklagik olarak okullasma oranlari
yiizdelikleri verilmistir. Japonya’nin yaklasik olarak okullagsma orani 2 yas %62,
3 yas %88, 4 yas %97 ve 5 yas %97°dir. Tiirkiye’nin yaklasik olarak okullagsma
orani 2 yas %0.7, 3 yas %6, 4 yas %20 ve 5 yas %67’dir (OECD, 2023).

OECD (2023) raporuna baktigimizda tiim {ilkelerdeki okul oncesi
Ogretmenlerinin %96’sinin kadin oldugu ifade edilmektedir. 2013 yilinda okul
oncesi d6gretmenlerinin ¢cogunlugunun kadin oldugu goz oniine alindiginda, erkek
O0gretmenlerin artmasi yoniinde ¢ok yavas bir ilerleme kaydedilmistir. Bu oran
asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 5. Okul Oncesi Egitim Kadrolarinda Erkek Ogretmen Orani

Ulke 2013 2021
Japonya 3 31
Tiirkiye 5 6

Japonya’nin ve Tiirkiye’nin Egitim Sisteminin belirlenen amaglari birbirine
benzerlik gostermektedir (Sakai, 2006). Amaglarda genel olarak bilingli, saygil,
demokratik ahlakli bireyler yetistirerek toplumun refah, mutluluguna ve
kalkinmasina katki saglamak hedeflenmektedir (Kiral and Kiral, 2009). Genel
olarak her iki tilkenin de bilingli bireyler yetistirerek, toplumun refah diizeyini
daha iyi seviyeye getirmeyi hedefledigi goriilmektedir. Ayrica, bireylerin
gelisimine, caligkanlik ve adalet gibi kavramlar igeren karakter egitimine de
onem verildigi soylenebilir (Karsak, 2018). Tiirk Milli Egitim Temel Kanunu
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1973’te kabul edilirken; Japonya’da 1947 yilinda kabul edilmistir (Kiral and
Kiral, 2009).

Tiirkiye’de okul Oncesi donemde egitim zorunlu degildir ve bu egitim
ticretsizdir. Japonya’da ise zorunlu olmamasina ragmen egitim iicretlidir (Kiral
and Kiral, 2009). Bu egitime ayrilan biitge Tiirkiye’de yaklasik %1 iken
Japonya’da %1,8’dir (Karabulut ve Temel, 2018). Japonya’da ilk resmi
anaokulunun agilmasi 1876 yilinda baslarken, Osmanli Imparatorlugunda 1908
yillarindadir (Sakai, 2006). Kurumlarda genel olarak smif mevcutlarina
baktigimizda: Japonya’da en fazla 35 iken Tirkiye’de 20°dir. Ayrica kurumlarda
egitim donemi Japonya’da Nisan- Mart iken Tirkiye’de Eyliil- Haziran’dir
(Karabulut ve Temel, 2018).

Her iki tilkede de dgretmen olabilmek i¢in atama sinavi yapilmaktadir. Ortak
olarak smavlarm igerigi alan dersleri, genel kiiltir ve meslek derslerini
icermektedir. Fakat Tiirkiye’de ¢oktan segmeli sinav olurken; Japonya’da ¢oktan
secmeli, beceri testi, yazili sinav ve 6rnek ders anlatimi da bulunmaktadir. Ayrica
her iki iilke de hizmet i¢i egitimlere dnem vermektedir. Japonya’da yeni atanan
ogretmenler ilk y1l stajyer dgretmen olarak ifade edilmektedir. Tiirkiye’de ise
aday 6gretmen denilmektedir (Abbasioglu, 2017; Lekesiz, 2023).
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GIRIS

Tiirkiye’deki egitim siireglerinin etkin bir sekilde isletilmesinde kilit bir unsur
olan Milli Egitim Bakanligi (MEB) tagra teskilati, il ve ilge milli egitim
midiirliiklerinin olusturdugu bir yapilanmadir. Tasra teskilatini olusturan bu
midirliikler, egitim politikalarinin  uygulanmasimi, yerel ihtiyaglarin
belirlenmesini, okullarin ydnetim ve idaresini saglamay1 ve 6grencilerin egitim
kalitesini artirmayr amaglamaktadir. 11 ve ilge milli egitim miidiirliikleri,
Tiirkiye'de egitim alanindaki {ist diizey yonetim birimlerinden biri olmakla
beraber MEB’in yonetiminde ve denetiminde calismaktadirlar. 11 milli egitim
midiirliikleri, il smirlar1 i¢indeki tiim okullarin, 6gretmenlerin, 6grencilerin ve
egitim calisanlarinin yonetiminden, ilge milli egitim midirliikleri ise, illerin
kendi sinirlar1 i¢inde bulunan her bir ilgedeki okullarin yonetimi ve denetimiyle
gorevlidirler.

Il ve ilge milli egitim miidiirliikleri, MEB tarafindan belirlenen egitim
politikalarint uygulamak ve yerel ihtiyaglara goére uygun egitim programlarini
planlamak, gelistirmek ve uygulamakla yiikiimliidiir. Bu midiirliikler, okullarin
ve O0grencilerin egitim standartlarim yiikseltmek, 6gretmenlerin egitimlerini ve
gelisimlerini takip etmek, okullarda egitim kalitesini artirmak, 6grenci kayitlarini
diizenlemek ve egitim biitcelerini yonetmek gibi onemli gorevleri yerine
getirmektedirler. Ayrica, egitim sistemi i¢indeki sorunlari belirlemek ve ¢dzmek,
okullar arasindaki koordinasyonu saglamak, 6grenci ve veli taleplerine cevap
vermek, Ogrencilerin gelecekteki kariyerlerine yonelik danigmanlik hizmetleri
sunmak gibi bircok 6nemli gorevi de yerine getirmektedirler.

MEB tasra teskilati, egitim politikalarinin uygulanmasi ve egitim kalitesinin
artirllmasinda dnemli bir rol oynamakla birlikte iilkedeki tiim il ve ilgelerde
faaliyet gostermektedir. Her bir il ve ilgenin egitim ihtiyaglarini gidermeye
yonelik planlamalar yapmakta ve bu amaglarin gerceklestirilmesi ig¢in okul
yoneticileri ve 6gretmenlerle yakin is birligi icerisinde ¢alismaktadirlar. Ayrica
egitim faaliyetlerinin kalitesini artirmak ig¢in farkli stratejiler belirlemektedir.
Egitimle ilgili sorunlarin tespit edilmesi ve ¢oziimlenmesi konusunda da dnemli
bir rol oynayan tagra teskilat1 egitim alaninda yapilan arastirmalar: takip ederek
okullarda meydana gelmis ya da gelebilecek sorunlari tespit ederek ¢dzer ve
¢Ozim Onerileri sunar.

1. Milli Egitim Bakanhg Tasra Teskilati

Bagaran’a (1996) gore egitim sistemini, temel sistemler, arac1 {ist sistemler ve
ist sistemler olmak {izere li¢ diizeyde incelemek miimkiindiir. Okul &ncesi,
ilkdgretim, ortadgretim, yaygin egitim ve hizmet i¢i egitim merkezleri, fakiilteler,
enstitiiler, yiiksekokullar, bagimsiz béliimler vb. kurumlar temel sistemleri
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olustururken; il ve ilge milli egitim orgiitleri, yurt dis1 egitim temsilcilikleri ve
tiniversite rektorliikleri araci iist sistemleri olusturmaktadir. Ust sistemleri ise
MEB merkez orgiitii, Yiiksek Ogretim Kurulu ve Universiteleraras1 Kurul
kapsamaktadir. MEB’in il ve ilge diizeyindeki orgiitlenmesi olan milli egitim
miidiirliiklerini araci iist sistemler olarak tanimlayan Basaran (1996), bu
kurumlari, merkezden gonderilen yonetim kararlarini etkin bir sekilde hayata
geciren ve kendi yetki sinirlar1 dahilinde yonetim kararlar alabilen giiglendirici
hizmet birimleri olarak ifade etmektedir.

Bakanliklarin teskilatlarini, hizmet birimlerini diizenleyen 10 Temmuz 2018
tarihli 1 No’lu Cumhurbaskanligr kararnamesi 327. maddesinde MEB tasra
teskilati ile ilgili su ifadeler yer almaktadir:

“Bakanlik, tasra teskilati kurmaya yetkilidir. Her ilde ve ilgede
bir milli  egitim miidiirliigii  kurulur.  Ilge milli  egitim
miidiirliikleri, gorev ve hizmetleri yiiriitiirken il milll egitim
miidiirliiklerine karsi da sorumludur. Il ve ilcelerin sosyal ve
ekonomik gelisme durumlari, niifuslari ve 6grenci sayilart goz
ontinde bulundurularak, bu miidiirliikler farkl: tip ve statiilerde
kurulabilir ve bunlara farkl: yetkiler verilebilir. Is durumuna ve
ihtiyaca gore milli egitim miidiirliiklerine bagl olarak ayri il ve
ilce birimleri de kurulabilir” (1 sayili CK,2018, Md.327).

Bu maddeye gore, MEB, iilke genelinde egitim hizmetlerinin etkin ve esitlik¢i
bir sekilde sunulmasi amaciyla tasra teskilatini olusturma yetkisine sahiptir. Bu
kapsamda her il ve ilgede kurulan milli egitim midiirliikleri, egitim faaliyetlerinin
yerel diizeyde yonetilmesinden sorumludur. flge milli egitim miidiirliikleri, {ist bir
yap1 olan il milli egitim miidiirliiklerine bagl olarak gorev yapar ve bu
midirliikler araciligiyla MEB’in genel politikalar1 dogrultusunda hareket eder.
Boylece, iilke genelinde egitim hizmetlerinin koordinasyonu saglanir ve
merkeziyet¢i bir yonetim anlayis1 benimsenir.

1.1. Amag

MEB’in yerel diizeydeki temsilcileri olan il ve ilge milli egitim miidiirliikleri,
tasra teskilatin1 olusturmaktadir. 11 miidiirliikleri, bakanliktan gelen gorevleri
yonetmeliklere uygun sekilde yapmakta ve ilgeler arasinda bilgi akisim
saglamaktadir. Tlge miidiirliikleri ise okullarin idari personeliyle is birligi yaparak
koordinasyonu ve planlamay1 yonetmektedir (Baglibel vd., 2010).
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MEB’in belirledigi egitim vizyonunu yerel diizeyde hayata gecirmekten
sorumlu olan il ve il¢e milli egitim miidiirliikleri, egitim kurumlarinin yonetim ve
denetim siire¢lerinde aktif rol oynar. Bu midirliikler, egitim sisteminin
biitiinliigiinii saglayarak, egitim kalitesini artirmay1 ve ogrencilerin gelisimine
katki saglamay1 hedefler. Bu amagla, egitim kurumlarinin fiziksel kosullarini
iyilestirmek, 6gretmenlerin mesleki gelisimini desteklemek ve 6grencilerin farkli
ihtiyaglarina yonelik programlar gelistirmek gibi ¢esitli faaliyetlerde bulunurlar.
(Bagaran, 1996; Cafoglu, 1996; Kaya, 1999; Kiral, 2021).

Il ve ilge milli egitim miidiirliiklerinin nasil ¢alisacagi ve ne gibi konularda
karar alabilecegi, 28471 sayil1 Yonetmelik ile detayli bir sekilde diizenlenmistir.
Yonetmeligin ilgili maddesi soyledir:

MADDE 5 — (Degisik:RG-20/9/2015-29481) (1) Il milli egitim
miidiirliigi, illerde (merkez ilgeler dahil) dogrudan il milli egitim
miidiiriine bagli birimler/biirolar ile sube miidiirii kadro sayisina
gore birlestirilerek veya ayrilarak teskilatlandirilan sube
miidiirliikleri; ilce milli egitim miidiirliigii ise ilgelerde, dogrudan
ilce milli egitim miidiiriine bagh ozel biiro ile sube miidiirii kadro
sayisina gore birlestirilerek veya ayrilarak teskilatlandirilan
sube miidiirliikleri eliyle milli egitim hizmetlerini yiiriitiir

S6z konusu yonetmeligin 6. Maddesi, milll egitim miidiirleri, miidiir
yardimecilart ve sube miidiirlerinin gorev, yetki ve sorumluluklarini su sekilde
tanimlar:

MADDE 6 — (1) (Degisik: RG-20/9/2015-29481) Milli egitim
miidiirleri, Bakanligin egitim politikalar: ve stratejik planlarini,
mevzuat ve programlar dogrultusunda yonetmek, yonlendirmek,
denetlemek ve koordine ederek etkin ve verimli bir sekilde yerine
getirmek ile gorevli ve sorumludurlar. Milli egitim miidiirleri, bu
gorevlerini il ve ilge yoneticileri arasinda yapacaklart is boliimii
cergevesinde yiiriitiir.

(2) Il milli egitim miidiir yardimcilari, sorumluluklarina verilen
gorevieri yapmak, hizmetler arasinda uyumlu iy birligi ve
calisma diizenini saglamak, il miidiirliigii adina toplantilara
katilmak, yazismalart ve belgeleri il miidiirii adina imzalamak, il
miidiirliigiine vekdilet etmek ve milli egitim miidiirii tarafindan
verilen diger gorevleri yiiriitmekle gorevli ve sorumludurlar.
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(3) (Degisik: RG-20/9/2015-29481) Il/ilge milli egitim sube
miidiirii, sorumluluguna verilen hizmetleri yiiriitmek milli egitim
miidiirliigii adina toplantilara katilmak, dogrudan milli egitim
miidiiriine bagli birimler/biirolar harig, birimlerle/biirolarla
ilgili yazismalari ve belgeleri milli egitim miidiirii adina
imzalamak, ilce milli egitim miidiirliigiine vekdlet etmek ve milli
egitim miidiirii tarafindan verilen diger gorevleri yiiriitmekle
gorevli ve sorumludurlar.

Mevzuatta da ifade edildigi gibi illerdeki tiim egitim islerinden sorumlu olan
kisiler il milli egitim miidiirleridir. il milli egitim miidiirleri aym1 zamanda
mudiirliiklerinin  hizmetleri verimli bir bigimde yerine getirmesinden de
mesuldiir. Midiirliiklerin hizmet birimleri egitim-6gretim isinden, ingaata kadar
genis bir yelpaze icermekte, il milli egitim miidiirleri de bizzat bu gorevleri yerine
getirirken ayn1 zamanda astlara da liderlik etmek durumunda kalmaktadir (Agar,
2019).

1.2. Yap1

MEB, biiyiik bir kurum oldugu igin islerini daha diizenli yiiriitmek amaciyla
merkezi, tagra ve yurtdisi olmak {iizere ii¢ farkli yapiya bolmiistiir. Bu sayede,
birimler arasindaki gorev ¢akismalar1 6nlenmis ve kurumun etkinligi artirilmistir.
Bakanlik diizeyindeki egitim politikalarinin etkili bir sekilde uygulanmas1 ve
olas1 sorunlara ¢ozlim getirecek adimlarin atilmasi bu teskilatlara verilen
yetkilerle saglanmaya c¢alisilmaktadir.

Sekil 1’ de MEB tasra teskilatlanmasina ait gema verilmistir.
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MEB, yerel yonetimlerin egitim hizmetlerini yiiriitmelerine imkan vermek
amaciyla "merkezden yonetim" prensibini benimsemistir. Bu prensip, MEB’in
merkezden yiiriittiigli genel politikalar1 tasra teskilatlar1 aracilifiyla yerine
getirilmesini saglamaktadir (Erdem, 2021). Tiirkiye'de egitim yonetimi, merkezi
bir yapiya sahip olmakla birlikte, yereldeki ihtiyaglara cevap verebilmek igin il
ve ilge milli egitim miidiirlikkleri araciligiyla yiiriitiilir. Bu miidiirliikler, miilki
idare amirlerinin (vali ve kaymakam) koordinasyonunda faaliyet gosterir ve
kendilerine bagli tiim egitim kurumlarinin egitim-6gretim faaliyetlerini planlar,
organize eder ve denetler. Il milli egitim miidiirliikleri, bir ildeki tiim egitim
kurumlarinin en {ist yonetim birimi olarak kabul edilir. Her il siirlar1 i¢inde bir
11 Milli Egitim Miidiirliigii bulunur ve bu miidiirliikte bir miidiir, bir ya da daha
fazla miidiir yardimcisi, sube miidiirleri ve ilgili diger personeller ¢aligir. 11 Milli
Egitim Miidiirliikleri, ildeki tiim egitim kurumlar1 i¢in genel politika, program ve
standartlar1 belirler, egitim politikalarinin yerine getirilmesini saglar ve ildeki
okullarin ve egitim kurumlarinin performansini degerlendirir.

flge milli egitim miidiirliikleri, il milli egitim miidiirliiklerinin yereldeki
uzantilar1 olarak kabul edilir ve ilgelerdeki egitim hizmetlerinin planlanmas,
organize edilmesi ve denetlenmesinden sorumludur. Kaymakamliga bagli olarak
calisan bu miidiirlikler, ilgedeki tiim egitim kurumlarimin yonetimsel, pedagojik
ve idari islerini yiiriitiir (Sisman, 2004). Ogretmen atamalari, 6grenci kayitlari,
okul denetimleri ve egitim materyalleri temini gibi konularda yetkili olan ilge
milli egitim mudiirliikleri, ayn1 zamanda il¢edeki egitimle ilgili tim paydaslarla
(6gretmenler, veliler, sivil toplum kuruluslar vb.) is birligi yapar. Hem il hem de
ilge midirliikleri ayrica egitim biitcesi, egitim arag-gerecleri ve egitim
kaynaklarinin yonetiminden sorumludur. Bu miidiirliikler, 6grencilerin ve egitim
kurumlarinin ihtiyaclarina gore egitim programlari sunulmasi, 6gretim
materyalleri temin edilmesi vb. gibi islerin yonetilmesini ve bu kaynaklarin etkili
bir sekilde kullanilmasini saglar.

Tagra teskilatinda egitim faaliyetleri hizmetleri ile ilgili bir diger yapilanma
da il milli egitim danisma komisyonudur. Valinin bagkanliginda, ¢esitli kurum ve
kurulus temsilcileri ile veliler, 6gretmenler ve 6grencilerden olusan komisyon
egitim ve Ogretim hizmetlerinin aksatilmadan yiiriitiilmesi i¢in dogabilecek
sorunlara ¢oziim Onerileri hazirlar. Yilda en az iki kez toplanir ve toplanti
giindemi il milli egitim miidiiri tarafindan belirlenir. Kararlar1 tavsiye
niteligindedir (R.G., 28471, 18 Kasim 2012).

1.3. Siirec
Milli egitim tasra teskilati, personel, biitce yatirim, egitim-6gretim, yonetim,

rehberlik, teftis ve sorusturma hizmetleri olmak iizere bir¢ok alanda faaliyet
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gostermektedir. Bu hizmetlerin temel amaci, egitim hizmetlerinin etkili ve
verimli bir sekilde yiiriitiilmesini saglamaktir. Kanun, tiiziik, yonetmelik, yonerge
ve genelgeler gibi hukuki diizenlemeler ile belirlenmis olan goérevler
dogrultusunda hareket eden tasra teskilati, egitim ara¢ ve geregleri ile ilgili
tedbirleri de alarak egitimin gelistirilmesi i¢in tekliflerde bulunmaktadir
(Karadag, 2013).

Y Onetim siireclerini ele alan Bursalioglu (2008), Aydin (2000) ve Kaya (1999)
gibi onemli kaynaklar, bu siiregleri karar, planlama, oOrgiitleme, iletisim,
koordinasyon, etkileme ve degerlendirme olmak iizere yedi temel baslik altinda
incelemislerdir. Karar verme siirecinde, tasra teskilati yoneticileri, 6gretmenler
ve diger personel, egitim hizmetlerinin kalitesini artirmak ve 6grenci basarisini
yiikseltmek i¢in en uygun kararlar1 alirlarken; planlama siirecinde hizmetlerinin
kalitesini artirmak ve Ogrenci bagarisini yiikseltmek i¢in belirlenen hedeflere
ulagsmay1 saglayacak uygun planlar yaparlar.

MEB tasra teskilatinin faaliyetlerini koordine etmek ve yiirlitmek igin
organizasyon becerisi, personel arasinda bilgi aligverisi ve koordinasyon
saglamak i¢in iletisim gereklidir. Uygun iletisim stratejilerinin sec¢imi tasra
teskilatinin farkli birimleri arasinda koordinasyonu saglamak icin de gereklidir.
Velilerde ve Ogrencilerde farkindalik yaratmak ve onlart egitim hizmetlerine
yonlendirmek etkileme ile olur. Etkilesim siirecinde yoneticiler, 6gretmenler ve
diger personel, toplumla etkilesim kurarak, egitim hizmetlerinin kalitesini
artirmak ve Ogrenci basarisimi yiikseltmek igin farkindalik yaratarak veli ve
Ogrencileri egitim hizmetlerine yonlendirmektedirler. Son olarak hedeflere ulasip
ulagilmadigin1 belirlemek ve gerektiginde diizeltici Onlemler almak igin
degerlendirme yapilir. Bu baglamda MEB’in tagra teskilatinin siire¢ boyutunu,
bakanligin ana politikalarini tagra teskilatina yansitmak, politikalart uygulamak
ve denetlemek olarak tanimlamak miimkiindiir. Tasra teskilatlar1 egitim
hizmetlerinin kalitesini arttirmak, egitim standartlarin1 ylikseltmek, 6grencilerin
egitim ve Ogretim hayatlarinda daha basarili olmalarii saglamak i¢in bir dizi
stireci yiiriitmektedirler. Bu stirecler arasinda okul incelemeleri, 6gretmen atama
ve yer degistirme islemleri, biitge yoOnetimi, egitim materyallerinin temini,
ogrenci kayit ve yerlestirme islemleri, smavlarin yapilmasi ve sonuglarinin
degerlendirilmesi, veli-6grenci-6gretmen iligkilerinin diizenlenmesi ve diger
idari islemler yer almaktadir.

MEB tasra orgiitlenmeleri, 6grencilerin egitimlerinin yan1 sira sosyal ve
psikolojik ihtiyaglarmin da karsilanmasi igin rehberlik hizmetleri sunmakta ve
Ogrencilerin okul digindaki faaliyetlerine destek olmaktadir. Bolgesel 6zelliklere
uygun olarak farkli egitim politikalar1 ve programlari gelistirerek bu programlarin
uygulamasini saglayabilir.
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1.4.Iklim

Orgiit iklimi genellikle {i¢ boyut altinda incelenir ve bu boyutlar birbirleriyle
etkilesim igindedir. Bunlar:

1. Bireye iliskin 6zellikler: Orgiitin ¢alisanlarma karst gosterdigi
davraniglar, c¢alisanlarin birbirleriyle iliskileri, ¢alisanlarin Orgiite
baglilik diizeyi, is tatmini, motivasyon ve stres diizeyleri gibi faktorleri
igerir.

2. Orgiite ve orgiitsel siireglere iliskin ozellikler: Orgiitiin amaglarma
ulagmak i¢in kullanilan yontemler, 6rgiit kiiltiirii, orgiitsel yapi, yonetim
yaklasimlari, is yiki, odillendirme sistemleri ve is yasam denge
programlari gibi faktorleri igerir.

3. Cevreye iligskin ozellikler: Orgiitiin bulundugu fiziksel, sosyal ve
ekonomik c¢evrenin ozellikleri, orgiitiin faaliyet gosterdigi sektordeki
rekabet kosullari, yasal diizenlemeler ve diger dis faktorleri igerir.

Her ne kadar boyutlar farklilik gosteriyor olsa bile, her orgiitiin kendi
iiyelerinin gereksinimlerini karsilamak ve olumlu bir ig ortami1 yaratmak i¢in bir
iklim olusturmasi ve siirdiirmesi gerekmektedir (Ertekin, 1978).

Orgiit iklimi, iletisim, egitim, motivasyon, performans gibi faaliyetleri
etkilemektedir. Iyi bir iklim, calisanlar arasinda anlayis ve giivenin hissedildigi
bir ortam olusturur. Etkili is birligi ve verimli ¢alisma i¢in Orgiit ikliminin
gelistirilmesi  gerekmektedir. YoOnetim, calisanlarin  verimli  ¢aligmasini
saglayacak motivasyonu yliksek bir ortam yaratmalidir. Ciinkii orgiitsel amaglara
ulasmak i¢in is doyumu ve basariy1 etkileyen c¢alisma ortami Onemlidir
(Dinibiitiin, 2013). Kaya vd.’ye (2010) gore orgiit ikliminin boyutlar1 “ydnetim
destegi”, “yonetim yetenegi”, “dengeli is yikii”, “gdrevin belirginligi” “is
arkadaglart ile uyum”, “koordinasyon”, “etik” ve “katilim” olarak
smiflandirilmistir. Bu siniflandirmada bahsi gegen yonetim destegi tasra teskilati
yoneticilerinin orgiitteki dinamizmi artirmak icin calisanlara destek olmasi
seklinde yorumlanabilir. Bu destek, maddi ve manevi destek seklinde olabilecegi
gibi, prosediirlerin ve kurallarin esnetilmesi seklinde de olabilir. Ydnetim
yetenegi, yoneticilerin ¢alisanlar1 motive etme, onlarin gelisimine katki saglama,
takim galigmasini tesvik etme, hedeflere ulagsmak igin etkili stratejiler gelistirme
ve degisime uyum saglama gibi ¢ok yonlii bir beceri kiimesidir. Bu yetenek,
caliganlarla etkili iletisim kurma, adil ve seffaf bir caligma ortami olusturma,
sorun ¢dzme ve karar alma gibi unsurlar1 da icerir. Is yiikii baskisi, ¢alisanlarn
belirli performans standartlarina gore yeterli zamanin ayrilip ayrilmadigiyla
ilgilidir (Koys ve DeCotiis, 1991). Bu baskinin énemli bir stres faktorii oldugu
bilinmektedir (DeFrank ve Ivancevich, 1998). Uyum, yonetici ve galisanlar
arasinda kurulan giiclii bir bagdir. Bu bag, karsilikli giiven, saygi ve anlayis
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tizerine kurulur ve organizasyon hedeflerine ulasmak igin herkesin ayni yonde
cabalamasini saglar. Orgiit iklimi ise, bu bagm ne kadar gii¢lii oldugunun bir
gostergesi olup, calisanlarin organizasyon degerlerine ne kadar inandigini ve
baglilik duydugunu yansitir (Van Vianen ve Prins, 1997). Bu nedenle, orgiit
iklimi davraniglara yon veren normlar ve beklentiler yaratarak oOrgiitiin etik
dogasini sekillendirebilmektedir (Schneider ve Reichers, 1983).

MEB tagra teskilatinin orgiit iklimi, iller ve ilgeler arasinda farklilik
gosterebilir. Genel olarak, tasra teskilati calisanlari arasinda is birligi ve
dayanigma kiiltiiriiniin  yaygin oldugunu sdylemek miimkiindiir. Egitim
hizmetlerinin yiiriitiilmesi i¢in yogun ¢alisma temposu ve is yiikiiniin fazlalig
caliganlarda stres ve baski hissedilmesine neden olabilmektedir. Bu yiizden, MEB
hem merkez hem de tasra teskilati ¢alisanlarinin ihtiyaglarma yonelik diizenli
olarak egitim ve gelisim programlari sunmali ve ¢alisanlarin {izerindeki stres ve
baskiy1 azaltacak onlemlere bagvurmalidir. MEB merkez ve tasra teskilati gibi
egitim politikalarinin belirlenmesinde ve uygulanmasinda énemli rol oynayan
kurumlarin uzun siireli basarisi, birgok i¢sel ve dissal faktore baglidir. Teknolojik
gelismeler, demografik degisimler, toplumsal beklentiler ve ekonomik kosullar
gibi digsal faktorlerin yani sira, kurum i¢i iletisim, ¢alisan memnuniyeti, liderlik,
stratejik planlama gibi i¢sel faktorler de kurumun bagarisini etkileyen 6nemli
degiskenlerdir. Giiniimiiziin dinamik is ortaminda kurumlarin bagarili olabilmesi
icin hem igsel hem de digsal faktorleri etkili bir sekilde ydnetebilmeleri
gerekmektedir. Bu baglamda, kurumlarin insan kaynaklarini etkin kullanmalar
ve calisan memnuniyetini saglayacak olumlu bir kurum iklimi olusturmalari,
rekabet avantaji elde etmeleri i¢in vazgegilmezdir. Olumlu bir iklim, ¢alisanlarin
motivasyonunu artirir, verimliligi yiikseltir ve kuruma olan baghliklarim
giiclendirerek kurumun uzun vadeli basarisina katki saglar.

2. Liderlik

Liderlik farkli disiplin alanlarinda farkl sekillerde tanimlanmis bir kavramdir.
Lider, Tiirk¢e'de genellikle "bir kurumun en iist diizeyde yonetimiyle gorevli kisi,
onder veya sef" anlamlarinda kullanilmakta; bir kisinin lider olarak kabul edilme
durumunu ve &nder olma rolil ise liderlik olarak ifade edilmektedir (Yiiksel,
2006). Drucker’e (1996) gore lider takipgisi olan kisilerdir. Sims, Faraj ve Yun’a
(2009) gore lider, kullandig1 cesitli yontemler ve stillerle takipgilerinin fikir ve
eylemlerini etkileyen kisidir.

Liderlik, insanlar1 belirli hedefler dogrultusunda bir araya getirme ve bu
hedeflere ulasmak i¢in onlart harekete gegirme siirecidir (Eren, 2008). Bu siirecte
lider, kendini samimiyetle takipgilerine ulastirabilme kabiliyetine sahip olmalidir
(Bakan, 2008). ibicioglu, Ozmen ve Tas’a (2009) gore liderlik ayn1 zamanda bir
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sosyal grupta belirli bir kiginin 6ne ¢ikmasidir. Lider, orgiit iiyelerini ortak bir
vizyon ve hedef dogrultusunda bir araya getirerek, onlarin ¢abalarini koordine
eden ve motive eden, boylece orgiitiin amaglarina ulagmasini saglayan kisidir.
(Ozkalp ve Kirel, 2001).

Bu farkli tanimlarin birlesimiyle liderligi, grup i¢inde 6ncii bir rol {istlenen bir
kisinin, bilgi, yetenek ve becerilerini kullanarak insanlar1 belli hedefler
dogrultusunda bulusturma ve bu hedeflere ulagmak cesaretlendirip harekete
gecirme slireci olarak tanimlamak miimkiindiir. Lider, takipgilerine samimiyetle
ulagabilme, farkli durumlarin gerektirdigi uygun davranislar sergileyebilme ve
takipgilerini hedeflere yonlendirebilme yeteneklerini kullanarak orgiit veya grup
faaliyetlerini etkiler.

Cetin’e (2021) gore stireklilik perspektif acisindan degerlendirildiginde orgiit
hiyerarsisi i¢indeki konumu ne olursa olsun tiim liderler birbirine benzer
gorevleri yapmakta ve bu gorevleri icra ederken de bazi yeterliklere sahip
olmalar1 gerekmektedir. Siireksizlik perspektifi agisindan degerlendirildiginde ise
hiyerarsik konumlar1 farkli olan liderlerin sorumluluk alanlarinin, gérevlerinin,
karsilastiklar1 firsat ve tehditlerin de farkli oldugu anlayisi hakimdir. Hunt
tarafindan gelistirilen Cok Katmanli Liderlik Modeli, hiyerarsik diizey
farkliliklariin liderlik iizerindeki etkisini en iyi agiklayan modellerden biridir.
Bu model, Jaques'in katmanli sistemler kuramindan yola ¢ikarak liderligi
etkileyen c¢evresel ve oOrglitsel faktorleri sistem diizeyinde liderlik, orgiitsel
diizeyde liderlik ve alt diizey liderlik olmak f{izere ii¢ diizeyde tanimlamaktadir.
Her bir liderlik diizeyinde, liderin kritik gorevleri ve gorevlerin gerektirdigi
yeterlikler  farklilik  gostermektedir.  Kritik  gorevler, liderin  temel
sorumluluklaridir. Ona gore liderin basaris1 ve etkinligi, her diizeydeki liderlik
gorevlerini yerine getirebilme yetenegine baghdir (Cetin, 2021).

Jacobs ve McGee (2001) yaptiklar1 caligmada orgiitlerin li¢ katmanl yapisim
temsil eden {li¢ genel liderlik seviyesini belirlemislerdir. Alt seviyede liderlik,
liderlerin caligsanlart ise almasi, isten ¢ikarmasi ve gorevleri dagitmasi gibi
denetim iglevlerini kapsar. Orta seviyede liderlik, liderlerin operasyonel hedefler
belirleyerek bu hedeflere ulasmak icin gerekli cabay1 koordine ettikleri orta diizey
yonetimdir. Ust diizey liderlik seviyesi, kurulusun stratejik zirvesinde yer alan
liderlerin genis kapsamli hedefler ve bir vizyon belirledigi, genel organizasyon
icin stratejik planlar hazirladigir bir diizeydir. Benzer sekilde Zaccaro ve
Klimoski’de (2001) farkli orgiitsel diizeylerdeki liderlerin ayni islevleri yerine
getirseler de yon belirleme, sinirlar1 genisletme ve operasyonel bakim gibi isleri
farkli sekillerde yaptiklarini sdylemektedir. Bu baglamda orgiitiin en iistiindeki
liderler, uzun vadeli hedeflere odaklanarak planlama yapmakta, fakat alt diizey
liderler kisa vadeli hedeflere odaklanarak planlama yapmaktadir. Sinir genigletme
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fark, liderin kapsadig1 sirin dogasindadir. Orgiitiin alt kademelerindeki liderler,
kendi birimleri ve diger birimler arasindaki sinirlara odaklanirlarken, iist diizey
liderler kendi birimlerini Orgiitin digindaki varliklara baglayan sinirlari
asmaktadirlar (DeChurch vd, 2010).

3. Hiyerarsik Diizey ve Liderlik Davranislar

Etzioni’ye (1961) gore liderlik, aktorlerin amaclara araglardan daha fazla
onem verdigi durumlarda en yararlidir. Ona gore orta diizey yoneticiler, araclara
daha ¢ok odaklanirken, alt diizey yoneticiler daha fazla is performansina
odaklanmaktadir. Avolio ve Bass (1988) ise, bir liderlik tipi olan doniistimcii
liderligin organizasyonun tiim seviyelerinde uygulanabilecegini, ancak iist diizey
yonetimde daha sik goriilebilecegini belirtmektedir. Tichy ve Uhich (1984) de,
doniisiimeii liderligin oOrgiitlerin iist seviyelerinde daha yaygin oldugunu kabul
etmektedir. Bu nedenle, doniisiimcii liderligin Orgiitiin tepesinde daha yaygin
olmas1 beklenir. Bunun nedeni de hiyerarsinin {ist basamaklarinda déniigiimcii
lidere 6zgii davranislarin etkililiginin fazla olmasindandir (Akt. Lowe vd., 1996).

Mumford vd.’nin (2007) yaptig1t bir arastirmada, liderlik yeteneklerinin
orgiitsel hiyerarsiye gore farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir Yapilan
caligmada, alt, orta ve list diizey yoneticiler ilizerinde yapilmig ve liderlik
yeteneklerinin, yapilan igin statiisiine ve yonetim kademesine gore farklilik
gosterdigi sonucuna varilmistir. Arastirmada ayrica, bilissel yeteneklerin tiim
orgiitsel kademelerde 6nemli oldugu, stratejik yeteneklerin ise 6zellikle iist diizey
yoneticiler i¢in kritik oldugu ortaya konmustur.

Nicholls’a (1988) gore liderlik ¢aligmalarindaki kafa karigikliginin nedeni
farkli bakis agilarindan kaynaklanmaktadir. Bakis agisindaki bu farkliliklar da ii¢
yaygin liderlik kullanimi ortaya ¢ikarmaktadir. ilkinde liderlik, gii¢c veya otorite
kullanmadan bireyler {izerinde etki giicli olarak goriilmektedir. Bu diizey meta
liderlik olarak ifade edilmektedir. Ikincisinde liderlik, bir &rgiitin ¢agmn
gereklerine gore degisim saglamaya ve sonu¢ almaya yonelik harekete gegirici
giic olarak goriilmektedir. Basarili bir orgiit yaratmay1 hedefleyen bu diizey
makro liderlik olarak ifade edilmektedir. Ugiinciisiinde ise belirli isler veya
gorevler i¢in mikro liderlik gerekmektedir. Konumlari ne olursa olsun tiim
liderler bu ii¢ seviye liderlik tiiriinii kullanmalidir.

Nahavandi’ye (2008) gore, mikro ve makro liderlik arasinda liderin kim
oldugunun belirlenmesiyle ilgili fark bulunmaktadir. Mikro liderler gruba, takima
veya departmana yon veren kisilerdir ve rolleri belirgin bir sekilde tanimlanmustir.
Makro liderler ise isletme sahibi, bagkan, CEO, bagkan yardimcisi gibi iist diizey
yoneticiler olabilmektedir. Mikro liderlik ve makro liderlik arasindaki bir diger
fark da liderin etki giiciiyle ilgilidir. Mikro liderler, genellikle kiiclik gruplar,
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departmanlar veya ekiplerle ilgilenirken, makro liderler, Orgiitiin tiimiinii
kapsayan bir yetkiye sahiptir. Bu daha genis kapsam, makro liderlere birgok karar
tizerinde takdir yetkisi ve gli¢ vermektedir.

3.1.Makro Liderlik

Nicholls’a (1988) gore, makro liderlik, Orgiitsel basariy1 yaratan yiiriitme
eylemiyle ilgilidir. Ozer’e (2011) gore yonetim alaninda yasanan degisimler,
kamuda yeni bir yOnetim anlayisinin gelmesine neden olmustur. Kamu
yonetimindeki geleneksel anlayista sadece emir komuta zincirine dayanan bir
yonetim bi¢imi hakimken, yeni anlayis seffaflik, hesap verilebilirlik, katilim,
adalet, sorumluluk gibi kavramlar1 6n plana ¢ikarmaktadir. Geleneksel kamu
yonetimi anlayisinda yetki ve kaynaklar tek bir kisi veya kurumun elinde iken
yeni kamu yoOnetimi anlayisinda ise g¢alisanlarin yonetime en fazla katilimi
saglanmakta, kararlar birlikte alinmakta ve uygulamalar birlikte yapilmaktadir
(Aktan, 2011). Bagka bir deyisle, yeni kamu yonetimi anlayiginda yetki ve
kaynaklar tek bir elde toplanmaz, insanlarin katkisiyla kararlar alinir ve iletisim
cok onemlidir. Yonetim yerine yonetisim terimini kullanmaya vurgu yapar. Bu
terim ise, klasik yOnetim anlayisindan farkli olarak ortak yonetimi ifade
etmektedir (Ozer, 2011). Bu degisen kamu yonetimi anlayisiyla birlikte makro
liderlik, orgiitlerin basarisini etkileyen bir faktor haline gelmistir. Clinki makro
liderlik, kamuda ortak yonetimi esas alan bir liderlik yaklagimidir. Lider
konumundaki kisiler diger c¢alisanlarla etkilesim halindedir ve farkli
perspektifleri dikkate alarak ortak bir vizyon olustururlar. Bu liderlik anlayisi,
giiclii iletisim becerilerine dayanirken, takim ¢aligmasi ve is birligiyle orgiitlerin
bagsartya ulagmasin1 saglar. Yonetim anlayisinda yasanan bu doniisiimler,
dinamik, degisken ve belirsiz gevre sartlarina uyum saglayan orgiitlerin yoniinii,
vizyon-misyon ve hedeflerini belirleme ve bu ortak hedeflere ulasmak icin
orgiitlerin insan kaynagini motive etme sorumlulugunu {istlenecek makro
liderlerin yetkinliklerini de 6nemli hale getirmektedir.

Lowe vd.’nin (1996) belirttigi gibi, orgiitsel basarida iist diizey yoneticilerin
rolii her zaman 6n plana ¢iksa da diger yonetim kademelerinin katkilar siklikla
goz ardi edilmektedir. Gilinlimiiziin rekabet¢i is diinyasinda, oOrgiitlerin
hedeflerine ulagabilmeleri i¢in tiim yonetim kademelerindeki yoneticilerin etkili
bir sekilde ¢aligmasi gerekmektedir. Bu baglamda yonetim unsurlarinin lider
davranislar ile etkililik arasindaki iliskinin de ydnetimin {ist diizeylerinde daha
yiiksek ve alt diizeylerde daha zayif olmasi beklenmektedir. Bu durum
hiyerarsinin iist basamaklarinda etkililik seviyesinin daha énemli olmasindan
kaynaklanmaktadir.
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3.2. Orta Diizey Liderlik

Sayici ve Sincar'a (2022) gore, orta diizey liderlik, liderligin dagitildigi ve
egitim kurumlarinin basarisinda 6nemli bir rol oynadigi yeni bir yonetim
yaklagimidir. Orta diizey liderler, dis cevre ile etkilesim halindeki sistem
liderlerinden farklidir. Teknolojiye, bilgi ve 6lgme sistemlerine dnem vererek alt
birimlerin yapilandirilmasma Onciilik etmektedirler. Baglica gorevleri, alt
sistemler ile vizyon/misyon stratejileri arasindaki bagi kurmaktir. Bunun i¢inde
sistem diizeyinde belirlenmis olan ama¢ ve misyon stratejilerinin pratik
uygulamalarini ortaya koyar, bunlar1 yorumlar ve hayata gegirirler (Cetin, 2021;
Hunt, 1991; Wong vd., 2003). Oshagbemi ve Gill (2004) tarafindan Ingiltere’de
400 isletme yoneticisi lizerinde yapilan bir arastirmada, alt ve list kademe yonetici
pozisyonundaki kisilerin liderlik stillerinin ¢ok biiyiik farklhiliklar gosterdigi
tespit edilmistir. Avolio ve Bass’a (1988) gore de alt kademe yoneticilerin
gorevleri islevseldir. Bu yiizden diisiik diizeyde doniisiimcii lider o6zelligi
gostermeleri de dogaldir.

Cetin’e (2021) gore, orta diizey liderlerin bireysel yeterlikleri, sistem
diizeyindeki liderlerin ihtiya¢ duyacagi yeterliklere gore daha az karmagiktir. Orta
diizey liderler icin beseri yeterlikler 6nceliklidir. Orgiitsel strateji ve amaclar ile
cari operasyonlar arasindaki baglantiyr saglarlar ve bu nedenle makro diizey
liderlere kiyasla daha ¢ok kavramsal becerilere, mikro diizey liderlere kiyasla ise
daha az teknik becerilere ihtiya¢ duyarlar.

3.3.Mikro Diizey Liderlik

Makro liderligin aksine, mikro liderlik, verimli bir ¢aligma ortami yaratmak
ve igin yapilmasi esnasinda istekliligi saglamak i¢in tercih edilen bir liderlik
tarzidir. Liderlik tarzi se¢cimi de astlara ve yapilan ise/goreve baglidir, bu nedenle
durumsal ve kosulludur (Nicholls, 1988). Orgiitlerde belirli bir gérevin veya isin
basarilmasinda insanlar1 yonlendiren kisi liderlik tarzim1 dogru bir sekilde
ayarlamigsa, insanlar verimli bir calisma ortaminda isteyerek ve severek
performans sergilerler. Goktiirk ve Agm’a (2020) gore oOrgiitler, toplumsal
gergekligin bir pargasidir ve bilinyesinde barindirdigi makro ve mikro iligkilerin
devamlilig: ile varhiklarini siirdiiriirler. Orgiitlerin yapis1 igeriden ve disaridan
sekillendirilebilir ve bu durum orgiit ile aktorler arasindaki sdzlesmelerin
kapsami ve sinirlar1 belirlenirken dikkate alinabilir.

Mikro liderler; orgiitiin i¢ ve dis gevresini gz oniinde bulundurarak ileride
izlemesi gereken yolu belirleyen ve olusturdugu vizyonu orgiit calisanlarinin
benimsemesini saglayan makro liderlerden farkli olarak ekip, takim veya
boliimlerdeki takipgilerine liderlik ederler. Daha ¢ok Orgiitiin i¢ faktorlerini
dikkate alirken, makro liderler hem i¢ hem de dig faktorleri degerlendirirler
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(Iscan, 2002). Nicholls’a (1988) gére aslinda bu liderlik bicimi, ¢ogu liderlik
aragtirmasimin ve bir¢ok liderlik davranis siireci modelinin odak noktasidir.
Meyer Burtscher vd.” ye (2016) gore, liderlik davraniglart mikro diizeyde
arastirilmalidir. Ciinkii mikro diizey liderlik davranisi, liderlerin takipgilerle olan
gozle goriiliir iletisimlerini ve etkilesimlerini kapsamaktadir. Mikro diizeydeki
davranislar, girdi-gikt1 yaklagimina gore davranigsal bir araciy1 olusturur ve bu
durum liderlik davranisinin bir araci olarak arastirilmasina olanak tanir.

4. [Egitim orgiitlerinde Liderlik Diizeyleri

Tiirk milli egitim sisteminin merkeziyetci yapisi yonetim baglaminda en
o6nemli sorunlardan biridir. Tiirkiye’nin genis bir cografyaya sahip olmasina ve
nifusun ¢ok olmasma ragmen merkezden yonetim anlayis1 benimsenmistir.
Egitim de bu kamu yonetimi anlayisi ile ayn1 dogrultudadir. MEB egitim ile ilgili
tim yetkilere sahiptir ve egitimin, yoOnetimi, denetimi ve finansmandan
sorumludur. Bakanligin merkez ve tasra Orgilitindeki biitin birimler
eylemlerinden dolay1 bakanliga karsi sorumludur Memduhoglu (2021). Cetin’e
(2021) hiyerarsik bir yapilanmaya sahip olan Tiirk milli egitim sisteminde makro,
orta ve mikro diizey ayrimi hem egitim orgiitleri hem de egitsel liderlik
bakimindan kabul edilebilir bir ¢ergeve sunmaktadir. Makro diizeydeki liderler
bakan, bakan yardimcilari ve iist diizey biirokratlardan olusmaktadir. Bu liderler
egitime yon veren politikalarin olugturulmasi ve hayata gecirilmesi gibi derin ve
kapsaml1 gorevleri ifa ederler.

Cetin’e (2021) gore, orta diizey liderler, bir bolge veya il/ilgede egitim
politikalarmin ve stratejilerinin hayata gegirilmesi, okullar ve diger egitim
orgiitlerinin bu amaglar dogrultusunda faaliyet siirdiirmesinin saglanmasi1 gibi
islevleri icra eden il/ilge egitim yoneticileri/midiirleridir. Orta diizey liderler
egitim politikalar ile uygulayic1 birimler olarak okullar arasindaki baglantiy1
saglayan kisilerdir. Kiral’a (2021) gore Tiirkiye’de bolgesel bir yapilanmadan
ziyade il ve ilge diizeyindeki orgiitlenme milli egitim miidiirlerinin sorumluluk
alanlarim genisletmekte ve is ytiklerini artirmaktadir. Sorumluluk alanlarinin
genis olmasi sorunlara miidahalede gec kalinmasina, okul personellerini ve
Ogrencileri yeteri kadar tantyamamalarina neden olmaktadir.

Mikro liderler, egitimin icra edildigi okullarda goérev yapan ve 6grencilerin ve
Ogretmenlerin dogrudan temas halinde oldugu okul ydneticileridir. Bu liderler,
okulun giinliik isleyisinden sorumludur ve egitim ve 6gretim konularinda liderlik
rolii iistlenirler. Mikro liderlerin, okullarin basarisi i¢in énemli bir rolii vardir,
¢linkii dogru liderlik ve ydnetimle, 6gretmenlerin ve dgrencilerin performanst
artirilabilir ve okullarin basaris1 yiikseltilebilir (Cetin, 2021). Ciinkii egitim
sistemi icerisindeki en Onemli aktorler olan Ggretmenler ve Ogrenciler ile
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dogrudan etkilesim halindedirler. Mikro liderler, okullarin basarisi igin kritik bir
role sahiptirler. Okulun vizyonunu belirlemek, egitim programlari olusturmak,
Ogrencilerin 6grenme siireglerini takip etmek ve Ogretmenleri destekleyerek
okulun basarisini artirmak igin ¢alisirlar. Ayrica, okul yonetiminde de cesitli
sorumluluklar istlenmektedirler. Omegin, okulun biit¢esini  yonetme,
Ogretmenlerin  performansint  degerlendirme ve  okulun  hedeflerini
belirlemektedirler. Ogrenci disiplin konularinda da sorumludurlar ve okulun
giivenligi ve 6grencilerin refahi i¢in 6nemli kararlar almaktadirlar.

Nicholls (1988)'e gore, yoneticilerin sergiledigi liderlik davraniglari hiyerarsik
diizeyler arasinda farklilik gosterebilir ancak belirli bir standardin altinda
olmamalidir. Orgiitsel basar1 icin her diizeyde etkin liderlik esastir.

SONUC

Yoneticilerin etkin bir sekilde liderlik yapmalari, bagarili bir egitim sistemi
olusturulmasinda kritik bir faktdrdiir. Bu baglamda yapilan ¢aligmalar ve elde
edilen sonugclar, yoneticilerin liderlik becerilerini gelistirmek i¢in belirli adimlar
atilmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Yonetim ve liderlik konusunda yapilan
aragtirmalar, etkili liderlerin belirli 6zelliklere sahip oldugunu gostermektedir.
Bunlar arasinda iletisim becerileri, vizyon sahibi olma, karar verme yetenegi,
takim ¢alismasi ve motivasyon gibi faktorler bulunmaktadir. Bu 6zelliklere sahip
liderler, tagra teskilatinda olumlu degisimler yaratma potansiyeline sahiptir.

Arastirmalar yonetim ve liderlik konusunda diizenlenen egitim programlarinin
bliylik bir Oneme sahip oldugunu gostermektedir. Yoneticilere liderlik
becerilerini gelistirme firsat1 veren ¢aligmalar, onlarin yonetim siireglerini daha
etkin bir sekilde yonetmelerine ve c¢aligsanlariyla daha iyi iletisim kurmalarina
yardimer olmaktadir. Yoneticilerin birbirleri ile deneyimlerini paylasmalarimin
tesvik edilmesi de liderlik stratejilerinin gelistirilmesini olumlu yonde
etkilemektedir. Yonetim ve liderlik konusunda stirekli bir takip ve degerlendirme
yapilmasi da 6nemlidir. Ydneticilerin performanslarinin diizenli olarak izlenmesi
ve geri bildirimlerin saglanmasi, gelisime odaklanmalarmi ve eksikliklerini
gidermelerini saglayacaktir. Bu siireg, yoneticilerin kendilerini siirekli olarak
yenilemelerine ve gilincel liderlik yaklasimlarini takip etmelerine olanak
taniyacaktir.

Etkin liderlik, egitim kurumlarinda kaliteli bir egitim saglanmasi i¢in 6nemli
bir faktordiir. Bu nedenle, bakanlik tarafindan diizenlenen egitim programlar1 ve
strekli takip ve degerlendirme mekanizmalariyla yoneticilerin liderlik
yeteneklerinin gii¢lendirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir. Yoneticilerin liderlik
becerilerinin gelistirilmesi, ast konumundaki ¢alisanlarin motivasyonunu
yiikseltmekte ve olumlu yonde etkilemektedir.
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MEB tagra teskilatinda yonetim ve liderlik konusundaki sonuglar,
yoneticilerin liderlik rollerini etkin bir sekilde yerine getirebilmeleri i¢in bazi
onemli adimlarin atilmasi gerektigini gostermektedir. Bu adimlar arasinda sunlar

bulunabilir:

1.

Liderlik egitim programlarinin diizenlenmesi: MEB, tasra teskilatindaki
yoneticilere liderlik becerilerini gelistirmeleri igin diizenli egitim
programlar1 sunmalidir. Bu programlar, yoneticilere liderlik stratejilerini,
iletisim becerilerini, takim ¢aligmasini ve problem ¢6zme yeteneklerini
giiclendirme firsati sunmalidir.

Deneyim paylasimi ve mentorluk: Yoneticiler arasinda deneyim
paylasimi ve mentorluk programlari olusturulmalidir. Tecriibeli liderler,
daha yeni goreve baslayan yoneticilere rehberlik ederek onlarmn liderlik
potansiyellerini ortaya c¢ikarmalarina ve gelistirmelerine yardimeci
olabilirler.

Performans degerlendirmesi ve geri bildirim: Yoneticilerin liderlik
performans1 diizenli olarak degerlendirilmeli ve geri bildirimler
saglanmalidir. Bu degerlendirmeler, yoneticilerin giiclii yonlerini ve
gelisim alanlarini belirlemelerine yardimci olur ve liderlik becerilerini
stirekli olarak gelistirmelerini tesvik eder.

Liderlik i¢in 6rnek modellerin tesvik edilmesi: Basaril1 liderlerin 6rnek
modeller olarak tanimlanmasi ve bu liderlerin basar1 hikayelerinin
paylasilmast, diger yoneticilere ilham verir ve onlarin liderlik becerilerini
gelistirmelerini tesvik eder.

[letisim kanallarinin giiglendirilmesi: lyi iletisim, etkili liderlik icin temel
bir unsurdur. MEB, yoéneticiler arasinda ve diger paydaslarla iletisimi
giiclendirmek i¢in uygun iletisim kanallarin1 saglamali ve iletisim
becerilerinin gelistirilmesini tegvik etmelidir.

Insan kaynaklar1 yonetiminin gii¢lendirilmesi: MEB, yéneticilerin dogru
sekilde secilmesi, yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi i¢in etkin bir insan
kaynaklar1 yoOnetimi stratejisi benimsemelidir. Bu strateji, liderlik
potansiyeli yiiksek olan adaylarin tespit edilmesini, yoneticilik
becerilerini  gelistirecek  egitimlerin  saglanmasim1  ve  yonetici
atamalarinin objektif ve adil bir sekilde yapilmasini icermelidir.

Takim ¢alismasi ve is birligini tesvik etme: MEB, yoneticilere bu alanda
egitim ve rehberlik sunarak takim calismasini tesvik etmeli ve is birligi
becerilerini gelistirmelerini saglamalidir.

Degisim yoOnetimi stratejilerinin benimsenmesi: Egitim sektori siirekli
olarak degisen bir alan oldugundan, yoneticilerin degisim yonetimi
becerilerine sahip olmalart 6nemlidir. MEB, yoneticilere degisim
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stireclerini yonetme, direngle basa ¢ikma ve inovasyonu tesvik etme
konularinda egitim ve destek saglamalidir.

Liderlik degerlendirme ve geribildirim mekanizmalarmin kurulmasi:
Yoneticilerin liderlik becerilerini siirekli olarak degerlendirmek ve
geribildirim almak, gelisimlerine katki saglar. MEB, yoneticilerin
liderlik performansimi1 diizenli olarak degerlendiren ve geribildirim
saglayan bir mekanizma kurmalidir.
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Uzaktan egitim, dezavantajli gruplarin egitim hayatina devam edebilmesi igin
ortaya ¢ikan ve mekan smirlamasi olmadan egitim yapilabilmesi i¢in egitim
siireglerini dijital ortama tagiyan modern bir 6grenme modelidir. Bu yaklasim,
ogrencilere dinyanin herhangi bir yerinden erisim saglayarak, cesitli egitim
firsatlarma ulagmalarini miimkiin kilar. Ozellikle pandemi doneminde, uzaktan
egitim, egitim kurumlar ve dgrenciler i¢in kaginilmaz bir ¢6ziim haline gelmistir;
ancak bu egitim modelinin basarili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in etkili bir
dijital altyap: gereklidir. Ogrenme ydnetim sistemi- Learning Management
System ya da bilinen kisaltmas1 ile LMS ve Tiirkce kisaltmas1 ile OYS. Peki nedir
bu OYS? OYS ¢evrimici 6grenme deneyimini bastan sona yiiriiten profesyonel
web yazilimlardir. Peki Web nedir?

1990’larda Html’i dolayisiyla Web’i gelistiren Sir Tim Berners-Lee ile
internet, web sayesinde herkes i¢in deneyimlenebilen bir kavram olmustur. Web
2.0 teknolojilerinin gelisimi sonucunda kisiler web iceriginin pasif alicis1 degil
bizzat olugturani haline gelmislerdir. Bunun sonucunda da kullanicilarin kendi
web sayfalari diizenledikleri Content Management System CMS ya da Tiirkce
ifadesiyle Igerik Yonetim Sistemleri IYS ortaya ¢ikmustir. IYS’ler resim video
metin gibi farkli medyalardaki zengin web igeriginin dinamik olarak olusturulup
diizenlenebilmesini saglayan profesyonel web yazilimlaridir (Ozan, 2009).
WordPress, Joomla ve Drupal bilinen 6rneklerindendir. Kodlama bilmeden de
profesyonel web sayfalar1 yaynlamak igin etkili ¢oziimlerdir. Uluslararasi
sirketlerden, kiiciik isletmelere, hobi sayfalarindan, biiyiik iiniversite sayfalarina
genis bir yelpazede c¢Oziimler sunmaktadirlar. Web sayfasi olusturmak ve
diizenlemek Oonemli bir istir ve bunlar icin profesyonel sistemler vardir. Peki,
uzaktan egitimdeki ¢evrimi¢i 6grenme deneyimi yonetmek i¢in bu sistemler
yeterli olur mu? Belli eklentilerle bu sistemlerin kullanildig: senaryolar olsa da
karmasik uzaktan egitim deneyimleri i¢in bu siire¢ yetersiz olabilir.

Bu durumda, neden OYS sorusuna cevap vermek gerekecektir? Web
sayfasinin igerigine herkes istedigi gibi erisirken bir dersin igerigine sadece o
dersin dgrencileri erismelidir. Oyleyse bir oturum denetimi ve ders
organizasyonu yapisina ihtiya¢ vardir. Bu durumda 6grenciler sadece kayith
oldugu derslere erigsebilmeli Ogretmenler yetkilisi oldugu dersleri
diizenleyebilmelidir. Bu derslere igerik yiiklemesi yapilabilmelidir. Ogretmen
belirledigi zamanlarda sanal smif duyurusu yapabilmeli, ¢evrimi¢i sinavlar
gerceklestirebilmelidir. Ogrencinin hangi etkinlikte ne kadar siire gegirdigi
sinavda ne kadar zaman harcadig1 hakkinda fikir sahibi olabilmelidir.

Ozetle, uzaktan egitim siireclerini daha etkin bir sekilde yonetebilmek icin
icerik yonetim sistemlerinden daha fazlasina ihtiya¢ vardir. OYS, bu karmasik
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stirecin ¢esitli paydaslarini ve etkilesimlerini etkili bir sekilde yonetmek icin 6zel
olarak tasarlanmistir, bu da onlar1 modern uzaktan egitimin vazgecilmez bir
parcast haline getirir.

OYS'nin Tarihcesi ve Gelisimi

OYS tarihsel gelisim siireci, teknolojik ilerlemeler ve egitimde dijitallesmenin
hiz kazanmasiyla birlikte biiyiik degisimlere ugramistir. Bu siire¢ ii¢ asamada ele
alimirken (Tuluk & Seferoglu, 2016), giiniimiizde bu agamalar1 bese ¢ikarmak
miimkiind{ir.

1. Baslangi¢ Yillar1 (1992-1995)

1992 yilinda, Michigan State University’de ilk basit OYS uygulamast olan
CAPA (Computer Assisted Personalized Approach) kullanima sunulmustur. Bu
sistem, kisisellestirilmis 6grenme yaklagimlarim1 destekleyerek ogrencilerin
egitim siireclerini bireysel ihtiyaclarina gore sekillendirmeyi amaglamistir.

1993 yilinda, tamamen cevrimig¢i egitim veren ilk iiniversite olan Jones
International University, ABD'de kurulmustur. Bu, ¢cevrimigi egitimde 6nemli bir
adim olup, geleneksel sinif ortaminin disinda egitim almanin miimkiin oldugunu
gostermistir.

1994 yili, internet kullaniminin evlere girmesiyle birlikte egitimde
dijitallesmenin hiz kazandigi bir donem olmustur. Ayni yil, Virtual Summer
School yaz okulu pilot uygulamasi, 6grencilerin evlerinde modem ve bilgisayar
kullanarak egitim almalarina imkan saglamistir.

1995 yilinda Desmond Keegan, elektronik ortamda sanal sinif fikrini ortaya
atmig ve bu kavram, dijital egitimin temellerinden biri haline gelmistir. Ayrica,
ayni1 y1l Nlcenet ICA platformu halka erisime acilarak 6gretmenler ve dgrenciler
arasinda iicretsiz bir iletigim ortami sunmustur.

2. OYS'lerin Gelisimi ve Yayginlasmasi (1997-2003)

1997 yilinda, Blackboard’un ilk hali olan Course Info Releases Interactive
Learning Network gelistirilmistir. Ayn1 yil, WebCtl.0 yayinlanmis ve bu
platformlar, dijital 6grenme yonetim sistemlerinin dnciileri olmustur.

2001 yilinda, Claroline projesi, Belgika’da Catholic University of Louvain
tarafindan claroline.net olarak yayina baslamis ve 6gretim gorevlilerinin tecriibe
paylasimlar i¢in bir platform sunmustur. Aym yil, acik kaynak kodlu uzaktan
egitim sistemi Moodle, moodle.com’da yayina baglamigtir. Moodle, esnek ve
uyarlanabilir yapisi ile kisa siirede popiilerlik kazanmis ve 2002 yilinda Moodle
1.0 yaymlanmistir. Ayrica, 2002 yilinda mobil 6grenme {izerine ¢aligmalar da
baglamistir.
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2003 yilinda, Adobe Connect’in ilk hali olan Macromedia Breeze
kullanilmaya baslanmistir. Bu, canli ve etkilesimli ¢evrimigi egitimlerde dnemli
bir ara¢ olmustur.

3. Isbirlikleri ve Yeni Platformlar (2004-2008)

2004 yilinda, Sakai egitim gelistirme ve paylasma projesi, ¢esitli
tiniversitelerden gelen projelerle olusturulmustur. Sakai, isbirlik¢i 6grenme ve
kaynak paylasim1 i¢in gii¢lii bir platform sunmustur.

2006 yilinda, Blackboard kendi patentini almis ve bu alandaki yerini
saglamlastirmistir.

2008 yilinda, Open University, Youtube’da yaymna baslamis ve dijital
iceriklerin genis kitlelere ulasmasini saglamistir. Bu, egitim materyallerinin daha
erigilebilir hale gelmesinde 6nemli bir adim olmustur.

4. Sosyal ve Mobil Dénem (2009-2015)

OYS’lerde sosyal 6grenme araglarmin ve mobil teknolojilerin entegrasyonu
ile Oone c¢ikan bir donemdir. 2009 yilinda Blackboard, 6grencilerin ve
Ogretmenlerin c¢evrimic¢i topluluklar olusturmasina, kaynak paylagmasina ve
igbirligi yapmasina olanak taniyan sosyal 6grenme oOzelliklerini platformuna
eklemistir. Bu donemde sosyal dgrenme, egitimin 6nemli bir parcasi haline
gelirken, 2010 y1l1 mobil 6grenmenin yiikselisine taniklik etmistir. Blackboard ve
Moodle gibi platformlar, mobil uyumlu versiyonlarini piyasaya siirerek,
Ogrencilerin her yerden ders materyallerine erigim saglamasini miimkiin kilmistir.
2015 yilina gelindiginde, video tabanli igeriklerin artigi, YouTube Education ve
Khan Academy gibi platformlar araciligiyla dijital 6grenmenin daha genis
kitlelere ulagsmasini saglamis ve egitim materyallerinin erisilebilirligini
artirmisgtir. Bu gelismeler, sosyal ve mobil 6grenmenin dijital egitimde nasil
devrim yarattigini acikca gostermektedir.

5. Akilh ve Kisisellestirilmis Ogrenme Dénemi (2016 ve Sonrasi)

Yapay zeka, makine 6grenimi ve biiyiik veri analitiginin egitim siireglerine
entegrasyonu ile tanimlanir. 2016 yilinda IBM, Watson Education ile 6grenci
verilerini analiz ederek kisisellestirilmis 6grenme yollar1 sunan yapay zeka
tabanli  ¢Ozlimler gelistirmeye baslamigtir. Bu teknoloji, egitimde
kisisellestirmenin Oniinii agmis ve Ogrenci basarisini artirmayi hedeflemistir.
2018 yilinda Open edX platformu, biiyiik veri ve o6grenme analitiklerini
kullanarak Ogrenci performansini izleyen ve analiz eden sistemler sunmus,
Ogretmenlere Ogrenci basarilart hakkinda derinlemesine bilgi saglamistir. Bu
donemde, 6grenme analitigi, egitimde veriye dayali karar alma siireclerini
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giiclendirmistir. 2020 yili, COVID-19 pandemisi nedeniyle uzaktan egitimin
zorunlu hale gelmesiyle birlikte, Microsoft Teams ve Zoom gibi platformlarin
egitimde yaygin olarak kullanilmasina tanik olmustur. Bu platformlar, sanal
siiflarin olusturulmasinda ve 6grencilerle etkilesim kurulmasinda kritik bir rol
oynamistir. Son olarak, 2023 yilina gelindiginde Coursera, adaptif 6grenme
cozlimleri gelistirerek, 0grenci davranmiglarini izleyip her 6grenciye 6zel ders
materyalleri ve etkinlikler sunmaya baglamis, boylece 6grenme siireclerinin daha
bireysel ve etkili hale gelmesini saglamistir. Bu gelismeler, egitimin geleceginde
akilli ve kisisellestirilmis 6grenmenin nasil bir rol oynayacagini agikca ortaya
koymaktadir.

OYS'lerin tarihsel gelisim siireci, teknolojinin egitimle entegrasyonunun nasil
evrildigini ve dijital 6grenme ortamlarmin nasil gelistigini gostermektedir.
1990'h yillarin baglarindan itibaren, basit uygulamalarla basglayan bu siireg,
giiniimiizde esnek, etkilesimli ve erisilebilir 0grenme platformlarina
doniismiistiir. Bu gelismeler, egitimde firsat esitligini artirmig ve &grenme
deneyimlerini zenginlestirmistir.

OYS'nin Avantajlari ve Zorluklar
OYS, egitim kurumlar1 ve isletmeler icin bir ¢ok avantaj saglamaktadur.
Bunlar su sekilde gruplanabilir:

Avantajlar

e  Esneklik ve Erisilebilirlik: OYS'ler, 8grencilere ve dgretmenlere esneklik
sunar, ¢ilinkii egitim materyallerine ve ders igeriklerine internet iizerinden
herhangi bir yerden ve herhangi bir zamanda erisilebilir. Bu esneklik,
ogrencilerin kendi hizlarinda 6grenmelerini ve dgretmenlerin derslerini
¢esitli zaman dilimlerine uyacak sekilde diizenlemelerini saglar. Ayrica,
fiziksel sinirlamalar1 ortadan kaldirarak cografi uzakliklar1 engeller ve
egitim materyallerine erisimi genisletir.

e Kisisellestirilmis Ogrenme Deneyimi: OYS'ler, grencilerin bireysel
O0grenme ihtiyaglarina gore Ozellestirilmis igerikler ve 6grenme yollart
sunabilir. Ogrenciler kendi hizlarinda ilerleyebilir, ilgi alanlarina gore
materyallere erigebilir ve kigisel 6grenme hedeflerine ulasabilirler.

e Veri Analitigi ve Izleme: OYS'ler, 6grenci performansi, dgrenme siiregleri
ve egitim materyallerinin etkinligi hakkinda detayl veri analitigi saglar.
Bu veriler, egitimin kalitesini artirmak ve &grencilerin ihtiyaclarina
yonelik iyilestirmeler yapmak i¢in kullanilabilir.,
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Maliyet: Geleneksel egitim yontemlerine kiyasla, OYS'ler genellikle daha
diisiik maliyetlerle egitim sunar. Fiziksel materyallere ve sinif alanlarina
olan ihtiyag azalir, bu da egitim kurumlar1 i¢in maliyetleri diigiirebilir.
Kiiresel Erisim ve Isbirligi: OYS'ler, diinya genelinden 6grenci ve
Ogretmenlerle isbirligi yapma firsati sunar. Uluslararasi projeler,
tartigmalar ve grup caligmalari, kiiltlirleraras1 6grenmeyi tesvik eder ve
ogrencilerin farkli bakis acilar1 kazanmalarini saglar.

Zorluklar
OYS'lerin sundugu bircok avantajin yani sira, cesitli zorluklar da

bulunmaktadir. Bu zorluklar su sekilde gruplanabilir:

Teknolojiye Erisim: Her bireyin veya kurumun yiliksek hizli internet
baglantis1 ve gerekli donanimlara erigimi olmayabilir. Bu durum, 6zellikle
kirsal veya diisiik gelirli bolgelerdeki 6grenciler i¢in erisim engelleri
olusturabilir. Teknolojiye erisim eksiklikleri, egitimde esitlik ilkesini
zorlastirabilir ve uzaktan egitimin etkisini sinirlayabilir.

Teknik Destek ve Bakim: OY S'lerin verimli bir sekilde calisabilmesi i¢in
diizenli bakim ve teknik destek gereklidir. Yazilim giincellemeleri, sistem
arizalar1 ve kullanict sorunlar1 gibi teknik zorluklar, egitim siireclerini
aksatabilir. Egitim kurumlarinin yeterli teknik destek saglamamasi,
kullanici1 deneyimini olumsuz etkileyebilir ve sistemin verimliligini
diisiirebilir.

Kullanic1 Oryantasyonu ve Adaptasyon: Ogrenciler ve dgretmenler igin
yeni bir sistemi kullanmaya alismak zaman alabilir. Ozellikle teknolojiye
alistk olmayan kullanicilar i¢in egitim ve destek gerekebilir.
Kullanicilarm OYS'yi verimli bir sekilde kullanabilmeleri igin yeterli
egitim ve adaptasyon siireci saglanmalidir.

Giivenlik ve Gizlilik: Dijital ortamda egitim materyalleri ve kisisel veriler
saklanirken giivenlik ve gizlilik endiseleri ortaya cikabilir. Verilerin
korunmasi ve yetkisiz erisimlerin engellenmesi, giivenlik 6nlemleri ile
saglanmalidir.

Teknoloji Bagimliligi ve Ekran Siiresi: Uzun siireli ekran kullanimi,
Ogrencilerin saghigimi olumsuz etkileyebilir. Teknolojiye bagimli bir
o0grenme modeli, fiziksel etkinliklerin ve sosyal etkilesimlerin azalmasina
neden olabilir.

Icerik Kalitesi ve Giincellik: Dijital iceriklerin giincellenmesi ve
kalitesinin korunmasi, siirekli bakim ve giincelleme gerektirir. Egitim
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materyallerinin ~ gegerliligini ve dogrulugunu saglamak, igerik
yonetiminde 6nemli bir faktordiir.

e Teknik Altyapt ve Donanim: Yeterli teknik altyapt ve uygun donanim
olmadan, OYS'lerin verimli kullanim1 zorlasabilir. Egitim kurumlarmin
uygun altyapiy1 saglamasi ve donanim sorunlarini ¢6zmesi gerekir.

2. OYS MODULLERI

Olgme
Degerlen
dirme

Ogrenme
Yonetim
Sistemi

Sekil 1 OYS Modiilleri

OYS’ler 1YS’lerden farkli gesitli dzelliklere sahiptir bir OYS temel olarak 5
modiile ders, igerik, kayit, rapor ve dlgme degerlendirme sahip olmalidir (Isman,
2008).

Ders Modiilii

Ders Modiilii, ya da bazi ¢evirilerde Kurs Modiilii olarak da bilinen bu yapz,
bir OYS’nin temel taglarindan biridir ve genellikle Ingilizce'de "Course" kelimesi
ile ifade edilen bir donemlik dersi tanimlar. Bu modiil, her bir dersin igeriginin
organize edildigi, 6grencilerin ve 0gretmenlerin etkilesimde bulundugu merkezi
bir birimi temsil eder (Giilbahar, 2012). Ders Modiilii, belirli bir dersin hangi
Ogretmen tarafindan yonetildigini, hangi 6grencilerin bu derse kayith oldugunu
ve hangi materyallerin kullanilacagini belirler. Derslerin siniflandirilmasi, ayni
zamanda daha genis kategoriler altinda diizenlenmelerini saglar; bu kategoriler,
belirli bir konu alanin1 veya egitim seviyesini ifade eden Simiflar olarak
adlandirilir. Her ders, daha ayrintili bir yap1 olusturmak amaciyla hafta bazli veya
konu bazli alt dallara ayrilabilir. Bu alt dallar, dersin konusuna gére organize
edilen icerikleri icerir ve bu igerikler, hiyerarsik bir diizenle sistematik olarak
sunulabilir. Boylece, dgrenciler igerikleri kolayca takip edebilir ve dgretmenler
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ders materyallerini etkili bir sekilde yonetebilir. Bu yapi, dersin igerigini daha
erigilebilir ve yonetilebilir kilarken, ayn1 zamanda 6grenci performansini izlemek
ve degerlendirmek i¢in gerekli araglari sunar.

icerik Modiilii

OYS temel islevi egitim iceriklerinin etkili bir sekilde yonetilmesi ve
diizenlenmesidir. OYS'ler, &gretmenlerin  ders materyallerini  kolayca
olusturmasina, organize etmesine ve 0grencilere sunmasina olanak taniyan giiclii
bir altyap1 saglar. Bu sistemler, metin, gorsel, video gibi farkli formatlardaki
icerikleri destekleyerek, 6grencilerin ¢esitli 6grenme tarzlarina hitap eden zengin
multimedya kaynaklarimi bir araya getirir (Gtilbahar, 2012).

OYS'ler etkilesimli 6grenme araglari sunarak, dgrencilerin dgrenme siirecine
aktif bir sekilde katilmalarini saglamasidir. Etkilesimli 6devler, quizler,
simiilasyonlar ve diger dijital araglar, 6grencilerin bilgiyi daha derinlemesine
anlamalarin1 ve uygulamalarint miimkiin kilar. Bu araglar, 6grenmenin sadece
pasif bir siire¢ olmasini engeller; 6grencilerin siirekli etkilesimde bulunarak
bilgiyi pekistirmelerine yardimer olur.

Tletisim ve isbirligi, OYS'lerin igerikte sundugu en biiyiik desteklerden bir
digeridir. Forumlar, sohbet odalari, anketler ve grup ¢aligmalar1 gibi araglar,
Ogrenciler ve Ogretmenler arasinda siirekli bir iletisim ag1 kurar. Bu araclar,
Ogrencilerin  birbirleriyle bilgi aligverisinde bulunmalari, sorularini
paylagmalarini ve birlikte dgrenmelerini tesvik eder. Ayrica, dgretmenler bu
platformlar araciligiyla ogrencilere geri bildirimde bulunabilir, sorular
yanitlayabilir ve 6grencilerin ilerlemesini yakindan takip edebilir (isman, 2008).

Kayit Modiilii

OYS, kullanici merkezli yapisiyla, kayit islemleri, kullanic1 yénetimi, 6grenci
ve 6gretmen profilleri ile e-posta entegrasyonu gibi temel islevlere sahiptir. Bu
sistemler, kullanicilarin kolayca kaydolmalarini, kisisel profillerini detayl bir
sekilde yonetmelerini ve sistem igerisindeki diger kullanicilarla ve igerikle etkili
bir sekilde etkilesim kurmalarim saglar (Isik vd., 2010). Ogrenci ve 6gretmen
profilleri, kullanicilarin kigisel bilgilerini, egitim gegmislerini ve sistem
icerisindeki rollerini belirleyerek, kisisellestirilmis 6grenme deneyimlerine
olanak tanir. Bu kisisellestirme, her kullanicinin ihtiyaglarina ve hedeflerine
uygun bir grenme deneyimi sunulmasini saglar.

E-posta entegrasyonu, sistemin kullanicilarla bildirimde bulunmasina imkan
tanir; sinav sonuglari, 6dev teslim tarihleri ve diger 6nemli bilgilendirmeler gibi
kritik icerikler, otomatik olarak kullanicilara iletilir. Boylece, 6grenciler ve
Ogretmenler egitim siirecleri hakkinda siirekli olarak bilgilendirilir ve bu durum
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O0grenme siirecinin diizenli ve akic1 bir sekilde ilerlemesini saglar (Tatl,
n.d.)(Aras & Kocasarag, 2022). OYS'ler, bu temel islevlerle smirli kalmayip, ayni
zamanda kullanici verilerinin glivenligi ve gizliligini de 6n planda tutar. Kullanici
bilgileri, gelismis giivenlik protokolleri ile korunur ve bu da kullanicilarin
sisteme glivenle katilmalarini saglar.

Sistem, Ornegin Ogrencilere hatirlatici e-postalar gonderme veya sinav
sonuglarini  otomatik olarak iletme gibi islemleri otomatiklestirerek
dgretmenlerin ve dgrencilerin iizerindeki yiikii hafifletir. Ayrica, OYS'ler, takvim
uygulamalari, video konferans platformlar gibi diger dijital araglarla entegrasyon
saglayarak, kullanicilarin egitim siireclerini daha sorunsuz bir sekilde
yonetmelerine olanak tanir. Bu entegrasyonlar, kullanicilarin tek bir platformdan
cok cesitli islevlere erigebilmesini saglayarak, egitim deneyimini daha biitiinsel
ve erisilebilir hale getirir.

Raporlama Modiilii

OYS’lerde yer alan raporlama modiilii, 6grenme siireglerinin izlenmesi ve
degerlendirilmesinde kritik bir rol oynar ve egitim verimliligini artirmak i¢in
vazgecilmez bir aractir. Raporlama ozellikleri sayesinde, egitim kurumlari
ogrenci performansini detayli bir sekilde analiz edebilir, egitim materyallerinin
etkinligini degerlendirebilir ve 6grenme deneyimini iyilestirmek igin veriye
dayali kararlar alabilir (Ismail vd., 2021).

Raporlama modiilii, 6grencilerin ders katilim durumu, 6dev teslim tarihleri,
sinav sonuglar1 ve diger degerlendirme verilerini titizlikle takip eder. Bu veriler,
grafikler, tablolar ve diger gorsel araglarla zenginlestirilerek sunulur, boylece
Ogrencilerin giiglii ve zayif yonleri daha kolay tespit edilebilir. Bu bilgiler
dogrultusunda kisisellestirilmis 6grenme planlar1 olusturulabilir ve 6gretmenler,
Ogrencilerin ihtiya¢ duyduklar alanlarda ek destek saglayarak onlarin 6grenme
stireglerini daha yakindan izleyebilir (Duin & Tham, 2020).

Raporlama modiiliiniin bir diger 6nemli islevi, egitim materyallerinin
verimliligini 6lgme kapasitesidir. Hangi ders materyallerinin daha fazla ilgi
gordiigli, hangi konularda &grencilerin zorlandigi gibi sorular, bu modiil
sayesinde yanitlanabilir. Bu bilgiler, egitim materyallerinin siirekli olarak
gelistirilmesine ve 6grenme siireglerinin optimize edilmesine olanak tanir.

Yoneticiler, raporlama modiiliinii kullanarak kurum genelindeki 6grenme
siireclerini kapsamli bir sekilde analiz edebilirler. Ogrenci basari oranlari,
Ogretmen performanslari ve egitim programlarinin etkinligi gibi alanlarda detayli
raporlar hazirlayarak, kurumun egitim kalitesini artirmak igin gerekli stratejik
adimlar1  atabilirler. Ayrica, farkli Ogrenci gruplarmin basarilarinin
karsilagtirilmasi, egitimde esitlik ve adaletin saglanmasina katkida bulunur.
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OYS’lerdeki raporlama modiilii, 6grenme siireclerinin seffafligini artirir,
veriye dayali karar alma siireclerini destekler ve genel egitim kalitesini yiikseltir.
Bu modiil sayesinde, 6grenciler, 6gretmenler ve yoneticiler, 6grenme siirecleri
hakkinda daha derin bir anlayis gelistirir ve siirekli iyilestirme odakli bir egitim
kiiltiirii benimserler.

Ol¢me Degerlendirme Modiilii

OYS’de yer alan Olgme Degerlendirme modiilii, 6grenci basarilarmin nesnel
ve tutarli bir sekilde degerlendirilmesi i¢in kritik bir role sahiptir. Bu modiil,
cesitli degerlendirme aracglari ve smav yonetimi islevleri sunarak, hem
ogretmenlerin hem de Ogrencilerin akademik performansi izlemelerine olanak
tanar (Borges vd., 2017).

Ogretmenlerin farkli tiirde sinavlar olusturmasini ve bu smavlar1 etkili bir
sekilde yonetmesini saglar. Bu modiil, ¢oktan segmeli, dogru-yanlis, eslestirme,
kisa cevap ve agik u¢lu sorular gibi ¢esitli soru tiplerini destekleyerek, kapsamli
ve ¢esitlendirilmis sinavlarin hazirlanmasina olanak tanir (Wright vd., 2014).
Ayrica, sinavlarin zamanlamasi, katilimeilarin belirlenmesi ve smav gilivenligi
gibi kritik unsurlar da bu modiil araciligtyla yonetilebilir.

Quizler ve testler, 6grencilerin bilgi diizeylerini ve 6grenme siire¢lerindeki
ilerlemelerini ~ degerlendirmek icin sikca kullamlan araglardir. Olgme
Degerlendirme modiilii, ogretmenlerin quiz ve testleri kolayca olusturup
diizenlemelerine olanak tanirken, 6grencilerin de bu testlere ¢evrimici olarak
katilmalarin1 saglar. Quizler, genellikle kisa ve odaklanmig degerlendirmeler
olup, 6grencilerin belirli konulardaki anlayiglarini hizla 6l¢gmeyi amaglar.

Otomatik degerlendirme, Ozellikle ¢oktan se¢cmeli ve dogru-yanlis gibi
objektif soru tiplerinde, sinavlarin aninda degerlendirilmesine ve 6grencilere
aninda geri bildirim verilmesine olanak tanir. Otomatik degerlendirme hem
Ogretmenlerin is yiikiinii azaltir hem de 6grencilerin 6grenme siireclerine hizla
geri donmelerini saglar.

Ogretmenler, 6grencilere ¢esitli ddevler ve projeler atayarak onlarin
derinlemesine arastirma ve analiz yapmalarini tesvik edebilirler. Modiil,
Odevlerin teslim stirelerini, degerlendirme kriterlerini ve 6grencilere verilen geri
bildirimleri merkezi bir sekilde yonetmeye olanak tanir. Ayrica, 6grencilerin
Odevlerini ¢evrimici olarak teslim etmeleri ve bu siirecte asama kaydetmeleri de
kolaylastirilir.
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3. OYS TURLERI

OYS’ler farkli kriterlere gore karsilastirilip incelenebilir; aralarindaki en
temel ayrim noktasi ticari kaygi gozetip gozetmemesidir. Bu noktada agik
kaynak OYS ve Ticari OYS 2 baslik altinda incelenebilir.

Acik Kaynak OYS

Ozgiir yazihm ya da agik kaynak kodlu OYS araglari, kullanicilara OYS
altyapisinin ve ek bilesenlerin kaynak kodunu sunarak, platformu istedikleri gibi
Ozellestirme ve ticari amagclarla herhangi bir kisitlama olmaksizin kullanma
imk&n1 tanir. Bu tiir aracglar, lisans tcreti gerektirmedigi i¢cin sahip olma
maliyetleri agisindan daha avantajlidir. Dokeos, Claroline, Atutor, Ilias eFront
tinyLMS ve Olat 6rnek olarak verilebilir (Kiiglikonder & Kir, 2014). Bunlarin
disinda Moodle ve Sakai’ye kullanim yayginliklart sebebiyle ayrica ele
almmustir.

Moodle

Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) Modiiler
Nesne Yonelimli Dinamik Ogrenme Ortami kelimelerinin bas harflerinden
olusan bir kisaltmadir. 2002 yilinda Martin Dougiamas tarafindan gelistirilen
Moodle PHP destekleyen sunucu ortamlarinda g¢alisabilir ve veritabani olarak
MySQL ya da PostgreSQL kullanilabilir (Yalgin & Akbas, 2012). Moodle,
yapilandirilabilir modiilleri sayesinde ders igeriklerinin olusturulmasi, dgrenci
etkinliklerinin izlenmesi, degerlendirme siireclerinin yiiriitiilmesi ve ¢evrimigi
iletisimin saglanmasi1 gibi ¢esitli egitim faaliyetlerini destekler (Gokgen vd.,
2013)(Altiparmak vd., 2011). Kullanici dostu arayiizii, coklu dil destegi ve zengin
eklenti secenekleriyle, 6grenme ve 6gretme siireclerini daha verimli hale getirir.
Moodle, aynm1 zamanda biiyiik bir topluluk (https://moodle.org/) tarafindan
desteklenen, siirekli giincellenen ve gelistirilen bir platformdur (Aydin &
Birogul, 2008). Diinyada yaygin kullaniminin yaninda ODTU, Bogazigi, Ankara
Universitesi ve pek cok iiniversite acik ders malzemeleri ve uzaktan egitim
stiregleri i¢in Moodle’dan yararlanmaktadir (Merigelli vd., 2014).

Sakai

Sakai'nin gelistirilmesi, Mellon Vakfi tarafindan saglanan bir hibe ile Sakai
Projesi olarak baslatilmistir. i1k siiriimler, kurucu kurumlar tarafindan daha énce
gelistirilmis araglardan yararlanarak olusturulmustur; bu araglarin en biiyiik
katkist Michigan Universitesi'nin CHEF ders yonetim sisteminden gelmistir
(Gokgen vd., 2013). Sakai ismi, "sef" teriminin bir kelime oyunu olarak
kullanilmasiyla olusturulmus olup, inlii sef Hiroyuki Sakai'ye atifta
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bulunmaktadir. Java tabanli bir sistem olan Sakai platform bagimsiz
genisletilebilir bir yapiya sahiptir (Altiparmak vd., 2011). Tirkiye’de 9 Eyliil
Universitesi, Alanya Universitesi ve Izmir Tinaztepe Universitesi tarafindan
kullanilmaktadir.

Ticari OYS

Ticari OYS’ler, genellikle daha fazla ozellik ve destek sunarlar. Destek
ekibinin varligi, 6zel gelistirme adimlar1 ve 6grenci igleri gibi sistemlere entegre
olabilmeleri veri yonetimini oldukga kolaylastirabilir. Buna karsin, agik kaynakli
OYS’lere gore daha yiiksek maliyetlidirler.

ALMS

ALMS'nin agilim1 "Advancity Learning Management System" olarak bilinir.
Advancity LMS, Tiirkiye merkezli bir 6grenme yonetim sistemi olup, uzaktan
egitim ve e-6grenme ¢ozlimleri sunar. Bu sistem, 6zellikle kurumsal egitimler,
iiniversiteler ve egitim kurumlari igin tasarlanmis olup, esnek yapisiyla dikkat
ceker. Marmara Universitesi Gazi Universitesi, Uludag Universitesi gibi 70
tizerinde ylksekogretim kurumu ile toplamda 120 tizerinde kurulusun tercih ettigi
bir platformdur. Ogrenci isleri yazilimlari ile entegre edilmesi, sube yapis akilli
video sistemleri ve igerisine entegre olan Perculus Sanal sinif yazilumi tercih
nedenleri olarak gosterilebilir (Orak, 2022).

Blackboard

Blackboard, 1997 yilinda kurulan ve egitim kurumlarina kapsamli bir dijital
ogrenme platformu sunan ticari bir OYS olarak éne ¢ikmaktadir (Kumar, 2011).
Java programlama dili kullanilarak gelistirilen Blackboard, diinya genelinde
bir¢ok iiniversite, kolej ve egitim kurumu tarafindan tercih edilmektedir (Sancar
& Cagiltay, 2008). Blackboard'un 6ne ¢ikan 6zellikleri arasinda igerik yonetimi,
notlandirma, sinav ve test yonetimi, iletisim araglar1 ve analiz ve raporlama yer
almaktadir. Ayrica, Blackboard Collaborate gibi eklentilerle canli sanal siif
deneyimleri sunabilmektedir. Blackboard'un agik kaynak ¢6ziimlerle iligkisi, agik
kaynakli OYS’lerin popiilaritesinin artmasiyla énem kazanmustir. Sirket, 2012
yilinda Moodlerooms ve NetSpot gibi acik kaynak ¢ozlimler sunan sirketleri satin
alarak acik kaynak topluluguyla etkilesimini artirmig, bdylece Blackboard'un
miisteri tabanin1 genigletme ve farkli ihtiyaglara yonelik ¢oziimler sunma
stratejisini desteklemistir (Watters, 2014).
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Canvas

Canvas, hem agik kaynak hem de ticari segenekler sunarak egitim
teknolojisinde genis bir kullanici kitlesine hitap etmektedir. Instructure tarafindan
2008 yilinda gelistirilmis ve 2011 yilinda resmi olarak piyasaya siiriilmiis agik
kaynak kodlu bir OYS olarak var olmustur (Turnbull vd., 2022). Canvas'in agik
kaynak dogasi, kullanicilarin kendi sunucularinda barindirmalarina ve yazilimi
ihtiyaglarina gore Ozellestirmelerine olanak tanimaktadir. Aynmi zamanda,
Instructure, bulut tabanli ticari bir versiyon sunarak, teknik altyap1 ve destek gibi
hizmetleri saglamakta ve bdylece kullanicilarin  OYS’yi zahmetsizce
kullanmalarina imkan tanimaktadir. Ogretim materyallerinin ydnetimi, sinavlarin
diizenlenmesi, ddevlerin dagitilmasi ve 6grenci performansinin izlenmesi gibi
cok cesitli 6zellikler sunan Canvas, API destegi sayesinde diger yazilimlar ve
araglarla kolayca entegre edilebilmektedir. Harvard, Stanford ve University of
California gibi prestijli egitim kurumlari tarafindan tercih edilen (Shurygin vd.,
2021), Canvas, diinya genelinde bir¢ok tiniversite ve okulda yaygin olarak
kullanilmaktadir. Bu yayginlik, Canvas'in esnekligi, kullanici deneyimi ve
entegre edilebilirlik gibi 6zellikleriyle dogrudan iliskilidir.

OYS Degerlendirme Olgiitleri

Ogrenme Yonetim Sistemleri (OYS) degerlendirilirken, ¢esitli 6lgiitler
dikkate alinir. Bu degerlendirme Olgiitleri su sekilde belirlenebilir (Ozan,
2009)(Reis vd., 2012)(Ergin & Kirbag, 2015)(Tuluk & Seferoglu, 2016):

1. Coklu Dil Destegi: OYS'nin birden fazla dili destekleyip desteklemedigi,
kiiresel kullanici tabanina hitap edebilmesi agisindan énemlidir.

2. Icerik Gelistirme Araglarmin Standartlara Uygunlugu: AICC ve SCORM
gibi uluslararas1 igerik standartlar1 ile uyumluluk, icerigin farkh
platformlarda sorunsuz ¢aligmasini saglar.

3. Cahstig1 Platform/Kurulum: OYS'nin hangi platformlarda ¢alistigi ve
kurulum gereksinimleri, sistemin esnekligi ve kullanilabilirligi agisindan
degerlendirilir.

4, Platform Gelistirme Ortami: OYS'in gelistirildigi ortam, sistemin
Ozellestirilebilirligini ve genisletilebilirligini etkiler.

5. Tletisim ve Isbirligi Araglari: Forumlar, mesajlasma sistemleri ve diger
isbirligi araglarinin varligi, 6grenme siirecindeki etkilesimi artirir.

6. Verimlilik Araglari: Gorev yonetimi, takvim ve diger verimlilik araglari,
hem 6gretmenlerin hem de Ggrenciler igin siireglerin daha diizenli ve
verimli olmasina katkida bulunur.
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7. Sistem Yonetimi ve Kullanici Yetkilendirilmesi: Kullanicilarin ve
iceriklerin yonetimi, yetkilendirme seviyeleri, giivenlik ve sistemin genel
performansi agisindan kritik dneme sahiptir.

8. Ogrenme Ortami: Kullanicilarin 6grenme deneyimini  gelistiren
ozellikler, sistemin genel kullanim kolaylig1 ve etkisini belirler.

9. Raporlama Araglari/istatistik ve Degerlendirme: Ogrenci performansini
izleme, degerlendirme ve raporlama aracglarmin kalitesi, egitimin
etkinligini artirmada dnemli rol oynar.

10. Sohbet Odalari: Anlik mesajlagsma ve etkilesim saglayan sohbet odalari,
Ogrenciler ve 6gretmenler arasindaki iletisimi giiclendirir.

11. Video Konferans Destegi: Canli dersler ve sanal smiflar i¢in video
konferans destegi, uzaktan egitimde dnemli bir bilesen olarak 6ne ¢ikar.

4. OYS'NIN EGITIMDE KULLANIMI

OYS, egitimde genis bir yelpazede kullanilabilen ¢ok yonlii platformlardir.
Uzaktan egitimde, 6zellikle senkron ve asenkron 6grenme siireclerinin yonetiminde
kilit bir rol oynarlar. Senkron 6grenme, 6grencilerin ve dgretmenlerin ayni anda
cevrimici oldugu canli dersleri igerirken; asenkron 6grenme, dgrencilerin kendi
hizlarinda ilerleyebilecekleri, nceden hazirlanmis ders materyallerini ve etkinlikleri
kapsar. OYS, bu iki 6grenme bicimini bir araya getirerek, harmanlanmis 6grenmede
modeli adi verilen bir yaklagimi destekler. Harmanlanmig 6grenme, yiiz yiize ve
cevrimici 6grenmeyi entegre ederek, dgrencilere daha esnek ve zenginlestirilmis bir
6grenme deneyimi sunar (Karaman vd., 2009)(Merigelli & Uluyol, 2016).

OYS'nin sundugu bir diger 6nemli avantaj, farkli §grenme stilleri ve ihtiyaclarina
uygun kisisellestirilmis grenme deneyimleri sunabilmesidir. Ogrencilerin bireysel
performanslarina dayali olarak, egitim materyalleri ve etkinlikler 6zellestirilebilir.
Bu, ozellikle 6zel egitim ihtiyaglar1 olan dgrenciler igin biiyiik bir avantaj saglar.
OYS, ozel egitim ihtiyaglarmi karsilamak igin erisilebilirlik &zellikleri sunar;
ornegin, ekran okuyucu uyumlulugu, metin biiylitme ve alternatif metinler gibi
ozellikler, engelli 6grencilerin egitime erisimini kolaylastirir.

Ayrica, OYS, yiiz yiize ve ¢evrimici 6grenmenin entegrasyonu konusunda da
onemli bir aractir. Ogretmenler, siuf ici etkinlikleri ¢evrimici kaynaklar ve
degerlendirmelerle destekleyebilir, boylece 6grenme siirecini hem derinlestirip hem
de genigletebilirler. Bu entegrasyon, sadece yiiz yiize egitimin degil, ¢evrimici
egitimin de etkinligini artirir.

Sonug olarak, OYS'ler, modern egitimde esneklik, erisilebilirlik ve kisisellestirme
gibi bircok avantaja sahip olup, uzaktan egitimden karma egitime kadar gesitli
ogretim modellerini destekleyerek, O6grencilerin bireysel 6grenme deneyimlerini
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zenginlestirir. Bu sistemler, egitimde kaliteyi artirmak ve 6grenci basarilarin en tist
diizeye ¢gitkarmak i¢in vazgecilmez araglardir.

5. SONUC

OYS giiniimiiz egitiminde temel bir ara¢ haline gelmistir, ancak gelecekte daha
da 6nemli bir rol iistlenecektir. Ozellikle yapay zeka (Al) ve makine dgrenimi gibi
teknolojilerin entegre edilmesiyle, OYS'ler &grenci davramslarim analiz ederek
kisisellestirilmis 6grenme deneyimleri sunma yetenegine sahip olacaktir. Bu, her
Ogrencinin 6grenme hizina ve stiline gore uyarlanmig egitim igerikleri saglayarak
basari oranlarmi artirabilir.

Oyunlastirma da gelecekteki OYS'lerin 6nemli bir bileseni olarak one
¢ikmaktadir. Ogrencilerin motivasyonunu artirmak ve grenme siirecini daha gekici
hale getirmek icin oyunlagtirma unsurlarinin entegre edilmesi, 6grencilerin derslere
olan ilgisini artirabilir ve 6grenme siirecini daha interaktif hale getirebilir.

Artirlmis  gergeklik (AR) ve sanal gerceklik (VR) teknolojileri, egitim
deneyimlerini daha siiriikleyici ve etkilesimli hale getirmek i¢in kullanilabilir. Bu
teknolojiler, ozellikle uygulamali 6grenme gerektiren alanlarda dgrencilere gergek
diinya senaryolarini simiile etme imkani sunarak, 6grenme siireclerini daha etkili hale
getirebilir.

Biiylik veri ve Ogrenme analitikleri ise, egitim siireclerinin izlenmesi ve
degerlendirilmesi agisindan biiyiik bir potansiyele sahiptir. Ogrenci performanslari,
ders materyallerinin etkinligi ve &grenme siirecleri hakkinda toplanan verilerin
analizi, egitimcilerin daha bilingli ve veriye dayali kararlar almasimi saglar.

OYShnin gelecegi, bu teknolojik gelismelerle sekillenirken, basarili bir OYS
uygulamas! icin bazi ipuglar1 da dikkate alinmahdir. Oncelikle, kullanici dostu bir
arayiiz ve esnek bir yapi sunan sistemler tercih edilmelidir. Ogretmenlerin ve
ogrencilerin kolayca adapte olabilecegi bir platform, basarili bir uygulama igin kritik
Ooneme sahiptir. Ayrica, sistemin siirekli olarak gilincellenmesi ve teknik destek
saglanmasi, uzun vadeli kullanima olanak saglar.

Genel olarak, OYS'ler, egitimde kaliteyi artirmak ve dgrenci basarilarini en iist
diizeye ¢ikarmak icin vazgecilmez araglardir. Yapay zeka, oyunlagtirma, artirtlmig
ve sanal gerceklik gibi yeniliklerle daha da gelisecek olan bu sistemler, gelecekte
egitimde daha da merkezi bir rol oynayacaktir. Egitimciler, bu teknolojik gelismelere
ayak uydurarak, 6grencilerine en iyi 6grenme deneyimini sunabilirler. Bu baglamda,
OYS'lerin siirekli olarak gelistirilmesi ve yenilik¢i yaklagimlarin entegrasyonu,
modern egitimde basarty1 garantileyen unsurlar olarak 6ne ¢ikacaktir.
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1. Giris

Egitim yonetimi, okullardaki tiim etkinliklerin, egitim amaglarina ulagmak
icin okul kapsamindaki herkes tarafindan yonetilmesidir. Bu nedenle, okul
yonetimini kolaylagtirmada personelin yani insan kaynaklarinin rolii ¢ok
onemlidir ve bu siire¢ uzmanlik ve beceri gerektirir.

Okul yonetimi hem kisisel hem maddi hem de manevi mevcut olanaklardan
yararlanilarak planlama, orgiitleme, yonetme, koordine etme, denetleme, finanse
etme ve raporlamayi iceren egitim hedeflerine etkili ve verimli bir sekilde
ulagsmak i¢in egitim alaninda ortak faaliyetler biitiiniidiir.

Kiiresel olarak egitim sistemleri incelendiginde hem kamu hem de 6zel
egitimin hedeflerine ulasamamis okullar vardir ve elbette bu bir ulusu veya bir
tilkeyi etkilemekte, eger bir iilkede egitimin hedefleri iyi isleyebilirse, 0 milletin
ilerlemesinde de biiyiik etkisi olmaktadir. Tersine, eger bir {ilke egitim
hedeflerine ulasamazsa, bu durum devleti de olumsuz etkileyecektir. Bu nedenle,
devlet/hiikiimet politikalar1 ve toplum, egitimin kalitesinde, 6zellikle de ulusun
kendi ¢ocuklarinin karakterini olusturmada ¢ok dnemli bir rol oynamaktadir.

Egitim yonetimi, belirlenen egitim amagclarina etkili ve verimli bir sekilde
ulagsmak i¢in mevcut ve uygun olan tim personel ve materyal kaynaklarinin
kullanilarak isbirligi siirecinin biitiinii olarak yorumlanabilir. Bu nedenle, egitim
yOnetimi, egitim diinyasinda yer alan kaynaklar1 yonetme, organize etme ve
tahsis etmede yonetim veya idareyi uygulama bi¢imidir ve egitim yonetiminin
islevi, ilke olarak, hedeflere ulasabilmek i¢in tiim kaynaklarin roliinii verimli ve
etkili bir sekilde biitiinlestirmenin bir aracidir. Egitim yonetimi devlet tarafindan
diizenlenen ve denetlenen oOrgiin egitim kurumlar1 araciligiyla planl,
yonlendirilmis ve sistematik bir sekilde bir dizi egitim faaliyetini igermenin yani
sira 6grenciler, idari personel, 6gretmenler, okul miidiirleri, idareciler, vakiflar,
okul kurullari/komisyonlari, miifettisleri, 6zel okullarm sahipleri veya miitevelli
heyeti gibi birgok tarafi igerir.

Okul 6zerkligi ve toplum katilimi ile karakterize edilen yonetim, okullarda
ebeveyn katilimi, okul ve smif yonetiminde esneklik, &gretmenlerin
profesyonelligini artirma yoluyla egitimin verimliligini, kalitesini ve esitligini
gelistirmeyi amaglar.

2. Egitim Yonetiminin Hedefleri

Egitim yonetimi hedefleri 3 grupta toplanir:

1. Egitim yonetiminin kisa vadeli hedefi, enstriimantal bilesenleri ve
ogrenciler, ¢alisanlar, 6gretmenler, tesisler, altyapi, organizasyon, finansman,
yonetim ve okul-toplum iligkileri bilesenlerini igeren egitim siirecini yonetmek
icin bir sistem derlemek ve uygulamaktir. Boylece egitim siireci, ilgili okulda
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egitim hedeflerine ulasilmasini desteklemek icin okullarda etkili bir sekilde
yuritiiliir.

2. Orta vadeli hedefler, egitim yonetimi, egitim programlarinin yani sira her
tiir ve diizey i¢in kurumsal hedeflere ulagilmasini saglar. Bir okulda, bu kurumsal
hedefler, ilgili okulun miifredatinda ana hatlarryla belirtilmistir.

3. Uzun vadeli hedefler, Milli Egitimin halkin yasamini terbiye baglaminda
kabiliyetleri gelistirmeye ve onurlu milli sahsiyeti ve medeniyeti sekillendirmeye
yonelik fonksiyonlari, 6grencilerin asil karaktere sahip, saglikli, bilgili, yetenekli,
yaratici ve bagimsiz ve demokratik ve sorumlu vatandaglar haline gelmeleri igin
insan olma potansiyellerini gelistirmeyi amag¢ edinmistir.

Egitim yonetimi, belirlenen hedeflere basarili bir sekilde ulasmak amaciyla
bir egitim programinin tiim bilesenlerini uyumlu ve verimli iliskilere sokar.
Calisanlarin bireysel hedeflerinin kurumun genel hedefleri ile tatmin edilmesine
yardimci olur. Bu siiregte planlama ve diizenleme ¢ok 6nemlidir. Planlama ve
kontrol, verimliligin artirilmasina yardimci olur ve kurumun her diizeyinde
dikkate alinmasi1 gerekir. Kaynak israfinin azaltilmasma yardimci olur ve
kurumun isleyisine diizen getirir. Pasif olmaktan ziyade proaktiftir. Bu nedenle
planlama esnek olmalidir. Diizenleme, bir kurumun ¢esitli departmanlari arasinda
daha iyi bir koordinasyon olusturulmasina yardimci olur. Istenilen sonuglara
ulasmak icin gerekli insan ve malzeme kaynaklarinin sistematik ve organize bir
sekilde bir araya getirilmesidir. Bir kurumun biiylimesi biiyiik 6l¢iide faaliyetlerin
ne kadar zahmetsiz ve yetkin bir sekilde yiriitildiigiine baglidir (Bennett Fawcett
& Dunford, 2000; Shield, 2013)

Egitim yonetiminin hedefleri arasinda bir diger onemli kural kurumun
kamuoyunda iyi bir imajinin yaratilmasi ve stirdiiriilmesidir. Giiniimiizde insanlar
markalar konusunda daha bilingli oldugundan ve harcanan para karsiliginda
kaliteli is beklediklerinden, egitim kurumlarinin mantar gibi c¢ogalmasi,
kamuoyunda iyi bir imaj yaratmayi1 ve siirdiirmeyi zorunlu kilmaktadir. Egitim
kurumlarinda da aymi felsefe uygulanmaktadir. Ko6tii kamu imaj1 daha az kabule
yol agabilir.

Insan ve maddi kaynaklardan maksimum faydalanma egitim ydnetiminin
hedefleri arasindadir. Her zaman 6gretici ve 6gretim disit personel sikintisiyla
kars1 karsiya kalan kurumlar bulunmaktadir. Bu gibi durumlarda mevcut insan
kaynagmin yonetilmesi biiyilk 6nem kazanmaktadir. Paranin harcanmasina
yonelik planlama, uygun biitceleme ve mevcut finansmandan en iyi sekilde
yararlanma, egitim kurumlarinin en 6nemli yonlerinden biridir. Satin alinan
ekipmanin kalitesi ve bakiminin diizenli olarak yonetilmesi gerekmektedir.

Egitim kurumlarmin basarili olabilmeleri i¢in okul yonetimine diisen en
onemli gorevlerden biri de kurumun verimliliginin artirilmasidir. Gilintimiiziin
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rekabetci diinyasinda hayatta kalabilmek, kurumun verimliliginin korunmasini ve
artirilmasmi gerektirmektedir. Bu nedenle, bireylerin veya gruplarin yapmak
zorunda oldugu is ile bu isin yerine getirilmesi igin gerekli kolayliklarin
birlestirilmesiyle miimkiin olacak uygun kontrol gereklidir; boylece yerine
getirilen gorevler, mevcut cabanin etkin, sistematik, olumlu ve koordineli bir
sekilde uygulanmasi i¢in en iyi kanallar1 saglar. Kontrol, performansin planlara
uygun olarak Ol¢iilmesini, izlenmesini ve gerektiginde diizeltici Onlemlerin
almmmasini icerir. Hedeflere dayali performans standartlarini olusturur, dlger ve
raporlayarak fiili performansi karsilastirir ve gerektiginde diizeltici veya Onleyici
tedbirleri alir. Boylece kontrol, ulasilan hedeflerin derecesini, gercek planlardan
sapmanin boyutunu gosterir, dogru bilgi ve gerekli geri bildirimi iretir.
Dolayisiyla kontrol, planlanan ve gergeklesen performans arasindaki farka
odaklanir. Gelir ve gider agisindan finans, kirtasiye ve malzeme, Kiitiiphanenin
bakim ve gelistirilmesi, 6gretme-d6grenme Siireci, hesaplar ve okul kayitlart ve
personel ve 6grencilerin disiplini gibi konularda kontrol gereklidir.

Is miikerrerliginin dnlenmesi, yapilan islerin tekrarlanmamasi, ayn1 zamanda
zaman ve enerjinin dogru kullanilmasi i¢in kurumdaki her birime 6zel gorevler
verilmesi gerekir. Verimliligi artirmak amaciyla faaliyetler, o alanda uzman olan
farkli kigilere verilmelidir.

Egitimde verimliligi artirmak ve diizeni saglamak i¢in egitim yonetimi
hedefleri arasinda bir bagska madde iiyeler arasindaki kisilerarasi ¢atigmalari
yonetmektir. Genellikle, insanlar bir ekip olarak caligirken, ilk agamada ¢aliganlar
arasinda fikir ve calisma tarzi konusunda bazi anlagmazliklarin oldugu goriiliir.
Bu tiir catigmalar zamaninda c¢oziilmedigi takdirde verimlilik kaybina yol
acabilir.

Gorevlerin dagitimi, dogru kisinin dogru yerde olmasini saglamak igin rolleri
ve sorumluluklar1 anlamak egitim yonetiminin dnemli bir yoniidiir. Uygun roller
ve sorumluluklar, personel arasinda daha az stres ve kaosa yol agacaktir.

Egitim yonetimi, dogru 6grencinin, dogru 6gretmenlerden, uygun maliyetle
dogru egitimi almasma ve dgrenme deneyimlerinden yararlanmasina yardime1
olur. Mekanik ve fiziksel prensiplerin kati bir sekilde uygulanmasini
vurgulamadan, diizgiin bir sekilde planlanmasi gereken, esas olarak insani bir
cabadir. Temelde insanlar arasi iliskilerin 6nemli bir rol oynamasi gereken bir
sosyal organizasyondur. Egitim yOnetiminin basarisi i¢in egitim kurumunda bir
yandan yeterli 6zgiirlik ve esnekligin, diger yandan gerekli disiplin ve gorgii
kurallarinin bulunmasi gerekir.
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3. Egitim Yonetiminin Kapsam

Egitim yoOnetimi, okul yoOnetiminin diizenlemeleri, 6gretme ve Ogrenme
stireclerini, 6grenci islerini, personeli, 0gretim arag¢ gereglerini, binalari ve arag
gerecleri, finans ve halkla iliskiler kapsadigi i¢in genellikle okul yonetimi olarak
adlandirilir.

Kapsam, egitimsel hedeflerin, sonucta hedefin gergeklestirilmesine yol acan
diizenli ve sistematik faaliyet bicimleri aracilifiyla gerceklestirilebilmesi icin
okul ortaminda egitim faaliyetlerinin uygulanmasin kolaylastiran ve yardime1
olan her seydir.

Mikro Kapsam Yonetimi, kapsami itibariyla {iiniversiteler ve okullar
tarafindan yiiriitiilen yerel diizeyde bir yonetimdir. Kesin ve kronolojik olarak
anlamak ve bulmak i¢in en dar veya mikro kapsamdan baslanir.

Egitim yonetiminin kapsami ¢ok genis olup, liderlik konulari, egitimde bir
liderin hangi tutum ve 6zelliklerinin istendigi, egitim tiirleri de dahil olmak iizere
idari faaliyetlerde yer alan tiim personelin Orgiitlenmesi, hizmet saglanmasi,
rehberlik edilmesi, diizenlenmesi ve denetlenmesine iliskin tiim ¢abalari,
stirecleri  kapsamaktadir(Bogotch, Williams & Hale, 1995; Elmore, 2002;
Thrupp, & Willmott, 2003).

3.1. Ogrenci Yonetimi

Ogrencilerin y&netimi, planlanan ve denenen tiim faaliyetlerin yan1 sira ilgili
kurumdaki tiim &grenciler igin belirlenen hedefler dogrultusunda siirekli takip,
rehberlik ve danigmanlik yapmaktir. Kronolojik olarak islevsel, yeni 6grencilerin
kabuliinden okuldan ayrilmalarina kadar olan faaliyetler yelpazesini kapsar.
Ogrenci yonetimi, sinif disindaki ve sinif i¢indeki etkinlikleri ifade eder.

Smif disindaki etkinlikler:

a. Yeni 6grencilerin kabuli.

b. Yeni 6grencilerin okul kayit defterine kaydedilmesi.

c. Okul tiniformalarinin ve ekipmanlarinin, uygulama {iniformalarinin, izci
tiniformalariin kullanim kurallariyla birlikte dagitimi.

d. Uyulmasi1 gereken okul kurallar1 ve ihlaller i¢in yaptirimlar ile birlikte
Ogrenci konseyi kartlarinin dagitimi.

e. Ogrencilerin gelisimi ve dgrencilerin refahinin gelisimi.

Smaiftaki etkinlikler sunlardir:

a. Sinif yénetimi acisindan Ogretme ve Ogrenme Siirecinin (OOS)'nin iyi bir
sekilde gerceklesebilmesi i¢in en uygun kosullar1 yaratma ve siirdiirme.

b. Pozitif 6gretme ve 6grenme etkilesimleri.

c. (OOS)nin sorunsuz calismasi icin dgretmenin grup dinamiklerine dikkat
etmesi.
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d. Yavas 6grenenler i¢in diizeltici 6gretimin saglanmasi.

e. Katilimin siirekli olarak uygulanmasi.

f. Sinif yoneticilerinin olusumu ve sinif organizasyonu.

g. Gerektiginde 6grenme araglarini ve medyayi saglayin.

h. Diger 6grenme destek materyallerinin saglanmasi.

Ogrenci yonetiminin, o6grencilerin OOS'yi iyi ve rahat bir sekilde
yapabilmeleri agisindan bir egitim hedefine ulasmak i¢in okul tarafindan
hazirlanan tiim planlar oldugu sonucuna varabiliriz.

3.2. Insan Kaynaklarinin Yonetimi (Personel yonetimi)

Insan kaynaklar1 yonetiminin temel hedefleri egitim organizasyonundaki
personeli motive etmek, gelistirmek ve elde tutmaktir. Insan kaynaklari
yoneticileri, personelin performansini ve tutumlarint dogrudan etkileyen
operasyonel politika ve sistemleri diizenler ve uygular. Insan kaynaklari
yonetiminin hedefleri arasinda organizasyonel yapilarin ve prosediirlerin gozden
gecirilmesi, personel becerilerinin gelistirilmesi ve liderlik degisimi ve gecisi yer
alir. Bunlar, personelin daha fazla katilimini1 ve genislemesini tesvik etmeyi ve
sonugta egitim sisteminin genel hedeflerine ulagsmay1 amacglamaktadir. Bu ayni
zamanda 6grencileri ve ebeveynlerini, toplumun farkli alanlarindaki uzmanlari,
topluluk iiyelerini ve okul-aile birligi, boliim yetkililerini ve yonetim organinin
iiyelerini de kapsar.

Personel yonetimi, 6gretmenlerin belirlenen egitim hedeflerine ulasabilmesi
icin okul faaliyetlerini etkin ve verimli bir sekilde destekleyebilmeleri veya
yardimci olabilmeleri igin okul ¢aliganlarinin siirekli geligiminin yani sira bilingli
ve ciddi bir sekilde planlanip yiiriitiilen faaliyetlerin tiimiidiir.

Egitimcilerin, Ogrencilere rehberlik etmek, O0gretmek veya yetistirmekle
gorevli topluluk tiyeleri oldugu belirtilmektedir (Hay, 2003). Personel yonetim
faaliyetleri sunlardir:

o (Ogretmenlerin atanmasi ve yerlestirilmesi.

e Ogretmen kisisel organizasyonunun olusumu.

e Personel ve sosyal yardim konularinin ele alinmasi

e Durum ve degerlendirme

e Ogretmenlere bilgi verme (rehberlik ve danigmanlik)

Kisisel idari faaliyetlerin yan1 sira, kisisel olarak d6gretmenler tarafindan yerine
getirilmesi gereken gorevler de vardir:
e Ogretme ve Ogrenme Etkinlikleri (OOE)nin  uygulanmasini
destekleyebilecek saglikli ve dinamik durum ve kosullarin yaratilmasi.
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e Profesyonelce diizenlenen derslerde uzmanlagma.

e Yillik program, dénem programi, ders programi ve yiiz yiize dgretim
planlar1 gibi diizenli 6gretim programlari olusturma.

e OOE'yi profesyonelce yiiriitme.

e Degerlendirmeleri ve takip eylemlerini gerceklestirme.

e Ogrencilerin entelektiiel, duygusal ve ruhsal zekalarini denetleyin,
gelistirin ve tesvik edin.

e Gergeklestirilen OOE'nin uygulanmas1 ve sonuglar1 hakkinda raporlama
yapmak.

e Sorumluluk iistlenme.

o Smiflarda ve okul ¢evresinde diizeni, temizligi ve giivenligi yonetme.

e Okul tarafindan diizenlenen diizenli rehberlik toplantilarina katilma.

e Okul miidiiriiniin 6gretme ve 6grenme disindaki gérevlerini yerine getirme

3.3. Miifredat Yonetimi

Miifredat yonetimi, belirlenen egitimsel hedeflere ulasmaya yardimer olmak
amaciyla bilingli ve ciddi bir sekilde planlanip yiiriitiilen, ayn1 zamanda dgretme
ve Ogrenme durumlarmin etkili ve verimli bir sekilde siirekli olarak
yonlendirilmesi siirecidir.

Ogrenciler ve egitimciler miifredatta diizenlenen 6grenme materyalleri
araciligryla etkilesime girerler. Yani tiglincii calisma alan1 Miifredat Y onetimidir.
Bu ii¢ bilesen, 6grenciler, egitimciler ve miifredat arasindaki etkilesim, Ogretme
ve Ogrenme Etkinlikleri (OOE) veya Ogretme ve Ogrenme Siireci (O0S) adi
verilen bir etkinliktir.

Ayrica, OOE/OOS egitim yonetiminde odak noktas1 haline gelecektir ¢iinkii
okullar1 basartyla yonetme hedefine yonelik yiiriitiilen tiim ¢aba ve faaliyetler
OOE/O0S'ye odaklanacaktir. Cesitli ydntemler, yenilikler, medya vb. her zaman
OOE/OOS'de ana hatlariyla belirtilir. Dolayisiyla egitim yonetiminin bir sonraki
cabalart OOE/OOS'yi basariya ulastirma cabalaridir.

Operasyonel olarak miifredat yonetimi faaliyetleri ii¢ ana faaliyeti igerir:

A. Ogretmenin gorevieriyle ilgili etkinlikler.

e Ogretmen gorevlerinin dagilimi, 6gretim prograni yapisinda ve
Ogretmenler igin zorunlu oOgretim boliimlerine iliskin  hiikiimlerde
acgiklanmugtir.

e (Ogretmenin gorevi ders programini takip etmektir.

e Ogretmenin 6gretme-6grenme etkinliklerindeki gorevleri.

B. Ogrenci ddevleriyle ilgili etkinlikler.

e Okulun ders programini diizenli bir sekilde takip etme.
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e Her bireyin yetenek ve firsatlarina gore sizin tarafinizdan hazirlanan
giinliik aktivite 6grenme programini tutarl bir sekilde takip etme.
e Gerekli Ogrenme ve =zenginlestirme materyallerini stoklamak igin
kiitiiphaneyi ziyaret etme.
e Anlayis1 giliglendirmek amaciyla grup tartismalart i¢in c¢aligma grubu
etkinliklerine katilma.
e Ozel ders alma.
C. Tiim akademik camiayt ilgilendiren faaliyetler.
D. OOSyi destekleyici faaliyetler.
e Fiziksel aktivite faktorii
e Fiziksel olmayan aktivite faktorleri.
e Okuma materyallerini tamamlamaya yonelik faktorler.

3.4. Tesis ve Altyapinin Yonetimi

OOE/OOS, egitim olanaklar1 ve altyapiyla desteklenirse daha iyi ve basarili
olacaktir. Boylece dordiincii alan, yani tesislerin ve altyapinin yonetimi ortaya
cikmistir. Otimolojik olarak altyapi, hedeflere ulasmak icin dolayl bir aragtir.
Egitimde Ornegin okul binalari, spor alanlari, oyun alanlari, kantinler,
kiitliphaneler, dinlenme alanlar1 egitimsel hedeflere ulagsmak i¢in dogrudan
araglardir.

Egitim tesisleri ve altyapisinin kronolojik olarak operasyonel idari faaliyetleri
sunlart igerir:

e Mal stok planlamas.

o s ortag yeterliligi.

e Mallarn gogaltilmasi.

e Depolama, yatirim, dagitim.

e Bakim ve rehabilitasyon

e Eliminasyon

e Kontrol.

3.5. Maliyet Biitcesi Yonetimi / Mali Kaynaklarin Yonetimi

Mali yoneticiler, okullara mali yardim, gelir islemleri ve okul fonlar1 gibi idari
destek saglayan egitim kurumlarinin mali politikalarini denetler. Mali yardim,
gelir diizeyine ve yas, kurum gibi diger faktorlere gore uygulanan devlet
yardimlarii, 6denekleri ve bagislari icermektedir. Burslar ve ddiiller basar
esasina gore veya 0grenci kategorilerine gore dagitilir.

OOE/OOS yeterli biitceyle desteklenirse daha iyi ve basarili olacaktir.
Bdylece besinci gorev, yani biitce yonetimi ortaya ¢ikmis olur. Egitim Biitce
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Yonetimi, egitimsel operasyonel faaliyetlerin daha etkili ve verimli hale
getirilmesi amaciyla, belirlenen egitimsel hedeflere ulasilmasina yardimci olmak
amaciyla, bilingli ve ciddi bir sekilde planlanip yiiriitiilen faaliyetlerin yan1 sira
okul/egitim operasyonel maliyetleri konusunda siirekli rehberlik yapilmasi
stirecidir. Genel olarak faaliyetler, mesru fonlarin toplanmasini ve alinmasini,
fonlarin kullanimini ve fonlarn ilgili yetkili taraflara hesap verme sorumlulugunu
igerir.

Gelen fonlara girdi fonlar1 adi verilir ve bunlar daha sonra egitim
stireglerinin/faaliyetlerinin uygulanmasinda biitce planlamasi yapildiktan sonra
kullanilir ve son olarak is sonuclartyla birlikte gecerli diizenlemelere uygun
olarak muhasebelestirilir.

3.6. Okul ve Toplum Iliskileri Yonetimi

Sosyal bir kurum olarak okul tiim halkiyla yakin ve uyumlu iligkiler
kurabilirse, gorevlerinde daha diizglin ve basarili hale gelecek ve halkin
sempatisini kazanacaktir. Uygulanan egitim hedeflerine ulasilmasina yardimei
olmak adimna egitimsel operasyonel faaliyetler daha etkili ve verimli hale gelir.
Okul ve Toplum {liskileri Yonetimi, daha fazla basar1 i¢in daima programlanmali,
uygulanmali ve degerlendirilmelidir. Bunlarin temel islevi, genel olarak
toplumdan, 6zel olarak ise halktan, en yakin veya ilgili topluluklardan sempati
cekmek ve boylece okula karsi toplum iliskilerini gelistirmektir.

Okul ve Toplum Iliskileri yonetiminden sorumlu olan gdrevlilerin amaci
okulun toplum goziindeki poptilaritesini arttirmak, boylece okul performansini
artirmaktir. Bunlarin faydasi, okulun 06z saygisimi artirabilecek topluluk
sempatisini artirmasinin yani sira, okula manevi ve maddi olarak toplumsal
destegi artirmasidir.

3.7. OrganizasyonYonetimi

Yapilandirilmis organizasyon, egitim seviyeleri dahil olmak iizere tiim
destekleyici faaliyetlerin miimkiin oldugu kadar iyi organize edilmesi durumunda
OOE/OOS daha basarili olacaktir. Boylece Egitim Organizasyonu ydnetimi adi
verilen yedinci bir faaliyet ortaya ¢ikmis olacaktir. Ayrica organizasyonel
faaliyetler, kadrolarin yerlestirilmesi ve personelin igbirligi igerisinde
belirlenmesi ile bunlarin hak, yiikiimliiliikk ve sorumluluklarinin belirlendigi bir
yap1 veya is diizeninin saglanmasidir. Boylece ortak bir hedefe ulasmaya yonelik
bir faaliyet modeli diizenlenmesi gerekir.
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3.8. Malzeme Kaynaklarinin Yénetimi

Bu, egitim kurumuna/sistemine ait mobilya, klima, ofis kirtasiyesi, binalar,
arsalar vb. seklinde olabilecek altyapi tesislerini igerir. Malzeme kaynaklar
Yonetiminden sorumlu kisiler bunlarin giinliik bakimi, igletilmesi, onarimi ve
ihtiya¢ duyulan yerde ve zamanda degistirilmesinden sorumludur.

3.9. Egitim Teknolojisinin Yonetimi

Egitim teknolojisi, etkili 6grenme ve Ogretme icin bilgi ve iletisim
teknolojisinin  (BIT) entegrasyonunu, planlanmasmi, uygulanmasmi ve
yonetimini igerir. Bir egitim sisteminin egitim teknolojisi dali, egitimde BIT'i
kavramsallagtirir ve gelistirir, bunu miifredat ¢erceveleri, personel gelisimi ve
yOnetimi ile biitiinlestirir.

4. Sonug¢

Egitim hedeflerinde degisiklikler her zaman beklenmekte, egitim liderleri
tarafindan iistlenilmesi ve yiiriitiilmesi gereken sorumluluklarin kapsami veya
uygulanmasi degismektedir. Bu ayn1 zamanda belirlenen hedeflere ulasabilmek
icin liderlik niteliklerinin nasil gerceklestirilmesi gerektigini de degistirir.
Okullarin ve 6gretmenlerin sorumluluklar1 say1 ve kapsam olarak artmaktadir.
Okulda egitim yonetiminden sorumlu olan kisiler okulun isleyisini yonetmenin
yant sira, toplumdaki mevcut sistemle isbirligi yapabilmeli ve yakin iligki
kurabilmelidir. Ogretmenlerin, 6gretim elemanlarmin ve okul ¢alisanlarinin daha
iyi calisma sevkini yiikseltmekle vyiikiimliidiir. Ogretmenler, personel ve
Ogrenciler arasinda dayanisma ve birlik olusturmak ve slirdirmek miidiiriin
gorevleridir. Miidiiriin gorevleri, egitimsel liderlik olarak onun ytlikiimliiliikleri
olan denetim iglevlerinin bir parcasidir.

Egitim yonetimi, egitimsel amaclara ulagsmak i¢in tiim okul iiyelerinin
gerceklestirdigi tiim okul faaliyetlerinin yonetimidir. Egitim yonetimi, bir egitim
kurumunun egitim hedeflerine ulagabilmesi i¢in egitim faaliyetlerinin etkililigini
ve verimliligini arttirmak, iizerinde c¢alistigt kurum veya kurumun ilerleme ve
gerilemelerini tespit etmek agisindan oldukca dnemlidir.

Genel olarak egitim yonetiminin amaci, egitim hedeflerine ulagmada egitimsel
operasyonel faaliyetlerin uygulanmasinin verimliligini ve etkinligini arttirmaktir.
Egitimin temel amaci, Milli Egitimi temel alan milletin idealleri dogrultusunda,
ogrencilerin kisiliklerini ve yeteneklerini gelistirerek kaliteli vatandaslar
olmalarini saglamaktir.

Egitim yOnetiminin yararlar1 ¢oktur, ancak egitim yonetiminin yararlarinin,
egitim hedeflerine ulasmay1 kolaylastirmasi oldugu, egitim yonetimi ile egitimde
arzu edilen her seye ulasmanin kolay oldugu sonucuna varilabilir.
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Okul egitim yonetiminin uygulanmasi, okul miidiirlerinden egitim personeline
kadar tiim egitim kurum veya kuruluslarin1 kapsadigindan, yiiriitiilen her faaliyet
degerlendirilerek sorun ¢6ziimii hosgdriilebilir veya asilabilir.

Egitim yonetiminin asli unsurlarindan olan Smif Yonetimi, &grencileri
yeteneklerine gore iyi 0grenmeye motive edebilecek, etkili ve eglenceli bir
Ogretme ve Ogrenme ortami yaratmaya yonelik c¢abalarin tamamidir. Sif
Y énetiminin islevleri Planlama, Orgiitleme, Y6nlendirme, Kontrol etmedir. Sinif

yonetiminin amaci, 0grenme hedeflerine ulagmada etkililigi ve verimliligi
artirmaktir.
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GIRIS

Dijital teknolojiler her gegen giin hayatimizdaki yerini ve 6nemini artirtyor.
Bu teknolojiler arasinda siirekli olarak farkli alanlarda kullanimiyla bizi sasirtan
yapay zeka karsimiza cikiyor. Yapay zeka algilayan, akil yiiriiten, kendini
gelistiren, iletisim kuran ve bu slireglerde insan davraniglarini taklit eden bir
sistemdir. Taskin ve Adali (2004), programlanmis bir bilgisayarin insan gibi
diisiinebilme ¢abasini yapay zeka olarak tanimlamaktadir. Yapay zekanin temel
amaci insan zekasmin somutlastirilmasidir. Akil yiiriitme, anlam verme,
genellestirme, ¢ikarim yapma gibi insani yeteneklerin makinelere kazandirilmast
esasina dayanmaktadir. Bdylelikle insan davraniglarinin taklit edilmesi
hedeflenir. Giinlimiizde yapay zeka insan davraniglarini taklit etmenin Gtesine
gecerek verilen gorevleri uzmanlardan daha iyi sekilde yerine getiren bir sisteme
doniigsmiistiir.

“Makineler diigiinebilir mi?” sorusuyla baglayan yapay zeka macerast 1950’li
yillarda yapilan ilk yapay zeka konferansiyla resmiyet kazanmistir. Bundan sonra
da yapilan arastirmalarda yapay zeka ile insan zekasmin kiyaslanmaya
baslandigin1 gérmekteyiz. Bu kiyaslamalarm ilk sonucu olarak Diinya satrang
sampiyonu Garry Kasparov’'un 1997 yilinda Deep Blue isimli yapay zekaya
yenilmesi olarak karsimiza ¢ikmistir. 2016 yilina gelindiginde ise “Go” isimli
oyunun Diinya sampiyonu, yapay zeka ile yaptig1 karsilasmayr kaybetmis ve
emekli olmaya karar vermistir.

Yapay zekanin bireylerin gerek giinliik gerek is hayati lizerindeki etkisi ve
biiylikliigli giderek derinlesmektedir (Jiang, Li, Luo, Yin ve Kaynak, 2022).
Egitim, tip, bilim, isletme, mithendislik, hukuk ve bilgisayar oyunlar1 gibi hemen
hemen her sektdrde yapay zeka teknolojisinden yararlanilmaktadir. (Giir, Ayden
ve Yiicel, 2019). Her ne kadar farkinda olmasak da yapay zeka teknolojileri ile
donatilmis cihazlar giinliik hayatimizin ayrilmaz bir nesnesi haline gelmistir.
Cesitli cihaz ve aplikasyonlar vasitasiyla yapay zeka igerikli {irlinler hemen
hemen her platformda kullanicilarina hizmet vermektedir. Akilli ev aletleri, akilli
telefon uygulamalari, yar1 veya tam otonom arabalar yapay zekad icerikli
teknolojilere 6rnek olarak verilebilir. Ne yazik ki neredeyse hayatimizin her
alaninda var olan bu teknolojik iiriinlerin ardinda yatan uygulama ve kavramlar
hakkinda bilgi sahibi olan kisi sayis1 oldukca azdir (isler ve Kilig, 2021). Yapay
zekd teknolojileri hakkinda yeterli bilgiye sahip olunmamasi beraberinde
birtakim endise ve kaygilarin yasanmasina neden olmaktadir. Yapay zeka
teknolojilerinin kontrolii ele gecirmesi, yapay zekanin bireylerin islerini
ellerinden almas1 bu kaygilara 6rnektir. Bu ve benzeri kaygilar hep var olmakla
birlikte, yapilan ¢aligmalar ve ilerleyen teknolojinin giinliik hayata yansimalari
dikkate alindiginda yapay zekanin daha gelismis toplumlarin insa edilmesinde ve
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insanligin daha {ist medeniyetlere erismesinde Onemli bir rol oynayacagi
soylenebilir (Bayraktar, 2023). Bu beklentinin etkileri giiniimiizde de karsimiza
cikmaktadir. Artik yapay zeka makine 6grenmesi baglamindan fazlasinin ifade
etmektedir. Giiniimiizde yapay zekanin sorumluluk duygusuna sahip olup
olmadig1, yapay zekayla ilgili yasanabilecek etik ihlaller gibi konular tartisilmaya
baslanmistir (Celebi ve Inal, 2019).

Egitim ortamlarinda yapay zekanin kullanimi, 6zellikle mobil teknolojilerin
gelisimiyle birlikte daha genis bir uygulama alanina kavusmustur. Yapay zekanin
insan zekasim taklit etme kapasitesi, grenme ve 6gretme siireclerinde 6nemli bir
rol oynamasini saglamistir. Bu alandaki arastirmalar, 6zellikle kisisellestirilmis
O6grenme deneyimleri sunma, Ogrenci performansini degerlendirme ve geri
bildirim saglama gibi ¢esitli konulara odaklanmaktadir (Ouyang ve Jiao, 2021,
Zawacki-Richter, Marin, Bond ve Gouverneur, 2019).

Arastirmanin Amaci ve Arastirma Sorulari
Yapay zeka teknolojisi bag dondiiriicii bir hizla ilerlemekte ve hayatimizda her
gecen an Onemini artirmaktadir. Gerek kullanici gerek gelistirici olarak toplumun
tim kesimleri yapay zekayla dogrudan ya da dolayli olarak ilgilenmektedir.
Ancak bu ilginin beklenen sonuglari ortaya ¢ikarmasinda bireylerin yapay zekaya
yonelik tutumlart énemli rol oynayacaktir. Nitekim bir yeniligin kabulii ve
benimsenmesinde bireylerin yeni duruma karst sahip olduklari tutumun
belirleyici bir faktér oldugu bilinmektedir (Davis, 1989). Tutum bireyin biitliin
nesnelere kars1 gosterecegi tepkiler ve durumlar iizerinde yonlendirici etki
olusturan durum olarak tamimlanabilir (Inceoglu, 1985). Bireylerin yeni
teknolojiye yonelik sahip olduklar1 tutum, bireylerin o teknolojiyi etkili ve
verimli bigimde kullanilabilmesini olumlu ya da olumsuz bigimde etkileyecektir.
Bu amagla bu aragtirmayla 6nlisans 6grencilerinin yapay zekaya yonelik genel
tutumlarinin  gesitli  degigskenlere goére degisiminin ortaya ¢ikarilmasi
hedeflenmektedir. Bu baglamda asagidaki aragtirma sorularina yanit aranacaktir:
1. Onlisans dgrencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlari cinsiyete
gore anlamli farklilik gostermekte midir?
2. Onlisans dgrencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlari sinifa gore
anlamli farklilik gdstermekte midir?
3. Onlisans 6grencilerinin yapay zekaya yonelik genel tutumlar1 yapay zeka
egitimi almaya gore anlamh farklilik gostermekte midir?
4. Onlisans Ogrencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlar1 sosyal
medya kullanim diizeyine gore anlamli farklilik géstermekte midir?
5. Onlisans 6grencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlar1 teknoloji
kullanim diizeyine gére anlamli farklilik géstermekte midir?
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YONTEM

Arastirma Yontemi

Aragtirmada tarama yonteminden yararlanilmigtir. Tarama modelinde
genellikle diger arastirmalara gore daha fazla katihmcidan bilgi toplanarak
arastirmalar yiritiliir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Var olan durumun adeta bir
fotografinin ¢ekilerek oldugu gibi ortaya ¢ikarilmasi hedeflenir (Biiyiikoztiirk,
Kili¢ Cakmak, Akgiin, O., Karadeniz ve Demirel, 2008).

Calisma grubu

Aragtirmanin calisma grubunu bir devlet {iniversitesinde 6grenim goren 129
Onlisans 6grencisi olusturmaktadir. Elverigli 6rnekleme yontemi kullanilarak
belirlenen c¢aligma grubu olusturulurken, arastirmacilar kolay ulagilabilir
katilimcilardan baglayarak, ihtiyag duydugu katilimci sayisina ulagmayi
hedeflemistir (Biiylikoztirk ve digerleri 2008). Katilimcilarin demografik
ozelliklerine gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katimcilarin demografik 6zelliklere gore dagilim

Kategori Simiflama f %

Erkek 84 65.1

Cinsiyet Kadin 45 34.9
Toplam 129 100

1.smif 54 41.86

Simif 2. sinif 75 58.14
Toplam 129 100

Evet 35 27.13

Yapay zekda egitimi

Hayir 94 72.87
almis olmak

Toplam 100 100

Acemi 8 6.20
Sosyal medya kullanim | Standart 74 57.37
diizeyi Tleri diizey 35 27.13

Icerik gelistirici 12 9.30

Toplam 129 100

Acemi 50 38.76

Standart 15 11.63
Teknoloji kullanim Tleri diizey 36 27.91
diizeyi —

Program gelistirici 28 21.71

Toplam 129 100
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Tablo 1’de goriildiigi gibi katilimcilarin %65.1°1 erkek %34,9°u kadinlardan
olusmaktadir. Ogrenim goriilen smif agisindan incelendiginde, katilimcilarin
%41.86’s1 1. sinifa %58.14°# 2. smifa devam etmektedir. Katilimcilarin
%27.13’0 yapay zekayla ilgili bir egitim, kurs, ders vb. almis oldugunu
belirtirken, %72.87’si ise bu soruya hayir cevabini vermistir. Sosyal medya
kullanim diizeyine gore katilimcilarin %6.20’si “Acemi”, %57.37si “Standart”,
%27.131i “Ileri diizey” ve %9.30’u “Igerik gelistirici” kategorisinde yer
almaktadir. Benzer olarak teknoloji kullanim diizeyine gore yapilan siniflamada
katilimcilarin %38.76’s1 “Acemi”, %11.63’ii “Standart”, %27.91°i “Ileri diizey”
ve %21.71°1 “Program gelistirici” olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araclan

Kisisel Bilgiler Formu: Katilimcilara iligkin demografik bilgiler arastirmacilar
tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgiler Formu ile toplanmistir. Bu formda
katilimeilarin cinsiyet, 6grenim goriilen sinif, giinliik sosyal medya kullanim
stiresi, teknoloji kullanim diizeyi ve sosyal medya kullanim diizeyi durumlari
hakkinda sorular bulunmaktadir.

Yapay Zekdya Yonelik Genel Tutum Olgegi: Kaya vd. (2022) tarafindan
Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan Slgegin orjinali Schepman ve Rodway (2020)
tarafindan gelistirilmistir. Yapay zekaya yonelik genel tutumun, negatif tutum ve
pozitif tutum olmak iizere 2 alt faktorde irdelendigi 6lgek toplam 20 sorudan
olusmaktadir. Yapay zekdya yonelik negatif tutum maddeleri ters
kodlanmaktadir. Kaya vd. (2022) yaptiklar1 analizler sonucunda dlgegin gecerli
ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu sonucuna ulagmugtir.

Verilerin Analizi

Betimsel istatistikler, iliskisiz drneklemler t-testi ve iligkisiz 6rneklemler i¢in
tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) testleri kullanilarak veriler analiz
edilmistir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermediginin tespitinde,
orneklem sayist 50’den biiyik oldugu i¢in Kolmogorov-Smirnov testi
kullanilmistir (Biiytikoztiirk, 2007). Yapilan test sonucunda normal dagilim
degerinin istatistiksel olarak anlamli olmadigi (p>.05) anlasilmistir.

BULGULAR VE SONUCLAR

Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutumun Cinsiyete Gore Degisimi

Onlisans dgrencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlarinin cinsiyete
gore farklilasip farklilagsmadigini belirlemek igin iliskisiz 6rneklemler t-testi
uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Yapay zekaya yonelik genel tutumlarimin cinsiyete gore degisimi

Cinsiyet N X S sd t p
Kadm 45 68.04 11.45
127 -.097 .923
Erkek 84 67.82 12.89

Tablo 2 incelendiginde kadin o6grencilerin yapay zekdya yonelik genel
tutumlarimin (X= 68.04) erkek 6grencilere gore (X=67.82) daha yiiksek olmasina
ragmen, aradaki farkin anlamli olmadig1 anlagilmaktadir (t(127)= -.097, p>.05). Bu
bulgu yapay zekdya yonelik genel tutumun fiizerinde cinsiyet degiskeninin
anlamli farklilik yaratmadigi seklinde yorumlanabilir.

Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutumun Sinifa Gore Degisimi

Onlisans &grencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlarmin &grenim
goriilen sinifa gore farklilasip farklilasmadigimi belirlemek igin iligkisiz
orneklemler t-testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Yapay zekiya yonelik genel tutumlariin sinifa gore degisimi

Simif N X S sd t p
1. smf 54 67.15 12.36
127 -.584 .560
2. smf 75 68.44 12.43

Tablo 3 incelendiginde 1. smif &grencilerinin yapay zekaya yonelik genel
tutumlarmin (X= 67.15) 2. siif ogrencilerine gore (X=68.44) daha diisiik
olmasina ragmen, aradaki farkin anlamli olmadig1 anlagilmaktadir (tqon= -.584,
p>.05). Bu bulgu yapay zekaya yonelik genel tutumunun iizerinde 6grenim
goriilen sinif degiskeninin anlamli farklilik yaratmadigi seklinde yorumlanabilir.

Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutumun Yapay Zeka Egitimi Almaya Gore
Degisimi

Onlisans grencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlarinin yapay zeka
egitimi almaya gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek icin iligkisiz
orneklemler t-testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Yapay zekaya yonelik genel tutumlarimin yapay zeka egitimi
almaya gore degisimi

Yapay _
Zeka N X S sd t p
Egitimi
Evet 35 64.80 13.19
127 -1.751 .082
Hayir 94 69.05 11.90

Tablo 4 incelendiginde yapay zeka egitimi alan ogrencilerin yapay zekaya
yonelik genel tutumlarinin (i: 64.80) almayan 6grencilere gore (Y=69.05) daha
diisiik olmasina ragmen, aradaki farkin anlamli olmadig1 anlagilmaktadir (t(27)=
-1.751, p>.05). Bu bulgu yapay zekaya yonelik genel tutumunun iizerinde yapay
zeka egitimi almanin anlamli farklilik yaratmadig: seklinde yorumlanabilir.

Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutumunun Sosyal Medya Kullamim
Diizeyine Gore Degisimi

Onlisans &grencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlarinin sosyal
medya kullanim diizeyine gore farklilasip farklilasmadigimi belirlemek icin
iligkisiz 6rneklemler igin tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmustir.
Yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5 Yapay zekiya yonelik genel tutumlarinin sosyal medya kullanim
diizeyine gore degisimi

Sosyal medya kullamm N X Ss
diizeyi
Acemi 8 61.13 9.51
Standart 74 67.85 12.39
ileri diizey 35 68.17 12.86
Icerik gelistirici 12 71.92 11.79
Toplam 129 67.90 12.37
Varyans Kareler Sd Kareler F p
Kaynag toplam ortalamasi
Gruplar Arasi 563.562 3 187.854
Gruplar I¢i 19010.128 125 152.051 1.235 300
Toplam 19573.690 128

Tablo 5’te yer alan sosyal medya kullanim diizeyine gore yapay zekaya
yonelik genel tutum Olgeginden alinan ortalama puanlar incelendiginde,
ortalamalarin birbirine yakin olmakla birlikte, en yiiksek puana kendini igerik
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gelistirici diizeyinde sosyal medya kullanici olarak tanimlayan 6grencilerin sahip
oldugu goriilmektedir. En diisiik puana ise acemi diizeyinde sosyal medya
kullanicilarin sahip oldugu anlagilmaktadir. Tablo 5’te yer alan varyans analizi
sonuglart incelendiginde, Onlisans 6grencilerinin yapay zekaya yonelik genel
tutumlarinin sosyal medya kullanim diizeyine gore anlamli farklilik gostermedigi
belirlenmistir (F3-125= 1.235; p>.05).

Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutumun Teknoloji Kullanim Diizeyine
Gore Degisimi

Onlisans dgrencilerinin yapay zekdya yonelik genel tutumlarinin teknoloji
kullanim diizeyine gore farklilagip farklilagsmadigini belirlemek igin iligkisiz
orneklemler igin tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Yapilan
ANOVA testi sonuglar1 Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6 Yapay zekdya yonelik genel tutumlarimin teknoloji kullanim
diizeyine gore degisimi

Teknoloji kullanim diizeyi N X Ss
Acemi 50 64.48 9.99
Standart 15 67.26 11.31
fleri diizey 36 71.83 14.38
Program gelistirici 28 69.29 12.84
Toplam 129 67.90 12.36
Varyans Kareler Sd Kareler F p
Kaynad toplamm ortalamasi
Gruplar 1201.562 3 400.521
Arasi
Gruplar 18372.128 125 146.977 2.725 047
Ici
Toplam 19573.690 128

Tablo 6°da yer alan teknoloji kullanim diizeyine gore yapay zekdya yonelik
genel tutum Olgeginden alinan ortalama puanlar incelendiginde, ortalamalarin
birbirine yakin olmakla birlikte, en yliksek puana kendini ileri diizeyde diizeyinde
teknoloji kullanicist olarak tanimlayan 6grencilerin sahip oldugu goriilmektedir.
En diisiik puana ise acemi diizeyinde teknoloji kullanicilarin sahip oldugu
anlagilmaktadir. Tablo 6’da yer alan varyans analizi sonuglari incelendiginde,
Onlisans 6grencilerinin yapay zekaya yonelik genel tutumlarimim sosyal medya
kullanim yilina gdre anlamli farklilik gdstermedigi belirlenmistir (F3.105= 2.725;
p<.05).
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SONUC TARTISMA ve ONERILER

Aragtirma sonucunda kadin katilimcilarin yapay zekdya yonelik genel
tutumlarinin erkek katilimcilara gore daha yiiksek olmasina ragmen aradaki
farkin anlamli olmadigi goriilmistiir. Bu sonu¢ katilimeilarin cinsiyet farki
gbzetmeksizin benzer seviyede yapay zeka tutumuna sahip olduklart seklinde
yorumlanabilir. Benzer bir sonuca ulasan Banaz ve Maden (2024) Tiirkge
O0gretmen adaylarinin yapay zekd tutumlarinin cinsiyete gore farklilik
gostermedigini  belirtmektedir. Grafik Tasarmmi  Ogrencileriyle  yaptigi
arastirmasinda yapay zeka tutumunun cinsiyete gore farklilasmadigini belirten
Kum (2023)’un aragtirmast da bu sonucu desteklemektedir. Alanyazinda yapay
zekd tutumunun merak edildigi bir meslek grubunun da 6gretmenler oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerle yapilan arastirma sonuclarinda da benzer olarak
yapay zeka uygulamalarina iliskin cinsiyet faktoriinde anlamli bir farklilik
bulunmadig1 sonucuna ulasilmigtir (Pekmez, Coban, Kili¢ ve Duman, 2024;
Ozdemir, 2023; Tan, Ceylan ve Oztiirk, 2023; Uyak vd., 2023)

Katilimcilar arasinda yapay zekaya yonelik genel tutumun 6grenim goriilen
sinifa gore farklilasmadigi anlasilmistir. Banaz ve Maden (2024) farkli bir sonuca
ulastiklar1 arastirmalarinda Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin yapay zeka tutumlarimin
ogrenim goriilen sinifa gore farklilik gosterdigini bulmuslardir. Yine Kum (2023)
tarafindan aragtirma sonucu da Banaz ve Maden (2024) ‘in bulgusunu destekler
niteliktedir. Bu farkliligin ortaya ¢ikmasinda lisans egitiminin dort yil dnlisans
egitiminin ise iki y1l olmasimin etkisi olabilir. Iki yillik dnlisans programlarinda
alinan egitimin 6grencilerin yapay zeka tutumlan iizerinde etki gosterebilmek
adina kisa bir siire oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonucunda elde edilen bir diger bulgu yapay zeka egitimi almanin
katilimcilarin yapay zeka tutumlarinda anlamh farklilik yaratmadigi seklindedir.
Yapay zekaya yonelik genel tutum Ol¢eginden alinan ortalama puanlar
incelendiginde, yapay zekayla ilgili herhangi bir egitim, ders kurs vb. almayan
Ogrencilerin yapay zeka tutumlarinin alanlara goére daha olumlu oldugu
anlagilmaktadir.

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular katilimcilarin yapay zeka
tutumlarinin sosyal medya kullanim diizeyine gore anlaml farklilik gdstermedigi
seklindedir. Arastirmada elde edilen son sonuca gore katilimeilarin yapay zeka
tutumu teknoloji kullanim diizeylerine gore anlamli farklilik géstermemektedir.
Benzer bir sonuca ulasan Banaz ve Maden (2024) yapay zeka tutumunun giinliik
internet kullanim siiresine gore farklilik gostermedigini belirtmektedir. Ancak
yapilan alanyazin taramasinda bu bulgularla benzer olabilecek ¢ok sinirli sayida
aragtirma yapildig1 goriilmiistiir.
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Egitim ortamlarinda yapay zeka kullamimi gerek gilinimiizde gerekse
gelecekte en onemli aragtirma konularinin basinda yer almaktadir. Bu arastirmada

Onlisans Ogrencilerinin yapay zekaya yonelik genel tutumlarmin cinsiyet,

O0grenim goriilen sinif, yapay zeka hakkinda bir kurs, ders, egitim vb. almis

olmak, sosyal medya kullanim diizeyi ve teknoloji kullanim diizeyine gore

anlamh farklilik gosterip gostermedigi belirlenmistir. Elde edilen sonuglar

dikkate alinarak yapay zeka konusunda g¢aligmalar yapacak aragtirmacilar ve
egitimciler i¢in asagidaki onerilerde bulunulabilir:

Aragtirmada bakilan tiim degiskenlerde (cinsiyet, 6grenim goriilen sinif,
yapay zeka hakkinda bir kurs, ders, egitim vb. almis olmak, sosyal medya
kullanim diizeyi ve teknoloji kullanim diizeyi) Onlisans egitim alan
ogrencilerde yapay zekaya yonelik genel tutumun anlamli farklilik
gostermedigi sonucuna ulasilmstir. Ileride yapilacak arastirmalarda farkli
orneklem gruplar1 iizerinde c¢alisarak sonuglar1 genellenebilirligi
tartigilabilir.

Bu calisma kapsaminda katilimcilarin demografik 6zellikleri ve teknoloji
kullanim  diizeyleri iizerine yogunlasilmistir. Ileride yapilacak
arasgtirmalarda katilimcilarin teknoloji, akilli telefon, sosyal medya vb.
kullanim aligkanliklari, kullanim deneyimleri, giinliikk kullanim siireleri,
kullanim amagclari gibi degiskenler iizerine arastirmalar yapilabilir.

Nicel arastirma desenlerinden tarama yontemiyle yiiriitiilen bu
arastirmayla var olan durumun genel resmi cekilmeye calisiimustir. ileride
yapilacak arastirmalarda nitel desenler tercih edilerek, derinlemesine
caligmalar yiriitiilebilir.

Arastirmada &grencilerin biiylik cogunlugunun yapay zekd hakkinda bir
ders, kurs, egitim vb. almadig1 anlagilmaktadir. Gerek ortadgretim gerekse
yiiksekogretimde 6grencilerin yapay zekd hakkinda bilgilendirilmeleri
onemlidir. Bu baglamda egitim kurumlar1 miifredatlarina se¢meli ya da
zorunlu ders olarak yapay zeka dersleri koyabilir. Ayrica ogrencilere
yonelik seminer, kurs vb. diizenlenerek alan uzmanlariyla 6grencilerin
bulusmalar1 saglanabilir.

Yapay zekanin egitim ortamlarinda kullanimi konusunda alanyazinda
yapilacak arastirmalara ihtiyag duyulmaktadir. Bu c¢alisma oOnlisans
diizeyinde katilimcilarla yiiriitiilmiistiir. Ancak egitimin bunun disinda ¢ok
sayida paydagi bulunmaktadir. Bu baglamda kilit role sahip 6gretmenlerle
yapilacak nicel ve nitel aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bunun disinda
okul yoneticileri, veliler gibi hedef kitleler {izerinde de arastirmalar
yapilabilir.
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Abstract
The literature identifies several challenges that learners face in effectively

utilizing feedback, often attributed to the limitations inherent in traditional
feedback methods. Technological advancements are suggested as potential
remedies to these issues, with video feedback emerging as a notable solution due
to its audio-visual capabilities that significantly improve learner engagement.
Accordingly, this chapter starts by defining video feedback. The following
sections delve into the benefits and challenges of this innovative method. Finally,
the chapter concludes with practical recommendations for implementing video
feedback effectively, aimed at optimizing its impact in educational contexts.

Keywords: Video, feedback, video feedback, screencast feedback, benefits,
challenges, best practices

109



Introduction
Assessment is a fundamental aspect of education, yet its role should extend

beyond merely serving as a summative tool that measures student learning;
instead, assessment should embrace a formative approach, actively contributing
to and continuously enhancing the learning process (West & Turner, 2016).
Feedback, integral to formative assessment, plays a pivotal role in this process
(Black & Wiliam, 1998; Ryan, Henderson, & Phillips, 2020). Feedback, which
can be simply defined as the information provided by an instructor regarding a
student's assignment (Boud & Malloy, 2013), can be further described as the
information explaining the student's performance in relation to the expected
standards of the learning task, indicating how performance can be improved if it
falls short of expectations, and helping the student address shortcomings to
enhance the task's overall quality (Carless & Boud, 2018; Hattie & Timperley,
2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Feedback provides a range of benefits, including enhancing academic
achievement, supporting learning retention, boosting learner motivation,
correcting misconceptions, encouraging active participation, and fostering self-
confidence and self-regulation (Boling et al., 2012; Economides, 2005; Kang,
McDermott, & Roediger, 2007; Rowe, 2011; Yuan & Kim, 2015). However, the
mere provision of feedback does not magically generate these positive outcomes;
the realization of these benefits depends on learners' engagement with the
feedback (Cavaleri et al., 2019). Effective feedback processes are essentially
communicative interactions between instructors and students, and their success
relies on the learner's active engagement and response (van der Kleij, Adie, &
Cumming, 2019; Wood, 2021). Otherwise, feedback that is not utilized by the
student will fail to provide the expected benefits (Gan, Wei, & Yu, 2024).

Numerous studies have highlighted significant concerns regarding feedback
processes, including learners' dissatisfaction, insufficient engagement, and
reluctance to use feedback for learning improvements, as well as instructors'
frustrations with learners' negative attitudes toward feedback (Carless & Boud,
2018; Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019; Turner & West, 2013; West &
Turner, 2016; Wood, 2021). Analyzing the root of this issue, it appears that one
contributing factor may be the format in which feedback is delivered (Mafiez et
al., 2024). Traditional text-based feedback formats may fall short in providing
essential qualities necessary for high-quality feedback, such as clarity,
contribution to development and revision, and affective interaction (Yigit &
Seferoglu, 2023).
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To overcome the limitations of text-based feedback and ensure that learners
effectively use feedback, the literature suggests that videos, due to their additional
audio and visual features, can serve as a highly effective alternative (Bjerkes,
Opdal, & Canrinus, 2024; Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019), thus giving
rise to the concept of video feedback. In line with this, this chapter provides an
overview of video feedback in the context of feedback processes, addressing key
aspects such as the definition of video feedback, its benefits and challenges, and
best practices in this area. The goal is to offer valuable insights and guidance for
researchers and practitioners seeking to utilize video feedback in educational
settings.

Video Feedback
Before addressing the question of what video feedback is, it is essential to

trace the historical evolution leading up to its emergence. Originally, feedback
was provided through handwritten comments on paper. This method eventually
adapted to the advent of digital technology, leading to the adoption of electronic
text formats for feedback as educational practices increasingly integrated
technology and students began using word processing software like MS Word to
submit their assignments. Despite this shift to digital, text-based feedback
continued to suffer from several issues, including difficulties in understanding,
insufficient detail for effective revision, a lack of affective connection between
instructor and student, and legibility problems in printed formats (Borup et al.,
2014; Grigoryan, 2017a; Narciss & Huth, 2006). These challenges eventually
paved the way for the development of audio feedback. Although audio feedback
provided clearer, more detailed, and personal communication, the absence of
visual elements made it challenging for students to align the auditory feedback
with the relevant sections of their work, creating a significant limitation that
hindered feedback usage and unnecessarily prolonged the revision process (Kerr
& McLaughlin, 2008; Ryan et al., 2020). Consequently, the need to address these
limitations has highlighted the advantages of video feedback, which integrates
visual components to provide a more comprehensive and actionable form of
feedback.

The literature identifies three primary forms of video feedback: talking head
feedback, screencast feedback, and a combination of both (Mahoney, Macfarlane,
& Ajjawi, 2019). Talking head feedback involves the instructor recording their
vocal explanations and visual gestures using a webcam while providing feedback
on the student's work. This method can be viewed as an extension of audio
feedback, enriched by the instructor's facial expressions. However, it inherits a
significant limitation from audio feedback: the absence of the student's work on
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the screen. This lack of visual alignment between the feedback and the student's
work can make it challenging for learners to follow and apply the feedback
effectively (Orlando, 2016). Even though the student can hear the instructor's
voice and see their face, they cannot simultaneously view their own work being
discussed. Nevertheless, effective feedback utilization depends not only on the
auditory and visual cues provided by the instructor but also on the learner's ability
to connect these cues to their own work.

To address the notable limitation of talking head video feedback, screencast
feedback has emerged as a more practical alternative for feedback processes. It is
important for students to comfortably follow the feedback and understand which
parts of their work are being addressed in order to respond appropriately. Unlike
talking head feedback, which focuses on the instructor, screencast feedback
prioritizes displaying the student's own work on the video screen. In this feedback
type, actions such as scrolling and highlighting text on the screen, performed by
the instructor, are captured by screen recording software, while audio
explanations are simultaneously recorded with a microphone and compiled into
a video (Cavaleri et al., 2019). By allowing students to view their own work
alongside the instructor's navigation and commentary, screencast feedback
enables them to more easily and accurately correlate the feedback with specific
sections of their assignment. This helps to improve their ability to follow and
utilize the feedback effectively.

The third type of video feedback represents an advanced version of screencast
feedback, merging elements from both screencast and talking head feedback. In
standard screencast feedback, students can see their own assignments and hear
the instructor's voice, but they miss out on non-verbal cues such as facial
expressions and body language (Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019).
However, these non-verbal communication elements are considered significant
for interaction between instructor and student, contributing to a more engaging
feedback experience (Wood, 2024). To address this gap, incorporating the
instructor's video into the screencast feedback has been recognized as beneficial,
leading to the development of talking head screencasts, which integrate both
visual and auditory feedback elements.

The literature also introduces a potential fourth type of video feedback:
synchronous screencast feedback. Unlike the previously mentioned video
feedback types, which are delivered asynchronously—meaning the instructor
prepares the feedback and the student views it at a later time—synchronous
screencast feedback involves real-time interaction. This method aims to mimic
the immediacy and dynamic nature of face-to-face conference-style feedback
processes. In this context, recent studies have begun to investigate synchronous
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video feedback (Saeed & Abdullah Alharbi, 2024; Wilkie & Liefith, 2022).
Consequently, synchronous screencast feedback leverages video conferencing
tools to allow instructors and students to engage in feedback sessions in real time,
thus presenting a new and promising avenue in the realm of video feedback.

Benefits of Video Feedback
After discussing video feedback and the types identified in the literature, it is

important to highlight the benefits that video feedback brings to the feedback
process from both the student and instructor perspectives. Below, the most
prominent advantages of video feedback—particularly in screencast form—as
mentioned in various studies, are explained:

Clarity
One of the key qualities sought in effective feedback is clarity and

comprehensibility. For feedback to be useful and actionable for the learner, the
message conveyed by the instructor must first be understood as intended.
Otherwise, the communication loop in the feedback process would be broken.
Relevant research indicates that video feedback tends to provide better clarity
compared to text-based feedback (Ali, 2016; Ari & Arslan-Ari, 2022; Espasa et
al., 2022; Ghosn-Chelala & Al-Chibani, 2018; Harper, Green, & Fernandez-
Toro, 2018; Henderson & Phillips, 2015; Wood, 2023).

The primary reason underlying the enhanced clarity provided by video
formats, particularly in the form of screencasts, is the inclusion of auditory
elements alongside the written text. While learners must rely solely on written
text to understand feedback in traditional formats, video feedback supplements
this with auditory nuances such as tone, intonation, variations in pitch of voice
and pace of speaking. These additional auditory cues not only enhance the clarity
of the feedback but also help minimize potential misunderstandings (Bjerknes,
Opdal, & Canrinus, 2024; Jones, Georghiades, & Gunson, 2012; Silva, 2012).

Moreover, the verbal explanations used in video feedback are often delivered
in everyday conversational language, which contrasts with the formal written
style typically used in text-based feedback. As might be expected, people engage
in spoken communication far more frequently than written communication in
their daily lives; while they may go an entire day without writing, it is nearly
impossible for them to spend a day without speaking. This prevalent use of
spoken language leads individuals to become more proficient and familiar with
conversational language than with formal written language. As a result, videos
featuring conversational spoken language are often clearer and more
comprehensible compared to texts written in a formal style. Supporting this
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notion, Mayer et al. (2004) addressed this in their multimedia design principles,
noting that information conveyed in a conversational style is more readily
absorbed than information presented in a formal style. In this regard, studies by
Borup, West, and Thomas (2015) and Silva (2012) also indicate that students
perceive the auditory explanations in videos as conversational, further reinforcing
the effectiveness of this approach.

Another distinctive feature of screencast video feedback, compared to text-
based feedback, is the incorporation of the instructor's gestures, facial
expressions, and body movements, as well as on-screen actions such as clicking
and highlighting. These visual cues can contribute to a better understanding of
the feedback (Ali, 2016; Wood, 2024). Indeed, students can extract additional
meanings from the instructor's facial expressions that cannot be conveyed
through text alone. In short, as supported by Daft and Lengel's (1986) Media
Richness Theory, the ability to access additional modalities, such as seeing the
instructor and hearing their verbal explanations, positions video feedback as
superior to text-based feedback in terms of clarity (Henderson & Phillips, 2015;
Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019; Orlando, 2016).

Support for Development and Revision
High-quality feedback should not only be clear but also contribute to

improving the learning task and facilitating revision. Feedback should be
structured in such a way that it helps learners advance their work from its current
state to meet the expected standards. The effectiveness of feedback in supporting
better revisions can be linked to its clarity, as explained in the previous section.
It can be inferred that clear and comprehensible feedback is more likely to be
integrated into the revision process compared to feedback that is difficult to
understand, with video formats being more effective in this regard compared to
text-based formats.

The success of the revision process heavily relies on the level of detail
provided in the feedback. As noted by Demiraslan-Cevik, Haglaman, and Celik
(2015), detailed and directive feedback is more contributive to revision. In this
context, a significant portion of the literature indicates that students report video
formats as providing more detailed and extensive feedback (Henderson &
Phillips, 2015; Pryke, Rees, & Witton, 2023; Ryan, Henderson, & Phillips, 2019;
Wood, 2024). Similarly, instructors surveyed in studies have also reported that
video feedback enables them to deliver more detailed, lengthy, and information-
rich feedback (Elola & Oskoz, 2016; Orlando, 2016; Parton, Crain-Dorough, &
Hancock, 2010).
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The greater detail and richness of information in video feedback compared to
text-based feedback can be explained by the natural differences in the speed of
speaking versus writing. Indeed, in everyday communication, individuals can
convey a larger volume of information through speech within the same amount
of time than they can through writing (Anson et al., 2016; Denton, 2014).
Research also supports this observation, showing that verbally delivered feedback
generally contains more words than its text-based counterparts (Borup, West, &
Thomas, 2015; Ice et al., 2017). Therefore, considering that video feedback
includes both written information on the screen and auditory explanations, it
becomes clearer why video feedback is able to provide more detailed feedback.

Moreover, the increased level of detail in video feedback should not be limited
to the sheer number of words it contains. In other words, the richness of feedback
is not merely a function of word count. Rather, the auditory cues provided by the
video format, such as tone of voice, intonation, and pace of speech, along with
visual cues like gestures, facial expressions, and on-screen mouse movements,
collectively offer multiple layers of meaning and a more comprehensive
explanation. These nuanced elements together contribute to a deeper and richer
contextualization of the feedback (Elola & Oskoz, 2016; Orlando, 2016).
Additionally, these also enable students to address critical revision-related
questions such as "What did | do wrong, where do | need to improve, how should
I revise this, and why should | make these corrections?" (Ari & Arslan-Ari, 2022;
Parton, Crain-Dorough, & Hancock, 2010; Wood, 2023).

The enhanced support for revision provided by video feedback is also
attributable to its demonstrative nature. One of the key advantages of screencast
feedback is its ability to show changes and corrections in a real-time and dynamic
manner, rather than in a static form as seen with text-based feedback. For
instance, in a writing assignment, while text feedback might suggest correcting
sentences or reorganizing paragraphs, video feedback enables instructors to
visually and verbally guide students through the step-by step process of making
these adjustments. This real-time demonstration allows the instructor to show the
student not only what changes are needed but also how to make the necessary
adjustments to achieve the final correct version of the text. This feature of video
feedback also proves particularly valuable in areas requiring step-by-step
explanations, such as programming or solving mathematical problems.

Affective Interaction
Given that feedback represents an interaction between instructor and student

through the learning task, a robust communication process indicates a more
effective experience. One of the foremost factors in strengthening this
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communication and making students more receptive to feedback is the
instructor's affective interaction. Affective interaction encompasses the
motivational and emotional dimension of feedback, which include actions such
as valuing and recognizing the student's efforts, praising their achievements,
making them feel personal, motivating and encouraging them with emotional
messages regarding feedback usage, establishing rapport, and conveying that the
instructor is also invested in their learning (Borup, West, & Graham, 2012).

A common theme emerging from the literature is that video feedback
significantly outperforms text-based feedback in terms of affective interaction,
which has a substantial impact on students' engagement with feedback. Studies
consistently report that learners perceive video feedback as more valuable,
personal, and encouraging (Ali, 2016; Bjerknes, Opdal, & Canrinus, 2024;
Ghosn-Chelala & Al-Chibani, 2018; Grigoryan, 2017a; Henderson & Phillips,
2015; Mathieson, 2012; Orlando, 2016; Ryan, Henderson, & Phillips, 2019).
Furthermore, students often express that video feedback makes them feel valued,
cared for, and connected through a close, friendly, and supportive communication
(Ari & Arslan-Ari, 2022; Borup, West, & Thomas, 2015; Espasa et al., 2022;
Harper, Green, & Fernandez-Toro, 2018; West & Turner, 2016; Wood, 2024).
The basis of these learner perceptions lies in the multimodal nature of video
feedback. The additional visual and auditory cues in video allow instructors to
convey affective messages more explicitly, and learners to receive these
messages more strongly (Yigit & Seferoglu, 2021). While emotional
communication can be achieved through text, for instance, reading a written
compliment from an instructor, the positive tone of voice and facial expressions
accompanying the same compliment in video format tend to leave a more
powerful impact on the students.

An additional aspect of affective interaction that warrants further discussion
is the perception among students that instructors are making an effort for them
through the provision of video feedback. Research indicates that students often
interpret the provision of detailed and personalized video feedback as a sign of
the instructor's dedication and commitment to their learning (Anson, 2015; Pryke,
Rees, & Witton, 2023; Yigit & Seferoglu, 2021). Such a perception serves as a
crucial motivator, driving students to engage with the feedback and undertake
revisions. This is because when students perceive that their instructors are putting
in effort on their behalf, they may feel a sense of indebtedness. This, in turn, can
create a psychological pressure to reciprocate by improving their work, a
phenomenon supported by findings in several studies (Bakla, 2020; Yigit &
Seferoglu, 2021).
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Authentic Communication
The capacity of video feedback to foster authentic communication is another

advantage highlighted in the literature. Studies have reported that learners often feel
as if they are in the same office with the instructor, engaging in face-to-face
communication when receiving feedback via video (Ari & Arslan-Ari, 2022;
Orlando, 2016; Parton, Crain-Dorough, & Hancock, 2010). In this context, Payne
(2022) notes that although video feedback is not intrinsically dialogic, it has a
potential for creating a sense of a dialogic feedback experience for students due to its
audiovisual elements. Moreover, some studies in this regard have found that video
feedback better supports the sense of instructor presence (Bakla, 2020; Harper,
Green, & Fernandez-Toro, 2018; Thomas, West, & Borup, 2017) and reduces the
perception of transactional distance—the perceived separation between instructor
and student—(Grigoryan, 2017a; Karaoglan-Yilmaz & Yilmaz, 2020).

Opportunity for Re-watching
Face-to-face feedback sessions are often regarded as the most effective method

due to their direct and interactive nature (Grigoryan, 2017b). However, a notable
drawback is that such interactions are typically not recorded, which can lead to
challenges in retaining and applying the feedback provided during these sessions.
Students may forget critical aspects of the feedback once the session concludes. In
contrast, video feedback offers a solution to this issue by allowing feedback to be
recorded and reviewed by students at their convenience. This enables students to
revisit and review the feedback at home as many times as needed, which ensures that
they have the opportunity to absorb and apply the feedback thoroughly (Bakla, 2020;
Silva, 2012). The recording feature enhances the utility of the feedback, since
students can pause, replay, and reflect on specific points, facilitating a more
comprehensive understanding and more effective application of the feedback.

Encouragement of Feedback Use
The primary aim of video feedback is to address the issues related to feedback use

discussed in the literature. In this context, perhaps the central question concerning
video feedback is whether the positive perceptions it fosters among learners translate
into actual engagement and utilization of the feedback. Research into this issue have
examined the impact of video feedback on learners' use of feedback.

In their study, Cavaleri, Di Biase, and Kawaguchi (2014) found that video
feedback led to a higher rate of successful revisions compared to text feedback, a
finding they reaffirmed in a subsequent study a few years later (Cavaleri et al., 2019).
Similarly, Grigoryan (2017b) discovered that a group receiving both text and video
feedback showed greater improvement in their writing assignments compared to a
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group that only received text feedback. Additional studies also support the notion that
video feedback is more effective than text feedback in promoting feedback use and
supporting revisions of learning tasks (Ali, 2016; Ozkul & Ortagtepe, 2017; Xi, Che,
& Huang, 2022; Yigit & Seferoglu, 2023). However, some studies have reported no
significant differences in feedback use between the two formats (Bakla, 2020;
Cunningham, 2019; Elola & Oskoz, 2016). Overall, the literature suggests that video
feedback tends to enhance feedback use, with the advantages outlined in the previous
sub-sections contributing to this outcome. Furthermore, findings from Turner and
West (2013) and West & Turner (2016), which indicate that the video format leads
students to spend more time on feedback, may also be a contributing factor to this
conclusion.

Challenges of Video Feedback
Relevant literature discusses not only the advantages of video feedback but also

its associated limitations. The following outlines the primary challenges encountered
during video feedback practices.

Challenges in Feedback Preparation
One of the primary concerns voiced by instructors regarding the use of video

feedback pertains to the feedback preparation process. Preparing feedback in text
format is relatively easier, since it allows for interruptions and can be paused and
resumed as needed. In contrast, video feedback does not afford such flexibility and
demands a more continuous and uninterrupted effort. Once a video recording begins,
it typically does not allow for interruptions and must be completed in a single session,
presenting specific challenges for those preparing the feedback (Mahoney,
Macfarlane, & Ajjawi, 2019). In certain cases, it may be necessary to halt the
recording due to unforeseen circumstances, or it may be recognized that certain parts
need to be removed from the recording, necessitating video editing. Consequently,
the lack of flexibility inherent in video format, coupled with issues such as the need
for re-recording or video editing, can render the process of preparing video feedback
both inefficient and time-consuming, potentially leading to instructor frustration and
diminished motivation.

Moreover, unlike text feedback, which can be prepared in almost any setting,
video feedback requires a quiet and calm environment during recording (Borup,
West, & Thomas, 2015; Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019). Unwanted noises
and any distracting details that may appear in the video can hinder the student's ability
to fully benefit from the feedback. Therefore, this need for a controlled environment
adds another level of complexity, making the preparation process more demanding
for instructors.
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Besides, in addition to word processing programs like MS Word that are sufficient
for text feedback, there is also a need for a computer equipped with hardware capable
of running screencast software smoothly to ensure a seamless video recording.
Furthermore, the technical proficiency needed to utilize this software adds yet
another layer of complexity. These factors underscore that implementing video
feedback is a resource-intensive and skill-demanding process, requiring both
advanced technology and the expertise to operate it effectively. As a result, the
preparation and delivery of video feedback can be significantly more challenging
compared to traditional text-based methods.

Accessibility Issues
Instructors are not the only ones reporting issues related to the spatial constraints

of video feedback; students also experience similar challenges. In this context,
students have noted that while text files can be opened and read comfortably almost
anywhere, video files require headphones, and without them, they may have to wait
several hours until they return home to view the video (Borup, West, & Thomas,
2015). Additionally, students have reported difficulties in viewing videos in noisy
environments or public spaces, where playing the audio might disturb others or where
the surroundings make it hard to concentrate (Ari & Arslan-Ari, 2022; Orlando,
2016). Furthermore, students have indicated that the larger file size of video feedback
compared to text files can lead to download issues (Ali, 2016; McCarthy, 2015;
Sequeira, Bruce, & Paull, 2024). These challenges highlight the practical constraints
of video feedback, which can limit its accessibility and convenience for students.

Student Anxiety
Another limitation associated with video feedback is the potential for increased

anxiety among students. Feedback is not always composed of motivational
comments with praise; rather, it often includes critical remarks highlighting
weaknesses and areas for improvement. While the personal touch of video feedback
can make praise and positive feedback more impactful, it can also amplify the
discomfort associated with negative feedback. In this context, students have reported
that seeing the instructor’s face and hearing their voice in a video can lead to feelings
of embarrassment and anxiety, particularly when they anticipate receiving negative
feedback due to poor performance on a learning task (Ali, 2016; Henderson &
Phillips, 2015; Sequeira, Bruce, & Paull, 2024).

Challenges in the Revision Process
Various studies have found that text format is more efficient during the revision

process, while video format can present certain challenges for students. Students have
reported that they can review feedback in text format more easily and quickly,

119



because they are able to skim through the text, easily locate areas that need
improvement, and access all comments at a glance (Borup, West, & Thomas, 2015;
Mahoney, Macfarlane, & Ajjawi, 2019; Sequeira, Bruce, & Paull, 2024). In contrast,
video feedback requires additional steps such as pausing, fast-forwarding and
rewinding to access specific comments, which students find time-consuming and
cumbersome (Borup, West, & Thomas, 2015; Cheng & Li, 2020; Orlando, 2016).
Moreover, students may need to locate and rewatch sections of the video if they forget
what was said, which may involve further effort and note-taking (Ari & Arslan-Avri,
2022). Additionally, as noted by Silva (2012), when students receive text feedback,
they can make corrections directly on the same document, whereas with video
feedback, they have to switch between viewing the video and referring to the text,
which can create cognitive load due to the split-attention effect described by Chandler
and Sweller (1992).

Best Practices for Effective Video Feedback
The literature also outlines best practices for instructors to effectively implement

video feedback. Below are the most prominent best practices specifically related to
screencast feedback.

Organizing Faculty Training

The process of preparing video feedback requires higher level of technical
proficiency compared to text-based feedback. While most instructors are adept at
using word processing programs necessary for text feedback, some may have little to
no experience with or may find it challenging to use screencasting software needed
for video feedback. Therefore, it can be argued that faculty training focused on how
to create feedback using screencasting is essential (Orlando, 2016; Turner & West,
2013).

Considering the critical role of technical proficiency in delivering effective
screencast feedback, training for instructors should emphasize not only the
pedagogical aspect of feedback preparation but also the use of software tools. In this
context, instructors need to be well-versed in how to record using screencasting
software, export the resulting videos, and efficiently distribute them to students. In
addition, it may be beneficial to share a well-crafted example of video feedback with
instructors and encourage them to create their own sample videos. This would offer
them hands-on experience, reinforcing their technical skills and enhancing their
ability to deliver effective screencast feedback.
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Ensuring Video Quality
In screencast feedback, maintaining high visual and audio quality is crucial. To

facilitate easy reading of the text from the student’s work on the screen, it is essential
to record and render the video in high resolution. Low-resolution videos can obstruct
text clarity, making it challenging for students to read and follow the feedback (Yigit
& Seferoglu, 2021).

Equally important is the audio quality of the feedback (Sequeira, Bruce, & Paull,
2024). It is important for students to hear clear and intelligible audio to fully engage
with the feedback. To achieve this, recordings should be conducted in a quiet
environment to minimize background noise. Besides, using a microphone can help
mitigate issues with sound echo, further improving the overall audio quality.

Reducing Text-Based Comments
The process of preparing screencast feedback typically involves two key stages:

first, annotating the student's document with text comments, and second, recording
the screen to capture the feedback. If the instructor provides highly detailed text
feedback in the initial stage, treating it as though it were a purely text-based feedback
procedure, the overall feedback preparation can become very time-consuming
especially given that a subsequent screen recording will also be involved. To
streamline this process, it is recommended to keep text comments brief (Grigoryan,
2017b), as the instructor will already provide detailed verbal explanations. Thus,
while preparing screencast feedback, instructors should minimize the length of text
comments and compensate with detailed verbal explanations, which can make the
feedback preparation process more efficient and even time-saving.

Keeping Videos Short
In the process of preparing video feedback, it is also important to pay attention to

the length of the videos. Excessively long videos can discourage students from using
the video feedback and may overwhelm them when attempting to incorporate the
feedback into subsequent assignments. Therefore, it is recommended that video
feedback be kept as concise as possible (Lowenthal et al., 2022), with an optimum
duration generally around 5 minutes. To ensure this brevity, it is crucial for the
instructor to plan the content to be discussed in the video beforehand and to take brief
reminder notes. Otherwise, starting the recording without a structured plan can lead
to pauses and digressions, which may extend the length of the video.

Minimizing Editing Efforts

When preparing video feedback, minor issues such as pauses or pronunciation
errors may arise during recording. These issues can be corrected through editing,
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leading to a more polished video feedback. However, it is important to remember that
editing adds extra workload and time. Producing high-quality videos is essential, but
so is completing the process within a minimal time frame. Therefore, extensive
editing is generally not recommended for minor recording issues (Orlando, 2016),
and such imperfections can actually contribute to making the videos appear more
natural and human (Borup et al., 2014). In this context, instructors might benefit from
prioritizing simplicity over perfection in video feedback preparation, ensuring that
the feedback process remains manageable and does not become overly time-
consuming.

Including Instructor Visual Presence
Not all screencast feedback includes the instructor's video. In some cases, students

may only see the assignment screen and hear the instructor’s voice without the visual
presence of the instructor. Screencast feedback can surely be created in this style. In
this regard, Mayer (2014), in the multimedia principles, suggests that adding the
speaker’s image to the screen does not necessarily enhance learning. Moreover,
research has produced mixed results regarding the effectiveness of including the
instructor’s video on learning (Alemdag, 2022). However, despite the lack of clear
cognitive benefits, placing the instructor’s video in a corner of the screencast can
strengthen the affective interaction between the instructor and the student through
non-verbal cues such as facial expressions and gestures. This can help the feedback
be perceived as more personal, engaging, and supportive by the student, which is
crucial for effective feedback uptake.

Adopting Complementary Approach
While video feedback offers numerous advantages over text feedback, it does not

render text feedback entirely valueless. Text feedback also has specific advantages,
particularly in terms of efficiency compared to video feedback. Therefore, as
suggested by Cavaleri et al. (2019), instructors should not adopt one feedback format
while rejecting the other; instead, they should utilize the strengths of both feedback
formats in a complementary manner, leveraging each according to the context and
needs of the students. This approach allows instructors to maximize the effectiveness
of their feedback by combining the advantages of both video and text feedback.
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Introduction

Since the foundation of the Republic, education has been one of the issues that
has been handled with great care. The fact that a large portion of the country's
population lives in villages has clearly shown that the problem of education must
be addressed with village-focused solutions. The Village Law, adopted in 1924,
defined places with a population of up to 2,000 as villages.

Mustafa Kemal Atatiirk and his staff gave great importance to villages and the
villagers living there. They insisted that development must first begin with the
villagers. In his opening speech to the Turkish Grand National Assembly on
March 1, 1922, Atatiirk made the following statement: "The real owner and
master of Turkey is the villager who produces in the true sense. Therefore, it is
the villager who deserves to develop more than anyone else and live in prosperity.
This villager has been deprived of education to this day. For this reason, the basis
of the education policy we will follow is to first eliminate the existing ignorance."
(Seren, 2008).

In order to equalize the disturbed balance between the rural and urban people
in the field of education and to provide practical information to the village people,
the Village Educator project was started in 1936 during the term of Saffet Arikan.
The young people who completed their military service as corporals or sergeants
were trained at the Mahmudiye State Production Farm, which implemented
modern agricultural techniques, with the cooperation of the Ministry of
Agriculture, and sent to the villages. The aim was to provide the village with both
a teacher and modern production tools and agricultural methods, and to ease the
financial burden of education. Following the success of this project, which was
started under the management of ismail Hakk1 Tongug, the experience of training
village educators was expanded with the laws enacted in 1937 and 1939. This
educational application aimed at the rural areas undoubtedly created suitable
conditions for the Village Institutes that were established later and facilitated the
transition to Village Institutes. In his speech at the Grand National Assembly of
Turkey, Yiicel emphasized the characteristics of the Institutes and their
differences from previous institutions: *We did not call these institutions village
teacher training schools. Because there were institutions with this name before.
We did not want to connect them to it. These are brand new things."We did not
take the village institute as an institution where only theoretical education was
carried out. Since it also included practical activities such as agricultural arts,
blacksmithing, and simple carpentry, we did not call it a school, we found it
appropriate to call it an institute.” During the discussions on the Village Institutes
Law, Yiicel vehemently rejected the claims that this movement would create a
new class in society that was far removed from the city. Those with opposing
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views also criticized both the establishment and teaching methods of the Village
Institutes. The concerns and thoughts expressed in this context were that villagers
would be ruthlessly exploited by working for free, that it was against morality for
boys and girls to receive education together (Apaydin, 1993), that Village
Institutes were a model developed arbitrarily and that "half-enlightened" people
would be raised as a result. Yiicel, who made an intensive effort to realize this
project, emphasized that the teacher shortage in Turkey could be closed in a short
period of time, such as 15 years, with a consistent education practice.

In 1935, the schooling rate in rural areas, where most of the country's
population lived, was almost zero. Even the small number of teachers sent from
cities to villages was insufficient to solve the education problem in villages.
During this period, the problems of those living in villages were not limited to
literacy; the fight against infectious diseases and the inadequacies in the
production infrastructure were also of great importance (Altunya, 2002;
Tiirkoglu, 2019).

The efforts to provide services to villages, which were initiated with the
Republic, failed because they could not fully meet the expectations of the
villagers. Due to this failure, it was thought that people who could guide the
villagers should come from the villagers themselves. After 1935, Ismail Hakk1
Tongug, an educator who was a villager's child, was appointed to the General
Directorate of Primary Education and played an effective role in the preparation
phase and establishment of village institutes (Ortas, 2005; Aysal, 2005).

On April 17, 1940, the Village Institutes Law was enacted and Village
Institutes were established in suitable places with large areas of land, far from
cities and towns, in order to train teachers who would work in village schools. In
the Village Institutes, with a little help from the state, teacher candidates worked
on the job and built their own shelters, classrooms and other needs, and
workplaces; they also acquired the necessary general culture and professional
knowledge and the skills necessary for the village by doing agricultural work.
These were realized under the guidance of knowledgeable teachers and master
instructors.

Establishment Process of Village Institutes

After the death of Atatiirk, there were some changes in the members of the
government with Ismet Indnii being elected as the president. Hasan Ali Yiicel,
who came to the Ministry of National Education, started to work on a project that
would solve the education problem in the villages with Ismail Hakk1 Tongug, the
General Director of Primary Education. In the developed project, students in
schools will be trained with practical studies and will be involved in workshops
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according to their abilities. The schools were called Village Institutes because
they would have these features. (Turan, 1999) Village Institutes, which also
included the trainer courses and Teacher Colleges opened during the Saffet
Arikan period, were established with the acceptance of Law No. 3803 dated
17.04.1940. (Gologlu, 2011) While explaining the purpose of establishing the
institutes, Tongug criticized the current teacher training system. He explained that
in addition to providing education with bookish knowledge, their goal was to train
teachers of village origin who could perform farm work instead of teachers who
did not want to stay in the village. When Minister Hasan Ali Yiicel explained the
reason for establishing the institutes in the Turkish Grand National Assembly
(TGNA), it was determined that there were no schools in 31,000 of the 40,000
settlements, and it was stated that as of 1936, there were 5,080 primary schools
in the villages, 6,091 teachers and 370,000 students. (Turan, 1999) While 14
Village Institutes were opened in 1940, 21 Village Institutes were put into service
with the opening of 7 more institutes in 1941 (Akyiiz, 2011). In 1942, a three-
year High Village Institute was opened within the Hasanoglan Village Institute
to meet the need for teachers, train inspectors and conduct guidance activities for
these schools (Akyiiz, 2011). This institution also published a quarterly magazine
on behalf of the institute before two years. The forms and petitions to be used in
student recruitment for the institutes and the uniforms to be worn by the students
were delivered to the school principals following the opening of the institutes.
The students were also given overalls along with their uniforms. Architectural
competitions were held for the Village Institutes to be built in order to build
buildings suitable for agricultural and animal husbandry activities in the regions
where the schools would be established. Emin Onat, one of the architects who
prepared the institute projects, was also involved (Tiirkoglu, 2004).

The buildings of the Village Institutes that were opened consist of such
sections in the form of a campus as dormitories, sinks and toilets, dining hall and
kitchen, laundry and bathroom, outdoor washing taps, field toilets, infirmary,
bakery, cooperative, barn, sheep pen, backgammon, coop, -depending on the
region- apiary, fish house, water tank and pool, various depots, power plant,
vineyard, garden, field, nursery, grove, flower garden, various agricultural areas,
management room, teacher's houses, classrooms, libraries, laboratory,
workshops, music hall, theater hall, meeting hall, sports hall, practice school and
children's garden (Tiirkoglu, 2004).

Operation of the Institutes

Village Institutes are the biggest move of the Republic in the field of
education, opened with the law numbered 3803 dated April 17, 1940 to train
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primary school teachers in Turkey. The population had decreased a lot after the
War of Independence. Only 3-4% of the citizens were literate. 80% of the people
lived in villages. Mustafa Kemal Atatiirk was aware that the first issue to be given
importance after the foundation of the Republic was education and he started
working in this direction. First, a project was implemented to train village
teachers from soldiers who had completed their military service as sergeants and
send them to their villages as teachers. This ‘trainers project’ was not enough
(Giindogdu, 2022).

The Village Institutes project that was completely unique to Turkey, was
personally managed by Hasan Ali Yiicel, who became the Minister of National
Education on December 28, 1938. Considering the fact that almost all of Anatolia
was without schools and teachers, it was established by Hasan Ali Yicel, the
Minister of National Education, with the great efforts of Ismail Hakki Tongug,
under the auspices of the President of the period Ismet inénii.

According to the program, village children who finished primary school were
accepted to Village Institutes by taking an exam and mixed education was
implemented. In order to bring girl students to school, different methods were
followed such as - Male students who bring a girl student with them will be
accepted to school without an exam. The institutes had three principles.

1- Year-round education feature - Since they were productive, they had to be
in school for one year.

2- Making everyone successful - Those who could not succeed after the 3rd
grade were given a certificate by being successful in either health workers,
agriculturalists or any other business.

3- Mixed education feature - 'Co-education' girls and boys were educated
together. Education was implemented all year. School was open during summer
vacations. Students were sent on leave to their villages in turns. They had to
prepare a report about their village and give it to their class teachers upon their
return. After waking up at around 6 in the morning, morning sports, collective
folk dances, breakfast and study, lessons started. Breakfast was prepared by their
student friends who got up before them and baked bread in the oven. In this
respect, Village Institutes set an unprecedented example in the world in terms of
‘learning by doing’ and have been the subject of many academic studies and
research theses.

Education was provided by doing and living in groups. Classes ended at 17:00
or 17:30. A 1.30-hour reading period was organized until dinner. Books and
classics separated according to class levels were given to students as lists at the
beginning of the year and each student had to read at least 20 books per year and
make summaries of them.
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The students had to learn and play at least one instrument during the year.
Those who could not play and conduct the national anthem would fail the class.
Every Saturday was a day of reckoning, in short, criticism and self-criticism of
the work done throughout the week. This system is currently being implemented
in the Finnish education system as “peer coaching”.

In the recruitment of students to the Village Institutes, healthy and talented
children who had completed primary school were accepted. The education period
for students who would be teachers was five years. Those who were appointed as
teachers were subject to compulsory duty for 20 years. They would be given a
monthly salary of 20 liras and a field where they could provide for their families.
The tools they would use for agriculture would be provided by the state. Students
who would graduate as teachers were asked to carry out all kinds of education
and training activities in the villages where they would work (Turan, 1999).

There is originality in the management of the Village Institutes. Tongug gave
priority to the appointment of assistant directors, teachers and master instructors
to the directors he assigned. The administrators were listed as Institute director,
assistant director, head of education, head of agriculture, head of construction-
art, head of music, head of sports, head of health. The first assistant director, who
shared the duties among the assistant directors, was responsible for the field
teachers and the relevant student presidents. Another assistant director was
responsible for accounting and revolving fund. Revolving fund included
cooperative activities covering the purchase and sale of goods and the supply of
the necessary materials. The head of education was responsible for the course
teachers and the course operations. As can be understood from their names, the
assigned unit heads were responsible for the teachers and master instructors under
their command and ensured the operation (Tirkoglu, 2004). In the Village
Institutes, attention was paid to the horizontal development of the management
structure rather than vertical, and attention was paid to working discipline in
harmony and solidarity rather than command.

One of the most important points was that these schools were not a burden to
the state when they were established. They were prepared and established with
the method of "education through work within work™ by creating job
opportunities and "living by doing" through experience. The principle of work
for production purposes was first applied in the Village Institutes established in
Turkey and announced its existence to the world. As a result of the program, the
desired teacher type and model for those days were revealed. School buildings
were built by teachers and students by producing their own bricks. Many schools
provided their own water and electricity with their work. Barren school lands
were made functional by terraforming them.
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The most important factor in education was the teacher and the Village
Institutes were a unique system with the way they trained teachers. The teachers
trained in this school were not just teachers. They were trained very well in every
subject. They were not only taking academic courses, they were provided with
knowledge in every field. They were trained in every field such as art, sports,
science, technology, agriculture, production, etc. The teachers trained here
enlightened not only the students but also the villages. They had to provide formal
education to the villagers, to teach them how to read and write, and to teach them
basic knowledge, as well as modern and scientific agricultural techniques. Hasan
Ali Yiicel and Ismail Tongug supervised the practical agricultural classes.

Foreign Language Education in Village Institutes

In the early years of the Republic, foreign language education did not seem so
good. The reason for this was the very low literacy rate. The country's
administration aimed to increase the literacy rate as a priority. During and after
the Second World War, curiosity about global developments, increased socio-
cultural developments and positive economic developments led to an increase in
interest in foreign languages. Although there was foreign language education in
village institutes, it was not planned as a priority. The aim of the institutes was to
teach theoretical knowledge, agricultural and handicrafts using the learning by
doing method. French, German and English are among the foreign languages
taught, and these languages vary from institute to institute. The aim of foreign
language education is for students to benefit from publications written in a foreign
language and containing agricultural and business education practices.

The purpose of foreign language education in village institutes can be briefly
listed as:

e To be able to conduct functional research,

e To be able to directly access the necessary materials,

e To be a good tool for learning teaching methods,

e To be atool that will facilitate the efforts of village teachers and students

to improve their techniques and classroom behavior.

According to the 1943 Curriculum, the purpose of foreign language education
was to help students read a text related to their profession by looking it up in a
dictionary and to equip them with information that they could develop in the
future.

Learning a foreign language was not seen as luxury, but as a way of bringing
culture to villages. Since students conducted research on many subjects from
botany to zoology, it was inevitable for them to know a foreign language. Foreign
language was seen as a means of accessing necessary information from foreign
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books. However, considering the conditions of the period, an important problem
for foreign language learning was the lack of sufficient teachers who could teach
foreign languages.

When compared to Village Institutes, it can be said that the conditions at the
Higher Village Institute were much better in terms of foreign language education.
The Higher Village Institute was the only higher education option for Village
Institute graduates. Only students who passed the exam could enter the higher
village institutes. Those working in the translation office worked in these
institutes. For example, popular writers/translators such as Sabahattin Eyiipoglu,
[rfan Sahinbas, and Vedat Giinyol taught language and literature at the High
Village Institute. The institutes had an average of 3 hours of language lessons per
week. Some institutes even established a language room to facilitate foreign
language learning. At the end of the education, thanks to teachers from high
schools and the Gazi Education Institute, students could read a text related to their
profession with or without a dictionary. World-famous classics were read,
analyzed, and discussed by students. Some changes were made to the annual and
weekly plans in the 1947 Curriculum. Foreign language courses were made
optional, but were not completely removed from the curriculum. These changes
can be considered as steps taken towards the actual closure of the Village
Institutes. In the next section, English teacher training programs in Turkey will
be compared with the Village Institute training programs in terms of practice
hours and the type of teachers they wanted to train.

Culture Education in Village Institutes

The most discussed and criticized point about the education and training
applied in Village Institutes was the inadequacy of culture courses. The criticisms
were gathered at the point that culture courses were very inadequate and that
students finished the Institutes without receiving the general knowledge that
teachers should have. In order to explain what the culture courses in Village
Institutes consist of and how these courses are implemented and how some
courses are taught, by giving examples, first of all, it is useful to examine what
the culture courses in Village Institutes are.

The culture courses to be taught in the institutes within five years were as
follows:

e Turkish Language (736 hours),

e Mathematics (598 hours),

e Music (460 hours),

e Foreign Language (414 hours),

¢ Nature and school-health information (368 hours),
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¢ Military Service (368 hours),

e Teaching information (368 hours),

e History (322 hours),

e Physics (276 hours),

e Geography (276 hours),

e Art-craft (230 hours),

e Chemistry (184 hours),

¢ Physical Education and National Games (184 hours),
o Civics (92 hours),

e Handwriting (92 hours),

¢ Housekeeping and childcare (46 hours),

e Agricultural Business Economics and Cooperatives (46 hours).

When the program is examined, in addition to the culture and vocational
courses, agricultural and technical courses are taught so that the villager can
contribute to the development of the village and engage in agricultural activities
in accordance with scientific principles. Another striking course is the
organization of the villager in production branches such as agricultural enterprise
economy and cooperatives, and the provision of a contemporary development
approach such as cooperatives to teacher candidates (Kartal, 2008).

The culture courses in the institutes were also taught with unique methods,
different from other educational institutions. This uniqueness was that the general
knowledge courses in the institutes were also taught within the work. The founder
of the institutes says the following on this subject.

“While importance was given to agricultural and workshop studies in the
institutes, it was quite natural that cultural courses could not be taught with the
old rote learning method. Because in an institution opened in nature, among
fields and gardens, it would be ridiculous to teach biology and nature courses in
a classroom and at the blackboard. Just like this, in an institution where people
cultivated and reaped, where new structures were built starting from tent life,
and where animals were raised, it would be completely ridiculous to try to teach
chemistry, arithmetic and geometry courses without creating a connection with
these events. Therefore, the methods related to all courses had to be changed
radically, and the courses had to be taught in and through work. ” An important
feature of the education applied in the institutes was that they were as far away
from rote learning as possible. The teaching of general culture courses was not in
the form of storing surface information in the minds of the students, but they were
tried to be taught by making them comprehend their benefits and areas of
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application in daily life. This situation was also set as a target in the Village
Institutes Curriculum issued in 1943.

“Music lessons and studies were done in their own work environment in the
institutes. Instead of having students memorize notes and musical terms at the
blackboard, they were taught to sing songs and folk songs directly, thus enabling
the students to learn technical terms through this method. In other words,
melodies were not taught as a tool for learning notes, but for direct education
and use in daily life. Since every student used an instrument, learning musical
terms and notes was not a problem. In addition, learning songs, folk songs and
instruments was not limited to lessons, but was also used in daily life. ”

The General Director of Primary Education, Ismail Hakki Tongug,
emphasized music education and playing a musical instrument. According to him,
learning to play a musical instrument was a necessity for music lessons. In
addition, the musical instruments played by students were an ideal tool to be used
in entertainments to be organized to relieve the tiredness of hard work life in the
institutes. In a letter he sent to all institute directorates, the following is written
on the subject. "In every Institute, the use of musical instruments such as
gramophone, mandolin, mouth harmonica, accordion, drum, zurna, kaval is a
must... All kinds of musical work should be free throughout the institution. When
the student groups on duty finish their work, the student groups or individuals
who are free from a task should be free to play or sing musical instruments inside
and outside the buildings, on the edge of the fields, in gardens, in barns, on the
roads, and coming and going."

As a result of the formation of music lessons and studies in the institutes with
such an understanding, almost all students who were trained in these institutions
graduated having learned to play a musical instrument.

The most prominent criticism against the Village Institutes was that the
general knowledge courses in these institutions were not sufficient and that the
teacher candidates graduated without culture. The basis of this criticism was due
to the intensive agricultural and artistic studies in the institutes. It was thought
and expressed that the cultural courses dimension was neglected when so much
importance was given to practical studies. This issue was a subject that was
discussed even before the institutes were opened. Ismail Hakki Tongug, the
founder of the institutes, said the following about this issue.

“Those who were occupied with theoretical pedagogy, who had never touched
a job in their lives, who had not even attended the handicrafts courses that had
been practiced in our schools since the constitutional period, or who did not
believe in their value, do not find it appropriate for such importance to be given
to work in the newly established Village Institutes, that such a move would be
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against theoretical courses, and that if this could not be prevented, the students
would grow up weak in terms of culture. ”

As it is tried to be explained by giving examples of the teaching of some
courses, the opinion that the general knowledge courses in the Institutes are
inadequate does not seem to be true. The basic philosophy of the education
applied in the Institute is; ‘education within work and through work’. This
philosophy was also reflected in the application of culture courses and was
productive. “Another important feature is that the learning environment is not
considered only within the narrow boundaries of the classroom and laboratory.
The learning environment designed for the education-training studies to be
carried out covers a natural, social and cultural examination and research area
starting from the immediate surroundings surrounding the school and extending
to nearby villages and regions. ” This situation ensured that the students received
a more qualified education and far from rote learning.

Conclusion

Village Institutes were original educational institutions established based on
the realities of Turkey. The Republican administration wanted to solve the
education problem in rural areas that they had not been able to solve until then
through the Village Institutes, to ensure that the new regime took root and at the
same time to modernize the villages that were in very primitive conditions.

The following words of Inénii, the second man of the regime, show how
important this issue is and also reveal the sensitivity of the revolutionary
government on this issue. Indnii said: “In a country where there is no primary
education, the medieval administration continues in all its forms. No matter what
the official laws say, no matter what rights are granted to the citizens, if there is
no knowledge at least at the level of primary education, rights and duties will not
come to life, will not be absorbed and settled in the hearts and minds. Primary
education is the primary solution for becoming a united nation of free citizens.
The cause of primary education is the cause of being human, of being a nation. ”

Ismail Hakk1 Tongug, who is accepted as the founder of the Village Institutes,
also said; "Before the declaration of the Republic, the village crowds that
constituted the main mass of the Turkish nation were sending literate people to
the madrasah....

However, the situation changed completely in the Republic period. The legal
and political structure of the Turkish society was completely changed and instead
of the norms of sharia, contemporary society rules were accepted. Consequently,
the Republic period is the period in which a structural change, that is, a
fundamental transformation, took place in the field of village Education. Now,
our whole cause is to be able to send a more idealistic and more numerous
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enlightened young generation, enlightened village teachers, to the villages as a
counterbalance to this structural and vision transformation. We must create such
a village teacher type that he will not only work on the villagers' beliefs and
influence their social transactions. He will also change the material aspect and
economic life of the village. The Turkish society we live in can no longer be a
stagnant society. It must now be a constantly developing, that is, a society whose
material structure is being re-established, a society that is active.

With the declaration of the Republic, great importance was given to education,
as in other revolutions. The Republican administration, which understood the
importance of education for the development of society, initiated the necessary
initiatives regarding education. Atatiirk, who attached great importance to this
issue and followed it, pointed out the importance of education and training in
many of his speeches. In the education mobilization initiated in the early years of
the Republic, one of the most difficult issues to solve was the lack of sufficient
number of teachers. The very few teacher training schools in the country,
including those inherited from the Ottoman period, were far from meeting the
need. Since nearly 80% of the population of Turkey lives in villages, it was
inevitable for education to cover the village as much as possible. In addition to
the numerical inadequacy of the teachers working in the current environment, the
fact that they were not trained according to village conditions has caused the
problem of adaptation to the village. Starting from 1935, a determined and
intensive study was initiated regarding the establishment of village institutes in
order to train teachers for the village. In the establishment of the village institutes,
a path was followed that was guided by the scientific framework, in accordance
with the conditions of Turkey, customs, traditions and cultural structure, by
avoiding Western imitation as much as possible. During the establishment of the
institutes, special care was taken to obtain expert opinions from both domestic
and foreign educators. In 1937, John Dewey and Alfred Kiihne were invited to
Turkey to receive their opinions and suggestions on the establishment of village
institutes and the path they would follow. Action was taken in line with the report
submitted by the experts to the government and the work to establish the village
institute was initiated.
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INTRODUCTION

The equipment and methods employed in education are always evolving and
expanding, transitioning from traditional blackboards and chalk to the
contemporary technology instruments utilized today. Technological
advancements have a profound impact on the realm of education. The availability
of web-based education and training services, which are not restricted by time or
location, has significantly transformed cultures’ perception and approach towards
human education. Advancements in technology, such as mobile technologies, the
internet of things, virtual reality, and augmented reality, are continuously
transforming and advancing educational environments as well as all aspects of
life. Amidst the Covid-19 pandemic, the integration of technology in education
has witnessed a rapid surge, particularly due to the mandatory implementation of
distance learning. Virtual reality, augmented reality, and mixed reality
applications are increasingly being utilized in a broader range of educational
settings. This study aims to present the concepts of virtual reality, augmented
reality, and mixed reality, together known as the Metaverse, and explore their
potential applications in educational settings.

VIRTUAL REALITY AND AUGMENTED REALITY

Virtual reality is an immersive simulated world that provides individuals with
a realistic experience via the use of software and specialized hardware. Virtual
reality offers the benefit of generating a realistic experience through active
engagement in a virtual environment that combines many settings (Lee et al.,
2022). Augmented reality is a technological innovation that enables the
superimposition of virtual things onto the actual world, providing users with the
ability to perceive both the virtual and real environments simultaneously.
Augmented reality enhances the current reality rather than fully substituting it
with a new one.

Augmented reality is a technology that uses a picture of the real world as a
background and adds virtual items to it at the same time (Azuma, 1997, 1999).
Because there are virtual things in both augmented reality and virtual reality, the
ideas can be mixed up. People can interact with a computer-made setting that
changes all the time in virtual reality, which makes it feel like the real world. That
is, computers make 3D environments in virtual reality, and the most important
thing about them is that they make the person feel like they are really there.
Unlike virtual reality, augmented reality doesn't make a different world from the
real one. Instead, the real picture is used as a background, and virtual images are
added on top of it at the same time (Billinghurst, 2002; Kerawalla, Luckin,
Seljeflot, & Woolard, 2006).
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Progress in mobile technologies and the swift proliferation of mobile devices
have facilitated the application of augmented reality technology across various
domains. This technology is progressively utilized in fields like defense,
engineering, medical, tourism, and advertising. In recent years, the application of
augmented reality in education has proliferated. This technology serves as a tool
that enhances learning by rendering educational procedures more engaging and
interactive. Augmented reality in the classroom offers substantial benefits for
students, educators, and the educational process. The benefits derived from the
literature review are enumerated in Table 1.

Educational Benefit
Increases students' motivation towards the

Researcher(s)
Kerawalla et al. (2006), Perez-Lopez and

lesson Contero (2013)
Helps to make difficult topics easier to Kaufmann (2003), Nuiiez et al. (2008),
understand Shelton and Hedley (2002), Yen, Tsai and Wu

(2013)
Delello (2014), Tomi and Rambli (2013)

Draws student attention to the lesson

Makes it possible to teach situations such as
natural phenomena, experiments, astronomy
events that cannot be created in the
classroom environment

Kerawalla et al., (2006), Shelton and Hedley
(2002), Yuen, Yaoyuneyong and Johnson
(2011)

Ensures that abstract concepts are taught by
concretizing them

Abdiisselam and Karal (2012), Cai (2013), Giin
(2014), Shelton and Stevens (2004)

Ensures that potentially dangerous
experiments are performed safely

Wojciechowski and Cellary (2013)

Supports situational learning

Wu et al. (2013)

Develops students' imagination and
creativity

Klopfer and Yoon (2004)

Provides student-centered learning

Delello (2014)

Supports learning by doing and experiencing

Dunleavy, Dede and Mitchell (2009), Singhal,
Bagga, Goyal and Saxena (2012)

Provides students with a self-styled learning
environment

Bujak et al. (2013)

Supports constructivist learning

Delello (2014)

WHAT IS THE METAVERSE?

The word "metaverse” comes from two Greek words that are put together.
These are world and meta. Once you know what "meta” means, you know what
"universe" means. The words "metaverse” come from the Greek words for
"beyond the universe" and "super-universe" (Mystakidis, 2022). It is possible to
use technologies like virtual reality, augmented reality, and artificial intelligence
in a very complicated way in the metaverse. In the metaverse, virtual spaces,
avatars, living spaces, learning environments, economic activities, art and sports
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events are all interpreted virtually. This forms a unique artificial ecosystem. In
this way, the metaverse can be thought of as a computer copy of the real world.
To put it another way, the Metaverse is a big online space where people can meet,
talk, make things, and have different experiences. (2019, Bell). In a similar way,
Suh and Seongjin (2022) say that the Metaverse is a three-dimensional virtual or
augmented internet world where people, digital identities, or characters can talk
to each other. There are no physical limits in the metaverse, which is a huge
virtual world where people can connect with each other, make content, and
explore. Virtual avatars let users move around, talk to each other, and have virtual
events in the Metaverse.

Metaverse can create its own unique application areas in different areas of life.
The Metaverse enables people from various regions to engage in social
interactions. Via their avatars, users can engage with others, communicate, play
games, and partake in virtual events. This digital realm assists individuals,
particularly those who struggle with socialization, in forming friendships with
like-minded others and establishing new groups. Art galleries, museums, and
exhibitions provide people with distinctive art experiences by enabling virtual
visits through the metaverse. Moreover, virtual concerts, live performances, and
other events provide an alternative dimension of enjoyment distinct from physical
encounters. The metaverse is closely linked to the gaming industry and enhances
interactions within this domain. Users can traverse many virtual worlds, visit
historical landmarks, explore natural landscapes, and engage with various
cultures through their avatars. This allows for the investigation of diverse
locations and engagement in novel cultural experiences without the necessity of
physical travel, hence facilitating boundless exploration in the virtual realm.
Businesses can launch virtual stores, market their brands, and provide customers
with more engaging experiences by utilizing the Metaverse. They can offer digital
goods and services, carry out e-commerce operations, and open up new business
prospects for users in the virtual world in this digital environment. Brands may
create more creative business models and stronger customer relationships thanks
to the Metaverse.

The future applications of metaverse technology and its impact on living
remain uncertain. In this environment, folks inquire about the governance of
metaverse technology, its scope, and its impact on daily life. The number of
proponents of metaverse technology is equal to that of its detractors. A primary
concern is that the Metaverse may exacerbate disinformation and cyberbullying
in virtual environments. This technology is feared to exacerbate addiction to the
virtual realm and incite aggressive conduct.

Mystakidis (2022) discusses Metaverse technology in detail under 4 headings:
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o Metaverse technologies (Virtual reality, Augmented reality, Mixed
reality),

e Principles (Interoperable, Open, Hardware agnostic, Network),

o Affordances (Immersion, Embodiment, Presence, Identity construction),

¢ Challenges (Physical well-being, Psychology, Ethics, Privacy).

According to Mystakidis (2022), Metaverse technology should be considered
as follows (Figure 1):

Virtual Reality

Augrmenied Reality

Mined Reality

dentity Canstructian Metaverse

Il.f

y  Frinciples
| Hardwars agnostic
\

Metwork

Privacy

Figure 1. Metaverse technologies, principles, affordances and challenges.

METAVERSE IN THE CONTEXT OF EDUCATION

Restricting the metaverse solely to entertainment devices, as is currently the
norm, and regarding it merely as a three-dimensional version of video games
would overlook its immense potential (Guo and Gao, 2022). An major
advancement in the Metaverse is the reduction in size and increased portability
of technology items. This will enable individuals to engage with both virtual
reality and augmented reality concurrently within real-world settings. This
advantage will result in a profound transformation in the current comprehension
of classroom dynamics and teaching methods (Sipahioglu & Demirgelik, 2021).
The Metaverse will not only resolve the challenges faced in educational settings
but also offer substantial benefits. The knowledge we have gained from the
benefits offered by virtual and augmented reality technology offer insights into
the educational potential that the Metaverse environment will offer. The
simultaneous transitions between reality and virtuality will eradicate all
constraints related to time and location, leading to the dismantling of barriers
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encountered in the processes of learning and teaching. Lee and Hwang (2022)
argue that in the metaverse, comprehensive support for learning processes
through visual, aural, and kinesthetic means will lead to effective learning.

Figure 2. Metaverse in VVocational Education

The Metaverse offers an optimal setting for studying disciplines that are
challenging, expensive, hazardous, and unattainable to learn through virtual
laboratories and simulations. Students have the option to engage in virtual worlds
as an alternative to carrying out hazardous or expensive research. They can have
a better understanding of abstract concepts and complex processes by making
them more tangible and easier to comprehend. Furthermore, simulations have the
capability to generate trials that are unobservable and impracticable to carry out.
Virtual environments facilitate students' comprehension of abstract concepts
through tangible experiences, enable them to engage with simulated real-world
events, and promote interactive exploration of content. It provides solutions with
no risk and extremely cheap costs, particularly for high-risk domains like military
training and nuclear training (Kalkan, 2021). An evident benefit of the Metaverse
world is the simultaneous fulfillment of teachers' and students' processes and
requirements in both the physical and virtual realms (Guo & Gao, 2022).

The Metaverse provides students with the chance to generate material and
make digital media within virtual environments. By engaging in virtual settings,
students have the opportunity to cultivate their digital aptitude and generate
innovative ideas. This presents novel prospects for students to produce innovative
ideas and resolve challenges through diverse approaches. This can facilitate the
cultivation of pupils' creative and critical thinking abilities.
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The Metaverse offers novel and all-encompassing prospects for remote
education. It enhances the growth of pupils' teamwork and communication
abilities. Students can engage in virtual interactions with peers from diverse
geographic areas, fostering collaborative learning experiences. This enables them
to engage in collaborative work with students from around the globe, completely
eliminating any disparities based on physical location. Students acquire a
comprehensive worldview and engage in cross-cultural interactions. It promotes
international cooperation and fosters cultural consciousness. Students have the
opportunity to engage with peers from diverse cultures and regions, collaborate
on projects, and benefit from a learning experience enhanced by a variety of
viewpoints.

virtual ~

Figure 3. Sample Metaverse Tutorial

It captivates students' focus on the subject and enhances their engagement.
Furthermore, it not only enhances students' motivation but also facilitates greater
engagement with the class content, the instructor, and their peers.

Furthermore, the implementation of Metaverse in educational environments
will inevitably present some constraints and difficulties. Due to its decentralized
and unrestricted nature, this system has the potential to lead to legal infringements
(Kye et al., 2021). Nevertheless, it is evident that there would persist substantial
vulnerabilities concerning personal data. Metaverse applications frequently
necessitate intricate and costly technology infrastructure. An key constraint will
be the capacity of schools and educational institutions to furnish this
technological infrastructure. It is imperative to construct the requisite legislation,
regulations, and protocols governing the utilization of the Metaverse. Developing
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the requisite regulations for its implementation in education will necessitate a
substantial investment of time and effort. Today's Generation Z students possess
exceptional proficiency and enthusiasm in utilizing technology advancements.
Conversely, it will prove challenging to make the same assertion about teachers.
Teachers' proficiency and expertise are crucial for efficiently utilizing Metaverse
apps. To eradicate any biases, it is imperative to equip teachers with the requisite
training to effectively utilize these technologies.

CONCLUSION

Virtual reality and augmented reality technologies have gained significant
popularity in educational settings, particularly due to advancements and broad
adoption of mobile technologies. The emergence of the metaverse has amplified
its appeal and highlighted the significance of mixed reality technology in
educational settings. Indeed, numerous educational studies have been undertaken
on these principles, and the consensus is that incorporating these technologies
into education holds great promise. This research explores the concepts of virtual
reality, augmented reality, and Metaverse within the framework of education. It
aims to uncover both the present and future implications of these technologies.
The Metaverse concept offers numerous benefits, although it also presents certain
restrictions and obstacles. The research findings indicate that the incorporation of
these technologies in the educational process offers numerous benefits. The
benefits encompass instructing abstract concepts by making them more tangible,
enhancing student motivation and engagement in class, fostering teamwork and
communication abilities, and promoting hands-on learning and experiential
education. Nevertheless, the use of Metaverse in educational settings will present
certain constraints and difficulties. Among the constraints, the high cost of the
necessary equipment for the infrastructure and the teachers' insufficient technical
expertise in utilizing this technology may be observed. Considering these
advantages and disadvantages, the suggestions that should be taken into account
for the effective and efficient use of Metaverse technology in educational
environments are listed below:

e Teachers, who have a key role in the effective use of every method and
tool in the classroom, are also of great importance for Metaverse
technology. For this reason, teachers can be provided with in-service
trainings that include technical and pedagogical information.

o Since the use of Metaverse will result in the circulation of a lot of personal
data in digital environments, it is important to take the necessary privacy
and security measures.
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Metaverse technology will require hardware infrastructure for students. It
may not be possible for every student to access this hardware in terms of
costs. Care should be taken not to cause inequality among students in
hardware selection.

Guidelines and instructions for teachers should be prepared and shared by
the authorities on the use of Metaverse technology in the classroom.
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