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1. Bolum

5. Simif Ogrencilerinin Ekrandan Okumaya
Yonelik Tutumlarinin incelenmesi*

Ahmet AKCAY!, Niliifer OKUR AKCAY?, Serdar SAFALI®

OZET

Ekranda yer alan metinlerin tiim unsurlariyla algilanmasi, ¢éziimlenmesi ve
anlamlandirilmas1 siireci “ekran okuma” olarak tanimlanmaktadir. Dijital
teknolojilerin giinliilk yasamin her alanina niifuz etmesiyle birlikte ekran
okumanin oOnemi belirgin bi¢cimde artmistir. Akilli telefonlar, tabletler,
bilgisayarlar ve akilli tahtalar gibi dijital araglarin yayginlagmasi, bireylerin her
zaman ve her yerde ekran temelli okuma etkinliklerine erigmesini miimkiin
kilmaktadir. Gelismis {ilkelerde elektronik kitaplarin ve dijital Ogrenme
kaynaklarinin giderek daha fazla kullanilmasia karsin, Tiirkiye’de bu konuda
yapilan calismalarin simirli oldugu goriilmektedir. Buna ragmen, uluslararasi
literatiirde 6zellikle son yillarda dijital okuryazarlik, ekran okuma becerileri ve
dijital okuma tutumlar1 {izerine yapilan arastirmalarda Onemli bir artig
gozlenmektedir (Singer & Alexander, 2022; Delgado et al., 2018).

Bu arasgtirmanin temel amaci, ortaokul Ogrencilerinin ekrandan okumaya
iligkin tutumlarin1 belirlemektir. Veriler, Susar Kirmizi (2017) tarafindan
gelistirilen “Ekran Okumaya Yonelik Tutum Olgegi” (EKYOTO) araciligiyla
toplanilmigtir. Bu galigma kapsaminda kullanilan 6l¢ek, Agri il merkezindeki
ortaokullarda 6grenim goren 5. sinif diizeyindeki toplam 220 6grenciye (100
kiz, 120 erkek) uygulanmistir. Uygulama sonucunda elde edilen veriler, daha
Once yiiriitiilmiis aragtirmalarin bulgulartyla karsilastirilarak 6lgegin gegerlik ve
giivenirlik 6zellikleri degerlendirilmistir.

*Bu ¢aligma, 4-7 Aralik 2025 tarihleri arasinda diizenlenen 5. Tiirk Diinyas1 Miihendislik ve Fen Bilimleri
Kongresi’nde sunulan sozlii bildiriden hareketle hazirlanmistir.

! Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi, turkolog25@gmail.com
ORCID ID: 0000-0002-5360-2852

2 Agr Ibrahim Cegen Universitesi, nilokur-7@hotmail.com
ORCID ID: 0000-0002-3276-5564
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GIRIS

Son yillarda teknolojik yeniliklerin hizli bir sekilde artmasi, birgok dijital
aracin giinlik yasamda yaygin olarak kullanilmasini beraberinde getirmistir.
Akilli telefonlar, tabletler ve benzeri mobil cihazlar sayesinde bireyler,
istedikleri her an ve her yerde farkli bilgilere eszamanli ve hizli bi¢cimde
erigebilmektedir. Bu durum, 6zellikle 6grencilerin teknolojiyi etkili ve bilingli
bir sekilde kullanmalarini zorunlu kilmaktadir. Egitim ortamlarmda dijital
araclarin yer almaya baglamasiyla birlikte bilgiye erisim bicimleri de doniismiis;
e-kiitiiphaneler, e-kitaplar ve ¢evrim igi 6grenme platformlart gibi kaynaklar
giderek yaygimlasmistir.

Bu baglamda okuma eylemi yalnizca psikolojik ve biligsel boyutlariyla
degil, aynt zamanda teknolojik yonleriyle de ele almir héle gelmistir.
Ogrencilerin  giderek artan bigimde geleneksel okuryazarliktan ziyade
dijitallesme ile uyumlu olan ekran okuma tiirlerine ilgi duyduklar
goriilmektedir  (Kesik, 2025). Ogrencilerin geleneksel okuryazarliktan
dijitallesmeye ge¢mesinde tiikkenmisligin de etkisi yadirganamayacak kadar
yiiksektir (Bali vd, 2024). Giincel arastirmalar da 6grencilerin 6nemli bir
boliimiiniin basili materyallere kiyasla dijital metinleri okumay tercih ettigini
gostermektedir (Mangen ve Van der Weel, 2023; Singer ve Alexander, 2022).
Bu tercihin nedenleri arasinda elektronik metinlerin gorsel ve isitsel unsurlarla
desteklenmesi, icerigin dijital formatta daha erisilebilir olmasi ve dijital okuma
ortamlarinin dgrencilerin motivasyonunu artirmasi gibi faktorler yer almaktadir
(Demirtas vd., 2019). Dolayisiyla teknolojik olanaklarin gelismesi, okuma
aligkanliklarini ve 6grenme siireglerini onemli 6l¢lide doniistiirmektedir.

Geligmis tilkelerde egitim kurumlarinda basili kitaplarmn yerini giderek daha
fazla elektronik kitaplarin aldig1 goriilmektedir. Gliniimiizde bireylerin iginde
bulunduklar1 bilgi toplumuna uyum saglayabilmeleri, ¢esitli dijital becerilere
sahip olmalarin1 gerekli kilmaktadir. Bu dogrultuda Avrupa Birligi, 2000’li
yillardan itibaren bireylerin ekran okuma ve dijital 6grenme yeterliklerini
gelistirmeyi amaglayan cesitli projeler ve stratejik girisimler yiriitmektedir.
Okuma eylemi 6grenmenin temel unsurlarindan biri olarak kabul edilmekte ve
bu nedenle ¢ok boyutlu bir siireg olarak ele alinmaktadir. Okumanin biligsel ve
psikolojik yonlerinin yani sira dijitallesme ile birlikte teknolojik boyutu da
giderek belirginlesmistir (Kocaarslan ve Elsikma, 2025).

Ogrencilerin giderek artan bir bigimde geleneksel okuryazarlik yerine
teknoloji destekli ekran okuma etkinliklerine yoneldikleri goriilmektedir.
Bununla birlikte etkili bir ekran okuma deneyimi i¢in gorsel okuryazarlik
becerilerinin gelistirilmesi biiylikk O6nem tasimaktadir. Arastirmalar, dijital
ekranlarin okuma hizini, goz hareketlerini ve anlama performansini etkiledigini



ortaya koymaktadir (Firth vd., 2020). Ayrica bilgisayar ekran1 karsisinda giinde
iic saatten fazla zaman geciren bireylerin %50-%90’1inda bilgisayar gorme
sendromu belirtilerinin ortaya ¢iktig1 rapor edilmektedir (Rosenfield, 2016).

Tiirkiye’de bu alanda yapilan ¢alismalarin sinirli oldugu goriilmekle birlikte,
uluslararasi literatiirde 6zellikle son yillarda ekran okuma, dijital okuryazarlik
ve okuma performansi arasindaki iliskiye yonelik arastirmalarin hizla arttig
dikkat ¢ekmektedir. Bu caligmalarin 6nemli bir kismi, basili materyalden
yapilan okumanin ekran iizerinden yapilan okumaya kiyasla daha yiiksek
anlama diizeyleri sagladigin1 belirtmektedir (Delgado vd., 2018; Mangen ve
Walgermo, 2023). Nitekim Norveg’te iki farkli ilkokulda 6grenim goren besinci
smif 6grencileriyle yiiriitiilen bir aragtirmada, basili metin okuyan &grencilerin
ekran iizerinden okuma yapan Ogrencilere gore okudugunu anlamada daha
basarili olduklar1 tespit edilmistir. Bu bulgu, metin formatinin okudugunu
anlama {lizerinde belirleyici bir etkiye sahip olabilecegini gostermektedir.

Yapilan arastirmalarda, O0grencilerin biiylik bir kisminin metinleri basili
materyallerden okumak yerine ekran iizerinden okumay1 tercih ettikleri ortaya
konmustur. Bu tercihin temel nedenleri arasinda elektronik metinlerin gorsel
ve isitsel igeriklerle desteklenmesi, metinlerin dijital formatta daha erisilebilir
olmasi ve dijital okuma ortamlarinin dgrenci motivasyonunu artirmasi gibi
unsurlar yer almaktadir (Singer ve Alexander, 2022; Mangen ve Van der
Weel, 2023).

Tutum kavrami, bireylerin belirli bir kisi, nesne, olgu ya da diislinceye
yonelik kabul veya reddetme egilimlerini igeren, duygusal bir hazir olus ya da
Ogrenilmis egilim bi¢iminde tanmimlanmaktadir. Olumlu tutumlarin ise
bireylerde kalict davranis ve aligkanliklarin gelistirilmesinde etkili oldugu
bilinmektedir. Bu nedenle egitim siirecinin en erken dénemlerinden baslayarak
Ogrencilerin okuma etkinligine yonelik olumlu tutumlar gelistirmeleri, okuma
aliskanliklarinin olusmasi ve etkili bir okuryazar kimligi kazanmalar1 agisindan
biiylik 6nem tagimaktadir.

Bu baglamda, oOgrencilerin 06zellikle “ekran okuma” tiirline yonelik
tutumlarinin belirlenmesi gereklidir. Yakin gelecekte kitaplarin biiyiik 6lciide
elektronik formata doniisecegi goz oniine alindiginda, 6grencilerin dijital okuma
materyallerine karsi olumlu tutum gelistirmeleri onlarin etkili ve siirdiiriilebilir
okuma becerileri edinmelerine katki saglayacaktir. Bu nedenle, ekran okuma
tutumlarini 6lgmeye yonelik giivenilir ve gecerli 6l¢me araglarinin gelistirilmesi
alan yazinda 6nemli bir ihtiya¢ olarak goriilmektedir.

Tutum 6Slgekleri, bireylerin belirli bir konuya iliskin goriis, degerlendirme ve
egilimlerini belirlemek amaciyla kullanilan dlgme araglaridir. Literatiirde bu
konuda goriilen eksiklik, “Ekran Okumaya Yonelik Tutum Olgegi nin



gelistirilmesini gerekli kilmistir. Bu dogrultuda, i¢inde bulundugumuz dijital
cagin gerekliliklerinden hareketle, 6grencilerin ekran okuma becerilerine iliskin
goriis ve tutumlarini incelemek amaciyla s6z konusu galismay1 yiiriitme ihtiyact
dogmustur. Bu arastirmada gorev yapilan okullardaki besinci sinif 6grencilerine
gelistirilen Olgcek uygulanarak, ekran okumanin mi yoksa basili metinlerden
yapilan okumanin mi daha etkili olduguna iligkin bulgular elde edilmesi
amaclanmaktadir. Olgek sonuglar1 dogrultusunda égrencilerin okuma tercihleri
ve bu tercihlerinin anlamaya etkisi nicel olarak degerlendirilecektir.

Bu aragtirmanin temel amaglar; 5. smif 6grencilerinin ekran okumaya
yonelik tutumlarini ortaya koymak, 6z-algilarini belirlemektir. Bunun yani sira,
ogrencilerin dijital okuma davraniglari, e-kitap kullanim aligkanliklart ve ekran
tabanli okuma siirecine iliskin yarar—zarar degerlendirmeleri incelenmektedir.
Arasgtirmanin bir diger hedefi ise Ogrencilerin ekran okumaya yonelik goriis,
oneri ve tercihlerini belirleyerek egitim sistemine yonelik ¢ikarimlarda
bulunmak ve bu dogrultuda gelistirilebilecek uygulamalara 151k tutmaktir.

Bilginin kisa silirede erigilebilir hale gelmesi, bireylerin bu bilgiyi kendi
ihtiyaglari1  dogrultusunda  dijital  ortamlarda  kullanabilmelerini  ve
paylasabilmelerini kolaylastirmaktadir. Bu durum, ¢agdas toplumlarda dijital
okuryazarligin gelistirilmesini zorunlu kilan 6nemli bir etmendir (Ng, 2021). Bu
baglamda, Ogrencilerin dijital teknolojileri dogru, giivenli ve verimli sekilde
kullanabilmeleri i¢in hem 6gretmenlerin hem de ebeveynlerin rehberlik etmeleri
gerekmektedir (Livingstone & Helsper, 2020).

YONTEM

Arastirmanin Yontemi

5. smif Ogrencilerinin ekran okumaya ydnelik tutumlarini ortaya koymak,
0z-algilarim belirlemek ve Ogrencilerin dijital okuma davranmislan, e-kitap
kullanim aligkanliklar1 ve ekran tabanli okuma siirecine iliskin yarar—zarar
degerlendirmeleri yapmak amaciyla yapilan bu arastirma nicel arastirma
yontemlerinden betimsel tarama modeline bagvurularak hazirlanmig bir
caligmadir.

Betimsel tarama modeli, gegmiste ya da giiniimiizde var olan bir durumu
oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan ve arastirmacinin degiskenler iizerinde
herhangi bir miidahalede bulunmadig1 bir arastirma yaklagimidir. Bu modelde
temel amag, arasgtirma konusu olan birey, grup ya da olgularin mevcut
durumunu nesnel ve sistematik bicimde ortaya koymaktir (Karasar, 2019).

Betimsel tarama modeli, “ne”, “nasil” ve “ne diizeyde” sorularina yanit
aramakta; neden—sonu¢ iligkileri kurmayir amaglamamaktadir. Arastirma
kapsaminda elde edilen veriler, anket ve Ol¢ek gibi veri toplama araglariyla



toplanmakta; frekans, ylizde, aritmetik ortalama ve standart sapma gibi betimsel
istatistikler kullanilarak analiz edilmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2022).

Egitim bilimleri alaninda Ogrencilerin tutumlari, algilari, goriisleri ve
davranis diizeylerini belirlemeye yonelik ¢aligmalarda siklikla kullanilan
betimsel tarama modeli, arastirma evrenine iligkin genel bir ¢ergeve sunarak
ileride yapilacak iliskisel ve deneysel arasgtirmalar icin Onemli bir temel
olusturmaktadir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012).

Evren-Orneklem

Bu arastirmanin evreni Agr ilinde devlet okullarma kayith 5. Siuf
ogrencilerinden olugsmaktadir. Calismanin 6rneklemini ise Agri ilinde 6grenim
goren 220 ortaokul 6grencisinden veri toplanmak {izere belirlenmistir. Calisma
grubu olusturulurken uygun oOrneklem yonteminden faydalanilmistir Veri
toplama, goniilliiliik esasina dayali olarak yiiz ylize gergeklestirilmistir.

5.sinif ekranda Okumaya Yonelik Tutum Olgeginin gegerlilik ve giivenirlik
icin 6n uygulama 2024-2025 egitim — Ogretim yili birinci déneminde Agr il
merkezinde {iist, orta ve alt sosyoekonomik seviyelerdeki dort farkli ortaokulun
5.smif 6grencileri ile gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araci

Ekrandan Okumaya Yénelik Tutum Olgegi: Susar Kirmizi (2017)
tarafindan gelistirilen Ekrandan Okumaya Yonelik Tutum Olgegi; 5 alt boyut,
15 olumlu 14 olumsuz toplam 29 maddeden olusmaktadir. ilkokul 4 smiflardan
veri alinarak gelistirilmis olan Glgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi
birinci alt boyut i¢in, 0,83, ikinci alt boyut i¢in 0,70, {i¢iincii alt boyut i¢in 0,71,
dordiincii alt boyut i¢in 0,82 ve besinci alt boyut i¢in 0,77, tiimii i¢in ise 0,84
bulunmustur.



BULGULAR

5. smf ogrencilerin Saghk Boyutunun Ortalama, Standart Sapma,
Frekans ve Yiizde Degerleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin saglik boyutunun ortalama, standart sapma,
frekans ve yiizde degerleri Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1:Ogrencilerin Saglik Boyutunun Ortalama, Standart Sapma, Frekans
ve Yiizde Degerleri

Saglik Kesinlikle Katilmiyorum Kismen Katiliyorum  Kesinlikle
X SS Katilmiyorum Katiltyorum Katiltyorum
% f % F % f % f %

1. Madde 3.93 1.31 22 10 10 4.6 33 151 49 224 105 479
2. Madde 3.86 1.20 14 6.4 22 10 25 114 77 352 81 37
3. Madde 3.67 1.21 16 7.3 17 7.8 61 279 55 251 70 32
4. Madde 3.53 1.27 19 8.7 31 142 43 196 66  30.1 60 274
5.Madde 3.47 140 33 151 21 9.6 42 192 56 256 67 30.6
6. Madde 3.40 1.28 25 114 28 128 48 219 70 32 48 21.9

Tablo 1 incelendiginde 6grencilerin 5 {izerinden ortalama puanlar 3.40 ile
3.93 arasinda degismektedir. Bu sonuca gore Ogrencilerin saglik noktasinda
yiiksek diizeyde gordiikleri sdylenebilir.

S5.simf 6grencilerin Okuma ve Okudugunu Anlama Boyutunun
Ortalama, Standart Sapma, Frekans ve Yiizde Degerleri
Aragtirmaya katilan 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama boyutunun
ortalama, standart sapma, frekans ve yiizde degerleri Tablo ...’de yer
almaktadir.

Tablo 2: Ogrencilerin Okuma ve Okudugunu Anlama Boyutunun Ortalama,
Standart Sapma, Frekans ve Yiizde Degerleri

Okuma Kesinlikle Katilmiyorum  Kismen Katiliyorum  Kesinlikle
Anlama X SS Katilmryoru Katiltyorum Katilryorum
m

f % f % F % f % f %
7.Madde 331 131 25 114 39 178 51 233 52 237 52 237
8. Madde 3.12 143 43 196 33 151 47 215 47 215 49 224
9.Madde 3.15 138 36 164 39 178 48 219 48 219 48 219
10. Madde 3.12  1.38 40 183 34 155 46 21 58 265 41 187
11.Madde 3.11 138 35 16 46 21 45 205 47 215 46 21
12. Madde 3.23 1.40 38 174 30 137 44 20.1 57 26 50 228




Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin 5 {lizerinden ortalama puanlar 3.11 ile
3.31 arasinda degismektedir. Bu sonuca gore 6grencilerin okuma ve okudugunu
anlama noktasinda orta diizeyde gordiikleri sdylenebilir.

S.smif 68rencilerin Kolaylik Boyutunun Ortalama, Standart Sapma,
Frekans ve Yiizde Degerleri
Arastirmaya katilan Ogrencilerin kolaylik boyutunun ortalama, standart
sapma, frekans ve ylizde degerleri Tablo 3’de yer almaktadir.
Tablo 3:Ogrencilerin Kolaylik Boyutunun Ortalama, Standart Sapma,
Frekans ve Yiizde Degerleri

Kolaylik Kesinlikle Katilmiyoru Kismen Katiliyorum Kesinlikle
X SS Katilmiyoru m Katilryorum Katiltyorum
m
f % f % F % f % f %

13. Madde 3.36 1.39 31 142 33 151 41 187 54 247 60 274
14 Madde 3.44 135 28 128 25 114 51 233 52 237 63 288
15. Madde 3.24 1.40 37 169 32 146 42 192 57 26 51 233
16. Madde 3.17 136 32 146 40 183 57 26 39 178 51 233
17. Madde 3.13 141 37 169 41 187 47 215 42 192 52 251

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin 5 {lizerinden ortalama puanlar 3.13 ile
3.44 arasinda degismektedir. Bu sonuca gore 6grencilerin kolaylik noktasinda
orta diizeyde gordiikleri sGylenebilir.

5. Smf Ogrencilerin Sevgi Boyutunun Ortalama, Standart Sapma,
Frekans ve Yiizde Degerleri

Aragtirmaya katilan 6grencilerin sevgi boyutunun ortalama, standart sapma,
frekans ve yiizde degerleri Tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4: 5. sinif ogrencilerinin Sevgi Boyutunun Ortalama, Standart Sapma,
Frekans ve Yiizde Degerleri

Sevgi Kesinlikle Katilmiyo Kismen Katiliyorum Kesinlikle
X SS Katilmiyorum rum Katiliyorum Katiliyorum

f % f % F % f % f %
18.Madde 3.05 1.34 39 17.8 37 169 54 247 53 242 36 16.4
19.Madde 3.03 1.35 39 17.8 41 187 53 242 47 215 39 17.8
20.Madde 3,15 1.37 37 169 37 169 46 21 55 251 44 20.1
21.Madde 3.21 135 35 16 33 151 46 21 62 283 43 19.6
22.Madde 3,16 149 37 169 38 174 46 21 49 224 49 22.4
23.Madde 3,11 1.36 36 164 40 183 50 228 49 224 44 20.1
24.Madde 323 136 30 13.7 39 17.8 53 242 45 205 52 23.7
25.Madde 321 1.37 30 13.7 46 21 42 192 51 233 50 22.8

—_




Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin 5 {izerinden ortalama puanlar 3.03 ile
3.23 arasinda degismektedir. Bu sonuca gore 6grencilerin sevgi noktasinda orta
diizeyde gordiikleri soylenebilir.

5. Simf Ogrencilerin Etkileyicilik Boyutunun Ortalama, Standart
Sapma, Frekans ve Yiizde Degerleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin etkileyicilik boyutunun ortalama, standart
sapma, frekans ve yiizde degerleri Tablo 5’de yer almaktadir.

Tablo 5: 5. swunif 6grencilerin Etkileyicilik Boyutunun Ortalama, Standart
Sapma, Frekans ve Yiizde Degerleri

Etkileyicilik Kesinlikle  Katilmiyoru Kismen Katiliyorum Kesinlikle
X SS Katilmiyoru m Katiliyorum Katiliyorum
m

f % f % F % f % f %
26.Madde 3.18 1.30 32 14.6 31 142 60 274 56 256 40 183
27.Madde 340 128 24 11 27 123 58 265 57 26 53 242
28.Madde 335 132 25 114 34 155 54 247 51 233 55 251
29.Madde 348 136 31 142 21 9.6 43 196 59 269 65 297

Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin 5 iizerinden ortalama puanlar 3.18 ile
3.48 arasinda degismektedir. Bu sonuca gore Ogrencilerin etkileyicilik
noktasinda orta diizeyde gordiikleri sdylenebilir.

5. Smif 6grencilerin Ekrandan Okumaya Yonelik Tutum Diizeylerinin
Ortalama, Standart Sapma, Minimum ve Maksimum Degerleri

Tablo 6: Ogrencilerin Ekrandan Okumaya Yonelik Tutum Diizeylerinin
Ortalama, Standart Sapma, Minimum ve Maksimum Degerleri

Ekrandan Okumaya Yonelik N X SS Minimum Maksimum

Tutum Diizeyi 219 3.30 49 1.00 4.62

Tablo 6’te 5. smf oOgrencilerin ekrandan okumaya yonelik tutum
diizeylerinin ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum puanlar1 yer
almaktadir. Ogrencilerin ortalamas1 3.30 oldugu goriilmektedir ki bu puan
Ogrencilerin ekrandan okumaya yonelik tutumlarinin orta diizeyde oldugu
goriilmektedir



SONUC TARTISMA VE ONERILER

Bu c¢alisma; ortaokul 5. simif 6grencilerinin ekrandan okumaya yonelik
tutumlarini inceleyen betimsel tarama modeli ile hazirlanilmig bir ¢aligmadir.
Arastirmanin sonuglarina gore, 6grencilerin ekrandan okumaya yonelik genel
tutum diizeylerinin orta seviyede oldugunu goriilmektedir. Olgek toplam puan
ortalamasinin 3.30 olmasi, 6grencilerin ekran okuma etkinliklerine ne tamamen
olumsuz ne de yliksek diizeyde olumlu bir yaklagim sergilediklerini ortaya
koymaktadir.

Olgegin alt boyutlar1 baglaminda ¢alisma incelendiginde, 6grencilerin saglhk
boyutunda daha yliksek seviyede, okuma ve okudugunu anlama, kolaylik, sevgi
ve etkileyicilik boyutlarinda ise orta diizeyde tutuma sahip olduklar
belirlenmigtir. Ozellikle saglik boyutunda elde edilen yiiksek ortalamalar,
ogrencilerin uzun siireli ekran kullaniminin gbéz sagligi, dikkat ve fiziksel
rahathik  tlizerindeki olast olumsuz etkilerinin farkinda olduklarim
diisiindlirmektedir. Buna karsin, ekran okumanin sundugu erisim kolayligi,
dijital materyallerin ¢ekiciligi ve teknolojik olanaklar, 6grencilerin ekran temelli
okumaya yonelik tamamen olumsuz bir tutum gelistirmelerini engellemektedir.
Okuma ve okudugunu anlama boyutunda elde edilen bulgulara gore,
Ogrencilerin  ekran  iizerinden okuma siirecinde anlama  giicligii
yasayabildiklerini ya da basili metinlere kiyasla ekran okumanin biligsel agidan
daha fazla ¢aba gerektirdigini diisiindiiklerini gdstermektedir.

Aragtirma sonucunda ulagilan bulgular ile alanyazindaki bir¢cok calismayla
paralellik gosterdigi goriilmektedir. Delgado ve arkadaslar1 (2018) ile Singer ve
Alexander’in (2022) gergeklestirdigi ¢alismalarda, ekran iizerinden okumanin
basili materyalleri kullanarak yapilan okumalara gore okudugunu anlama
iizerinde daha diisiik bir etki olusturdugunu belirtmektedir. Arastirmacinin
caligmasinda 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama boyutunda orta diizey
tutum sergilemeleri, s6z konusu bulgularla paralellik gostermektedir.

Ogrencilerin ekran okumaya yonelik tamamen olumsuz bir tutum
gelistirmemis olmalar; dijital materyallerin gorsel ve isitsel unsurlarla
desteklenmesi, hizli erisim imkant sunmasi ve Ogrenci motivasyonunu
artirmastyla acgiklanabilir (Mangen & van der Weel, 2023). Kolaylik ve
etkileyicilik boyutlarinda elde edilen orta diizey bulgular da ekran okumanin
pratik yonlerinin 6grenciler tarafindan kabul goérdiigiinii, ancak bu durumun
okuma siirecinin niteligini her zaman artirmadigim gostermektedir.

Arastirmanin  saghik boyutunda elde edilen yiliksek farkindalik diizeyi,
Rosenfield (2016) ve Firth ve arkadaglari (2020) tarafindan vurgulanan
“bilgisayar gérme sendromu” ve dijital ekranlarin biligsel siire¢ler iizerindeki
etkileriyle paralellik gostermektedir. Ogrencilerin bu olasi risklere yonelik



biling gelistirmis olmalari, ekran okuma tutumlarini temkinli bir diizeyde
tutmalarina neden olmus olabilir.

Tiirkiye’de Soyucok ve Akar (2018) ile Susar Kirmizi (2017) tarafindan
yiirlitiilen caligmalar da ogrencilerin ekran okumaya yonelik tutumlarinin
genellikle orta diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir. Bu baglamda mevcut
aragtirmanin bulgulari, hem ulusal hem de uluslararasi literatiirle tutarli sonuglar
sunmaktadir.

Bu sonuglara su 6neriler sunulabilir:

Egitimin her agamasinda ekran okuma etkinlikleri yapilandirilmalidir.

Okuma etkinlikleri diizenlenirken basili ve dijital okuma dengesi géz oniinde
bulundurulmalidir.

Gerekirse Ogrencilere dijital okuma egitimleri verilerek, okuma siirecinde
dikkat, anlama ve sagligin1 koruma gibi etkenlerde farkindalik olusturulmalidir.

Ogretmenlere ve velilere egitim veya seminerler diizenlenerek dgrencilerin
ekran kullanim asamalari, igerik ve slirelerini ayarlama gibi durumlarda
velilerin ve 6gretmenlerin biling kazanmasi saglanmalidir.
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2. Boliim

Haiku’nun Yabanci Dil Olarak Almanca
Ogretiminde Pedagojik Bir Arac Olarak Kullanimi

Halil ibrahim COBAN !, Behiye ARABACIOGLU

Giris

Giliniimiiz kiiresellesen diinyasinda teknolojinin hizla gelismesi kiiltiirel
etkilesimi artirmig (Basaran, 2024a; Basaran, 2025a), buna ragmen toplumlar
kimliklerini ve geleneksel degerlerini koruma ¢abasini siirdiirmiistiir. Dil,
kiiltiirel 6gelerin aktariminda temel bir arag; edebiyat ise dilin kiiltiirel yoniinii
yasatan Onemli bir alandir. Siirler, kisa siirede yogun duygu ve anlam
aktarabilmeleri sayesinde hem kiiltiirel hem de dilsel farkindalik olusturan etkili
materyaller olarak yabanci dil 6gretiminde deger tasir. Ancak 6gretim siirecinde
siirin yaratict ve sanatsal yonii ¢ogunlukla geri planda kalmakta, karmasik
siirlerin ise 6grenci motivasyonuna sinirl katki sagladigi goriilmektedir.

Japon edebiyatinin koklii tiirlerinden Haiku, sade fakat derin yapisiyla
gilinlimiizde Japonya disindaki birgok iilkede yabanci dil 6gretiminde 6zellikle
yazma becerisi i¢in kullanilan 6zgiin bir ara¢ haline gelmistir. Tiirkiye’de ise bu
alandaki caligmalar olduk¢a smirhidir. Oysa Haiku’nun kisa, anlasilir ve ¢ok
yonli dili; 6grencilerin estetik ve biligsel deneyim kazanmasina olanak tanirken,
farkl1 Ogretim yoOntemleriyle kolayca uyum saglayarak Ogrenme siirecine
esneklik katar.

Tiirkiye’de ortadgretim kurumlarinda Almanca ders saatlerinin azligi,
ogrencilerin dile maruz kalmasin1 zorlagtirmakta ve dil seviyelerini genellikle
A1-A2 diizeyinde tutmaktadir (Basaran, 2023; Basaran, 2026). Bu durum, ders
kitaplarmin yapis1 ve dgretim pratikleri agisindan da incelendiginde (Sarkiler,
2025a), edebi metinlere yer verilmesini giiclestirmektedir. Haiku’nun ti¢ dizelik
yapisi, sinirhi ders siiresi iginde hizli anlam kurma imkdni sunmasi ve
yaraticiligr desteklemesi nedeniyle Almanca derslerinde pratik ve etkili bir
segenek olusturur.

Bu ¢aligmanin amaci, dokiimantasyon analizi yoluyla Haiku’nun felsefi
temellerini ve yapisini tanitmak, dil egitiminde hangi yontem ve tekniklerle
kullanilabilecegini belirlemek ve yabanci dil olarak Almanca 6gretimindeki
uygulanabilirligini 6rnek bir ders plani lizerinden inceleyerek dgrencilerin dilsel

i Ogretmen,0000-0003-2607-9303
0000-0002-5868-5319
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farkindalik, kiiltiirel duyarlilik ve yaraticilik gibi becerilere etkisini biitiinciil
bigimde degerlendirmektir (Basaran & Sarkiler, 2025).

Edebi Metinlerin Yabanci Dil Ogrenim Siirecindeki Yapilandirici Rolii

Dilin 6zgiin bir bicimde kullanildigy, tarihi, kiiltiirii, degerleri estetik bir haz
ile uyandiracak sekilde anlatan metinler edebi metinlerdir. Ogrencide 6grenme
istegi uyandirmak ve daha kalici bir 6grenme saglamak i¢in, yabanci dil
derslerinde 6grenci ve Ogretilen dil arasinda olumlu bir etkilesim yaratmak
gerekmektedir (Gilingér, 2014). Bu baglamda edebi metinler sadece dilsel,
estetik olarak bilgi kazandirmaz, ayni zamanda bir toplumun her yoniinii tanima
ve farkll bakis agilarim1 6grenme firsati da sunmaktadir. Bununla birlikte edebi
metinler, kiiltiirleraras1 kopriiler kurmay1 saglayan iletisim araclaridir ve diger
kiiltiirlerle etkilesim halinde olmaya, benzerlikleri ve farkliliklar1 gérmeye,
empati kurmaya, hosgorii gelistirmeye ve yaraticiliklarin artmasina yarayan
Ozellikle yabanci dil derslerin vazgegilmez kaynaklardir (Bulut, 2017).
Glintimiiz kiiresellesen diinyasinda teknolojinin hizla ilerledigi, mesafelerin
kisaldig1 ve topluluklarin yakilastig1 bir zamanda yabanci dil bilmek tercihten
cok bir zorunluluk haline gelmistir (Sarkiler, 2025b). Kiiltiirlerarasilik olgusu ve
toplumlararas1 aglar diinyay1 daha da kiigiilterek ¢ok dillilik kavramini
normallestirmektedir (Biilbiil, 2017).

Tarih boyunca bilim insanlari, dili en iyi sekilde 6gretebilmek i¢in cesitli
amaglar ve yontemler ilizerinde c¢alismalar yiiriitmiislerdir (Soyer, 2016). Bu
siiregte pedagoji ve teknoloji arasindaki kesisim noktalar1 da dil 6gretimini
etkilemis (Basaran, 2025b), edebi metinlerin iizerine kimi zaman golge
diistiriilmeye ¢alisilsa da gliniimiizde dil Ogretimi catis1 altinda degerini
korumay1 basarmistir. Ornegin Alman dili egitimi ve dgretmen egitimi alaninda
caligmalar1 olan Haussermann (1984) edebi materyallerle dil 6grenen birinin
metro istasyonun duvarinda asili duran sehir planini anlamasinin, derste
O0grenmis oldugu siirlerle miimkiin olmayacagini savunmustur. Hiaussermann
burada, edebi metinlerdeki dilin gercek hayatta karsilasilan iletisimsel
kodlamalar1 ¢b6zmede bir ige yaramayacagini ileri stirmiistiir. Ancak bu goriigiin
aksine Bulut (2017), edebi metinlerde kullanilan dilin, duyussal becerileri
gelistirdigi kadar biligsel becerileri de olumlu anlamda gelistirdigini 6ne
siirmektedir. Edebi eserler, okuyucunun elinden tutarak hayal diinyasinda bir
seriivene ¢ikarirken, soyut olan yapilar gittikce somutlagarak okuyucuya giiclii
bir bagdasim ve ¢agrisim olusturmasini saglamakla kalmaz, ayni zamanda daha
derin diisiinmeyi ve zengin dil girdileri ile dilin kullanimini, dilin yapisal ve
semantik Ozelliklerini daha c¢abuk ¢dzmeyi saglamaktadir (Karaman, 2021).
Cesitli icerik ve temalarla alisilmigsin digina ¢ikmak, dili ¢ok daha etkili ve
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dogru bir sekilde 6grenme firsati sunmaktadir (Soyer, 2016). Bu da dil 6grenme
siirecini  ve iletisimsel kodlamalarin ¢6ziimlenmesini ciddi anlamda
desteklemektedir. Dolayisiyla dil 6grenen birinin metro istasyonun duvarinda
asili duran sehir planin1 aslinda ¢ok daha kolay anlamasi gerektigini
gostermektedir. Edebiyatin tabiat1 geregi kurmaca, yani hayal iiriinii bir olusum
oldugundan bahseden Soyer (2016), 6te yandan da edebiyatin gergekle hayal
arasinda yogurdugu kurmaca diinyasinda dil kullanimini, giinliik ve basmakalip
ifadelerin Otesine tasimakla kalmadigini ayni zamanda bilim, hukuk ya da
siyasetin dil ve iislup 6zellikleri digina g¢ikarak farkli ve kendine 6zgii bigimde
bir dilsel yap {irettigini ve tam da iki beceriyi harmanlayarak ortaya koydugu
dilsel beceriyi vurgulamaktadir. Dolayisiyla edebi metinlerin dil 6gretiminde
kullanilmasi, sadece dil 6gretimini gelistirmez ayni zamanda Ogrenilen dilde
Ozgiin olmasmi da saglamaktadir. Unutulmamalidir ki bu siiregte dikkat
edilmesi gereken bazi hususlar da bulunmaktadir. Ozellikle edebi materyallerin
secimi ve okunabilirligi burada ¢cok 6nemli bir rol oynamaktadir (Basaran,
2023). Ogrenci profili, yas, ilgi alani, siif ortami, ders konusu, edebi tiir ve
uygulama sekli gibi etmenler dil 6gretimini olumlu veya olumsuz anlamda
sekillendirmekte ve edebi metinlerin etkililigini gostermektedir. Burada
ogrencilerin dikkatini ¢eken ve motivasyonunu canli tutan metin tiirleri ¢ok
onemlidir (Biilbiil, 2017). Yabanci dil seviyelerine uygun metin tiirlerinin tercih
edilmesi, o6grencilerin kendilerini daha iyi bir sekilde ifade etmelerini ve daha
hevesli olmalarini saglamaktadir (Bulut, 2017). Siir, edebi tiir bakimimdan
digerlerine nazaran daha kisa ve yogun oldugundan yabanci dil derslerinde en
cok tercih edilen edebi materyaller arasinda yer almaktadir.

Yabanc Dil Ogretiminde Siirin Rolii ve Didaktik Potansiyeli

Edebi metinler, tiir bakimmdan temelde iki gruba ayrilmaktadir. Bunlar
nazim ve nesirdir. Nazim belli bir 6l¢t, ritim, ahenk ve uyak igerisinde yazilan
siirsel anlatim bi¢imidir. Nesir ise ¢ok daha serbesttir ve ritim, ahenk gibi
herhangi bir 6l¢iiye bagli kalmayan diiz anlatimdir ve roman, hikaye, deneme
gibi alt tiirlerde kullanilmaktadir.

Anlatim bi¢imine, dilin teknik ve iislup ozelliklerine, konu ve amaglarina
gore roman, hikaye, tiyatro, siir gibi tiirler, alt tiir olarak tekrardan ayri ayri
kategorize edilmektedir. Her bir alt tiiriin 6zel kurallar sistemi bulunmaktadir.
Ornegin roman ve deneme tiiri aym nesir grubunda yer almasma ragmen
roman, anlatma esasina dayali bir epik tiirii iken deneme daha ¢ok Ogretmeye
yonelik bir diisiince tlirtidiir.

Siir tiirii ise nazzimdir ve belli bir kurallar g¢ercevesinde duygular1 ve
diistinceleri, Ozenle secilmis kelimelerle, estetik unsurlarla bi¢imlendirerek
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okuyucuda ¢ok kisa siirede yogun duyarlilik uyandirmay1 amaglamaktadir. Siir,
kendine 6zgii yapisiyla, timce dizilimiyle ve sdylem parametresiyle dil iistii bir
ozellige sahiptir ve nazimin i¢inde yer alan tiirler arasinda kendini ayirmaktadir
(Biilbiil, 2017).

Siir; gelismis yazinsal 6zellikleri, dil bilgisi ve kiiltiirel boyutu kisa siirede
bir arada sunabilen 6nemli bir 6gretim aracidir ve yabanci dil derslerinde de
biliyilk 6nem tasir. Bilbiil’in (2017) belirttigi gibi, siirin 6zel dil kurgusu,
anlatim olanaklari, sanatsal dil kullanimi, soyut diinyay ifade edis bi¢imleri ve
ogrencide uyandirdigi yeni c¢agrisimlar, yabanci dil 6grenme ve Ogretme
siireglerine giiglii katkilar saglar. Bu ifadelerden, siirin &zellikle 6grenciler
tizerinde ¢ok yonlii etkiler biraktig1 anlasilmaktadir. Bu siiregte siirsel araglarin
dogru ve etkin kullanilmasi, 6grencilerin motivasyon ve dile karst tutumlarini
da olumlu anlamda etkileyecektir. Bu da dil 6grenme hizini arttirmakla beraber
kisa siire igerisinde belli bir dil seviyesine gelmelerini miimkiin kilacaktir. Hiz
konusunda siirsel materyallerin dil derslerinde bir avantaji daha bulunmaktadir.
O da siirlerin, kelime oyunlarina ragmen, genellikle diger edebi tiirlere nazaran
daha kisa olmasidir. Siirler daha kisa siire icerisinde islendiginden 6grencilerin
algilar1 da daha acgik ve katilimlar1 bu yilizden daha aktiftir (Biilbiil, 2017).
Bunun yaninda siirlerin dil derslerinde dil iistii beceri kazandirdigi bagka bir
0zelligi daha bulunmaktadir, o da Tiirkge karsilig1 “dil sezgisi” anlamina gelen
“Sprachgefiih]” kavramidir. Dil sezgisi, dili dogal ve akici konugmanin yaninda
climlelerin kulaga ne derecede dogru gelip gelmedigine bilingsizce karar verme
kabiliyetidir. Dil sezgisi, dil 6gretiminde bu yiizden cok Onemli bir yere
sahiptir. Genellikle dil sezgisi kuvvetli olan kisiler bir dili dogumdan itibaren
edinmeye baslayan ana dillilerdir. Siir, dil 6gretiminde dil sezgisi becerisini de
etkili bir sekilde gelistirmektedir.

Ancak bu siiregte bazi 6nemli noktalara da dikkat edilmelidir. Siir dili
genellikle agir ve mecazli bir dil oldugundan ve s6z dizimi her zaman dilbilgisi
kurallarina gore yapilmadigindan, yanlis siir se¢imi ve yanlis yontem kullanimi
dil 6gretimini olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle dil seviyesine uygun siirler
secilmelidir. Eger dil 6grenimin basinda olan 6grencilere zor seviyede siir
sunulursa anlam kurma siireci de zorlagir ve motivasyon kaybina neden olabilir
ve dile kars1 olan tutumu olumsuz etkiler. Dolayisiyla sinifin dil diizeyine, sinif
profiline ve konuya uygun siirler materyal olarak secilmelidir. Bir diger énemli
konu ise derste kullanilacak olan yontem ve tekniklerdir. Dil 6gretimi hangi
amacla gerceklestirilecekse yontem ve teknik de siire gore belirlenecektir.
Ornegin Biitiinciil Dil Yaklasim ile dért dil becerisinin gelisimi ayn1 anda
saglanmak isteniyorsa tercih edilen siirin de dinleme, okuma, yazma ve
konugma aktivitelerin uygunluguna da dikkat edilmesi gerekmektedir. Ya da
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Drama ve Rol Oynama Teknigi uygulanmak isteniyorsa tercih edilen siirin
igerigi de duygusal anlamda derin olmali ki oyuncular rolii bir o kadar canli ve
gercekei sunabilsin.

Yabanci Dil Ogretiminde Haiku Tiiriiniin Didaktik Potansiyeli

Haiku, Japon edebiyatindan ¢ikan bir siir tiiriidiir ve diinyanin en kisa siir
bicimine sahiptir. Tarihsel olarak Haiku, 7. Yiizyilda Japonya’nin en eski siir
tirlerinden biri olan ve ayni zamanda Japon edebiyatinin temel taslarindan
sayilan 5-7-5-7-7 olgiilii “Waka’ siirinden dogmustur (Akhan, 2021). Waka siiri
iki kistmdan olusmaktadir. Birinci kisim 5-7-5 ol¢iilii Hokka’ adi verilen
kisimdir, ikinci kisim ise 7-7 Ol¢ili ‘Wakiku® kismudir. 13. Yiizyila
gelindiginde zincirleme siir anlamima gelen ‘Renga’ siir tlirli ortaya ¢ikarak
Waka siiri ile ortaklasa sdyleme gelenegi dogmustur (Akhan, 2021). Ancak
Japon sairler iki kisim arasinda birbirleriyle siirekli sakali atigmalarla baslar ve
bunun sonucunda ilk kisim olan Hokka digerinden tamamen ayrilarak bugiinki
modern Haiku siirini almaktadir. Ancak Haiku’nun asil felsefi anlayis1 ve siir
estetigi 17. yiizyllda Japon sairi Matsuo Basho (1644-1694) tarafindan
sekillendirilmigtir (Akhan, 2021).

Bugiinkii Haiku siir tlirline bakildiginda, genellikle 5-7-5 olgiisii ile iig
dizeden olugmakta ve doga ile insanlarin i¢ diinyas: harmanlanarak sade bir
dille okuyucuya sunulmaktadir (Tekmen, 2010). Icinde mutlaka “yagmur”,

EEIN3 LR I3

“cimen”, “glines”, “cicek” gibi 6nemli doga imgelerini barmdirmaktadir. Haiku
tiiriiniin olusmasinda 6nemli bir rol oynayan Matsuo Basho’a gore siir, “Dogaya
teslim ol, dogaya don” anlami tasimaktadir. Caudwell (1974)’e gore ise
“Doganin ¢ocugudur” siirler. Anlasilacag1 lizere Japon kiiltiiriinde “doga”
onemli bir yere sahiptir. Haiku, sezgisel ve gozlemci agirlikli bir yapiya sahiptir
ve duygusal ozellikler daha ¢ok okuyucuya birakilmaktadir. “An1 yakalamak”
sOzciigii, Haiku heceleri arasinda 6nemli bir dokuya sahiptir. Sair, okuyucunun
oniine ¢ok kiigiik bir sahne kurarak agir ve sessiz adimlarla ona giinliik, dogal
yasamdan Ornekler sunarak bakmak yerine gOrmeyi saglayip derin
farkindaliklar olusturmaya calismaktadir. Matsuo Basho’nun 1686 yilinda
yazdig1 “Eski Golet” adli Haiku siiri buna giizel bir 6rnektir.

Eski golet

Kurbaga atlar icine,

Su sesi.

Sair, kurbaganin sadece eski bir goletin icine atlayarak doga yasamindan
kisa bir kesit veriyor gibi goriinse de aslinda sessizlik, hareket ve an arasindaki
yasamin biitiin dongiisiinii ii¢ dizeyle kiigiik bir doga anisi olarak
ozetlemektedir. {1k dizede gecen “eski golet” kavrami; hayatin dinginligini,

17



sessizligini ve zamansizligim ifade ederken ikinci dizede bu imge bozulur ve
kurbagalar eski golete atlayarak yasamin hareketliligini baglatir, mevsim degisir
ve su sesiyle birlikte doga yankilanir. Her okuyucunun kavramlara yiikledigi
O0znel anlam ve yorumlara gore yukaridaki Haiku siirin yorumu da
degisebilmektedir. Matsuo Basho’nun yaninda Yosa Buson, Kobayashi Issa ve
Masaoka Shiki’de Haiku’nun basta gelen sairleri arasinda yer almaktadir.

Wittkamp (2010)’a gore Japonya’da Haiku, ortaya cikisindan itibaren
toplum tarafindan kabul gormiistiir, doga anlayis1 ve ulusal kiiltiirii ile
popiilerligini daima koruyan 6zel bir siir bi¢cimi olmustur ve Japonlarin edebi
kimliginin simgesi haline gelmistir. Ulkenin dort bir yaninda Haiku dernekleri
bulunmakla beraber her yil ylizlerce Haiku yarigsmalari diizenlenmektedir, 0yle
ki, Japonya Kiiltiir Bakanlig1 Haiku’yu ulusal kiiltiirel mirasin pargas1 olarak
kabul etmektedir (Wittkamp, 2010).

Egitim catis1 altinda da Japonya’daki 6grenciler ilkokuldan itibaren Haiku
yazmay1 0grenmektedir. Haiku’yu bir ara¢ olarak kullanarak, d6grencilerin Japon
dilini, tarih ve Kkiiltiir bilgisini ve estetik anlayisini gelistirerek daha iyi
anlamalarim1 ~ saglamaktir (Aiba, 2022). Buna, yaraticthk ve mora
zamanlamasi’gibi fonolojik olciitler de dahildir. Daha detayli bakildiginda
Haiku’nun derslerdeki amaci; edebiyat, sanat ve felsefe anlayisiyla kiiltiirel
farkliliklar1 anlamak ve igsellestirmek, mevsimsel kelimeleri tartismak, kelime
hazinesini gelistirmek ve biitlinciil yaklasimla dort dil becerisini (konusma,
yazma, dinleme ve okuma) kisa siire icerisinde gelistirmektir (Aiba, 2022).
Ornegin Kobayashi (2012)’nin Haiku ile ilgili yaptign bir ¢alismada,
Ogrencilerin yazma becerilerini, Ozellikle edatlarmm dogru kullanimini
gelistirmek icin Haiku’yu edebi bir materyal olarak kullandiginda olumlu
sonuclar elde ettigini belirtmistir. Veya Japoncanin ritmik yapisiyla ilgili
Ogrenciler siir sayesinde mora zamanlamalar1 ¢ok daha kolay 6grendigi tespit
edilmistir. Ayni zamanda Japonlar i¢in sonugtan c¢ok siire¢ Onemlidir.
Ogrenciler, 6znel duygulari ile Haiku’yu coziimlemeye calistiklari sirada
yaraticl yOnleri de ortaya ¢ikmaktadir. Bu da 6grencinin kendisini daha iyi
tanimasin1 saglamaktadir. Buna ek olarak Haiku’nun kisa ve hemen anlagilir
olmasi Ogrencilerde basari hissi ve rahatlama duygusu olusturmaktadir
(Stahlberg, Nasretdin & Kiss, 2021). Yine Stahlberg vd. (2021) 6zgiin siirler
yazmanin yeni bir dilde becerilerin gelisimini harekete gecirdigini ve
destekledigini belirterek Haiku’nun yabanci dil &gretimindeki Onemini
vurgulamaktadir. Siirlerin kisa olmasi, basit kelimelerden olusmasi, hemen

2 Mora zamanlamasi, Japonca gibi bazi dillerin ritmik yapisini, érnegin fonetik uzunlugunu, agiklamak igin
kullanilan bir 6l¢iidir (Aiba, 2022, s. 31).
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anlagilmas1 ve aymi zamanda yaraticiligi pekistirmesi Japonya’daki yabanci dil
ogretiminde siklikla kullanilan edebi materyaller arasinda yer almaktadir.

Ozellikle Ingilizceyi yabanci dil olarak dgreten kurumlarda Haiku, yazma
becerilerinin gelisimi i¢cin 6nemli bir yere sahiptir. Komori Mahito’nun 2022
yilinda bir Japon lisesinde yaptig1 ankette, dgrencilerinin %51,6 oranla Ingilizce
derslerinde yaratici yazma deneyimi yasadiklarini, %62,1 oranda ise Haiku ile
karsilastiklarmi belirtmektedir (Mahito, 2022). Bu, iilke genelinde sadece Ingilizce
dersinde Ogrencilerin yarismi Haiku ile tanistigmi gostermektedir. Bir diger
calisma ise, 6grencilerin kendilerini yabanci dilde ifade etme bigimi ile ilgilidir. Mc
Murray (2016)’e gére, Japonya’daki ingilizce derslerinde dgrencilerin Haiku siirleri
kullandiginda kendilerini hem sozlii hem de yazili daha iyi ifade ettiklerini ve
yaraticilik ile 6zgiliven gelisimini destekledigini belirtmektedir.

Sadece Japonya’da degil, farkh iilkelerde de Haiku, dil 6gretiminde edebi
materyal olarak kullanilmaktadir. Bundan yaklasik 400 y1l 6nce Haiku’yu yalnizca
Japon halki biliyor iken bugiin kiiresellesme ile birlikte Haiku’ya karsi ilgi duyan
kisi sayisinin diinya ¢apinda 2 milyondan fazla oldugu diisiiniilmekte ve birgok
farkli dilde yazilmaktadir (Aiba, 2022). Son yillarda Haiku siirine yonelik ilginin
yalnizca diinya edebiyatinda degil, Tiirkiye’de de belirgin bigimde arttig1
goriilmektedir. Bu ilgi, Tiirkge Haiku iiretiminin zenginlesmesine zemin
hazirlarken, tiirlin kendine 6zgii yalinhigmnin ve derinliginin yerli edebiyatta da
karsilik buldugunu gostermektedir. Bu baglamda Yiiksel Kocadoru’nun Sensizlik
Sarayr (2016) ve Askin Dilsiz Daginda (2019) adl eserleri, Haiku'nun Tiirkge
siirdeki varligini giiclendiren ve bu alandaki gelisimi somutlastiran énemli 6rnekler
arasinda degerlendirilebilir (Kocadoru, 2016; 2019). Stahlberg vd. (2021)’e gore
¢evrimigi siir toplantilarinda Haiku’nun farkli dillerde tartisildigi ve ‘Haiku Colorit’
gibi web sitelerde paylasildigin1 aktariyor. Ayni zamanda uluslararasi Haiku
konferanslari, seminerler, workshoplar ve yarnigsmalar gibi etkinlikler de diinya
capinda yapilmaktadir. Buna ilaveten her yil Haiku ile ilgili binlerce kitap yurt
disinda yayinlanmaktadir. Haiku artik Japon sinirlarini agarak herkesin yazabilecegi
ve okuyabilecegi bir {iriin haline gelmistir. Ornegin Finlandiya’da diizenli olarak
kitap fuarlarinda Haiku atolyeleri diizenlenmektedir (Stahlberg vd., 2021).
Gogmenlerle yapilan c¢aligmalarda ise Haiku'nun ders ve c¢alisma kitaplarina
eklenmesi sonrasinda  motivasyonlarinin  arttigit = ve dili daha hizh
cozlimleyebildiklerini gosteriyor (Stahlberg vd., 2021).

Birgok farkli iilkenin yabanci dil Ogretiminde de Haiku kullanilmaktadir.
Ornegin Ukrayna gibi Dogu Avrupa iiniversitelerinde Haiku, yenilik¢i 6gretim
araci olarak dil derslerinde sikhikla kullanilmaktadir (Kozlovska, 2020). Ozellikle
yazma becerisi gelisiminde kullanilan Haiku, kiiltiirel genisligi ve estetik yapisiyla
Ogretim siirecini zenginlestirmektedir.
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Latin Amerika, Meksika ve yakin iilkelerde de yabanci dil 6gretiminde Haiku
kullanilmaktadir. Dogu Avrupa bolgelerinde oldugu gibi burada da Haiku agirlikli
olarak yazma becerilerinin gelisiminde kullanilmaktadir. Ozellikle kompozisyon
yaziminda, climlelerle kendini ifade etmede ve sozciik dagarciginda etkili bir arag
olarak goriilmektedir. Santillan (2023), Ingilizce aday ogretmenlerle 6 hafta
boyunca derslerde Haiku siirleri kullanarak akademik yazma becerilerinin nasil
gelistigini  gozlemlemistir. 6 Haftanin sonunda aday Ogretmenlerin biiyiik
cogunlugunun akademik yazma becerilerinin yam sira kelime dagarciginin da
gelistigini tespit etmistir (Santillan, 2023).

Tiirkiye’de de dil 6gretim ve 6grenim odakli Haiku ile ilgili baz1 ¢alismalar
bulunmaktadir. Haiku siirlerinin, dogrudan Tiirkce ile ilgili olmasa da aym dil
grubunda yer alan ve tehlike altindaki diller kategorisinde bulunan Tatarca
iizerindeki etkililigi hakkinda Tiirkiye’de bir ¢alisma yapilmustir (Stahlberg vd.,
2021). Calismanin sonucunda Haiku yazmanin hem anadil olan Tatarca’nin hem de
yabanci dilde dort dil becerisinin tamamini da gelistirdigini gostermektedir.

Yine Tiirkiye’de yer alan bir baska calismada lisans 6grencilerinin yabanci dil
olarak Arapca gelisimini desteklemek igin yaratici yazma etkinliklerinde Haiku
kullanilmigtir (Stizen, 2021). Calismanin sonucunda 6grencilerin 6zellikle yazma
becerilerinde hizli ve yiiksek bir artig ortaya ¢iktigi tespit edilmistir. Genel olarak
Tiirkiye’de Haiku, ¢ok fazla bilinen bir siir tiirii degildir ve bu yiizden dil
ogretiminde Haiku kullanimu ile ilgili calismalar smirlidir. Stahlberg vd. (2021)’e
gore Haiku, Tiirkiye’de yenilik¢i bir edebi materyal olarak goriilmektedir ve ders ici
etkinliklerdeki yazma becerilerinin gelisiminde kullanilmaktadir. Haiku, ¢ok eski
bir siir tiirlidiir ancak ¢ok yeni bir 6gretim aracidir ve dzellikle yazma becerilerinin
gelisiminde kullanilmaktadir. Siirlerin kisa ve anlasilir olmasi ve neredeyse her
Ogrencinin  yazabilecegi  tiirden olmasi, dil derslerindeki  kullanimi
kolaylastirmaktadir.

Yabanci Dil Ogretiminde Haiku Tiiriiniin Kullammma iliskin Farkh
Yontem ve Teknikler

Ogretim yontem ve teknikleri, yabanci dil derslerinin 6grenme kalitesini
dogrudan etkilemektedir. Dil kullamim ihtiyacina gére gegmisten giinlimiize kadar
cesitli 6gretim yontem ve teknikler ortaya ¢ikmistir ve yenilik¢i yontemler ¢ikmaya
da devam etmektedir. 14. yiizyildan 20. yiizyila kadar farkli bir dille yazilan yaziy1
coziimlemek i¢in geleneksel dilbilgisi ¢eviri yontemi uzun stire kullanilirken 20.
yiizyilldan sonra s6zlii iletisimin baskin olmasiyla kulak dil aligkanligi yontemi
kullanilmigtir. Bu siire icerisinde ve sonrasinda farkli yontem ve teknikler
dogmustur ve gelistirilerek giliniimiizdeki smif ortamina, 6grenci profiline ve dil
konusuna bagli olarak yabanci dil 6gretiminde kullanilmaktadir. Ornegin dogal ve
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diizvarim yontemi, dilbilgisi ¢ceviri yontemine karsi bir tepki olarak ortaya ¢ikmigtir
ve derslerin yazili geviri etkinliklerden ¢ok, yabanci dilde konugmaya yonelik
ilerlemesini amaglamaktadir (Demirel, 2016). Akabinde konusmaya ydnelik
aktiviteler artirllarak kulak dil aliskanlig1 yontemi ve iletisimci yaklagim yontemi
gelistirilmistir. Giliniimiizde ise dili 6grenmekten ¢ok dili kullanmaya yonelik bir
anlay1s vardir ve buna gore yenilik¢i yontemler gelistirilmektedir. Ancak yontem ve
tekniklerin gelisimi sadece ¢eviri ve konugsmadan ibaret degildir. Farkli bakis
acilarina sahip degisik yontem ve teknikler de bulunmaktadir. Bilissel 6grenme
yaklagimi yontemi bunlardan sadece biridir. Bu yontem, daha c¢ok zihinsel dil
gelisimini 6n planda tutarak siirekli yazili veya sozli tekrarlarla degil, dili
diisiinerek ve dil bilincini kurallarla yaratarak 6gretmeyi amaglamaktadir. Veya tim
yontemlerin bir karmasi olan, her yontemin yabanci dil dersine faydali olacagi
diistiniilen se¢cmeli yontem de bulunmaktadir. Bunun yani sira diger yontemlerle
zaten kullanildigr diisiiniildiigiinden ¢ok fazla tercih edilmeyen; telkin yontemi,
grupla dil 6gretim yontemi, sessizlik yontemi, tim fiziksel tepki yontemi, isitsel
gorsel yontem, gorev temelli yontem ve icerik merkezli yontem gibi yabanci dil
ogretim yontemleri de bulunmaktadir (Memis ve Erdem, 2013).

Yabanci dil 6gretim teknikleri ise yontemin uygulamaya konma bi¢imidir ve
cok daha dar bir ifade tasimaktadir (Demirel, 2016). Demirel (2016)’e gore 6gretim
teknikleri genelde grupla 6gretim ve bireysel 6gretim seklinde ikiye ayrilmaktadir.
Grupla 6gretim tekniklerinde beyin firtinasi, gosteri, soru-cevap, drama ve rol
yapma, benzetim, ikili ve grup calismalari, istasyon, alt1 sapkali teknik, kavram
haritalar, egitsel oyunlar, iletisim oyunlar1 ve gramer oyunlari teknigini
kapsamaktadir. Bireysel 0gretim tekniginde ise bireysellestirilmis Ggretim ile
programli 6gretim teknigi bulunmaktadir. Edebi arag olarak Haiku’nun yabanci dil
ogretiminde kullanilmasinda ise her yontemin etkili yonleri oldugu gibi etkili
olmayan yonleri de bulunmaktadir. Dilbilgisi ¢eviri yonteminde Haiku’nun bir arag
olarak kullamilmasinda kelime ¢oOziimlemesi ve ceviri alistirmasi i¢in olumlu
sonuglar dogururken kiiltiirel baglam, yaraticilik ve tiretim i¢in uygun bir yontem
degildir.

Aksine diizvarim ve dogal yontemde bu durum tam tersidir ve kiiltiirel baglam,
yaraticilik ve liretimin yani sira soyut anlamlarin 6gretimi ve telaffuz igin etkili bir
yontemdir. Kulak dil aligkanliginda ise ezber ve ritim tutma, telaffuz ve vurgu
olumlu etki ederken yaraticilik, iiretim ve yorumlama i¢in etkili bir yontem degildir.

Son olarak biligsel 6grenme yaklagiminda Haiku, biligsel siirecleri harekete
gecirerek dil 6grenme anlayist, anlam kurma siireci ve tiretimi, bellek ve dikkat
slirecleri ve soyut kavramlarn 6grenimi igin etkili bir yontem iken, duygusal
boyutun tamamini gz ardi eden bir yontemdir.
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Yabanci dil ogretim tekniklerinde ise Haiku siirleri tiim tekniklerin
uygulanmasinda etkilidir ve hedeflenen beceriye bagli olarak kullanilmaktadir.
Ornegin beyin firtmasi tekniginde herhangi bir Haiku siiri {izerinde beyin firtinas
yapilarak farkli bakis agilart tespit edilmekte ve iizerinde tartigilmaktadir. Ya da alt:
sapkali diistinme tekniginde Haiku siirinin farkli duygusal yonleri {izerinde
durularak derin anlamsal ¢dziimlemeler yapilmaktadir.

Goriilmekte ki Haiku, yaratic1 ve estetik anlam yogunlugu ve ¢ok yonlii dilsel
yapist sayesinde yabanci dil 6gretiminde kullanilan hemen her yontem ve teknikle
uyum gostermekle Dbirlikte G6gretmenin hedefledigi dil becerisine (dinleme,
konusma, okuma, yazma) gore de esneklik gosterebilmektedir.

Yabanei Dil Olarak Almanca Ogretiminde Haiku Kullammina Dayah Bir
Ders Modeli Tasarim

Tiirkiye’deki egitim kurumlarinda Ingilizceden sonra en yaygin olarak dgretilen
yabanci dil Almancadir (Akillilar, 2013). Avrupa Konseyi'nin “Avrupa Ortak Dil
Kriterleri Cerceve Programi” adi altinda 2001 yilinda yiiriirlige koydugu “‘cok
dillilik” anlayisiyla birgok Avrupa iilkesi ile birlikte Tiirkiye’de etkisi altina girerek
birden fazla yabanci dil derslerin sayisi tiim egitim kurumlarinda kisa siire
icerisinde artmustir (Telc, 2013). Giinlimiizde ise Almanca dersleri, devlet Anadolu
liselerinde genellikle secmeli ders olarak 9. siniftan itibaren baglar ve 12. smifa
kadar haftada iki saat olmak iizere devam etmektedir. Hazirlik smifi bulunan bazi
liselerde ise Almanca dersi de yer almaktadir. Ancak Tiirkiye Yiizyilh Maarif
Modeli kapsaminda, 2025 yeni egitim 6gretim yili itibari ile “Coklu Yabanci Dil
Egitim Modeli”nin uygulanmasiyla Almanca dersleri ortaokul 5. smiftan itibaren
zorunlu ders olarak okutulmaktadir (Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi, 2025).

Ozel okullarda ise ikinci, hatta iiciincii yabanci dil tercihine bagh olarak
Almanca dersleri ¢ok daha erken yastan itibaren verilmektedir. Siif diizeyine bagh
olarak dil seviyeleri Al ile C2 arasinda degismesine ragmen Ozellikle Tiirkiye’deki
devlet okullarinda okutulan Almanca derslerin seviyesi genellikle Al.1 ile A2.1
arasindadir. Bunun en biiyiik sebebi Almanca ders saatinin genellikle 2 dersten
fazla olmamasidir. Ders saatinin az olmasi, kullanilacak olan yontem ve teknik ile
birlikte ders materyalinin segimini de etkilemektedir. Haiku siirlerinin 6zellikle dil
ogretiminde kisa ve kolay anlasilir olmast ve ayni zamanda yaratici yoniiyle
neredeyse tiim yontem ve tekniklerde uygulama potansiyeli sunmasi, gliniimiiz
yenilik¢i dil 6gretiminin gesitliligi agisindan bir avantaj sunmaktadir. Bu nedenle,
ozellikle Tirkiye’de Haiku’nun yabanci dil olarak Almanca 06gretiminde
kullanilmast i¢in asagida iki derslik 6rnek bir giinliik plan olusturulmustur.
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GUNLUK DERS PLANI

1. BOLUM

Dersin Adn Ikinci Yabanci Dil Almanca

Smif 11. Sinif (A1.2)

Unitenin Ad1 Deutsch A1.2.3 - 4. Unite-Urlaub und Reisen
Konu Regionen und Klima

Onerilen Siire

2 Ders saati (2x40dk.)

2. BOLUM

OGRENCI KAZANIMLARI/HEDEF VE DAVRANISLAR

Dersin Genel Hedefi

- Ogrenciler, hava durumu temali Almanca kelimeleri ve soru-cevap ciimleleri tanir,

bunlarla basit Haiku siirleri yazar ve sinifta paylasir.

Dilsel Hedefler

- Ogrenci temel hava durumu kelimelerini tamir ve kullanir (z. B. sonnig, windig,

regnerisch, kalt, warm, wolkig).

- Basit climlelerle hava durumu ile ilgili sorular sorar ve tarif eder (z. B. Wie ist das Wetter?

Heute ist es sonnig).

- Haiku bigiminde kisa ve anlamli climleler olusturur (5-7-5 yapist ile).

- Duyduklarini anlar ve ayirt eder.
Bilissel ve Yaratic1 Hedefler
- Haiku bi¢iminin 6zelliklerini agiklar.

- Doga olaylar1 ve duygulari kisa ifadelerle anlatabilecegini fark eder.

- Gruplarla Haiku siirleri yazar ve sinifla paylasir.

Duyussal ve Sosyal Hedefler
- Grup ¢alismalarinda is birligi yapar.

- Diger 6grencilerin kelime se¢imine ve Haiku siirlerine saygi gosterir, dinler ve yorum

yapar.

- Dil 6greniminde yaraticiligin 6nemini fark eder.

Beklenen Davramslar

- Her istasyonda verilen gorevi yonergeye uygun bigimde tamamlar.

- Haiku olustururken temaya, kelime se¢imine ve 5—7-5 yapisina dikkat eder.

- Grup halinde yazilan Haiku’yu sinifta paylasir, agiklamasini yapar ve diger siirlere

yorumunu yapar.

GUVENLIK ONLEMLERI (VARSA) Yok
OGRETME, OGRENME YONTEM VE | - Dogal Yontem
TEKNiKLERI - Istasyon Teknigi

KULLANILAN OGRETIM
TEKNOLOJILERI, ARAC-GERECLER
VE KAYNAKCA

- Deutsch A1.2. ders ve ¢alisma kitab1

- Almanca defteri

- Haiku siir kitab1

- Almanca-Tiirkge sozliik

- Ulke ve hava durumu haritasi

- Akilli tahta

- Kirtasiye malzemeleri (kalem, silgi, vb.)

3 Deutsch Al.2 ders ve calisma kitabi, Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginin
28.11.2022 tarihli ve 95 sayili kurul karartyla 2023-2024 gretim yilindan itibaren 5 yil siireyle ders kitabi
olarak kabul edilmistir.
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OGRETME-OGRENME ETKINLIKLERI

1.Dikkati Cekme (5 dk):

- Ogretmen “Wie ist das Wetter heute?” sorusuyla derse giris yapar ve tahtadan kelimeleri
gosterir.

- Ogrenciler bugiinkii hava durumunu Almanca kisa ifadelerle soyler (Es ist sonnig, Es
regnet vb.).

- Tahtada hava durumu ikonlar1 ve kelimeler eslestirilir.

2.Giidiileme (5 dk):

- Ogretmen “Hava durumunu siirle anlatabilir miyiz?” sorusunu ydneltir.

- Kisa bir Haiku 6rnegi okur: ,,Kalter Morgenwind / Tropfen an den Fensterscheiben /
Sonne zogert noch.*

- Ogrenciler anlami tahmin eder ve Almancasini tartigir.

- Haiku’nun kisa tarihgesi, felsefi anlami ve siir yapist ile ilgili kisa bir bilgilendirme yapilir.
3.Gozden Gegirme (5 dk):

- Onceden 6grenilen hava durumu kelimeleri hizli bir kart oyunu ile tekrar edilir.

- “Das Wetter ist...” yapisina drnek climleler kurulur.

4.Uygulama (15 dk):

- Dort farkli grup olusturulur ve her gruba farkli hava durumu gorseli verilerek Haiku siiri
yazmalari istenir.

- Ogrenciler her grupta en fazla 3 dakika kalarak gérsele uygun 5-7-5 hece yapisina bir
kelime ekler ve daha sonra diger gruba geger.

- Grup i¢inde fikir aligverisi yapilir, yazim destegi saglanir.

— Opgrenciler gruplarin tamamim gezdikten sonra etkinlik biter.

5.Paylasim ve Degerlendirme (10 dk):

- Her gruptan goniillii bir kisi ortakca olusan Haiku siirini sinifa okur, diger 6grenciler
anlamini tahmin eder, 6zgiin yorumlar yapar ve elestiride bulunur.

- Ogretmen dilbilgisel dogruluk, kelime kullanimi ve yaraticiig1 degerlendirir.

3. BOLUM

OLCME VE DEGERLENDiRME

Bireysel 6grenme etkinliklerine yonelik 6l¢cme ve degerlendirme

- Ogrencinin hava durumu ile ilgili Almanca kelimeleri dogru telaffuz edip etmedigi

gbzlemlenir.

- “Wie ist das Wetter?” sorusuna uygun cevap verebilme becerisi kontrol edilir.

- Kisa Haiku yaziminda 5-7-5 yapisina ve kelime secimine dikkat edip etmedigi
degerlendirilir.

- Ogrencinin yazdig1 Haiku’daki yaraticilik, kelime gesitliligi ve dilbilgisel dogruluk rubrik
iizerinden puanlanir.

Grupla 6grenme etkinliklerine yonelik él¢me ve degerlendirme

- Grup igi is birligi, gérev paylasimi ve iletisim gozlemlenir.

- Grup tarafindan olusturulan Haiku’nun igerik, 6zgilinlik ve Almanca dogruluk acisindan
degerlendirmesi yapilir.

- Grup sunumunda kelimeleri dogru kullanma, ses tonuna ve akiciliga dikkat etme
gozlemlenir.

- Diger gruplarin siirlerine yonelik yapict geri bildirimde bulunma becerisi degerlendirilir.

Yukarida yer alan giinliik ders plani, devlet Anadolu liselerinde okuyan 11.
Sinif 6grencilerinin segmeli Almanca dersinde ikinci donemin basinda, Deutsch
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Al.2 adli ders ve g¢alisma kitabt yardimiyla, Almanca hava durumlarin
ogrendikleri iki derslik bir konudur. Diger derslerden farkli olarak bu derste
Haiku kullanilarak 6grencilerin dogal yontemle hava durumuyla ilgili kelimeleri
bilmeleri ve climle seklinde hem sozlii hem de yazili olarak bahsetmeleri,
istasyon teknigi sayesinde de konuyla ilgili grup halinde Haiku siirleri
yazmalar1 ve anlamalari istenmektedir. Istasyon teknigi, smifin iginde birden
fazla istasyon gruplar olusturularak siniftaki tiim 6grencilerin tek tek gruplara
dahil olmasi ve her gruba katki saglayarak grubu ileri gotiirmeyi Ogreten
6grenci merkezli bir tekniktir (Goziitok, 2007). Bu sayede 6grencilerin hem dil
becerileri hem de yaratici ve sosyal becerileri biitiinciil bir bigimde ve sadece iki
ders saati igerisinde desteklenmektedir.

Sonuc ve Oneriler

Yabanct dil Ogretiminde edebi metinler, tarih boyunca geleneksel
yaklasimdan gilinlimiiz modern yaklasimma kadar Onemini kaybetmeden
varligini muhafaza etmesinin yaninda bilissel, duyussal ve dilsel becerilerin
dengeli ve biitiinciil gelisimine olanak tanmimaktadir. Edebi tiir bakimmdan
digerlerine nazaran daha kisa ve yogun olan siirler ise yazinsal giicii ve estetik
derinligi ile dil bilgisini ve kiiltlirel boyutunu ¢ok kisa siire icerisinde bir arada
aktarmay1 basaran 6nemli bir 6gretim aracidir ve yabanci dil derslerinde dnemli
bir yere sahiptir.

Ozellikle Japon edebiyatindan ¢ikan ve diinyanin en kisa siir bigimine sahip
olan Haiku, sadeligi ve kolay anlasilabilirligi ile 6n plana c¢ikmaktadir.
Glnimiizde Haiku, yabanci dil 6gretiminde yenilik¢i bir edebi ara¢ olarak
goriilmektedir ve dort dil becerisinin 6zellikle de yazma becerisinin gelisiminde
kullanilmaktadir. Ayn1 zamanda yaratici ve sanatsal anlam yogunlugu ve ¢ok
yonlii dilsel yapisi sayesinde yabanci dil 6gretiminde kullanilan neredeyse her
yontem ve teknikle uyumlu bir yap1 sergilemekle birlikte 6gretmenin
hedefledigi dil becerisine gore de esneklik saglayabilmektedir.

Tiirkiye’deki devlet okullarinda ikinci yabanci dil olarak okutulan Almanca
ders saatinin ¢ogunlukla iki saati gegmemesi ve dil diizeyinin Al.1 ile A2.1
arasinda degiskenlik gostermesi sonucu derste kullanilacak olan yontem ve
teknik ile ders materyalinin se¢imini de bir o kadar olumsuz etkilediginden
Haiku bu konuda yenilik¢i bir pedagojik ara¢ olarak yardim eli uzatmaktadir.
Haiku siirlerinin 6zellikle dil 6gretiminde kisa ve kolay anlagilir olmasi ve ayn
zamanda yaratict yoniiyle neredeyse tiim yontem ve tekniklerde uygulama
potansiyeli sunmasi, giiniimiiz yenilik¢i dil 6gretiminin ¢esitliligi agisindan
ozellikle Tiirkiye’de bir avantaj sunmaktadir.
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Bu aragtirmada nitel veri toplama yontemlerinden biri olan dokiiman analizi
kullanilmigtir. Dokiiman analizi, mevcut yazili ve dijital materyallerin
sistematik ve biitiinciil bir yaklagimla incelenmesi yoluyla veri elde etmeyi
amaglayan bir nitel arastirma teknigidir (Yildinnm & Simsek, 2021). Elde edilen
bulgular neticesinde Haiku’'nun sadece Japon edebiyatinda degil, diinya
edebiyatinda da ¢ok eski ve dnemli bir yere sahip olmasina ragmen ozellikle
yabanci dil Ogretimi alaninda heniiz yenilik¢i bir pedagojik arag¢ olarak
gorildiigii ve dil gelisimini olumlu anlamda etkilemesine ragmen yeterince
taninmadigi i¢in dil derslerinde neredeyse hi¢ kullanilmadig: tespit edilmistir.
S6z konusu bu durum Tiirkiye’deki yabanci dil derslerinde de gegerli oldugu
icin bu calismada dokiimantasyon analizi sayesinde Haiku’nun edebiyattaki
anlam1 ve egitimdeki rolii ile yabanci dil derslerindeki uygulanabilirliginin yani
sira Ozellikle Haiku’nun yabanci dil olarak Almanca 6gretiminde kullanilmasi
icin iki derslik istasyon teknigi temelli Haiku kullanimi igeren 6rnek bir giinliik
ders plani olusturulmustur. Bunun sonucunda Haiku’nun Almanca derslerinde
kullanilan neredeyse tiim yontem ve tekniklerin belirlenmesinde bir ara¢ olarak
uygun oldugu ve etkisini dort dil becerisinin yani sira doga ile insani
birlestirmeye amaglayan anlayistyla yaraticiligi da gelistirdigi tespit edilmistir.

Caligmada elde edilen sonucglara gore Tiirkiye’de Haiku’nun daha fazla
bilinmesi ve egitim alaninda popiilerlik kazanmasi i¢in 6zellikle Almanca
derslerinin tim smif ve dil seviyeleri ile her {initede kullanilmasi
onerilmektedir.

26



KAYNAKCA

Aiba, 1. (2022). Haiku as a tool of Japanese language education — Practical
example and further possibilities [Japonca dil egitiminin bir araci olarak
Haiku-Pratik ornekler ve daha fazla olasilik]. Bulletin of Akita
International University Journal, 5(1), 29-43.

Akhan, N., & Ardali Biiyilkkarman, D. (2021). Haiku Estetigi ve Orug
Aruoba’nin Haikulart Uzerine Yapisal Bir Deneme. Folklor/Edebiyat,
27(108), 1127-1138. https://doi.org/10.22559/folklor.1767

Akillilar, T. (2013). Ikinci Yabanci Dil Olarak Almanca Ogreniminde
Ustbilissel Farkindalik. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Ozel
Say1, 275-285.

Basaran, B. (2023). Die Lesbarkeit; noch ein weiterer Indikator fiir DaF-
Lehrwerke? Diyalog Interkulturelle Zeitschrift Fiir Germanistik, 590-
609. https://doi.org/10.37583/diyalog.1407754

Basaran, B. (2024a). Rethinking AI in Education: A Comparative Study of
Custom and External Systems. In 2024 6th International Workshop on
Artificial Intelligence and Education (WAIE) (pp. 16-28). IEEE.
https://doi.org/10.1109/waie63876.2024.00011

Basaran, B. (2024b). Hayranlik Ve Endise Arasinda; Yabanci Dil Ogretiminde
Yapay Zeka. In Aydin Kizilaslan (Ed.), Egitim Bilimleri Alaninda
Akademik Arastirma ve Derlemeler (pp. 487-504). Platanus Yayinevi.

Basaran, B. (2025a). The cultural dance of words: The transforming value of
language teaching in the age of Al In D. B. Cevikkilic (Ed.),
International studies in educational sciences (Chapter 1). Seriiven
Yaymevi.

Basaran, B. (2025b). Language learning at the crossroads of Al, pedagogy, and
professional practice. In S. Demir Basaran (Ed.), Theoretical and applied
approaches in educational sciences (pp. 1-23). Duvar Yayinlari.

Basaran, B. (2026). Enhancing readability assessment for language learners: a
comparative study of Al and traditional metrics in German textbooks.
European  Journal of Educational Research, 15(1), 101-119.
https://doi.org/10.12973/eu-jer.15.1.101

Basaran, B., & Sarkiler, Y. A. (2025). Smart Graders? Untersuchung des
Potenzials von Sprachmodellen in der Fremdsprachenevaluation. Diyalog
Interkulturelle Zeitschrift Fiir Germanistik (Sonderausgabe: Band I), 501-
525. https://doi.org/10.37583/diyalog.1824385

Bulut, T. (2017). Yabanci Dilin Ogretilmesinde Edebiyatin Onemi. Aydin
Tiirkliik Bilgisi Dergisi, 3(1), 1-9.

27


https://doi.org/10.22559/folklor.1767
https://www.google.com/search?q=https://doi.org/10.37583/diyalog.1407754
https://www.google.com/search?q=https://doi.org/10.1109/waie63876.2024.00011
https://doi.org/10.12973/eu-jer.15.1.101
https://doi.org/10.37583/diyalog.1824385

Biilbiil, M. (2017). Siir Tiiriniin Yabanci Dil Derslerinde Kullanimi [Yazil
bildiri]. Uluslararas: Yabanci Dil Ogretimi ve Yabanci Dil Olarak Tiirkge
Ogretimi Sempozyumu, 27-28 Nisan, Bursa, Tiirkiye.

Caudwell, C. (1974). Yanilsama ve Gerg¢eklik. Payel Yaymlari.

Demirel, O. (2016). Yabanci Dil Ogretimi. Pegem Akademi.

Goziitok, D. (2007). Ogretim Ilke ve Yontemleri (2. Basim). Ekinoks Yayinlar1.

Giingor, Z. Y. (2014). Yabanci Dil Ogretiminde Sarkilarin Kullanimi: Fransiz
Dili Egitimi Boliimii Ogrencileriyle Bir Uygulama. Humanitas-
Uluslararast Sosyal Bilimler Dergisi, 2(4), 141-151.
https://doi.org/10.20304/husbd.01073

Héaussermann, U. (1984). Pro und Contra Literatur im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache [Yabanci dil olarak Almanca’da edebiyat Ogretiminin
artilar1 ve eksileri]. In Literarische Texte in der Unterrichtspraxis,
Seminarbericht, 30-32.

Karaman, F. (2021). Karsilastirmali edebiyatin yabanci dil 6gretimine etkisi.
RumeliDE Dil ve Edebiyat Arastirmalar: Dergisi, 1(25), 1020-1029.
Kobayashi, K. (2012). Haiku gakushu no kanosei [Haiku g¢aligmasinin
olanaklar1]. Bulletin of Osaka University Center for Japanese language

and culture journal, 10(1), 23-37.

Kocadoru, Y. (2016). Sensizlik sarayi. Genglik Kitabevi Yayinlari.

Kocadoru, Y. (2019). Askin Dilsiz Daginda. Genglik Kitabevi Yayinlart.

Kozlovska, A. (2020). Haiku Texts As The Innovation Means of
Learning/Teaching Foreign Language [Yabanci1 Dil Ogrenme/Ogretmede
Yenilik¢i Bir Arag¢ Olarak Haiku Metinleri]. 680-Tekct craTTi-902-1-10-
20250327.pdf (Son erigim tarihi: 28.10.2025)

Mahito, K. (2022). Learning Outcomes and Effective Teaching Methods of
English Haiku Creation in High School English Education [Lise Ingilizce
Egitiminde Ingilizce Haiku Olusturma Ogrenme Ciktilari ve Etkili
Ogretim Yéntemleri]. Seles journal, 42(1), 12.

Mc Murray, D. (2016). ingilizce Ritmik Siir Yaratimi Girisine Iliskin
Diisiinceler. Shizuoka Universitesi Egitim Fakiiltesi Arastirma Dergisi,
66(1), 1-11.

Memis, M. R. & Erdem, M. D. (2013). Yabanci Dil Ogretiminde Kullanilan
Yéntemler, Kullanim Ozellikleri ve Elestiriler. Tiirkce veya Tiirk Dilleri,
Edebiyati ve Tarihi Uluslararasi Dergisi, 8(9), 297-318.

Santillan, J. J. (2023). The Influence of Haiku Composition Tasks on the
Development of Academic Writing Skills: A Qualitative Analyses [Haiku
Kompozisyon Gorevlerinin Akademik Yazma Becerilerinin Gelisimine

28



Etkisi: Nitel Bir Analiz]. International Journal of Learning, Teaching
and Educational Journal, 22(9), 550-570.

Sarkiler, Y.A. (2025a). Evaluating DaF Textbooks: Structure, Teaching Practice
and CEFR. In S. Demir Basaran (Ed.), Theoretical and applied
approaches in educational sciences (pp. 24-36). Duvar Yayinlart.

Sarkiler, Y.A. (2025b). Sustainability in Foreign Language Learning in Turkey
Approaches, Challenges and Perspectives for a Future-Oriented
Language Education. In Furkan Celebi (Ed.), Theory, Context, And
Practice in Social, Human, And Administrative Sciences (pp. 61-73).
Duvar Yayinlari.

Soyer, S. (2016). Yabanci Dil Ogretiminde Edebiyatin Yeri ve Dil Becerilerinin
Gelisimine Katkisi. Ekev Akademi Dergisi, 20(67).

Stahlberg, S., Nasretdin, F. & Kiss, O. (2021). Haiku poems as a creative path
to language development and language learning: Tatar language
preservation strategies and innovative practices [Haiku siirleri dil gelisimi
ve dil 6grenimi i¢in yaratict bir yoldur: Tatar dilinin korunmasina yonelik
stratejiler ve yenilik¢i uygulamalar]. Endangered Languages Journal,
19(11), 378-406.

Siizen, A. H. (2021). Arapca Yaratici Yazma ile Edebi Tiirler: Haiku Ornegi
[Yazili bildiri]. Prof. Dr. Azmi Yiiksel Anisina Uluslararast Arap Dili ve
Edebiyati Ogretimi Sempozyumu. Gazi Universitesi.

Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi. (2025, Eyliil). Coklu Yabanci Dil Egitim
Modeli Almanca Dersi (5, 6, 7, 8. Swiflar) Ogretim Programi ile Bilisim
Teknolojileri ve Yazilim Dersi Ogretim Programi Kurul Kararina
Baglanarak Kabul Edildi. https://ttkb.meb.gov.tr/www/coklu-yabanci-
dil-egitim-modeli-almanca-dersi-5-6-7-ve-8-siniflar-ogretim-programi-

ile-bilisim-teknolojileri-ve-yazilim-dersi-ogretim-programi-kurul-
kararina-baglanarak-kabul-edildi/icerik/802/tr  (Son  erigsim tarihi:
03.11.2025)

Tekmen, A. N. (2010). Japon Siiri Haiku ve Tiirk Edebiyatindaki Yansimasi.
Ankara Universitesi Dil ve Tarih-Cografya Fakiiltesi Tiirkoloji Dergisi,
17(1), 149-157.

Telc (2013). Diller I¢in Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi - Ogrenim, Ogretim
Ve Degerlendirme. telc GmbH, Frankfurt/Main.

Wittkamp, R. F. (2010). Das japanische Haiku in deutscher Ubersetzung.
https://www2.itc.kansai-
u.ac.jp/~wittkamp/Das%?20japanische%20Haiku.pdf (Son erigim tarihi:
27.10.2025).

29


https://ttkb.meb.gov.tr/www/coklu-yabanci-dil-egitim-modeli-almanca-dersi-5-6-7-ve-8-siniflar-ogretim-programi-ile-bilisim-teknolojileri-ve-yazilim-dersi-ogretim-programi-kurul-kararina-baglanarak-kabul-edildi/icerik/802/tr
https://ttkb.meb.gov.tr/www/coklu-yabanci-dil-egitim-modeli-almanca-dersi-5-6-7-ve-8-siniflar-ogretim-programi-ile-bilisim-teknolojileri-ve-yazilim-dersi-ogretim-programi-kurul-kararina-baglanarak-kabul-edildi/icerik/802/tr
https://ttkb.meb.gov.tr/www/coklu-yabanci-dil-egitim-modeli-almanca-dersi-5-6-7-ve-8-siniflar-ogretim-programi-ile-bilisim-teknolojileri-ve-yazilim-dersi-ogretim-programi-kurul-kararina-baglanarak-kabul-edildi/icerik/802/tr
https://ttkb.meb.gov.tr/www/coklu-yabanci-dil-egitim-modeli-almanca-dersi-5-6-7-ve-8-siniflar-ogretim-programi-ile-bilisim-teknolojileri-ve-yazilim-dersi-ogretim-programi-kurul-kararina-baglanarak-kabul-edildi/icerik/802/tr
https://www2.itc.kansai-u.ac.jp/~wittkamp/Das%20japanische%20Haiku.pdf
https://www2.itc.kansai-u.ac.jp/~wittkamp/Das%20japanische%20Haiku.pdf

Yildinm, A. & Simsek, H. (2021). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma
Yontemleri. Seckin Yayinevi.
Zabun, O. A. (2023). Deutsch A1.2 Schiilerbuch. Ata Yaymcilik.

30



3. Bolim

Temel Etik Degerler ve ilkeler

Ozkan ESER',Ash Ece ACAR FiLIZCi? Dilek OZTAS?
Ger¢ek BUDAKY, Ergiin ERASLAN?

1.Giris

Etik, insan davraniglarinin dogruluk ve yanliglik 6lgiitlerinin belirlenmesine
yonelik temel bir felsefi disiplin olmakla beraber yasalarla arasinda bir iliski de
mevcuttur. Antik Yunandan giiniimiize etik konusu {zerine tartigmalar
felsefenin de bir konusu olarak degerlendirilmistir. Immanuel Kant’in Ahlak
Metafiziginin Temellendirilmesi adl1 eserinde gelistirdigi 6dev ahlaki &gretisi,
ahlaki davranigin temelini aklin evrensel yasalarina uygunlukta bulurken; John
Stuart Mill’in Faydacilik anlayisi ahlakin davranig Olgiitiiniin insanlarin
mutluluguna katkisina vurgu yapmistir. Etik ile ahlak birbirine ¢ok yakin
olmustur. Bir tip doktorunun tip ahlakina uymasi, kuraldan 6te o doktorun
inancidir. Diigsman askerinin yarasini sarmasi ise etiktir. Tirkiye’de etik
diisiincenin gelisimi biitiin bu tarihsel siirecteki okumalardan da siiziilerek,
Hilmi Ziya Ulken’in “Ask Ahlaki” adli eseri, ahlaki yasamin duygusal ve
kiiltiirel boyutlarmi 6ne ¢ikararak yerli bir etik perspektif gelistirmistir (Ulken,
2010). Boylece etik, yalnizca bireysel bir sorumluluk alan1 degil, ayn1 zamanda
toplumsal bir biling ve kiiltiirel bir degerler ve ilkeler biitlinii olarak goriilmeye
baslanmustir. Is saghigi ve giivenligi (ISG) etigi, ¢alisma yasaminin merkezinde
yer alan insan1 koruma, saygi duyma ve refahini artirma sorumluluguna dayali
bir etik alandir. ISG, yalnizca teknik Onlemler biitiinii degil, ayn1 zamanda
ahlaki bir yiikiimliiliikler sistemidir. Bu ydniiyle ISG etigi, isverenlerin,
yoneticilerin ve calisanlarin davraniglarini yonlendiren temel degerleri belirler.
Amag, insan yasaminin kutsalligini esas alarak giivenli, adil ve saglikli bir
calisma ortami olusturmaktir.
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2-Amag

Bu caligmanin temel amaci, etik degerlerin is yasaminda ve ozellikle is
saglhigi giivenligi uygulamalarinda nasil konumlandigini incelemektir. Klasik
etik teorilerden yola ¢ikarak ¢agdas meslek etigi anlayislarina uzanan bir
cizgide, etik davranisin bireysel ahlak ilkelerinden kurumsal yonetim kiiltiiriine
nasil evirildigi tartisilacaktir. Etik davranis kurallan ile yasalar arasinda yakin
bir iligki oldugundan, yasalarin diizenlemedigi 6znel durumlart etik davranig
kurallarinin diizenledigini ve belli bir statiiye tabi olanlarin nasil davranmalari
gerektigi yoniinde kurallar koyarak, bu kurallara uyulmasmi sagladigini
degerlendirecektir. Ayrica, etik ilkelerin c¢alisan sagligi, giivenligi ve refahi
tizerindeki  etkileri hem teorik hem de uygulamali yonleriyle
degerlendirilecektir.

3-Kapsam

Temel etik degerler ve ilkeleri; calisma, hem felsefi yaklasimlar1 hem de is
etigi, meslek etigi ve kamu etigi baglamindaki giincel uygulamalar:
kapsamaktadir. Etik, eylemlerin dogru ya da yanlis, adil ya da adaletsiz olup
olmadigim degerlendiren bir disiplindir. ISG baglaminda etik, insanin yasam
hakkini ve refahin1 merkeze alir. Immanuel Kant’a gére ahlaki davranig, 6dev
bilinciyle hareket etmektir. Calisanlarin giivenligi, yalnizca fayda saglamak i¢in
degil, insanin kendinde bir amag¢ oldugu bilinciyle korunmalidir. John Stuart
Mill’in faydacilig1 ise en ¢ok sayida insana en fazla mutlulugu saglayacak
eylemlerin ahlaki oldugunu savunur. Bu ¢ercevede giivenli ¢alisma kosullarinin
saglanmasi, hem bireysel hem toplumsal yarari maksimize eder. Beauchamp ve
Childress’in biyomedikal etik ilkeleri (6zerklik, yarar saglama, zarar vermeme,
adalet) ISG etigi acisindan da yol gostericidir. ( Mill, 1861)

3.1. Etik Kavramimin Tarihsel ve Felsefi Temelleri

Kant’a gore ahlaki eylemler, kisinin 6devi dogrultusunda hareket etmesiyle
degerlendirilmeli, sonug odakli bir yaklasim yerine niyet ve evrensel yasalar 6n
plana ¢ikarilmahdir. Mill, eylemlerin dogrulugunu sonuglarina gore
degerlendirir. Bir eylem, topluma en fazla fayday: sagliyorsa etik agidan dogru
kabul edilir. Ulken, ahlakin bireysel ve toplumsal iliskilerdeki roliinii
degerlendirir ve ozellikle sevgi, saygi ve empati gibi degerlerin 6nemine dikkat
ceker ( Mill, 1861).
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3.2. Temel Etik Degerler
3.2.1. Diiriistliik (Honesty)
Bireyin ve kurumlarin giivenilirliginin temelini olusturur. (Kant,1797)

3.2.3. Saygi1 (Respect)
Bireylerin hak ve Ozgiirliklerini koruyan bir degerdir. (Beauchamp &
Childress,1977)

3.2.3. Sorumluluk (Responsibility)
Bireyin ve kurumun eylemlerinin sonuglarini iistlenmesiyle ilgilidir.
(Beauchamp & Childress,1977)

3.2.4.Adalet (Justice)

Toplumda esitlik ve hakkaniyeti saglamaya yonelik davranmiglari kapsar.
Adalet, kararlarin tarafsiz bigimde alinmasmi ve ayrimcilik yapilmamasini
gerektirir. Irk, cinsiyet, yas, engellilik durumu veya sosyoekonomik diizey gibi
ozellikler, kaynak tahsisi i¢in mesru bir kriter olamaz. Adalet ilkesi ayrica
kararlarin  rasyonel temellere dayandirilmasini, keyfi uygulamalardan
kagimilmasimi ve gerektiginde yeniden degerlendirilmesini igerir. (Beauchamp
& Childress,1977)

3.2.5. Esitlik ve Adil Paylasim (Equity)

Herkesin ayni1 hak ve firsatlara sahip olmasimi saglar. Esitlik ilkesi, benzer
durumda olan bireylerin ve gruplarin kaynaklara benzer diizeyde erigsebilmesini
ifade eder. Adil paylasim yalmzca “herkese ayni miktar vermek” anlamina
gelmez; ihtiyaca, dezavantajli konuma veya risk diizeyine gore farklilastirilmis
uygulamalar da adaletli olabilir. Bu nedenle esitlik, hem firsat esitligi hem de
sonuglarin  adil olmasi yoniinden ele alnmalhdir. (Beauchamp &
Childress,1977)

3.2.6. Karsihklilik (Reciprocity)

Karsiliklilik ilkesi; yiiksek risk, agir is yikii veya fedakarlik iistlenen
bireylerin desteklenmesini éngoriir. Ornegin salgin sirasinda 6n saflarda calisan
saglik personeli; kisisel riskleri artirdigi i¢in koruyucu ekipman, dinlenme
imkan1 veya psikososyal destek gibi ayricalikli kaynaklara erigsim hakkina sahip
olabilir. Bu ilke, toplumun yiik paylasimini dengeli ve sorumlu bir sekilde
diizenlemesini hedefler. (Beauchamp & Childress,1977)
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3.2.7. Seffaflik (Transparency)

Etik acidan siirdiiriilebilir bir karar alma siireci, slire¢ ve gerekgelerin
kamuoyuna acgik bigimde paylasilmasin1  gerektirir. Hangi ilkelerin
onceliklendirildigi, hangi Olgiitlere gore karar verildigi ve bu kararlarin etkileri
toplum tarafindan anlagilabilir olmalidir. Seffaflik, giiven duygusunu
giiclendirdirir. (Beauchamp & Childress,1977)

3.2.8. Ozgiirliik ve Otonomi (Liberty/Autonomy)

Bireylerin kendi bedenleri ve yasamlar1 hakkinda karar verebilme 6zgiirligii
etik ilkenin merkezinde yer alir. Kriz donemlerinde bu Ozgiirlik bazi
durumlarda kamusal yarar i¢in simirlandirilabilir; ancak herhangi bir 6zgiirliik
kisitlamasi zorunlu, gegici, orantili ve hukuki zemine dayali olmaldir. Ozgiirliik
ile toplum gilivenligi arasindaki gerilim, sik gorillen bir etik ikilemdir.
(Beauchamp & Childress,1977)

3.2.9. Fayda ilkesi (Utility)

Fayda ilkesi, smirli kaynaklarin en yiliksek toplumsal yarar saglayacak
bigimde kullanilmasini 6ngoriir. Bu ¢ercevede bazi durumlarda “en ¢ok kisiye
en fazla iyilik” saglanmasi hedeflenir. Ancak bu yaklasim, diger etik ilkelerle
dengelenmezse savunmasiz gruplar aleyhine sonuglar dogurabilir. Bu nedenle
fayda ilkesi tek bagina kullanilmamalidir. (Mill,1861)

3.2.10. Sorumluluk ve idare (Stewardship)

Bu ilke, karar vericilerin hem mevcut hem de gelecekteki kaynaklar dikkatli
ve strdiiriilebilir bir sekilde yonetmesi gerektigini vurgular. Kaynaklarin
tilkenmemesi, etkili bicimde dagitilmasi ve gelecek nesillerin ihtiyaglarmin
gozetilmesi stewardship yaklagiminin temelidir. (Beauchamp & Childress,1977)

3.2.11. Giiven (Trust)

Kriz yonetiminin basarisi i¢in vazgecilmezdir. Giiven, seffaflik, tutarlilik,
adalet ve hesap verebilirlik ilkeleriyle dogrudan iligkilidir. Giiven eksikligi,
alinan kararlarin uygulanabilirligini ve etkisini ciddi bigimde azaltabilir.
(Beauchamp & Childress,1977)

3.2.12. Orantihilik (Proportionality)

Orantililik ilkesi, alman 6nlemlerin krizle orantili olmasini ve gereginden
fazla yiik getirmemesini ifade eder. Ornegin hareket kisitlamalari, karantina
veya giris-cikis kontrolii gibi uygulamalar yalnizca zorunlu oldugunda ve
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minimum zarar verecek bi¢cimde uygulanmalhdir. (Beauchamp &
Childress,1977)

3.3. Etik ilkeler ve Evrensel Yaklasimlar

3.3.1. Beauchamp ve Childress’in flkeleri

Amerika'li iki tip etik¢isi, Tom L. Beauchamp ve James F. Childress'in
cabalari, bu alanda 6nemli adimlar atilmasini saglamistir. Yazarlarin, ilk baskist
1979 yilinda yapilan eserlerinde, etik ilkelerin tip uygulamasindaki yeri
konusundaki 6zgiin goriislerini izliyoruz. Bu girisimin daha iyi anlasilabilmesi
icin kisa bir an i¢in de olsa felsefe diinyasina girmemiz gerekmektedir.

"Odev" kuramu ile J. Bentham ile J.S. MilPin "Yararcilik" kuranudir. Bu
felsefi goriislerin ana 6zellikleri, bir bigimde; tek bir ilke baglaminda etik goriis
gelistirmeleridir. Yararcilik felsefesinin ortaya koymus oldugu etik anlayisina
gore, eylemin sonucunun iyi ya da kotii olup olmamasi 6nemli iken; 6dev
felsefesine gore ise netice yerine, eylemdeki amacin iyi ya da kotii olup
olmamas1 temel alinmaktadir. Destekleyicileri tarafindan "mutlak" olduklar
kabul edilen s6z konusu ilkeler, Beauchamp ve Childress tarafindan cesitli
bigcimlerde elestirilmigtir. Bununla birlikte mevcut her iki felsefi goriise karsi
gelistirilen goriisler gercevesinde ingiliz filozof W.D. Ross, "0dev" ve "yarar"
etiginin kavram ve ilkelerini biraraya getirerek "Prima Facie" adin1 verdigi bir
seri ilkesel degerde Odevler ortaya koymustur. Bu oOdevleri genel basliklar
halinde siralayacak olursak; 1) Sadakat, 2) Yanlist diizeltme, 3) Minnettarlik, 4)
Adalet, 5) Yararlilik, 6) Kendini gelistirme, 7) Zarar vermeme seklindedir. Bu
Odevler dogrultusunda, bir etik ¢ikarimda s6z konusu 6devlerden hangisine
oncelik verilecegi ya da hangisinden vazgecilebilecegi konusunda Ross'un
goriisli; yanligsa karst dogrunun daha agir basacagi biciminde olmustur. Ancak
Beauchamp ve Childress'a gore, onun bu agiklamasi yeterli gelmemis ve
uygulamadaki etik c¢atigma durumlarinda hangi O6devin nasil segilecegi
konusuna netlik getirmiyordu. Onlar bu noktada kendi goriis bi¢imi gelistirdiler.
Beauchamp ve Childress, herhangi bir etik ilkenin bir digerine {istiinliigliniin
bulunmadigl; durum ve olaylarin kosullarina gore, bu ilkelerden herhangi
birinin segilebilecegi ya da feda edilebilecegini ortaya koyarlar. Boylelikle etik
ilkelerden nasil faydalanilabilecegi konusunda yeni bir adim atilmis oldu. Bu
baglamda Beauchamp ve Childress; ilkeleri bir ¢er¢eve cizerek, bazi ilkeleri
"Temel ilke" olarak belirlediler. Ozerklik, yararlilik, zarar vermeme ve adalet
ilkeleri, etik caligmalarinda temel olugturur.
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3.3.2.Evrensel Etik ilkeler

Kiiltiirel farkliliklar g6z 6niinde bulundurularak, insan haklar1 ve toplumsal
degerler temelinde olusturulan ilkeler evrensel etik c¢ergeveyi belirler.
(Kohlberg,1981)

4. Uygulamal Etik Alanlan

4.1. Is Etigi

Kurumsal etik politikalar1 ve profesyonel davranig kurallari is etiginin
temelini olusturur.

4.2. Kamu Etigi
Devlet ve kamu gorevlileri i¢in belirlenen etik kurallar, yonetim stireclerinde
seffaflig1 ve hesap verebilirligi saglar.
Ulkemizde basta Anayasa olmak {izere bazi kanunlarda kamu gérevlilerinin
davranis kurallarina iliskin diizenlemelere de yer verilmistir.
Bunlardan bazilar1 agagida gosterilmistir.
*  Memurlar ve diger kamu gorevlilerinin gorev ve sorumluluklar1 (Anayasa
Md. 129),
+ Kanunsuz emir (Anayasa Md.137),
» Sadakat (657 sayili Kanun Md. 6),
» Tarafsizlik ve devlete baglilik (657 sayili Kanun Md. 7),
* Davranis ve igbirligi (657 sayili Kanun Md. 8),
* Gorev ve sorumluluklar (657 sayili Kanun Md. 10, 11),
* Mal bildirimi (657 sayili Kanun Md. 14, 3628 sayili Kanun),
* Ticaret ve diger kazang getirici faaliyetlerde bulunma yasagi (657 sayil
Kanun Md. 28),
* Hediye alma, menfaat saglama yasag1 (657 sayili Kanun Md. 29),
+ Kamu gorevlilerinin gorevlerinden ayrilmalar1 halinde yapamayacaklari
isler (2531 sayili Kanun),
* Gizli bilgileri agiklama yasag1 (657 sayili Kanun Md. 31),
*  Memurlarin yargilanmasi usulii (4483 sayili Kanun),
» Bilgi edinme hakki (4982 sayili Kanun),
+ Saydamlik, agiklik ve hesap verebilirlige iliskin diizenlemeleri iceren
mevzuat (5018 ve 4734 sayili Kanunlar).
Biitin bu diizenlemeler temel etik degerler ve ilkeleri kapsaminda
degerlendirilmelidir.
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4.3. Meslek Etigi

Her meslek grubu i¢in 6zel olarak belirlenen etik kurallar ve sorumluluklar
igerir.

Is hayati icerisinde dogru davramis bigimlerini uygulamak, diiriist, adil, esit
ve tarafsiz olmak, yalan séylememek meslek etiginin temel ilkelerindendir.

4.4. Is Saghg ve Giivenligi Etigi

Calisanlarin saghigi ve giivenligi, etik ilkeler cergevesinde korunur ve
stirdiiriilebilir is ortamlar1 olusturulur.

ISG uygulamalarinda etik ilkeler, karar siireclerinde rehberlik eden normatif
degerlerdir:

Saygt ve insan onuru.: Caliganlar bir arag¢ degil, amagtir.

Zarar vermeme: Her tirli is kazast ve meslek hastaligi onlenebilir
olmalidir.

Yarar saglama): Calisanlarin sagligini ve refahini artiracak uygulamalar esas
alinmalidir.

Adalet: Tiim ¢aliganlar esit glivenlik kosullarindan yararlanmalidir.

Sorumluluk: Isveren ve yoneticiler, hem hukuki hem de etik sorumluluk
tasir.

Is saghg1 ve giivenligi uygulamalarinda etik ikilemler sikca ortaya ¢ikar.

Ornegin ekonomik baskilar nedeniyle giivenlik énlemlerinin azaltilmasi ya
da tiretim hedefleri ugruna riskli kosullarin siirdiiriilmesi etik dis1 kararlardir.

ISG uzmanlari, teknik gereklilikler ile yonetim baskilari arasinda
kaldiklarinda etik ilkeleri rehber edinmek zorundadir.

5.Tiirkiye’de Etik ve Kurumsal Yaklasimlar

5.1.Yonetmelikler ve Mevzuatlar

Kamu Goérevlileri Etik Davranis Ilkeleri ve diger yasal diizenlemeler, etik
standartlar1 belirler.

5.2. Kurumsal Etik Calismalar:
Sirketler ve kamu kurumlar1 tarafindan gelistirilen etik programlar,
degerlerin kurumsallagmasini destekler.

5.3. UEAM ve Akademik Calismalar

ODTU Uygulamali Etik Arastirma Merkezi ve akademik dergiler, etik
aragtirmalarinin yayginlagmasina katkida bulunur.

ODTU Uygulamali Etik Arastirma Merkezi (UEAM), bireylerde ve
kurumlarda etik farkindaligi artirmayi hedefler. Bu dogrultuda diizenledigi
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seminer, panel, calistay ve egitim programlar aracilifiyla etik konularmin
yalnizca teorik degil, pratik yonlerinin de anlagilmasini saglar. Etik karar verme
siiregleri, is etigi, aragtirma etigi, biyoetik ve ¢evre etigi gibi alanlarda yiiriitiilen
etkinlikler, toplumsal diizeyde etik bilincin gelisimine katkida bulunur.

UEAM ve akademik dergiler, etik aragtirmalarin bilimsel temellere dayali
bicimde yiiriitiilmesine de oOnciilik eder. Akademik diriistliik, tarafsizlik,
dogruluk, veri glivenligi ve arastirmaci sorumlulugu gibi ilkelerin yerlesmesini
saglar. Ayrica intihal, veri manipiilasyonu ve yazar katkisinin adil paylasimi
gibi konularda farkindalik yaratir. Bu sayede etik standartlar arastirma
kiiltiiriiniin ayrilmaz bir pargasi haline gelir.

Akademik dergiler, etik arastirmalarinin yayginlagmasinda onemli bir
platform olusturur. Hakemli makaleler araciligiyla etik konulardaki giincel
tartismalarin bilimsel zeminde yapilmasini saglar. Yeni etik alanlarin (6rnegin
yapay zeka etigi, cevre etigi, veri glivenligi) tartisilmasina olanak tanir. Ayrica
yayin politikalartyla etik ihlallerin dnlenmesine katkida bulunur.

ODTU Uygulamali Etik Arastirma Merkezi ve akademik dergiler, etik
arastirmalarin teorik c¢ergceveden c¢ikarilarak uygulanabilir, Olgiilebilir ve
siirdiiriilebilir bir yapiya kavusmasina katki saglar. Bu kurumlar, etik bilincin
yayginlagmasi, etik standartlarin giiclenmesi ve disiplinler arasi isbirliginin
gelismesi agisindan kritik bir rol oynar.

6. Giincel Etik Tartismalanr ve Siirdiiriilebilirlik

6.1. Etik Cokiis ve Risk Yonetimi

Isletmelerde etik ¢okiisiin Onlenmesi icin stratejik ve siirdiiriilebilir
yaklagimlar gelistirilmelidir.

6.2. Etik Degerlerin Kurumsallasmasi

Kurumsal kiiltiiriin etik degerleri benimsemesi ve ¢alisanlara aktarmasi kritik
oneme sahiptir.

Kurumsal diizeyde etik kiiltiiriin gelistirilmesi; seffaflik, calisan katilima,
siirekli egitim ve hesap verebilirlik ilkeleriyle miimkiindiir. Yoneticilerin ve
caliganlarin etik degerlere ve ilkelere gore hareket etmeleri hem kendilerinin
hem de toplumun ¢ikarma olmaktadir. (Ornek, 2018)

Etik kiltliriin yerlesmesi, hem is kazalarinin azaltilmasini hem de orgiitsel
giivenin artmasini saglar.

6.3. Kiiresel ve Yerel Etik Trendler

Dijitallesme, kiiresel ticaret ve cevresel sorumluluk gibi konular, etik
tartigmalarin kapsamini genisletmektedir.
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6.4. Oneriler

Yonetim diizeyinde:

- Liderlik davraniglari deger odakl hale getirilmelidir.

- Etik liderlik modelleri uygulanmali, karar alma siiregleri
seffaflagtirilmalidir.

- TWH (Total Worker Health): ABD Ulusal Is Giivenligi ve Saghgi
Enstitiisi (NIOSH) tarafindan gelistirilen, ¢alisan sagligina biitiinciil
yaklasimi ifade eden bir cercevedir. Programlari i¢in etik denetim
mekanizmalar1 olugturulmalidir.

- Calisanlara yonelik psikososyal riskler diizenli olarak analiz edilmelidir.

Calisan diizeyinde:

- Geri bildirim kanallar1 gii¢lendirilmelidir.

- Catisma ¢6zme mekanizmalari gelistirilmelidir.

- Siirekli egitim programlari desteklenmelidir.

- Etik ihlaller i¢in giivenli bildirim kanallar1 kurulmalidir.

- TWH vyaklasimma yonelik farkindalik ve egitim programlari
yayginlagtirilmalidir.

- Calisanlarin kararlara katilimi1 artirilmalidir.

Kurumsal kiiltiir diizeyinde:

- Giiven ve psikolojik giivenlik tesvik edilmelidir.

- Kapsayici, adil, esitlik¢i bir orgiit kiiltiirii tesvik edilmelidir.

-Orgiitsel politikalarda etik ilkelerin uygulanmasina dair agik y®onergeler
hazirlanmalidir.

- Psikolojik giivenlik ortam1 gii¢lendirilmelidir.

- Etik davranig kurallar1 olusturulmalidir.

Politika diizeyinde:

- ISG performansi yalnizca fiziksel risklerle degil, ¢alisan memnuniyeti,
giiven diizeyi ve kiiltiirel gostergelerle olciilmelidir.

- Caligan refahi, is saglig1 ve gilivenligi standartlarina entegre edilmelidir.

-TWH programlarinin degerlendirilmesinde etik performans gostergeleri
kullanilmalidir.

- Etik yetkinlikler, ISG profesyonelleri igin zorunlu egitim modiillerine
eklenmelidir.

4-Sonucg

Etik alanindaki ilkeler, gercekte, evrensel degerlerin dile getirilis
bicimlerinden biridir. Klasik etik teorilerden ¢agdas uygulamalara uzanan
stirecte, 6dev, fayda, adalet, 6zerklik ve diiriistliik gibi ilkelerin ortak bir ahlaki
payda olusturdugu belirlenmistir. Tiirkiye’de etik ilkelerin kurumsal diizeyde
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yayginlagmasi i¢in hem egitim hem de yonetisim alanlarinda daha giiclii
mekanizmalarin gelistirilmesi gerekmektedir. Etik degerlerin yalnizca teorik
diizeyde degil, giinliik isleyiste ve karar alma siire¢lerinde de igsellestirilmesi,
siirdiiriilebilir bir etik kiiltliriin olusturulmasi, gelistirilmesi agisindan temel
oneme sahiptir. Etik degerler ve ilkeler, birey ve toplum yasaminda rehber rol
oynar. Felsefi temeller, uygulamali etik alanlar1 ve Tirkiye’deki uygulamalar
incelendiginde, etik bilincin giiclendirilmesi ve degerlerin kurumsallasmasi,
siirdiiriilebilir bir toplum ve is hayat1 igin gereklidir. Is saghg1 ve giivenligi
etigi, yalnmizca mevzuatin gerektirdigi bir yiikiimliilik degil, insan yagamina
duyulan sayginin bir gostergesidir. Etik bir ISG anlayisi, siirdiiriilebilir
kalkinma hedefleriyle de uyumludur. Caligsanlarin gilivenligini saglamak,
ekonomik verimlilikten ¢ok daha 6nce gelen bir ahlaki zorunluluktur.
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4. Bolim

Ikinci Dil Ogrenme Siirecinde Bireyin Biyolojik,
Psikolojik, Motivasyon Ozellikleri ve
Ogrenme Becerilerinin Onemi

Fethi KAYALAR!, Filiz KAYALAR?

1. Giris

Bireysel Ogrenci farkliliklari, ikinci dil ediniminde 6nemli bir rol oynar.
Ancak, bir¢ok arastirmacinin bu konuda kesin bir teoriye ulagsma g¢abalarina
ragmen, bagartya ulasamamistir. Su anda, bu farkliliklarin ikinci dil
O0grenimindeki roliine iligkin bilimsel ¢aligmalar ¢ok gelismis ve ileri diizeyde
olmayabilir, ancak dil 6grenme durumunda bireysel Ogrenciye ve onun
bireyselligine odaklanma ihtiyacina dair artan farkindaligin, bu olguyu ayrintili
ve ampirik bir sekilde inceleme ihtiyacim koriikleyecegi umulmaktadir. Dahasi,
bu farkliliklarin analizi, 6zellikle bir dil 6gretmeninin, bilgi aktarmanin yam
sira, Ogrencilerinin bireysel farkliliklariyla ilgili faktorlere gore ogretim
yontemini degistirebilen bir psikolog olmasi gerektigi yoniindeki yaygin inanci
yinelemektedir. Tiim o6grencilerin birbirinden farkli oldugunu bilmek yeterli
degildir. Ogretmen ayrica, Ogrencilerin bu farkliliklar1 ikinci dil edinimi
stirecinde kendi avantajlarina kullanmalarina yardimci olmak igin yeterince
yetenekli ve istekli olmalidir.

Her bireyin farkli 6zellikleri vardir. Farkliliklar genellikle dogustan gelen
faktorler ve cevresel faktorler olmak iizere iki faktorden kaynaklanir. Kalitsal
faktorler, ebeveynler tarafindan genetik kalitim yoluyla aktarilan biyolojik
faktorlerdir. Bireysel farkliliklara neden olan cevresel faktorler, ebeveynlerin
sosyoekonomik durumu ve kiiltiirii icerir. Ortaya ¢ikan farkliliklar cinsiyet ve
toplumsal cinsiyet farkliliklarini, yetenek farkliliklarini, kisilik farkliliklarini ve
Ogrenme tarzlarindaki farkliliklar igerir; bu farkliliklar az ya da ¢ok 6grenme
siireclerini etkiler.

Ogrenciler arasindaki bireysel farkliliklar kaginilmasi miimkiin olmayan bir
seydir, clinkii farkli bireylerin farkli niteliklerini veya bu farkliliklarin ¢esitli
unsurlarinin  kombinasyonlarin1  ortaya koyacaklar1 farkliliklar  disinda,
insanlarin neredeyse higbir ortak noktasi yoktur. Cocuk olsun, yetiskin olsun,
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topluluk iginde olsun, tek basina olsun, herkese birey denir. Bireysel ozellikler,
bireylerin kendilerine 0zgli ve digerlerinden kolayca fark edilebilen
ozelliklerdir. Bir kiginin tutum, davranis beceri 6zellikleri digerinden farklidir.

Her 6grenci benzersizdir ve kendine has bir 6zellige sahiptir. Bu nedenle, dil
Ogretimi ile ilgili bir bolgede yapilan aragtirma sonuglar1 baska bir bolgede
gegerli olmayabilir. Dil egitimi alaninda bireysel farkliliklar {izerine birgok
calisma yapilmistir ve ¢ogu arastirmaciin yasadigi zorluk, bireysel
farkliliklarin faktorlerini tanimlamak ve siiflandirmak olmustur. Ellis (1985),
yetenek, motivasyon ve arzu gibi nitelikleri dogrudan gézlemlemenin ¢ok zor
olmas1 nedeniyle, bunun bireysel farkliliklar1 tanimlamay1 ve siniflandirmay1
zorlastirdigini savunur.

Ikinci bir yabanci dil 6grenme siirecinde, bir 6gretmen bireysel farkliliklara
cok dikkat etmelidir ¢iinkii bu, kullanilacak yontem ve teknikleri etkileyebilir.
Ideal olarak, yeterli hassasiyet ve deneyim gerektirdigi igin bunu yapmak kolay
olmasa da Ogretmenler 6grencilerindeki tiim farkliliklar1 barindiracak sekilde
O0grenme etkinliklerini tasarlayabilmelidir. Bu nedenle bireysel farkliliklara
iligkin bilgilerin 6gretmenler tarafindan bilinmesi gerekmektedir.

2. Ogrenmede Bireysel Farkhihklar

Insan davranisinin tek ve kesin bir yasasi1 vardir, bu da bireysel farkliliklar
yasasidir. Insanlar birbirlerine benzediklerinden ¢ok farklidirlar ve muhtemelen
hayatta bireysel farkliliklar1 en erken ortaya ¢ikaran ortam ise orgiin egitimdir.

Akademik olarak ilgili 6zelliklerdeki bireysel farkliliklar, hayatin en 6nemli
ugraslarindan biri olan egitim alma konusunda basari veya basarisizligi
belirleyebilir. Sonug¢ olarak, uygulamali egitim psikologlarinin temel odak
noktasi, her bireyin maksimum egitim performansina ulagmasini saglayan
yontemlerin belirlenmesi olmustur. Ne yazik ki, 6grenci oOzelliklerinin ve
O0grenme ortamlarinin belirlenmesi {izerine yapilan bir asirlik uygulamali
aragtirmadan sonra, "tutarli ve tutumlu bir performans teorisi hala eksiktir"
(Corno, Cronbach, Kupermintz, Lohman, Mandinach, Porteus & Talbert, 2002).

Egitimde 6gretmenler, tiim 6grencilerde en iyi performansi ortaya ¢ikaracak
sartlar1 diizenlemeye ¢aligirlar. Bununla birlikte, bir 6grenci i¢in en iyi 6grenme
kosullar1 ve teknikleri, baska bir Ogrencide farkli seyredebilir ve en iyi
performansi kolaylastirmayabilir. Corno vd.'ne gore... (2002), her birey “sembol
sistemlerine ve sosyal ipuglarina kendi yontemleriyle nasil yanit verecegini
yillar i¢inde 6grenmistir. Her birinin belirli durumlara yatkinligi vardir. Her
bireyin bir duruma getirdigi nitelikleri 6zel olarak tanimak ve ardindan durumu
uyumu iyilestirecek sekilde ayarlamak, insanlarla c¢alisanlarin baslica
gorevleridir”. Neyse ki, “Ogrenme ve etkili okul egitimi iizerine yapilan
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aragtirmalardaki teorik ve teknik gelismeler, 6zellikle son yirmi yilda meydana
gelenler, Ozel ihtiyaclar1 olan ogrencilerin egitim planlamasi ve olullara
yerlestirilmesinde dikkate alinan bireysel farkliliklar hakkindaki bilgilerin
niteligini ve tiiriinii bilyiik dl¢iide etkilemistir” (Wang, 1987). Ogrenmede
bireysel farkliliklar su basliklar altinda incelenebilir: Kisilik, Biyolojik
Farkliliklar, Psikolojik Farkliliklar, Zeka Farkliliklari, Ogrenci Tutumu,

2.1. Kisilik

Kisilik, ikinci bir dil 6grenmenin sonuglarinda belirleyici bir faktordiir,
clinkii farkli kisiliklerin farkli 6grenme ¢iktilar1 vardir. Genel olarak insanlar,
acik kigilige sahip kisilerin ikinci dillerini daha hizli edineceklerini varsayarlar.
Bir kisinin kisiligi, kapali kisilige sahip insanlar (igedoniikler) ve acgik kisilige
sahip kisiler (digsa doniikler) olmak {izere iki tiire ayrilir.

Ice doniik, kisiliginin 6znel diinyadan daha cok etkilendigi, yoneliminin ice
doniik oldugu anlamina gelir. Bu ice doniik kisilige sahip kisiler genellikle su
ozelliklere sahiptir:

* Yonetmesi ve egitmesi daha kolay.

» Iyi calismak icin daha fazla 6z disiplin.

» Ayrmtili gérevleri yapmayi tercih etmesi, konsantre olma yetenegine sahip

olmasi ve insanlardan ¢ok nesnelerle ¢alismasi.

* Odalarinda yalniz olma ya da sadece bir veya iki arkadasi olma egiliminde

olmasi.

Disa déniik, nesnel diinyadan daha fazla etkilenen bir kisilik anlamina gelir,
yonelimi esas olarak disariya yoneliktir. Digiinceler, duygular ve eylemler daha
cok cevre tarafindan belirlenir. Disa doniik bir kisiligin 6zellikleri sunlardir:

* Diger insanlar s6z konusu oldugunda genellikle daha iyi bir is ¢cikarmasi.

+ Oz disiplin eksikligi.

* Okulda daha popiiler olmasi ve genellikle lider olarak goriilmesi.

Icedoniik ogrenenlerle karsilastirildiginda, disadoniik  kisilige sahip
Ogreniciler, daha fazla sosyallestikleri ve etkilesimde bulunduklari i¢in ikinci
dillerini daha fazla edinirler.

Ice déniik kisilige sahip ogrenciler yalmz kalmay: tercih ederler ve
zamanlarin1 okuyarak, yazarak veya bilgisayar kullanarak gegirirler. Sessizligi
severler. Ogrenme siirecinde ige doniik &grenciler, bireysel Ogrenme
aktivitelerini ve dil bilgisine daha fazla 6nem veren 6grenmeyi tercih ederler
(Cook, 2008; Debora, 2025).

Ice doniik dgrencilerin aksine, disa doniik dgrenci kisilikleri dis diinyaya
daha acik olma egilimindedir. Kalabaliklar1 severler ¢iinkii etkilesime girmeyi
ve sosyal aktiviteler yapmay1 severler. Dil 6greniminde disaddniik 6grenciler,
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birbirleriyle etkilesime girebildikleri igin iletisimsel Dil Ogretimi yaklagimimi
kullanan o6grenmeyi tercih ederler (Cook, 2008). Birgok kisi disa doniik
ogrencilerin dil 6grenmede ice doniik 6grencilere goére daha basarili olacagini
diisiiniir. Bu hipotezin hala dogruluk i¢in test edilmesi gerekiyor. Ancak Rossier
(1975) ve Cook, (2008) disadoniik 6grenciler ile sozlii akicilik arasinda bir
iligki oldugunu bulmuslardir. Bunun nedeni, dildeki akiciliklarinin daha egitimli
hale gelmesi i¢in etkilesime girmeyi seven disa doniik 6grencilerin karakteri
olabilir.

Ogrenme siirecinde ogrenciler genellikle endiseli, gergin ve stresli
hissederler. Bu duygu, dil 6grenme siirecini biiyiik ol¢iide etkileyecektir.
Kayginin dil 6grenimi tizerindeki etkisine iligkin iki gorlis vardir. Peter
Macintyre (1955) kaygili 6grencilerin kendilerini rahat hisseden &grenciler
kadar hizli 6grenemeyeceklerini savunmustur. Lightbown ve Spada (2006) ise
bir smmavdan veya sunumdan once kaygili olmanin basari i¢in daha fazla
motivasyon ve odaklanma saglayacagini diislinmektedir. Bu iki goriisten
kayginin dil 6grenme siireci iizerinde her zaman olumsuz bir etkisinin olmadig:
sonucuna varilabilir.

2.2. Biyolojik farkhihklar

Ogrenme siirecinde biyolojik acidan 6grencilerdeki farkliliklar 6nemsiz
kabul edilemez. Ogrencilerin saghg1 da bu konuda dikkat edilmesi gereken bir
diger konudur. G6z ve kulak saghgi derslerin sinifta verimli bir sekilde
yiirtitiilmesi agisindan son derece 6nemlidir. Gérme ve isitme konusunda belirli
sorunlar1 olan &grenciler ders alirken saglikli 6grencilere nazaran pek ¢ok sorun
yasayacaklardir. Genel olarak Ogrencilerdeki biyolojik farkliliklar bazen
egitimcilerden veya ogretmenlerden farkli muamele gérmelerine neden olur.
Bazi oOgretmenler Ogrencileri degerlendirmelerinde biyolojik unsurlara yer
verirler. Insan davramisiyla ilgili bu temel fikirlere dayanarak, Freud daha sonra
kisiligi {i¢ zihinsel birime veya psisik yapiya, yani id, ego ve siiperegoya
ayrmistir.

Id, kisiligin biyolojik bir yoniidiir ¢iinkii daha temel icgiidiisel diirtiiler dahil
olmak iizere biyolojik &geler igerir. Id, ger¢ek psisik gercekliktir ¢iinkii o
yalnizca i¢ diinya yani 6znel diinyadir.

Ego, kisiligin psikolojik bir yoniidiir ¢linkii organizmanin gercek diinyayla
iyi iliski kurma ihtiyacindan kaynaklanir ve organizmanin iggiidiisel ihtiyaglar
ile cevresel kosullar arasinda aracilik eder.

Siiperego, ebeveynlerin ¢ocuklarina ¢esitli emir ve yasaklar araciligiyla
yorumladig1 toplumun geleneksel deger ve ideallerini temsil etmesi nedeniyle
kisiligin sosyolojik bir yoniidiir.
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2.3. Psikolojik farkhiliklar

Ogrencilerdeki psikolojik farkliliklar ilgi, motivasyon farkliliklarini igerir.
Bu psikolojik faktorler, elde edilen 6grenme sonuglariyla olumlu bir sekilde
iligkilidir. Derse olan ilginin yiiksek olmasi, 6grenme motivasyonunun yiiksek
olmas1 ve hafiza becerilerinin maksimum olmast durumunda elde edilen
ogrenme ¢iktilart da en iist diizeye ¢cikmaktadir.

Motivasyon, dil 6greniminde 6nemli bir faktordiir. Crozier'e (2001) gore,
yiiksek motivasyonlu dgrenciler kendileri i¢in yiiksek standartlar koyar, bunlar
basarmak icin ¢ok calisir ve zor olsa bile 6gretmen tarafindan verilen gorevlere
sadik kalirken, daha az motive olan 6grenciler zorluklar karsisinda pes edecek
gibi goriiniirler. Bu nedenle, dil 6grenme siirecinin basarisinda motivasyonun
cok onemli bir rol oynadigina siiphe yoktur.

Ogrenmede motivasyon Biitiinlestirici ve Aragsal olmak iizere ikiye ayrilir
(Gardner ve Lambert 1972). Biitiinlestirici motivasyon, Ogrenen Kisinin
ogrendigi dile olan ilgisi ve o dilin toplulugunun veya kiiltiiriiniin bir parcast
olma arzusundan kaynaklanan motivasyondur. Aragsal motivasyon, 6grenenin is
bulma, smmavdan gegme vb. gibi 6grenilen dilden faydalanmak istemesinden
kaynaklanan motivasyondur.

Bu psikolojik farkliliklar, 6gretmenler tarafindan sinif yonetiminde, 6zellikle
cocuklarin siralara ve gruplamalara yerlestirilmesinde kullamlabilir. Ilgi ve
motivasyonu diisiik olan ¢ocuklar, ilgi ve motivasyonu yiiksek olan g¢ocuk
gruplarina dahil edilmelidir ki daha az motive olan ¢ocuklar daha fazla motive
olabilsinler.

2.4. Zeka farkhhiklar
Zeka veya zeka diizeyi, insanlarin sahip oldugu temel bir yetenektir. Yiiksek
zekaya sahip c¢ocuklarin ikinci dillerini edinmede daha basarili olmalari
gerektigi varsayimi vardir. Bu varsayim tartigmaya agiktir, ¢iinkii Gardner'a
(1983) gore bir kisinin zekasi veya 1Q'su birka¢ boliime ayrilmistir. Boliim
sunlar igerir: Dil;
» mantiksal ve matematiksel olarak diigiinmek;
* mekdnsal; yani bir ortamda yolunu bulma yetenegi, gercekligin kalin bir
gOrilintlisiinii olusturma ve hizla doniistiiriilebilme yetenegi;
* miizikal; yani belirli tonlar1 ve ritmik kaliplan telaffuz etme ve alma
yetenegi;
* bedensel-kinestetik, yani atletizm, dans becerisi;
* kisilerarasi; yani bagkalarin1 anlama yetenegi, nasil diislinceli olunacagi;
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* ig¢sel; yani i¢ gézlem yapma, kendini gorme, kimlik duygusu denilen seyi

gelistirme yetenegi.

Ikinci bir dil edinme becerisiyle ilgili olarak, Gardner'in siniflandirmasi ¢ok
faydalidir. Bir kisinin dil potansiyeli, en azindan ana girdisi olan dil zekasindan
gozlemlenebilir. Carroll (1993), ikinci dil 6grenme zekasini etkileyen dort
yetenek hakkinda bir teori gelistirdi. Bu dort yetenek sunlardir:

Fonetik Kodlama Yetenegi: Bu yetenek, ses farkliliklarimi analiz etme, bir
simgeyi belirli bir sesle iliskilendirme ve bu iligkiyi yonetme becerisiyle
ilgilidir.

Dil Bilgisi Duyarliigi: Bu yetenek, bir ciimledeki dil 6gelerinin (sozciikler,
deyimler vb.) gramer islevlerini egitim veya Ogrenme olmaksizin anlama
yetenegidir.

Ezberci Ogrenme Yetenegi: Bu yetenek, yabanci bir dildeki kelimeler ile
anlamlar arasindaki iliskiyi 6grenme yetenegidir.

Endiiktif Ogrenme Yetenegi: Bir dilin gramer yapisindaki belirli kurallari
veya formiilleri ortaya ¢ikarma veya kanitlama yetenegi.

Gardner ve Carroll gibi uzmanlarin goriislerinden yola ¢ikarak dil zekasinin,
kisinin dili ve dogustan gelen sozlii ve yazili sozciikleri kullanma becerisini
icerdigi soylenebilir. Her bireyin diger bireylerden farkli bir dil zekasi
kapasitesi vardir ve bu da farkl ikinci dil edinimi sonuglari dogurur. Bu ayn
zamanda insan zekasim Gorsel-Mekansal Zeka, I¢sel Zeka, Dil Zekas1, Sosyal
Zeka (lliski Zekas1), Duygusal Zeka, Doga Zekasi, Miizikal-Ritmik Zeka olmak
iizere 7 tiire aywran Gardner'm goriisiiyle de ilgilidir. Gardner, yedi zekanin
bilesiminin her bir kiside ¢ok farkli oldugunu ileri siirmiistiir. En 6ne ¢ikan
zeka, bir problem ¢ézmede diger zekalara iistliin gelmektedir.

Bireysel farkliliklarin kavranmasi iizerine yapilan ¢alismalarin ¢ogu,
zekadaki farkliliklar1 ve zekadaki bu farkliliklarin bagsaridaki farkliliklar: nasil
etkiledigini icerir. Bu zeka farki esas olarak 6grenme edinimi ile ilgilidir.
Ogrenme edinme siireci, her biri farkli zihinsel yetenekler gerektiren ii¢
asamadan olusur: Bilissel, iliskisel ve Otonom Asamalar.

Biligsel asama, 6grenme siirecinin ilk asamasidir. Yiiksek derecede bilingli
islemleme ve akicilik eksikligi ile karakterize edilir. Bu asamada, 6grenci gorev
hakkinda genel bir anlayisa sahiptir ancak temel unsurlart kavramaya
caligmaktadir. Hatalar yaygindir ve performans tutarsizdir. Yanlis kaliplari
diizeltmek ve dogru olanlar1 pekistirmek i¢in geri bildirim ¢ok dnemlidir.

[liskisel asama, d3renme siirecinin ikinci asamasidir. Bu asama, verimliligin
artmasi, daha az hata yapilmasi ve daha fazla tutarlilik ile karakterize edilir. Bu
asamada, Ogrenciler neyin ise yaradigmmi ve neyin yaramadigini anlamaya
baglarlar ve bu da daha sorunsuz bir performans sergilemelerini saglar. Bilgi
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hala esas olarak sozliidiir ve ipuglarina biiyiik Sl¢lide dayanir, ancak farkli
durumlara tepki verme ve uyum saglama gelismeye baglar.

Otonom agama, dgrenmenin son asamasidir. Ogrencinin becerilerde yetkin
hale geldigini ve artik bunlarn gerceklestirmek i¢in bilingli diisiinmeye ihtiyag
duymadigimi gosterir. Performans sorunsuz, tutarli, verimli ve otomatiktir.
Coklu gorev yapmaya ve belirli kosullara uyacak sekilde 6nemli degisiklikler
yapmaya olanak tanir. Bu asamaya ulagsmak uzun zaman alabilir ve kapsamli
pratik gerektirir.

Ogrenme agamalarini anlamak, etkili dil grenme programlari gelistirmek ve
uygulamali dil performansini iyilestirmek i¢in ¢ok Onemlidir. Yabanci dil
Ogreticileri mevcut 6grenme seviyesine gore yaklagimlarini ayarlamalidir;
biligsel asamada talimat ve geri bildirime, iliskilendirici asamada rehberli
uygulamaya ve otonom asamada gesitli ve 6zel uygulamaya odaklanmalidirlar.
Bu asamalarin  bilinmesi, O6grencilerin  kendi 0grenme asamalarini
belirleyebilmeleri ve uygulamalarini buna gore ayarlayabilmeleri agisindan 6z
diizenlemelerine de yardimci olur. Bilissel, iligskisel ve otonom agamalarinin
bilinmesi Ogrencinin metinle etkilesimli bir biligsel okuma ger¢eklestirmesi
acisindan son derece onemlidir (Yildirim, 2025)

2.5. Ogrenci Tutumu

Her dil 6grencisinin 6grendigi ikinci dile kars1 farkli bir tutumu vardir. Bir
dile kars1 olumlu bir tutumu olan 6grenciler oldugu gibi, olumsuz bir tutumu
olan dgrenciler de vardir. Ogrenci tutumu, dil 6greniminde kullanilan yaygin bir
yaklagimdir. Genellikle 6grenciler diger alanlarda c¢alisirken kullandiklar
yontemin aynisim1 kullanirlar. Bazi aragtirmacilar, ikinci bir dil 6grenme
yonteminin de ayni sekilde kullanilabilecegini savunmaktadirlar. Ikinci dil
ogreniminde kullanilan dért ana ydntem sunlardir: Analitik ve Kiiresel; Isitsel,
Gorsele Kars1 Kinestetik, Sezgisel/Rastgeleye Karst Somut/Sirali Ogrenme ve
Kapaliya Karst Agik Yonelim (Oxford 1990).

Analitik ve Kiiresel: Analitik 6grenenler dilbilgisine odaklanir ve genellikle
iletisimsel ifadenin daha 6zgiir yollarindan kaginirlar. Farkli dil 6zelliklerine,
o6grenme kurallarina ve kelime ve climleleri incelemeye odaklanirlar. Cok dogru
olduklarindan, bu &grenciler bir seyi ifade etmekte zorlandiklarinda tahminde
bulunmay1, esanlaml sézciikleri kullanmay1 veya baska sozciikler kullanmay1
sevmezler. Bu yontem, O6grencinin dilde ustalagsmasim yavaslatir ve sozlii
iletisim kurmasini zorlastirir. Buna karsilik, kiiresel 6grenenler ana fikirleri
vurgulayarak sosyal olarak etkilesimli, daha iletisimsel olurlar. Ogrenciler
gramer olarak sOylemekte zorlanirlar, dili, climleleri ve dil kurallarini analiz
etmekten kacginirlar. Kiiresel 6grenen birey tahmin etmeyi tercih eder,
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zorluklarla karsilastiklarinda  iletisim  kurmalarmmi  kolaylastirmak igin
esanlamlilar arar.

Duyusal Egilimler: Gorsel-isitsel ve uygulamali gibi duyusal egilimler
arasindaki fark, kinestetik kombinasyonudur veya hareket veya dokunmaya
dayalidir. Duyusal egilimler, 6grenenlerin 6grenmekte olduklari dilde nasil daha
kolay ustalagabilecekleri fiziksel ortam ile ilgilidir. Gorsel 0grenenler gorsel
uyarimi tercih ederler. Onlar i¢in gorsellestirme gostermeden konusarak veya
sozlii olarak 6grenmek, dili kabul etmelerini zorlastirir. Isitsel veya sese dayali
ogrenenler, dersleri sozlii olarak almayi ve sinifta etkilesim kurmay1 tercih
ederler, ancak genellikle yazma konusunda zorluk yasayabilirler. Bu arada,
kinestetik 6grenenler, gercek nesneleri, medyay1 ve bilgi kartlarin1 gérmek ve
bunlarla ¢alismak gibi hareketleri daha ¢ok severler. Uzun siire masa baginda
oturmak Ogrencileri sikarak konsantre olmalarini zorlastirabilir.

Sezgisel/Rastgele Ogrenmeye Karsi Somut/Sirali Ogrenme: Sezgisel/rastgele
O0grenme, soyut, biiylik olcekte ve rastgele ya da sirali olmayan bir sekilde
diisiinebilen bir 6grenme seklidir. Ogrenciler dogal olarak ikinci bir dilin nasil
konusulduguna dair temel ilkeleri filtreledikleri igin, genellikle gercek, sirali
olandan sikilirlar ve rastgele yollar aramayi tercih ederler. Somut/sirali bir
seyden hoslanan 6grenci tiirii iken, 6grenciler gergek bir seyi tercih eder, bir
seyi sirayla sunmak ve organize olmak ister. Bu 6grenciler dile yavas yavas
hakim olurlar, ancak dilin nasil elde edildigi konusunda daha organize olduklari
icin daha istikrarli bir sekilde hakim olurlar. Sirasiz ve tutarli olmamasi
Ogrencilerin dersleri kabul etmesini zorlastirabilir.

Actk Ogrenme Yaklagimina Karsi Kapali Ogrenme Yaklagimi: Ogrenmenin
son yonii, kapali yonelimdir; yani kisinin karar verme veya netlik saglama
ihtiyacinin derecesidir. Bu yontem, belirsizlige toleransla yakindan iliskilidir ve
ayn1 zamanda 6grenmede esneklik ve problem ¢ézme yollariyla da baglantilidir.
Ogrenciler kapali bir sekilde, yani cok calisarak, organize olarak ve plan
yaparak yonlendirilirler. Agikca belirtilmesi gereken dilbilgisini tercih etme
egilimindedirler. Spontane aktiviteler bu tiir 6grenciler icin ilgi ¢ekici degildir
ciinkii 6nceden hazirlanmasi gereken bir seyi tercih ederler. Ote yandan, agik bir
6grenme yolu, oyunlarin bir gorev olmadig1 varsayimi gibi, ciddiyetten uzak bir
O6grenme yolunu secer. Aciklik, 6zellikle esneklik ve akiciligin gelistirilmesini
gerektiren durumlarda faydali olabilir, ancak son derece yapilandirilmis ve
geleneksel sinif ortamlari gibi diger durumlarda zararl olabilir.
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2.6. Motivasyon

Genel olarak motivasyon, bir 6grencinin ikinci bir dili 6grenme arzusunun
sonucu olarak bu dili 6grenme ¢abasi olarak tanimlanir (Ellis, 1994). Gardner
(1985), ikinci dil 6grenimi baglaminda motivasyonu tanimlarken, bunu bir
kisinin kendi arzusundan dolay1 bir dili 6grenmek icin calistig1 ve cabaladigi
asama olarak ifade etmistir. Gardner ve Maclntyre'a (1993) gore motivasyon iig
bilesenden olusur: Bir Hedefe Ulasma Arzusu, Hedefe Ulasma Cabasi ve
Gorevi Tamamlamanin Verdigi Tatmin. Motivasyon, dil 6greniminde basarinin
anahtar1 olarak kabul edilir (Gardner, 1985; Dornyei, 1990; Nunan, 1999).
Yiiksek motivasyonlu 6grenciler, dil analizi, birinci dili ikinci dille karsilastirma
ve dil kaliplarin1 gozlemleme gibi yapisal dil iliskilerine odaklanan daha fazla
uygulama stratejisi kullanirken, ortalama Ogrenciler ezberlemeye, cabaya ve
yapilandirilmis dil edinimine daha az ilgi duyarlar.

Ikinci dil edinimiyle ilgili olarak Finegan (2004), ikinci dil 6grenme
motivasyonunu biitiinleyici ve aragsal motivasyon olarak ikiye ayirir.

Biitiinleyici Motivasyon ikinci bir dili kendi basina 6grenme hedefinden
kaynaklanir ve ana dili konusanlar ve kiiltirle uyumlu olarak ikinci dilin
kapsamli bir sekilde Ogrenilmesi seklinde gercekten biitlinlesik 6grenme
sonuglarina yol acar. Bu motivasyon, bireyin (6grencinin) ikinci dilde iletisim
kuran bir toplulukta dogrudan yasadigi/etkilesimde bulundugu icin iletisimsel
diirtiilerden kaynaklanir. Ornegin, bir Tiirk vatandas: ingiliz bir kadinla evlenir
ve ardindan Tiirk vatandasi Ingiltere’de yasamak zorunda kalir, bu da
kacimlmaz olarak Ingilizce ogrenmesini gerektirir. Bu nedenle, Tiirk
vatandasinin  Ingilizce 6grenmede biitiinleyici motivasyona sahip oldugu
sOylenir.

Aragsal motivasyon, belirli bir hedefe ulagsmak icin ikinci bir dil 6grenme
motivasyonudur. Ornegin, is bulmak, sinavi gecmek vb. Bu motivasyon,
topluluk/dil topluluguyla dogrudan temas olmadan ikinci bir dil 6grenmek igin
yalnizca minimum giinliik uyarim gerektirir. Ornegin, bir ortaokul dgrencisi,
smavda iyi not almak istedigi i¢in Ingilizce 6grenir. Bu 6grenci Ingilizceyi
kitaplardan, derslerden ve Ingilizce kullanan filmlerden veya sarkilardan
ogrenebilir.  Ogrencinin  6grenme motivasyonu cesitli  gdstergelerden
gozlemlenebilir:

+ Ogrenmede gayret

» Ogrenme siklig1

+ Odevleri tamamlama konusunda kararlilik

* Devam siklig1

Ikinci Dil Ogrenenleri Motive Etmenin Yollar::

« Ogrencileri, énemli olmasa bile, iyi yaptiklar1 bir sey i¢in dvmek.
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+ Ogrenci motivasyonunu yok edecek elestiriyi veya olumsuz elestiriyi en
aza indirmek.

» Ogrenciler arasinda saglikli bir rekabet yaratmak.

» Ogrenciler arasinda isbirligini tesvik etmek.

« Ogrencilere galismalar1 hakkinda geri bildirim vermek.

2.7. Dil Ogrenme Yetenegi

Yetenek, dogustan gelen bir 6zellik olan zekanin temelidir. Dil yetenegi olan
bir kisi dogal olarak o dile ilgi duyar. Kisinin yetenegi sevdigi alanda basarili
olmasinda ¢ok yardimci olur. Ancak, yeteneksiz de olsa, o kisinin o alana ilgisi
veya istegi yiiksek oldugu siirece, belirli bir alanda bekleneni elde etmede
basarili olabilir. Ikinci bir dil 6grenmekle ilgilenen ancak yetenegi olmayan
kisiler, yetenekli olanlarla ayni dil edinim seviyesine kesinlikle ulasabilirler,
ancak dili 6grenmek i¢in daha ¢ok caligmalar1 gerekecektir.

Carroll (1962), ikinci bir dil 6grenme yetenegini olusturan 4 bagimsiz
yetenek belirlemistir:

Fonetik kodlama yetenegi, isitsel fonetik materyali birka¢ saniyeden biraz
daha uzun bir siire icinde taninabilecek, tanimlanabilecek ve ezberlenebilecek
sekilde "kodlama" yetenegi anlamina gelir.

Dilbilgisel duyarlilik, bir cimle baglaminda sozciiklerin dilbilgisel iglevini
tanima yetenegi anlamina gelir.

Tiimevarimsal dil 6grenme yetenegi, yani yeni dil igeriginin kendisinden
bigimler, kurallar ve dilsel kaliplardan sonuglar g¢ikarma yetenegi ve biraz
gbzetim ve rehberlik.

Ezberleme yetenegi, nispeten kisa bir siire iginde c¢ok sayida c¢agrisimi
O0grenme yetenegidir.

2.8. Dil Ogrenme Stilleri

Dil 6grenme stilleri, ikinci bir dili 6grenmedeki biligsel farkliliklari ifade
eder. Bireylerin, dil O6grenimiyle ilgili bilgileri isleme, yani algilama,
kavramsallagtirma, organize etme ve hatirlama bicimleriyle ilgilidir. Dil
ogrenme stilleri, 0grenme davranmigina genel yon veren genel kaliplardir.
Caligmalar yas, yetenek ve motivasyon faktorlerinin aksine, bazi ikinci dil
Ogrenenlerin neden digerlerinden daha bagarili oldugunu agiklamada roliiniin
heniiz tam olarak belirlenmedigini, belirli ikinci dil sosyal ve Ogrenme
baglamlariyla karmasik ve heniliz tam olarak anlasilmamis bir etkilesimi
icerdigini belirtmektedir (Shahila &Meenakshi, 2012)

Asagidaki biligsel stiller Knowles (1972) tarafindan tanimlanmaistir:
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Somut 6grenme stili: Somut 6grenme stiline sahip 6grenciler, bilgiyi alma ve
isleme konusunda aktif ve dogrudan yollar kullanirlar. Aninda degeri olan
bilgilerle ilgilenirler. Meraklidirlar, spontanedirler ve risk almaya isteklidirler.
Cesitliligi ve siirekli bir tempo degisikligini severler. Rutin 6grenmeyi ve yazil
caligmalart sevmezler ve sozlii veya gorsel deneyimleri tercih ederler.
Eglendirilmekten ve 6grenmeye fiziksel olarak dahil olmaktan hoslanirlar.

Analitik 6grenme stili: Analitik stile sahip 6grenciler bagimsizdir, problem
¢ozmeyi severler ve kendi baslarina fikirleri takip etmeyi ve ilkeler gelistirmeyi
severler. Bu tiir 6grenciler, yeni 6grenme materyalinin mantikli, sistematik bir
sunumunu ve 6grencilerin kendi baslarina takip etme firsatlarini tercih ederler.
Analitik 6grenciler ciddidir, kendilerini ¢ok zorlarlar ve basarisizliga karsi
savunmasizdirlar.

Iletisimsel ogrenme  stili: lletisimsel Ogrenme stiline sahip 6grenciler
O0grenmeye sosyal bir yaklagimi tercih ederler. Kisisel geri bildirim ve
etkilesime ihtiya¢ duyarlar ve tartisma ve grup etkinliklerinden iyi 6grenirler.
Demokratik olarak yonetilen bir sinifta basarili olurlar.

Otorite odakli 6grenme stili: Otorite odakli stile sahip 6grencilerin sorumlu
ve glivenilir olduklar1 sdylenir. Yap1 ve sirali ilerlemeyi severler ve buna ihtiyag
duyarlar. Geleneksel bir smifa iyi uyum saglarlar. Ogretmeni otorite figiirii
olarak tercih ederler. Agik talimatlara sahip olmay1 ve tam olarak ne yaptiklarini
bilmeyi severler; Onlar fikir birligine varmaya yonelik tartigmalarda rahat
degiller.

3. Sonug¢

Egitim diinyasinda, 6grenmeye katkida bulunan cesitli faktorler vardir.
Egitimcilerin {istlendigi goérevlerden biri de egitimin cesitli destekleyici
faktorlerini anlamaktir. Bu gesitli faktorler arasinda, egitimcilerin durumu ve
kosullari, hem g¢evreyi hem de 6grencilerin kendilerini nasil anlayabilecekleri
yer almaktadir. Ogrencileri egitim nesnesi olarak ele alan cesitli faktorleri goz
oniinde bulundurmak ¢ok 6nemlidir. Bu faktorler arasinda gelisim evreleri de
bulunur. Bu gelisimsel faktorler arasinda bireysel 6zellikleri ve nitelikleri de yer
alir.

Her 6grencinin, ozellikle dil 6greniminde, talimatlar1 uyarlama ve anlama
konusunda farkli bir yolu vardir. Bildigimiz gibi, her bireyin kendine 6zgii bir
ozelligi vardir. Bu benzersizlik, nasil diisiindiiklerini, hissettiklerini ve
davrandiklarim belirler. iki birey, hatta tek yumurta ikizleri bile aym degildir.
Temel olarak, bir bireyin benzersizligi farkliliklar1 ifade eder. Bu farkliliklarin
her biri, bireyin farkli sonuglara ulasmasim saglar. Ogrenmede, ozellikle dil
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Ogreniminde, her bireyin maksimum sonuglara ulagmak i¢in kendine 6zgii bir
yolu vardir.

Dil 6grenme siirecinin bagarili olabilmesi i¢in 6gretmenin smiftaki her
ogrencinin bireysel farkliliklarini bilmesi ve anlamasi gerekir. Ogretmenin bu
farkliliklart anlamasi, 6grenme etkinliklerini tasarlamasimi kolaylastiracaktir.
Boylece 6grenme siireci daha etkili olacak ve sonuglar daha uygun olacaktir.
Bununla birlikte, gergekte, sinif iginde var olan tiim farkliliklar1 barindirmak
gercekten zordur. Iste o zaman bir 6gretmenin kararlilig1 sianacaktir ¢iinkii iyi
bir 0gretmen, dgrencilerinin basarisi igin elinden gelenin en iyisini yapmaya
calisan o6gretmendir.
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5. Boliim

Psikolojik Danismanlarin Bakis Acisiyla
Okulda Cocuk Katilimi

Aybike Azra CEVIK', ipek UGURLU?, Tug¢e AKYOL?

GIRIS

Katilim, bireylerin kendilerini ilgilendiren konulara, siireclere ve kararlara
aktif bir sekilde dahil olup s6z hakkina sahip olmasidir (Erbay, 2016). Katilim
hakki, bireylerin i¢inde yasadiklar1 toplumda alinan karar ve yiiriitiilen siireclere
katilarak so6z sahibi olmalarini ifade eder. Bu hak, yalnizca kisiyi dogrudan
ilgilendiren durumlarla smirli degildir; ortak kararlarda da toplumla birlikte
stirece katilmay1 gerektirir (Sahin ve Polat, 2012).

Bir ¢ocugun iginde yasadigi toplumdan bilgi edinmesi, kendini dogru ifade
edebilmesi ve toplumsal yasamda yer bulabilmesi katilim hakki sayesinde
gergeklesir. Cocugun kendi yasamini ilgilendiren konularda diisiincelerini dile
getirmesi ve karar siireglerine dahil olmasi bu hakkin temel unsurlarmdandir
(Haklidir vd., 2023). Cocuk katilimi, ¢ocuklarin kendi haklarmin farkina
vararak kendileriyle ilgili siireglere katilmalarini ve kendilerini ifade etmelerini
saglar. Bu durum, ¢ocugun biitlinciil gelisimini destekleyerek bir birey olma
bilincinin olusmasina katkida bulunur (Koziklioglu, 2019). Kirby ve Bryson
(2002) katilimin aym zamanda Ozyeterlik, Ozgiiven ve problem ¢ozme
becerilerinin gelisimini destekledigini belirtmistir. Cocuk katilimi, ¢ocuklarin
goriislerinin dinlenmesini, kendileriyle ilgili kararlarda s6z sahibi olmalarini ve
bu kararlarm onlarin gergek ihtiyaglarina daha uygun sekilde alinmasini saglar
(Schweiger ve Rolz, 2025). Cocuk katilimi, kendilerini ilgilendiren kararlarda
s6z sahibi olmalarini, dinlendiklerini ve yasamlarii aktif bireyler olarak
sekillendirebildiklerini hissetmelerini saglar (Olsen, 2023). Cocuklar, birey
olarak var olabildikleri topluluklarda kendi haklarmin bilincine varabilirler.
Cocuk Haklarina Dair Sozlesme’de cocuk katilmi o6zellikle 12. madde ile
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vurgulanmisgtir; bu madde c¢ocugun kendisini ilgilendiren konularda
diisiincelerini 6zgiirce sdyleyebilmesini ve bu goriislerin dikkate alinmasini
gerekli goriir (UNICEF). Cocuklarin toplumsal hayata dahil oldugu ortamlardan
biri de okuldur. Okulda ¢ocugun kendi haklarmi bilmesi, kendisini ilgilendiren
konulara ve ortak alinmasi gereken kararlara katilmasi, onun toplum ig¢inde bir
birey olarak var olmasini saglar (Atasii-Topguoglu, 2019; Erbay, 2013).

Markstrom vd. (2025) okulda g¢ocuk katilimini, 6grencilerin kendilerini
etkileyen kararlarda goriis bildirebilmesi ve bu goriislerin Ogretmenler
tarafindan  dikkate alinmasiyla anlam kazandigimi ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin ¢ocuk haklarina yonelik bakis acilar;, onlarin g¢ocuklarin
katilmint nasil  destekleyeceklerini ve bu siireci hangi yontemlerle
yapacaklanyla iligkilidir (Osler ve Starkey, 1996). Cocuk haklarmin egitime
yansitilmasi, haklarmin farkinda olan bireylerin yetismesine 6nemli katki
saglamaktadir (Pilatin, 2019). Ancak alanyazinda 6gretmenlerin ve dgretmen
adaylarmin ¢ocuk haklarmi hayata gegirebilmeleri konusunda yeterli bilgi ve
beceriye sahip olmadiklar1 goriilmektedir (Daniels-Simmonds, 2009; Ugus,
2014). Bagka bir arastirmaya goére Icli (2024) okul dncesi egitimde gocuk
katiliminin 6nemsendigi ancak katilimin uygulamaya yansitilmasinda yeterli
diizeyin saglanmadigi sonucuna ulasmistir. Kozikoglu (2019) galismasinin
sonucunda Ogretmenlerin ¢ocuk haklar1 ve ¢ocuk katilim haklarma yonelik
olumlu tutum sergilemelerine ragmen, bu haklar1 uygulamaya yansitma
konusunda bilgi ve yeterlik eksiklikleri yasadiklar1 sonucuna ulasmistir. Erken
cocukluk egitiminde ¢ocuk katilimi 6nemli goriilmekle beraber uygulama
siirecinde 6gretmenlerin gocuk katilimina karsi mesafeli olduklari ve bu siirecin
uygulamada sorunlar olusturabilecegini diisiindiiklerini gostermektedir (Church
ve Bateman, 2019; Turnsek, 2016).

Ogretmenlerin gocuk katilimina iligkin bilgi ve uygulamalarmin sinirh
olmasi ve bazi 6gretmenlerin ¢ocuklar1 karar verme yeterligine sahip bireyler
olarak gérmemesi okul ortamindaki katilim siireclerini kisitlamaktadir (Turnsek
ve Pekkarinen, 2009). Bu nedenle 6gretmenlerin ¢ocuk haklarina iligkin bilgi
sahibi olmalar1 ve haklara duyarli 6grenme ortamlar1 olusturmalar1 biiyiik 6nem
tasimaktadir (Peker Unal, 2010). Okul &ncesi &gretmenleri ile yapilan
arastirmalar, 6gretmenlerin ¢ocuklarin katilim hakkina iligkin bilgilerinin sinirlt
oldugunu ve bu hakki cogunlukla bilgilendirme ve saygi boyutuyla ele
aldiklarin1 gostermektedir (Tozduman Yarali ve Aytar, 2017). Buna karsin
Ogretmen adaylari, ¢ocuklarla birlikte karar almanin siif yonetimini
kolaylastirdigini ve katilim istegini artirdigim ifade etmektedir (Akyol ve
Erdem, 2021).
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Alanyazinda Ozkan (2013) yapmis oldugu c¢aliymada okul Oncesi
O0gretmenlerinin ¢ocuk haklar1 konusunda farkindaliklarinin yiiksek oldugu
sonucuna ulagmistir. Bununla birlikte Fazlioglu (2007) yaptigi calismada
ogretmenlerin c¢ocuk haklarinin 6nemli oldugunu bilmesine karsin haklar
hayata gecirme konusunun istenilen diizeyde olmadigini bulmustur. Batur
Musaoglu (2012) yapmis oldugu calismada okul Oncesi egitiminin gocukta
katilim hakkina ve ¢ocuk gelisimine 6nem vermekle beraber cocugun korunma
hakkinda istenilen diizeyde olmadigini ortaya ¢ikarmistir. Baska bir caligmada
smif  Ogretmenleri, Ogrencilerin  katilim  haklarim1  yeterli diizeyde
kullanamadigmi ve uygulamada eksikliklerin bulundugunu gdstermistir
(Topsakal ve Ayyiirek, 2012).

Psikolojik danigma, bireylerin farkindalik gelistirmelerine ve karar alma
stireclerinde i¢gorii kazanmalarina yardime1 olan bir hizmettir (Topses ve Bulut
Serin, 2014). Psikolojik danigmanlar, 6grencilerin gelisimini biitlinciil olarak
degerlendiren ve okulda Ogretmen, yoOnetici ve aileler arasinda isbirligini
destekleyen 6nemli bir role sahiptir (Malti ve Noam, 2016). Okullarin katilime1
demokrasi ortamlar1 olmas1 gerektigi diisiintildiigiinde, psikolojik danismanlik
hizmetlerinin ¢ocuklarin sesini duyurmada, hak savunuculugunda, katilimci
okul Kkiiltiiriiniin olusturulmasinda 6nemli bir rol oynayacagi belirtilmektedir
(Gokmen, 2020; Lansdown vd., 2014; Tarhan, 2022). Bu agidan, psikolojik
danigmanlarin ¢ocuk katilim hakkina iliskin goriisleri okulda ¢ocuk haklarinin
uygulanmasi agisindan kritik dneme sahiptir.

Psikolojik danigmanlarin (Jaffer, 2022; Pitsou vd., 2025) ve psikolojik
danisman adaylarinin (Baltact ve Akbulut, 2020; Gokmen, 2020) g¢ocuk
haklarina yonelik tutumlan ile ilgili ¢aligmalar bulunmakla birlikte ¢ocuk
katitlimma iliskin  gorlislerini  ele alan arastirmalarin  smirhh  oldugu
goriilmektedir. Buradan yola g¢ikilarak bu arasgtirmada psikolojik danismanlarin
okulda ¢ocuk katilimina yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, nitel aragtirma yaklasimlarindan biri olan durum galigmasi
benimsenmistir. Durum ¢aligmasi, belirli bir durumu kendi baglami i¢inde ele
alarak; bu durumla iligkili bireyler, etkilesimler, siire¢ler ve ¢evresel kosullarin
derinlemesine incelenmesine olanak tanimaktadir (Merriam, 2013). Bu desen,
bir ya da birden fazla sinirli durumun, farkli veri kaynaklarindan elde edilen
bilgiler araciligiyla kapsamli ve ayrintili bigimde analiz edilmesini
amaclamaktadir (Creswell, 2013).
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Arastirma Grubu

Bu arastirmanin katihmcilar, Tirkiye'nin I¢ Ege bolgesinde bir sehir
merkezinde gorev yapmakta olan dordii erkek, altis1 kadin olmak iizere toplam
10 psikolojik danisman olusturmustur. Psikolojik danismanlara iliskin
demografik 6zellikler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1 Demografik ozellikler

Katihmer Cinsiyet Yas Gorev Yaptig1 okul tiirii
Ali Erkek 34 Devlet
Mert Erkek 33 Devlet
Aydan Kadin 25 Devlet
Furkan Erkek 28 Devlet
Defne Kadin 27 Ozel
Zimra Kadin 26 Devlet
Ahmet Erkek 42 Devlet
Ahsen Kadin 26 Ozel
Giilce Kadin 38 Devlet
Feyza Kadin 35 Devlet

Tablo 1’e gore psikolojik danismanlarin yaslar1 25-42 arasinda degismekle
beraber 4 erkek, 6 kadin katilimci bulunmaktadir. 10 katilimci arasindan 2
katilimer 6zel okulda, 8 katilimci ise devlet okulunda gérev yapmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu arasgtirmada, Akyol ve Erdem (2021) tarafindan hazirlanan goriisme
formu kullanilmistir. Goriisme formunda dokuz agik uclu soru bulunmaktadir.
Bu aragtirmada psikolojik danismanlarin okulda g¢ocuk katilimina yonelik
goriigleri alindigi i¢in forma; “Cocuk katilimin1 saglamak i¢in okulda
Ogretmenlere /ailelere yonelik rehberlik faaliyetleri gergeklestiriyor musunuz?
Eger gerceklestiriyorsaniz biraz aciklar misimiz? Eger gergeklestirmiyorsaniz,
neden?” ve “Cocuk katilimiin saglanmasi i¢in ailelere ve 6gretmenlere ne gibi
Onerilerde bulunabilirsiniz? Biraz agiklar misiniz?” sorular1 arastirmacilar
tarafindan eklenmistir.

Veri toplama siireci

Bu arastirma icin gerekli izinler alinmig ve arastirmacilar tarafindan
aragtirmaya katilan 6gretmenlere aragtirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir
ve kimliklerinin gizli tutulacag: belirtilmistir. Arastirma kapsaminda, ¢alismaya
goniillii olarak katilmay1 kabul eden ve onam formunu imzalayan psikolojik
danigsmanlar ile yliz yiize bireysel goriismeler yapilmistir. Katilimeilara,
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aragtirmadan herhangi bir gerekce gdstermeksizin ve baski altinda kalmadan
istedikleri asamada ayrilabilecekleri agikc¢a bildirilmistir. Goriigmeler, 6nceden
planlanan tarihlerde &gretmenler odasinda gergeklestirilmis; her bir goériisme
ortalama 15-20 dakika siirmiistiir. Katilimcilarin ses kaydina onay vermeleri
iizerine, goriigmelerin tamami kayit altina alinmastir.

Verilerin Analizi

Arastirma verileri, igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Icerik analizi,
bireylerin inang, tutum ve gorliglerini sistematik bicimde ortaya koymay1
amaclayan bir yontemdir (Fraenkel & Wallen, 2005). Veri analizi siireci,
Creswell’in  (2013) oOnerdigi asamalar dogrultusunda yiiriitilmistir. Bu
kapsamda, goriismeler yazili metne doniistiiriilmiis; metinler arastirmaci ve
bagimsiz bir arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmistir. Kodlar temel alinarak
temalar olusturulmus, verilerin mevcut temalarla yeterince temsil edildigi
konusunda uzlagsmaya varilmigtir. Bulgular, temalar1 desteklemek amaciyla
katilimer ifadelerinden dogrudan alintilarla sunulmustur.

Inamirhk ve Tutarhhk

Bu aragtirmada inandiriciligin saglanmasi amaciyla, nitel arastirmalarda
onerilen uzun siireli etkilesim, derinlemesine veri toplama, katilimer teyidi ve
uzman incelemesi gibi stratejilerden yararlanilmistir (Lincoln ve Guba, 1986).
Arastirmact, goriisme dokiimlerini birden fazla kez inceleyerek verilerle stirekli
etkilesim halinde olmus; arastirma siirecine iligkin gerekli izinler agik bigimde
raporlanmigtir. Katilimcilara aragtirma hakkinda ayrintili  bilgilendirme
yapilmisg, aydinlatilmis onam formlar aracilifiyla goniillii katilim ve katilimer
teyidi  saglanmistir. Etik ilkeler dogrultusunda, dogrudan alintilarda
katilimeilarin gercek isimleri kullanilmamis; bunun yerine rumuz isimlere yer
verilmistir.

Katilimcilarin goriis ve deneyimleri ayrintili bigimde aktarilmis, verilerin
gercekligini  desteklemek amaciyla dogrudan alintilar kullanilmistir. Veri
toplama araci, iki aragtirmacinin bagimsiz degerlendirmeleri ve alan
uzmanlarinin goriisleri dogrultusunda hazirlanmis ve gerekli diizenlemeler
yapilmigtir. Tutarliligin  saglanmasi igin verilerin ayn1 kosullar altinda
toplanmasina, kayit altina alinmasina ve analiz siirecinde bulgularla sonuglar
arasinda agik bir iliski kurulmasina 6zen gosterilmistir (Yildirnm ve Simsek,
2016). Ayrica, veriler belirli bir zaman araligi birakilarak iki ayri1 asamada
analiz edilmistir.
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BULGULAR

Bu arastirmanin verileri igerik analizi sonucunda “Katilim siireci”,
“Katilimda dekorasyon”, “Rehberlik uygulamalari” olmak iizere toplam ii¢ tema
altinda toplanmistir. Temalar ve alt temalar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 Temalar ve Alt Temalar

Temalar Alt Temalar

Katilim siireci Katilim hakki
Katilimin saglandigt durumlar

Katilimda dekorasyon Fotograf paylagimi
Gosteriler
Ogretmenler
Rehberlik uygulamalar: Aileler
Oneriler

Katilim siireci
Katilim siireci temasina iligkin bulgular Tablo 3’de ve Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 3 Katihm hakki
Kategoriler Psikolojik Danisman
Bilgisi yok Ali, Ahmet
Goriis almak Furkan, Defne
Eksik bilgi Ziimra, Aydan
Farkindalik Mert, Feyza
Etkinlik Gillce
Temel hak Ahsen

Tablo 3 incelendiginde, “Cocugun katilim hakki” kavramina dair genel bir
farkindalik bulunsa da Cocuk Haklarina Dair Soézlesme’nin ilgili maddeleri
konusunda bilgi eksikliginin bulundugu goriilmektedir. Bununla birlikte baz1
katilmeilarin  madde numaralarimi  bilmemelerine ragmen Sdzlesmenin
maddelerine  uygun aciklamalar yaptigi = goriilmektedir.  Psikolojik
Danismanlardan  Furkan “Cocugun kendisini ilgilendiren konularda
diistincelerini dzgiirce ifade etmesi ve bunun i¢in uygun ortamlarin saglanmasi
gerektigi” yoniindeki ifadesi, dogrudan Madde 12 olan “Cocugun goriisiini
ifade etme hakki” ve madde 13 olan “Ifade dzgiirliigii hakk:” ile drtiismektedir.

Katilmcilardan Ahmet “Bu konu hakkinda bir bilgim yok”, Ali
“Bilmiyorum” diyerek ¢ocuklarin katilim hakk: ile bilgi sahibi olmadiklarini
belirtirken Defne katilim hakkini “Cocugun kendisini ilgilendiren konular ile
ilgili fikrini beyan etme hakkinin oldugunu biliyorum fakat kacinci madde
oldugunu bilmiyorum. Baska ¢ocugun katilimi ile ilgili madde var mi onu da
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bilmiyorum.” Defne ¢ocuk katilim hakkimin gegtigi 12.maddenin igerigini
bilmesine kasin kaginct madde oldugunu bilmemektedir. Giilce katilim hakkini
“Etkinlik”, Ahsen ise “Temel hak” olarak tanimlamigtir. Psikolojik Danigman
Gilce “Her ¢ocuk egitim alma hakkina sahiptir. Her tiirlii diisiincesini syleme
hakkina sahiptir. Kendi fikirleri ile ilgili diislincelerini savunabilir. Bununla
ilgili dernek kurabilir onlara dahil olabilir. Bog zamanlarini degerlendirmek i¢in
okulun biitiin imkanlarindan faydalanabilir. Okuldaki sosyal etkinliklerde,
kiitiiphane, spor salonlar1 ve dans solanlarindan okulun biitiin imkanlarindan
yararlanma ve kullanma hakkina sahiptir.” seklinde katilim hakkini fikirlerini
beyan etme ve egitim haklar1 igerisindeki unsurlardan yararlanabilme hakki
olarak ifade etmistir. Ziimra ve Aydan’in farkindaliklar olmakla beraber eksik
bilgiye sahip oldugu goriilmiistiir.

Tablo 4 Katihmin saglandig1 durumlar

Kategoriler Psikolojik Danisman
Sunum ve seminerler Ali, Ziimra, Feyza
Akran arabuluculugu Mert

Bilgilendirme toplantilart Aydan

Ders isleyisi ve planlama Defne

Sinif kurallar: Furkan, Ahmet

Okul meclisi Mert, Furkan

Kitap okuma etkinlikleri Ahsen, Giilce, Feyza

Tablo 4’te psikolojik danismanlarin bir kismi okulda ¢ocuk katiliminin
saglandigr durumlara sunum ve seminerleri Ornek olarak vermistir. Diger
psikolojik danigmanlar ise akran arabuluculugu, bilgilendirme toplantilari, ders
isleyisi ve planlama, smif kurallarini belirleme, okul meclislerinde rol alma ve
kitap okuma etkinlikleri gibi 6rnekler vermistir.

Psikolojik Danisman Ali’nin ifadesi, “Ders isleyisinde Ogrencilerin de
konusmalari i¢in kendilerini ifade etmeleri i¢in diisiincelerini almaya c¢aligirim,”
seklindedir. Bu ifade, 6grencilerin aktif 6grenme siireclerine dahil edilmesinin
O6nemini ve O0gretmenin rehberligiyle fikirlerini ifade etme firsati bulmalarin
vurgulamaktadir.

Bu dogrultuda Psikolojik Danigmanlardan Ali “Yaptigim sunum ve
seminerlerde &grencilerin aktif katilimimi saglamak i¢in onlar1 konusturmaya
caligirnm” derken Ziimra ise “Cocuk katiliminin 23 Nisan etkinlikleriyle sinirlt
kaldigini, kiiglik bir tiyatro ¢aligmasinda bile ¢ocuklarin fikirlerinin alinmadi.”
seklinde ifade etmistir. Bu ifadeler, cocuk katilimu siireclerinin daha ¢ok sunum,
seminer ve etkinliklere katilim olarak algilandigini fakat ¢ocuklarin birey olarak
fikirlerinin alinmadigin1 gostermektedir.
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Mert “Okulda gocuk katilimi, 6grenci meclisleri ve akran arabuluculugu
calismalartyla desteklenmektedir. Ogrenciler ders segimlerine ve temsilci
secimlerine katilmakta; ayrica akran arabuluculugu kapsaminda zorbalik ya da
kayip gibi durumlarda birbirlerine destek olmaktadirlar. ”Cocuklarin okulda ki
meclislere katilimini okulda ¢ocuk katilimi olarak degerlendirmistir.

Psikolojik Danigsmanlardan Aydan ise “Ben ¢ocuklara yaptigim
bilgilendirme toplantilarinda dzellikle soru cevap kismini uzun tutmaya 6zen
gosteriyorum bdylece sohbet eder gibi 6grencilerle konusuyoruz ve onlar da
rahatca fikirlerini soyliiyorlar.” Okulda g¢ocuklarin katilimimi bilgilendirme
toplantilarinda yaptig1 soru—cevap teknigini kullanarak cocuklarin okul i¢inde
katilimini saglamistir.

Defne “Ders isleyisi sirasinda c¢ocuklarin sikildim, baska bir etkinlige
gecelim dediklerinde, hangi etkinligi yaparsak eglenceli olur diye soruyorum”
sozleri ¢ocuklarin ilgi ve istekleri dogrultusunda planlama yapilmasi, ¢cocuklarin
O0grenme siirecine aktif katilimimi ve goriislerini rahatca ifade etmelerini
sagladigini soyleyebiliriz.

Furkan “Cocuk katilimini, simif kurallarimi 6grencilerle birlikte belirleyip
giincelleyerek sagliyorum. Ogrenci temsilcileri, okul meclisi ve sosyal kuliipler
araciligiyla Ogrencilerin goriis ve etkinliklere aktif katilimim destekliyorum.”
Seklinde belirterek ¢ocuklarin, sinif temsilcilerinin se¢imi, sosyal kuliipler gibi
siireclerde katilim sagladigi durumlara 6rnek vermistir.

Ahmet “Smif kurallar1 olusturulurken 6grencilerin aktif katilimi saglanarak
fikirleri aliniyor. Cocuklar bu siiregte etkinlik katilimi saglandigi icin ve
kurallar1 kendi belirledigi i¢in sinif kurallarina daha ¢abuk adapte olup uyuma
cabasina girebiliyorlar” sinif kurallarini belirlerken ¢ocuklarin aktif katilimini
ve toplulukla birlikte bir karar alma siireclerinden 6rnek vermistir.

Psikolojik Damigmanlardan Giilce “Ogretmen arkadaslarim hikayelerde bos
birakilan kisimlar1 6grencilerin tamamlamasini saglaniyor ve dgrencilerin proje
caligmalarma katilimimi1  destekliyor.” diyerek katilimin kitap okuma
etkinliklerinde 6rnek oldugunu belirtmistir.
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Katilimda dekorasyon
Katilim dekorasyon temasina iligkin bulgular Tablo 5’de ve Tablo 6°da
verilmisgtir.

Tablo 5 Fotograf Paylasim

Kategoriler Psikolojik Danisman

Paylasilabilir Ali, Mert, Aydan, Defne, Ahmet, Giilce,
Feyza, Ziimra

Kararsiz Furkan

Paylasilmamali Ahsen

Tablo 4’e gore, psikolojik danigmanlarm biiyiik bir kismi, okul internet
sitelerinde ¢ocuklara ait fotograflar: ya da yaptiklar1 etkinliklerin paylagilmasini
dogru bulmadiklarini belirtmistir. Psikolojik danigmanlardan Mert “Paylasma
konusunda c¢ocuklar resit olmadigindan dolayr ailelerden izin alarak
gergeklestiriyoruz.” diyerek cocuklarin resit olmadiklar1 icin yasal olarak
ailelerinden izin almalar1 gerektigine vurgu yapmistir. Aydan “Fotograflarin
paylasilirken aileden izin alinmasi, toplumda yasanan istismar vakalarinin
oniine gecilmesi agisindan iyi olmustur’” demistir. Bu sdzler ¢ocuk fotograflarin
paylasimina yonelik ihmal ve istismar konusuna deginerek ailelerin fikrinin
alinmasinin ¢ocuklarin yiiksek yararina faydali oldugunu vurgulamigtir. Ahmet
“Cocuklarin yakindan g¢ekilen ve net ¢ekilen fotograflar dogru bulmuyorum’’,
Giilce “Ilk basta aileden izin alindiysa dogru buluyorum’’ ve Feyza “Kendim de
bir anne ve dgretmen olarak ¢ocuklarin okulda hangi etkinleri yaptiklarini ve
katildiklarint bilmek isterim’’ ifadelerini kullanmiglardir. Ziimra ise “Kesinlikle
dogru bulmuyorum. Ben de bir sosyal medya sayfa yoneticisiyim. Okul
hesabinda ¢ocuklarla ilgili paylasimlar yapilirken mutlaka izin alinmasi
gerekiyor. Bakanlik bu konuda bir ¢alisma yapmis ve paylasilan ¢ocugun
velisinden izin alinmasini zorunlu kilmistir. Velinin izni yoksa ¢ocuklarin yiizii
kapatilarak paylasim yapilmalidir. Bence dogru olan da budur. Ciinki
cocuklarin birebir paylasilmasi ¢ocuk istismari olarak degerlendirilebilir. Ayrica
cocugun fotografi yanlis kisilerin eline gectiginde, siber ortamda koti
iceriklerle iligkilendirilebilir.” Bu paylasimim dijital boyutuna deginmistir.
Ailenin iznin alinip, ondan sonra cocugun okul sitelerinde ve etkinliklerinde
fotograflarinin paylasilmasi konusunda hemfikir olmuslardir.

Psikolojik Danismanlardan Furkan “Okul sitelerinde c¢ocuklara ait
fotograflarin paylagimini dogru bulmuyorum, Ama etkinlerin paylagimi
cocuklarin giidiilenmesini sagliyor ve bundan dolay1 etkinliklere katilan
cocuklar1 veli izni ile paylastyoruz.” diyerek karasizligini dile getirmistir.
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Ahsen ise digerlerinden farkli olarak “Kesinlikle dogru bulmuyorum,
ailelerden izin alinsa da cocuklarin bir s6z hakki yok ve yillar sonra ben
istemiyordum neden paylasildi diyecek’ seklinde c¢ocuklarin kendini
ilgilendiren konularda sz sahibi olmas1 gerektigi belirtmistir.

Tablo 6 Gosteriler

Kategoriler Psikolojik Danisman
Dogru buluyorum Ali, Aydan, Furkan, Ahsen, Feyza
Dogru bulmuyorum Mert, Defne, Ziimra, Ahmet, Glilce

Tablo 6 incelendiginde, yilsonu gosterilerini dogru bulan ve bulmayan
psikolojik danmigman sayisinin esit oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda
Psikolojik Danigman Aydan “Cocuklara rehberlik etmek onemli, tek baslaria
boyle kapsamli bir hazirlik yapabileceklerini diigiinmilyorum”  diyerek
cocuklarin yilsonu ve gosteriler yapma konusunda sadece Ogretmenin
fikirlerinin alinmasin dile getirmistir. Ahsen ise “Veli okul beklentisinden ve
bak bizim cocuklarimiz ne giizel oynuyor’ diyerek beklentileri karsilamak
adina oOgretmen tarafindan yilsonu ve etkinliklerin planlamasin1  dogru
bulmustur.

Defne “Bu siirecte cocugun aktif katilimi saglanacagi icin ¢ocuklarla birlikte
akis hazirlanmali ve fikirleri sorulmali” demistir. Ziimra “Kendi yasadigim bir
olaydan 6rek vereyim 23 Nisanda sectigimiz bir sarkiy1 kizlara uygun oldugunu
sOyleyerek erkek cocuklar sarkiy1 begenmemisti’” yilsonu ve sosyal etkinliklerde
cocuklarinda fikirlerinin dikkate alinmasi gerektigine vurgu yapmislardir. Ahmet
“Cocuklara gorev vererek sen bunu yapacaksin demeyi dogru bulmuyorum’’ ve
Giilce “Katilim i¢in hicbir ¢ocuk zorlanmamali, kendisine uygun olmayan bir
dans yapmamali.” sozlerini sdyleyerek c¢ocuklar etkinliklerde zorlanmadan
kendisinin istegi etkinliklere katilmalidir vurgusunu yapmuslardir.

Rehberlik uygulamalar
Rehberlik uygulamalar1 temasina iliskin bulgular Tablo 7°de, Tablo 8’de ve

Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 7 Ogretmenler

Kategoriler Psikolojik Damismanlar

Sunum Ali, Aydan

Bilgi verme Mert

Seminer Furkan, Ziimra, Giilce, Feyza, Ahsen
Yapmiyoruz Defne, Ahmet
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Tablo 7’ye gore, psikolojik danigmanlarin biiyiik bir kismi ¢ocuk katilimini
desteklemek igin Ogretmenlere yonelik, sunum, bilgi verme, seminer gibi
etkinlikler gerceklestirdiklerini belirtmistir. iki psikolojik danisman ise ailelere
yonelik bir etkinlik yapmadiklarint agiklamistir. Tablo 7 incelendiginde ¢ocuk
katilimimni saglamak i¢in Ali “Cocuklarin ders i¢i katilimina ve séz hakkina
yonelik 6gretmenlere sunum yapmistim’’ ve Aydan “Evet sunumlar genellikle
smmif yonetimi ve smif igi iletisimle ilgili sunumlar yapiyorum.” diyerek
Ogretmenlere yonelik sunumlar yaptiklarii belirtmistir. Psikolojik Danigman
Mert ise “Ilk yil geldigim bu, okulda &gretmenlere bilgi verirken zorlandim.
Rehberlik bakis acisindan yoksunlar’’ diyerek, Ogretmenlere bilgi verme
konusunda zorlandigindan séz etmis.

Cogunluga bakildiginda 6gretmenler igin yapilan faaliyetlerde seminer goze
carpmigtir. Bu konuda Psikolojik Danigsman Furkan, “Sinifimizdaki dezavantajli
cocuklarm katilimini iist diizeye ¢ikartmak igin seminer diizenliyoruz’’, Ziimra
“Duygu ve diisiincelerini ifade edip Ozelikle g¢ocuklara hayir diyebilme
becerisini kazandirmak igin &gretmenlere seminer diizenliyorum’ ve Giilce
“Cocuk haklarma ve sorumluluklarina yonelik 6gretmen ve velilere seminer
diizenliyorum. Cocuklarla da haklar1 konusunda konusup el brosiirleri
hazirliyorum.”” demistir.

Defne “Ogretmenlere 6zel rehberlik faaliyetinde bulunmuyoruz, gocuklarin
aktif katilimima yonelik bir soru yasadiginda konusuyoruz’” ve Ahmet
“maalesef Ogretmenlere yonelik bir faaliyetimiz yok ¢ilinkii sen de bir
Ogretmensin niye bize bir egitim veriyorsun? Sinifin i¢ine girmiyorsun, i¢ine gir
de gor ve konusmak kolay vb. seyler soyleyip kabul etmedikleri i¢in faaliyetler
diizenlemiyorum’’ diyerek ¢ocuk katilimina yonelik 6gretmenler i¢in rehberlik
faaliyetleri yapmadiklarini vurgulamistir.

Tablo 8 Aileler
Kategoriler Psikolojik Damismanlar
Aile egitimi Mert, Aydan, Furkan, Ziimra, Giilce
Seminer Ali, Furkan, Defne, Ziimra, Ahmet, Ahsen,
Feyza
Veli toplantisi Aydan

Tablo 8’de, katilimcilarin ¢ocuk katilimini desteklemek i¢in ailelere yonelik
faaliyetleri incelendiginde Mert, Aydan, Furkan, Ziimra ve Giilce’nin aile
egitimi verdigi Ali, Furkan, Psikolojik Danisman Defne, Ziimra, Ahmet, Ahsen
ve Feyza’nin seminer verdigi goriilmistiir. Psikolojik danigmanlarin ¢ogunun
ailelere yonelik birden fazla etkinlik gerceklestirdikleri goriilmektedir.
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Psikolojik Danigmanlardan Mert “Aile egitimi yapilsa dahi eve gittiklerinde
yine bildiklerini yapiyorlar bu yiizden ben de aileleri korkutuyorum. Istismar
vakalarinda ¢ocuklarin kendilerini ifade etmesinin 6nemli oldugunu
sOylityorum” demesi dikkat ¢ekicidir. Aydan aile egitimleri ve veli toplantilart
diizenliyorum arada aileleri bilgilendirmek i¢in brosiirler hazirltyorum” seklinde
goriis bildirmistir. Glilce “Ailelere ¢alisma yapiyorum, aileler ebeveyn olma
konusunda deneyimli olmadiklar1 icin haklar ve sorumluluk konusunda
bocaliyorlar. Ya ¢ok fazla hak veriyorlar ya da hi¢ vermiyorlar. Bu yiizden
olmazsa olmaz dedigim seminer konulardan birisi benim igin” seklinde
diisiincelerini ifade etmistir. Ziimra’nin “Veli-aile-gcocuk isbirligine Onem
veriyorum ve aile tutumlarini inceliyorum ve daha sonrasinda aile tutumlari
hakkinda seminer veriyorum” demesi ¢ocukta katilimin ebeveyn tutum
boyutuna kazandirdig1 6nem olarak gosterilebilir.

Tablo 9 Oneriler
Kategoriler Psikolojik Danismanlar
Teknoloji kisitlamasi Ali
Ailede kaliteli vakit gegirme Ali, Mert, Feyza
Okulda ortak karar almak Aydan
Simif i¢i katilim Furkan
Cocugun kendini ifade etmesi Defne, Giilce, Ahmet, Ahsen, Furkan
Seminer Zimra, Ahsen

Tablo 9’a gore psikolojik danigsmanlar, ¢ocuk katiliminin saglanmasi igin
ailelere ve Ogretmenlere; teknoloji kisitlamasi, aile iginde kaliteli zaman
gecgirme, okulda ortak karar alma, sinif i¢i katilimin artirilmasi, gocugun kendini
ifade etmesinin desteklenmesi ve seminerler diizenlenmesi konularinda
tavsiyelerde bulunmuslardir. Furkan “En fazla gérevin 6gretmenlere ve siif
icinde rahatlikla kendilerini ifade edebilmeleri 6nem tasir. Cocuk kendisini sinif
ortaminda rahatlikla ifade edebilmelidir” derken Mert “Cocuklar1 dinlemelerini
oneririm. Cocuklarin fikirlerinin 6nemsendiginin hissettirilmesi onlarin
gelisimlerine katki saglayacaktir.” Cocuklari kendini daha iyi ifade edebilmesi
icin ailelerin ve Ogretmenlerin destegine ihtiyag duydugunun vurgusunu
yapmistir. Ahmet ise “En 6nemli sey ¢ocugu saygt duyulmalidir. Cocuklar da
ayr1 bir bireydir. Ikinci 6nemli sey cevreye cocugun gdziiyle bakabilmektir.”
seklinde goriis belirtmistir. Ahmet cocugun birey olarak var oldugu toplumda
kendisini daha iyi ifade edebildigini ve katilim siirecinde aktif olabildigini
diisinmektedir.
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Bununla birlikte Ahsen sifir alti yas ¢ocuk gelisiminde ¢ok onemli bir yas
aralig1 karsiligini alabilmek i¢in ailelerden ekstra fedakarlik bekliyorum. Bunun
yaninda Ogretmenlerin bilgisi siirekli tazelenmeli ailelerin yapabilecegi de
kendilerini gelistirmek ¢ocuklarina vakit ayirabilmektir. Cocukla kaliteli vakit
gecirmekteki kalite ifadesinin yanlis anlasildigini diisiiniiyorum.” diyerek erken
cocuklukta c¢ocuk katiliminin 6nemini ifade etmistir. Psikolojik Danigman
Giilce “Cocuklarin yiireklendirilmesi gerektigini diisiiniiyorum. Sadece parmak
kaldiran ve sessiz ¢ocuklar i¢in degil ortami sabote etmeye calisan ¢ocuklarin
daha cok etkinlige katilmasi taraftartyim. Cilinkii onlar bir seyleri biliyorlar
ancak ifade etmekte zorlantyorlar. Veliler de genelde sen kiigiiksiin konusma
karigma diyorlar.” Bu goriise gore Giilce ¢ocuk katilimimin biitiinciil olmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Yalnizca uyumlu ¢ocuklar degil, kendini ifade
etmekte zorlanan c¢ocuklarin da etkinliklere dahil edilmesi gerektigi
belirtilmektedir. Ayrica ailelerin gocuklarin s6z hakkini siirlayan tutumlarinin,
cocuklarin katilimini, ifade becerilerini ve 6zgilivenlerini olumsuz etkiledigine
dikkat cekmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Okulda c¢ocuk katilimi, ¢ocuklarin yalnizca goriis bildirmelerine olanak
tanimakla smirli kalmamakta; ayni zamanda bu goriislerin karar alma
mekanizmalarinda etkili olmasini gerektirmektedir (Lundy, 2007). Cocuklarin
okul yasamina iliskin kararlara katilimi, onlarin aktif vatandaslik kapasitelerine
saygtl duyulan demokratik bir okul kiiltliriiniin gelismesine katki saglamaktadir
(Hart, 1992). Cocuk katilimin1 merkeze alan bu yaklasim, hak temelli rehberlik
uygulamalar1 ile Ortlismekte; okul psikolojik danismanlarini, g¢ocuklarin
goriislerinin  duyulmasint destekleyen ve bu goriiglerin kurumsal diizeyde
karsilik bulmasimi saglayan hak savunucular1 olarak konumlandirmaktadir
(Lansdown vd., 2014; Tarhan, 2022).

Bu aragtirmada, bazi psikolojik danigmanlarin gocuklarin katilim hakkina
iliskin farkindaliklarinin  oldugu fakat bu hakkin kapsami ve okul
uygulamalarina nasil sistematik bicimde entegre edilecegi konusunda bilgi
diizeylerinin siirlt kaldigr goriilmiistiir. Bazi arastirmalardan elde edilen
sonuglar, okul psikolojik danismanlarinin ¢ocuk haklarina iliskin genel bir
duyarliliga sahip olmalarina karsin, 6zellikle katilim hakkinin mevzuat temeli
ve hak savunuculugu boyutuna iligkin bilgi eksiklikleri yasadiklarim
gostermektedir (Tarhan, 2022; Koller vd., 2024).

Bu arastirmaya katilan psikolojik danigmanlar, okulda katilimin saglandigi
durumlara sunum ve seminerler, okul meclisleri, ders planlama, sinif kurallari,
kitap okuma etkinlikleri gibi farkli konulardan ornekler vermistir. Psikolojik
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danigmanlarin verdikleri bu ornekler okulda cocuk katilimini g¢ogunlukla
yapilandirilmis  ve  yetiskinler tarafindan smirlar1  ¢izilmis alanlarla
iligkilendirdiklerini gostermektedir. Nitekim alanyazinda, Ogrencilerin okul
yasamina katilimimin siklikla okul meclisleri, sinif i¢i etkinlikler ve pedagojik
kararlarla smirli kaldigt; bu katilimin ise ¢ogu zaman danisma ya da goriis
bildirme diizeyinde gercgeklestigi vurgulanmaktadir (Hart, 1992; Fielding,
2011). Benzer sekilde, Lundy’nin (2007) katilim modeli, okullarda ¢ocuklara
“ses” verilmesinin tek bagina yeterli olmadigini; bu sesin anlamli bir sekilde
dinlenmesi ve karar siireglerinde etkili olmasinin ¢ogu egitim ortaminda siirlt
kaldigmi ortaya koymaktadir. Ulkemizde gerceklestirilen arastirmalarda
Ogretmenlerin ve psikolojik danigmanlarin ¢ocuk katilimini genellikle smif
kurallari, sosyal etkinlikler ve akademik planlama gibi alanlarla
iligkilendirdiklerini; okul politikalar1 ve yonetsel kararlar gibi daha {ist diizey
stireclerde ¢ocuklarm katilimmnin olduk¢a simirhi oldugunu gostermektedir
(Tarhan, 2022). Benzer bi¢imde, uluslararasi alanyazinda da psikolojik
danigmanlarin  ¢ocuklarin karar alma siireclerine katilimim1 destekleme
konusunda olumlu tutumlara sahip olduklari, ancak bu tutumlarin uygulamaya
doniismesini saglayacak mesleki egitim ve yapisal desteklerin yetersiz kaldig:
vurgulanmaktadir (Graham vd., 2015; Skivenes ve Strandbu, 2006).

Mevcut aragtirmaya katilan psikolojik danigsmanlarin biiyiik bir kismi, okul
internet sitelerinde cocuklara ait fotograflart ya da yaptiklari etkinliklerin
paylasilmasin1  dogru bulmadiklarin1 belirtmistir. Bu sonug, psikolojik
danismanlarin  ¢ocuklarm katilim haklarin1  desteklerken, ayni zamanda
mahremiyet ve korunma haklarmi gozeten dengeleyici bir mesleki durus
sergilediklerine dikkat c¢ekmektedir. Birlesmis Milletler Cocuk Haklari
Sozlesmesi (1989) Madde 16, ¢ocuklarin 6zel yagamlarinin keyfi ya da hukuka
aykirt miidahalelere karsi korunmasini giivence altina almakta; bu korumanin
dijital ortamlarda da gecerli oldugunu agikca ortaya koymaktadir. Alanyazinda
okulda ¢ocuklara ait gorsel ve kisisel verilerin paylagilmasinin, ¢ocuklarin rizast
almsa dahi gii¢ iliskileri nedeniyle etik agidan sorunlu olabilecegini ve
cocuklarin  giivenligi acisindan riskler barindirdigini  vurgulamaktadir
(Livingstone ve Third, 2017). Steinberg (2017), ¢ocuklarin kamusal
goriintirliigliniin  yetiskinler tarafindan yonetildigi durumlarda, mahremiyet
ihlallerinin ¢ogu zaman “iyi niyetli uygulamalar” olarak mesrulastirildigini,
ancak bunun ¢ocuk haklar1 bakis agisiyla ¢elistigini belirtmektedir. Okul temelli
caligmalarda da okul psikologlar1 ve rehberlik uzmanlarinin, cocuklarin
katilimini desteklerken ayni zamanda korunma ve mahremiyet haklarini gdzeten
temkinli bir yaklagim benimsemelerinin mesleki etikle uyumlu oldugu
vurgulanmaktadir (Graham vd., 2013; Howe ve Covell, 2010).
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Bu arastirmada, dort psikolojik danigmanin yilsonu gosterilerini dogru
bulurken diger dordiiniin ise dogru bulmadiklari goriilmiistiir. Buna gore,
psikolojik danigmanlarin bir kismi yilsonu gosterilerini ¢ocuklarin kendilerini
ifade etme ve okul yasamina katilim haklarinin bir pargasi olarak
degerlendirirken, digerleri de etkinlikleri ¢ocuklarin mahremiyetini, giivenligini
ve cocugun yiiksek yararmi zedeleyebilecek uygulamalar olarak gdrmeleri,
alanyazinda siklikla vurgulanan katilim ve korunma siireciyle ortiismektedir.
Bazi1 aragtirmalar, okuldaki gosterilerin ¢ocuklarin 6zgiivenini, aidiyet
duygusunu ve kendini ifade etme becerilerini destekleyebilecegini ortaya
koyarken (Hill vd., 2004;), diger yandan bu tiir etkinliklerin yetiskin beklentileri
dogrultusunda yapilandirilmasi, ¢ocuklarin rizasmin goéz ardi edilmesi ve
kamusal goriiniirliiglin - zorunlu héle gelmesi durumunda etik sorunlar
dogurabilecegini vurgulamaktadir (Lansdown, 2011; Steinberg, 2017). Okul
psikologlart ve psikolojik danigmanlarin bu tiir uygulamalara iligkin farkli
tutumlar sergilemelerinin, ¢ocuk katilimimi destekleme istegi ile korunma ve
mahremiyet sorumlulugu arasinda denge kurma c¢abalarindan kaynaklandigi
ifade edilmektedir (Howe ve Covell, 2010; Tarhan, 2022). Bu sonug,
etkinliklerin c¢ocuklarin goriisleri, gonilliiligli ve yiiksek yarar1 temelinde
yeniden ele alinmas1 gerektigine isaret etmektedir.

Psikolojik danismanlarin biiyiik bir kismi1 ¢ocuk katilimini desteklemek igin
Ogretmenlere yonelik, sunum, bilgi verme, seminer gibi etkinlikler
gerceklestirdiklerini belirtmistir. Bu bulgu, okul psikologlar1 ve psikolojik
danismanlarin ¢ocuk haklar1 ve katilimina iligskin farkindaligi artirmada “dolayli
hak savunucular1” ve “kapasite gelistiriciler” olarak goriildiikleri arastirmalarin
bulgulart ile ortismektedir (Howe ve Covell, 2010; Graham vd., 2013).
Ogretmenlere yonelik mesleki gelisim etkinlikleri, ¢ocuk katiliminin smif ici
uygulamalara yansimasinda belirleyici bir rol oynar ve ¢ocuklarin goriislerinin
dikkate alinmas1 6gretmenlerin bilgi diizeyi, tutumlar1 ve pedagojik yaklasimlari
ile iligkilidir (Lundy, 2007; Mitra, 2014). Bu durum, dgretmenlere yonelik
farkindalik c¢aligmalarinin 6nemli olmakla birlikte, ¢ocuk katiliminin okul
genelinde biitlinciil bir hak temelli yaklagimla ele alinmas1 gerekliligine isaret
etmektedir. Ayrica bu aragtirmaya katilan danmigmanlar, ¢ocuk katilimini
desteklemek icin ailelere yonelik egitim, seminerler ve wveli toplantilart
diizenlediklerini ifade etmistir. Cocuklarin goriislerini ifade edebilmeleri ve bu
goriiglerin dikkate alinmasinin, biiyiik 6l¢lide ebeveyn tutumlari, aile ici iletisim
bicimleri ve yetigkinlerin ¢ocuklar1 yetkin bireyler olarak gorme diizeyleri ile
iligkili olduguna deginilmektedir (Lansdown, 2011; Hill et al., 2004). Bu sonug,
cocuk katiliminin siirdiiriilebilir bicimde giiclendirilmesi icin aileleri kapsayan
cok paydasli ve hak temelli yaklagimlarin gerekliligini ortaya koymaktadir.
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Mevcut arastirmada yer alan psikolojik damigmanlar, ¢ocuk katiliminin
saglanmas1 konusunda ailelere teknoloji kisitlamasi, ailede kaliteli wvakit
gecirme gibi Oneriler verdiklerini sdylemistir. Ogretmenlere ise okulda ortak
karar almak, sinif i¢i katilimi saglamak, ¢ocugun kendini ifade etmesi gibi
konularda oneriler sunduklarini séylemistir. Alanyazinda bu konuda yapilan
aragtirmalar, asir1 ve denetimsiz teknoloji kullaniminin ¢ocuk—ebeveyn
etkilesimini  zayiflatarak  c¢ocuklarin  karar  siireglerine  katilimini
sinirlayabildigini; buna karsilik nitelikli aile etkilesimlerinin ¢cocuklarin kendini
ifade etme becerilerini ve Ozyeterlilik algilarin1 giiclendirdigini ortaya
koymaktadir (Livingstone ve Blum-Ross, 2020). Okulda ise, 6gretmenlerin
ortak karar alma ve katilimei sinif uygulamalarini benimsemelerinin, ¢ocuklarin
goriislerini ve okul yasamma aidiyetlerinin artmasmi destekledigi; bu tiir
uygulamalarin 6zellikle c¢ocuk katilimii kurumsal diizeyde giiclendirdigi
vurgulanmaktadir (Lundy, 2007; Mitra, 2008). Bu sonuglar, ¢ocuk katiliminin
yalnizca okul i¢i uygulamalarla degil, aile ve dijital yasami da kapsayan
biitiinciil bir yaklagimla ele alinmas1 gerektigine isaret etmektedir.

Bu aragtirma, psikolojik danismanlarin ¢ocuk katilmini destekleme
konusunda hak temelli bir farkindaliga sahip olduklarini; ancak bu farkindaligin
cogunlukla yapilandirilmig, yetigkinler tarafindan smirlari  belirlenen
uygulamalarla sinirli kaldigin1 ortaya koymaktadir. Psikolojik danigmanlarin
cocuk katilimini desteklerken katilim ile korunma ve mahremiyet haklar
arasinda bir denge kurmaya calistiklarini; bu dengeyi 6gretmenlere ve ailelere
yonelik  bilgilendirme, farkindalik ve rehberlik c¢alismalart  yoluyla
giiclendirmeyi tercih ettikleri goriilmiistiir. Bununla birlikte, ¢ocuk katiliminin
okul politikalar1 ve yonetsel kararlar gibi daha iist diizey siireclere yeterince
yansimadigi; katilimin kurumsal ve sistematik bir hak temelli ¢ergeve iginde ele
alinmasina yonelik mesleki egitim ve yapisal desteklere ihtiya¢ duyuldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu ac¢idan okulda ¢ocuk katiliminin desteklenmesi igin
okul psikolojik danigmanlarinin hak savunuculugu rollerinin kurumsal diizeyde
taninmasi ve desteklenmesi 6nem tasidigi goriilmiistiir.

Aragtirmanin sonuglar1 dogrultusunda agagidaki dneriler gelistirilmistir:

e Okul psikolojik danigmanlarina yonelik ¢ocuk katilmi ve hak

savunuculugu temelli hizmet i¢i egitimler yaygimlastiriimalidir.

e Okullarda ¢ocuklara ait gorsel ve kisisel verilerin paylasimina iliskin
acik, hak temelli ve ¢ocuklarin yiiksek yararini1 gézeten dijital politika ve
etik  yonergeler gelistirilmelidir. Bu siire¢te okul psikolojik
danigmanlarinin  goriislerine ve mesleki degerlendirmelerine yer
verilmelidir.
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Ailelerin ¢ocuklar1 karar siireglerine dahil etmelerini destekleyen
rehberlik calismalar1 yayginlastiriimalidir.

Bundan sonraki arastirmalarda psikolojik danismanlarin, c¢ocuklarin,
anne babalarin ¢ocuk katilimina yonelik goriisleri karsilastirilabilir.
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6. Bolim

Erken Cocuklukta Onleyici Miidahale: Fun
FRIENDS Programi ve Uyarlama Onerileri

Merve CICEK! , Nilay DEREOBALI?

GIRIS

Gelisim acgisindan kritik bir donem olan erken ¢ocuklukta atilacak adimlar,
bireyin tiim yasamini etkileyecek uzun vadeli sonuglar dogurabilmektedir. Bu
siirecte ¢ocuga saglanan zenginlestirilmis ¢evre, nitelikli bakim ve
yapilandirilmis 6grenme firsatlari; akademik basari, sosyal iliskiler, 06z
diizenleme becerileri ve psikolojik iyi olus gibi ¢ok boyutlu alanlarda belirleyici
rol oynamaktadir (National Association for the Education of Young Children
[NAEYC], 2018). Siiphesiz bu donemde yapilacak miidahaleler, g¢ocugun
gelisimini olumlu ydnde destekleyerek onu ileri tasiyabilecegi gibi; eksik,
yetersiz ya da hatali miidahaleler, yasam boyu siirebilecek ¢esitli giicliiklerin
ortaya ¢ikmasina da neden olabilir (Wustmann Seiler ve ark., 2022). Bu nedenle
erken ¢ocukluk doneminde uygulanan dnleyici miidahale programlari, gelisimi
destekleyici uygulamalar kadar énem tasimaktadir. Ozellikle sosyal-duygusal
alana yonelik yeterli destek saglanmadiginda, ¢ocuklarda ilerleyen yaslarda
kayg1 bozukluklari, davranigsal problemler ve sosyal uyum giicliikleri goriilme
riski artmaktadir (Késtner ve ark., 2023). Cocuklarin kaygi diizeylerini
azaltmayi, sosyal-duygusal becerilerini  gelistirmeyi ve  psikolojik
dayanikliliklarin1 artirmay1 hedefleyen erken miidahale programlari, bireysel
katki saglamanin yaninda, toplumsal diizeyde de olumlu etkiler yaratmaktadir.
Ozellikle risk altindaki cocuklara yonelik erken yasta uygulanan miidahale
programlari; dil gelisimi ve problem ¢6zme gibi biligsel becerilerin
desteklenmesine; saldirganlik ve dikkat daginiklig1 gibi davranissal sorunlarin
azaltilmasina; dogum agirhigi ve asilama gibi saglikla ilgili aliskanliklarin
pekistirilmesine; empati ve arkadaslik kurma gibi sosyal-duygusal becerilerle
ilgili yeterliliklerin gelistirmesine katki saglamaktadir (Gray & McCormick,
2005).

Erken yasta gerceklestirilen miidahale programlari kisa vadeli gelisimsel
kazanimlarin 6tesinde, yasam boyu siirecek olumlu etkiler yaratarak saglam bir
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temel olusturmaktadir. Yapilan arastirmalar bu programlarm bireylerin yasam
boyu refahini yiikseltmenin yani sira kamu harcamalarini azaltarak toplumsal
diizeyde ekonomik fayda sagladigini da gostermektedir (Gray & McCormick,
2005; Heckman, 2000). 20 farkli erken cocukluk miidahale programinin
incelendigi RAND (Research and Development) raporunda, programlarin uzun
vadede olusturdugu ekonomik faydalara dair bulgular yer almaktadir. Raporda,
ozellikle Perry Preschool, Chicago CPC gibi programlara dair uzun siireli
izleme ¢aligmalari, her bir ¢ocuga yapilan yatirimin 7 ila 17 kat1 ekonomik geri
doniis sagladigini ortaya koymaktadir (Karoly ve ark., 2005). Bu noktada erken
cocukluk doneminde gelisimi desteklemeye yonelik uygulanan programlarin
Oonemi giderek artmaktadir.

Erken Cocuklukta Uygulanan Kiiresel Yaklasimlar

Sosyal Duygusal Gelisim Temelli Erken Cocukluk Dénemi Miidahale
Programlar

Diinya iizerinde sosyal-duygusal gelisimi desteklemeye yonelik birden ¢ok
miidahale programu gelistirilmistir. Bu programlar, cocuklarin duygulari tanima,
ifade etme, problem ¢b6zme, empati kurma, 6z diizenleme gibi temel sosyal-
duygusal becerileri edinmelerini hedeflemektedir. Uygulama bi¢imleri ve hedef
yas gruplarn farklilik gosterse de c¢ogu miidahale programi sinif ortaminda
uygulanabilecek sekilde tasarlanmis ve erken c¢ocukluk doneminden itibaren
uygulanmaya baslamistir. Bu kapsamda sosyal duygusal gelisim temelli erken
cocukluk miidahale programlarindan birkag tanesi asagida siralanmistir.

Paths

Sosyal duygusal gelisim temelli miidahale programlar1 arasindan en ¢ok 6ne
cikanlardan biri PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies)
programidir. Tirkceye "Alternatif Diisiinme Stratejilerinin Tesvik Edilmesi"
olarak ¢evrilen bu program, Prof. Mark T. Greenberg ve Prof. Carol A. Kusché
tarafindan  1980’li yillarin sonunda ABD’de, Washington Universitesi
blinyesinde gelistirilen program; isitme engelli c¢ocuklarin sosyal-duygusal
gelisimini  desteklemeyi amaglamistir (Greenberg & Kusché, 1993).
Programdan etkili sonuclar elde edildigi belirlendikten sonra 3 ile 12 yas
araligim1 kapsayan evrensel bir sosyal-duygusal miidahale programi haline
getirilmistir (Kusché & Greenberg, 2011). Program, duygularin taninmas, ifade
edilmesi, sosyal problem c¢ozme ve 6z kontrol gibi becerileri 6gretmeyi
amaglayan yapilandirilmis igeriklerden olugmaktadir. Program hakkinda
onceden egitim alan &gretmenler bu calismalar haftada iki ila {i¢ kez, 20-40
dakikalik dersler seklinde planlayarak kendi siniflarinda uygulamaktadirlar
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(Kusché & Greenberg, 2011; What Works Clearinghouse, 2021). Programin
etkililigi {izerine yapilan ¢aligsmalar; sosyal duygusal becerileri gelistirdigini ve
davranis problemlerini azalttigini gostermektedir (Crean & Johnson, 2013).
PATHS programi, yalnizca Birlesik Krallik’ta 250’den fazla okulda uygulanmis
olup, diinya genelinde 20’den fazla iilkede kullanilarak yaygin sosyal duygusal
Ogrenme miidahale programlarindan biri haline gelmistir (Shi, Cheung & Ni,
2022, s. 2).

Second Step

Bu alanda 6ne ¢ikan programlardan bir digeri ise Second Step programidir;
program 1980'lerin sonunda ABD merkezli kar amaci giitmeyen bir kurulug
olan Committee for Children tarafindan gelistirilmistir. Program g¢ocuklara;
empati kurma, duygular1 tanima ve ydnetme, problem ¢dzme, sorumlu karar
alma, olumlu akran iligkileri gibi becerileri kazandirarak ¢ocuklarin sosyal-
duygusal gelisimlerini desteklemeyi, giivenli okul ortamlari yaratmayi ve
zorbalig1 Onlemeyi amaclamaktadir (Committee for Children, 2023). Okul
Oncesinden baslayarak lise seviyesine kadar farkli yas gruplarma hitap eden
program; Second Step® Early Learning (4-5 yas), Second Step® Elementary
(Anaokulu—5. Sinif), Second Step® Middle School (6—8. Sinif), Second Step®
High School (9-12. Sinif) olmak iizere 4 farkli modiilden olugmaktadir
(Committee for Children, 2023). Bu modiillerin her biri uygulama siklig1 ve
stiresi bakimindan farklilik gostermektedir. Okul 6ncesi doneme yonelik olan ve
Second Step Early Learning olarak adlandirilan modiil ise 5 {initeden
olusmaktadir. Her bir iinite dnceden egitim almig dgretmenler tarafindan 28
hafta boyunca her giin bir kere olmak iizere biiyiik veya kiigiik grup etkinlikleri
seklinde uygulanmaktadir (Committee for Children, 2021; Wenz-Gross ve ark.,
2018). Yapilan calismalar Second Step programimin; zorbalik ve davranis
sorunlarinin azalmasi, akademik basariya katki ve 6z diizenleme, empati gibi
sosyal duygusal davraniglarda artig yarattigini belirlemistir (Low ve ark., 2015;
Wenz-Gross ve ark., 2018; Espelage ve ark., 2013; Cook ve ark., 2018). Diinya
genelinde 25 binden fazla okulda kullanilarak yaygin sosyal duygusal 6grenme
miidahale programlarindan biri haline gelmistir (Low ve ark., 2015).

Zippy's Friends

Zippy’s Friends programi digerlerinden farkli olarak Ingiltere merkezli
Partnership for Children adli sivil toplum kurulusu tarafindan 1990’larin
sonunda gelistirilmistir. Uluslararasi uzmanlardan olusan ekip, programi
Lazarus ve Folkman’in Basa Cikma (Coping) Teorisine dayandirmaktadir
(Clarke & Barry, 2010). Program, cocuklarin basa c¢ikma becerilerini
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cesitlendirerek giinlilk yasam problemleriyle esnek ve etkili bicimlerde basa
ctkmalarini desteklemeyi amaglayan okul temelli bir duygusal iyilik hali
programidir Clarke & Barry, 2010). 6 ana tema etrafinda sekillendirilen
modiiller 5-7 yas arasi Ogrencilere 24 hafta boyunca haftada birer kere
uygulanmaktadir. Yapilan aragtirmalar, Zippy’s Friends programinin ¢ocuklarin
olumlu basa c¢ikma stratejilerini kullanma becerilerini, 6z diizenleme
kapasitelerini, akran iligkilerini ve sosyal becerilerini anlamli diizeyde
gelistirdigini ortaya koymustur (Holen et al., 2012; Mishara & Ystgaard, 2006).
Litvanya’da  gerceklestirilen c¢aligmada ise programin, ¢ocuklardaki
digsallagtirma  egilimleri ve hiperaktivite gibi problem davranislarin
azaltilmasinda etkili oldugu bulunmustur (Mishara & Ystgaard, 2006). Diinya
genelinde 30’dan fazla iilkede uygulanarak yaygin sosyal duygusal 6grenme
miidahale programlarindan biri haline gelmistir (Partnership for Children, 2024;
What Works Data, t.y.).

Friends

FRIENDS programi Dr. Paula Barrett tarafindan 1990’11 yillarin sonunda
Avustralya’da gelistirilen, bilissel davranisci terapi temellerine dayandirilan bir
sosyal-duygusal miidahale programidir (Barrett, 2005). Baslangigta klinik
diizeyde anksiyete bozuklugu tanisi almig cocuklara yonelik, kaygi ve
depresyonun Onlenmesi ve tedavisini saglamak amaciyla gelistirilmistir.
Programin etkililigi yapilan caligmalarla kanitlandiktan sonra, yalnizca klinik
tan1 almis ¢ocuklara yonelik degil; ayni zamanda risk altinda bulunan ya da
tipik gelisim gosteren cocuklara da uygulanabilen oOnleyici bir miidahale
programi haline gelmis ve boylece daha genis bir kitleye hitap etmeye
baglamistir (Shortt ve ark., 2001; World Health Organization, 2004). Okul
oncesinden donemden baslayarak yetiskinlik donemlerine kadar farkli yas
gruplarina hitap eden program; Fun FRIENDS: 4-7 yas arasi, FRIENDS For
Life: 8-11 yas arasi, MyFRIENDS Youth: 12-15 yas arasi, Adult Resilience: 16-
18 yas ve iizeri olmak iizere 4 ana modiilden olusmaktadir (Friends Resilience,
t.y.).

FRIENDS programi, uygulama baglammma gore farkli sekillerde
yiirtitiilebilmektedir. Klinik temelli uygulamalarda program, genellikle klinik
ortamlarda uzmanlar tarafindan gerceklestirilirken, okul temelli uygulamalarda
ise program hakkinda onceden egitim almig Ogretmenler tarafindan simif
ortamlarinda uygulanabilmektedir. Toplam 10 oturumdan olusan modiiller
haftada Dbirer kez, etkinliklere gore degisiklik gosteren siirelerde
uygulanmaktadir (Shortt ve ark., 2001; Friends Resilience, t.y.). FRIENDS
programinin etkililigi, yapilan deneysel ¢alismalarda kaygi diizeyinde belirgin
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azalma ve tanidan ¢ikig oranlarinda anlamli artigla kanitlanmistir (Shortt ve
ark.,). Program Irlanda’nin da aralarinda bulundugu en az 20 iilkede
uygulanmaktadir (Wigelsworth ve ark., 2018).

Geleneksel FRIENDS programlari, genellikle 6 yas ve lzeri ¢ocuklara
yonelik Onleyici miidahalelerden olusmaktadir. Ancak 4-7 yas araligindaki
cocukluk cag1 anksiyetesinin yayginligi ve bu yas grubuna yonelik miidahale
seceneklerinin smirlt olusu, oyun temelli ve gelisimsel olarak uygun bir
program ihtiyacini ortaya koymustur. Bu dogrultuda, FRIENDS programinin
temel ilkelerine bagli olarak gelistirilen Fun FRIENDS, erken cocukluk
donemine 6zgii 6zellikler goz oniinde bulundurularak Paula Barrett tarafindan
gelistirilmigtir (Pahl & Barrett, 2010; Barrett ve ark., 2015).

Fun FRIENDS, FRIENDS programmin erken ¢ocukluk donemine
Ozellestirilmis bir boyutu olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Program, biligsel
davranigg1 terapi (Cognitive Behavioural Therapy — CBT) ilkelerini, sosyal-
duygusal 6grenme (SEL) bilesenlerini ve psikolojik dayaniklilik gelistirme
stratejilerini i¢cinde barindiran ¢oklu bir yapiya sahiptir (Pahl & Barrett, 2007).
Bu yas doneminde 6z diizenleme, duygu kontrolii, benlik algisi, prososyal
davranislar ve empati gelisimi birden ¢ok sosyal duygusal becerinin
kazanilmaya basladig1 goriilmektedir (CASEL, 2020; MEB, 2022). Fun Friends
programi bu becerileri destekleyerek cocuklarin stres ve kaygi ile basa ¢ikma
kapasitelerini giiclendirir (Barrett ve ark., 2015). PATHS, Second Step ve
Zippy’s Friends gibi sosyal-duygusal programlar; sosyal beceriler, 0z
diizenleme, problem ¢dzme gibi becerileri desteklese de Fun Friends bunlardan
ayrt olarak, cocukluk ¢ag1 anksiyetesini Onlemeye yonelik &zel olarak
yapilandirilmigtir. CBT temeli sayesinde programin bilimsel gecerliligi
artmakta ve uygulayicilara sistematik bir yol haritasi sunmaktadir (Pahl &
Barrett, 2007).

Fun FRIENDS Erken Miidahale Program

Programin Felsefesi ve Temel Kuramsal Dayanaklar

Fun FRIENDS programi, ¢ocuklarin psikolojik saglamliklarini artirmak ve
duygusal geligimlerini desteklemek amaciyla gelistirilmis biitiinciil bir
miidahale programidir. Erken ¢ocukluk doneminde sikca rastlanan anksiyete ve
duygu diizenleme zorluklarini, gelisimsel diizeye uygun oOnleyici stratejiler
araciligl ile desteklemektedir (Pahl & Barrett, 2007). Programin felsefesinde,
anksiyete, depresyon, kaygi gibi erken donemde ortaya ¢ikan ruh sagligi
sorunlarinin yalnizca ortaya g¢iktiktan sonra degil ¢ikmadan dnce de Onleyici
stratejiler ile miidahale edilmesinin miimkiin oldugu inanci yatar (Wigelsworth
et al., 2018). Hedef kitlesi yalnizca klinik tan1 almis ¢ocuklarla sinirli olmayip,
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4-7 yasg araliginda, risk altinda bulunan ve tipik gelisim gosteren cocuklar
da kapsamaktadir. Bu baglamda evrensel (primary), segici (secondary) ve
hedefe yonelik (tertiary) olmak {izere 3 onleyici miidahale tiirii bulunmaktadir.
Programin kuramsal temelinde, bireyin diisiince, duygu ve davraniglar
arasindaki etkilesimi esas alan Bilissel Davranis¢r Terapi (CBT) modeli yer
almaktadir (Pahl & Barrett, 2007). Program dayandigi bu kuramsal temelden
yola ¢ikarak ¢ocuklarin diisiinceleri, duygular ve davraniglar arasindaki iligkiyi
kavramalarin1 saglamayi; bdylece olumsuz diisiince kaliplarinin yasa uygun
yontemlerle degistirilebilecegini savunur. CBT modelinin sagladigi cerceve
sayesinde ¢ocuklar olumsuz diisiincelerini tanimay1r ve bu diisiinceleri daha
olumlu, alternatif digiinceler ile degistirmeyi Ogrenmektedirler. Kiigiik
cocuklarm gelisimsel diizeylerine uygun olarak oyun temelli bir 6grenme siireci
sunan program, ailelerin de siirece aktif katilimini tesvik ederek 6grenmenin
devamini saglar (Friends Resilience, t.y.). Fun FRIENDS programini olusturan,
cocuklarin psikolojik dayanikliligini ve duygusal iyi olusunu giiclendirmeyi
amaclayan kuramsal temellerden birkaci soyledir;

e Biligsel Davranisct Terapi (Cognitive Behavioural Therapy- CBT)

e Dayaniklilik Kurami (Resilience Theory)

e Sosyal Duygusal Ogrenme (Social- Emotional Learning- SEL) (Pahl &

Barrett, 2007; Wigelsworth ve ark., 2018).

Bilissel Davranmisci Terapi (Cognitive Behavioural Therapy- CBT)

Fun FRIENDS programinin temel kuramsal dayanagi, Bilissel Davranigct
Terapi (Cognitive Behavioural Therapy — CBT) yaklasimidir. 1960’larda Dr.
Aaron T. Beck tarafindan gelistirilen bu yaklasim bireylerin duygular,
diisiinceleri ve davraniglar arasindaki etkilesimi temel alan ve bu ii¢ kavramin
birbirini karsilikli etkiledigini kabul eden bir terapi modeldir. CBT’ye gore
bireylerin yasadigi psikolojik sorunlar, olaylar1 algilama ve yorumlama
bi¢cimlerinden kaynaklanan biligsel siireclerle baglantilidir. Beck’in (1979)
onciiliik ettigi yaklasim olumsuz veya islevsiz diislincelerin degistirilmesiyle
duygusal ve davranigsal sorunlarin 1iyilestirilebilecegini 6ne siirer. Fun
FRIENDS programi bu modeli, ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun bir bigimde
yapilandirarak uygulamaktadir. Program siirecinde g¢ocuklara, diisiincelerinin
duygularii ve davranislarini nasil etkiledigi gretilir. Ornegin; ¢ocuklar, “Ben
bunu yapamam”, “Herkes bana giilityor” gibi olumsuz diisiinceleri fark etmeyi
ve bu dislincelerin yerine daha gercek¢i ve destekleyici diisiinceler olan;
“Deneyebilirim”, “Herkes hata yapabilir” gibi destekleyici diislinceleri koymay1
Ogrenirler. (Barrett, 2005; Wigelsworth ve ark.,, 2018). Bu yaklagimla
cocuklarin  yalnmizca anlik c¢oziimlere ulagmasi degil wuzun vadede
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karsilagabilecekleri sosyal duygusal giigliiklere kars1 daha dayanikli ve ¢oziim
odakl1 bireyler olarak yetismesi hedeflenmektedir.

Dayamikhilik Kurami (Resilience Theory)

Fun FRIENDS programinin kuramsal dayanaklarindan biri, Dayaniklilik
Kurami’dir (Resilience Theory). 1970’lerde Norman Garmezy onciiliigiinde
gelistirilen kuram, bireylerin zorluklar, stres ve riskli yasam kosullar1 karsisinda
gosterdikleri uyum siireclerini temel alan ve dayanikliligin hem bireysel hem
cevresel etmenlerle sekillenen dinamik bir siire¢ oldugunu kabul eden bir
yaklasimdir (Masten, 2001; Rutter, 1987). Dayaniklilik kuramina gore,
bireylerin stres ve travma karsisinda sergiledikleri davranig yalnizca yasanan
olumsuzluklarin boyutuna degil bireyin basa ¢ikma kapasitesine de baglidir
(Masten, 2001; Rutter, 1987). Dayaniklilik kuraminin temelinde, yasamda
zorluklarla karsilagmanin kaginilmaz oldugu; ancak uygun basa ¢ikma
stratejileri araciligiyla bu zorluklara karsi koymanin ve bu siiregte gelismenin
mimkiin oldugu anlayis1 yer alir (Lazarus & Folkman, 1984). Fun FRIENDS
program1 bu modeli, ¢ocuklarm psikolojik uyum becerilerini destekleyecek
sekilde yapilandirarak uygulamaktadir (Pahl & Barrett, 2007). Program
stiresince ¢ocuklara yasadiklar1 olumsuz deneyimlere ragmen kendilerini ifade
etmeleri, ¢oziim yollar1 gelistirme becerileri kazandirilir. Ornegin paylasim
konusunda sorun yasayan bir ¢ocuk, bunu aglayarak ya da siddetle degil; sozel
ifadelerle ¢ozmeyi, arkadaslarindan Oziir dilemeyi ve yeni ¢6ziim yollar
gelistirmeyi 6grenir. Bu yaklasimla ¢ocuklarin problem ¢dzme, empati kurma
becerilerinin gelismesi; sosyal uyum, duygusal esneklik ve psikolojik
dayanikliliklarinin artmasi hedeflenmektedir.

Sosyal Duygusal Ogrenme (Social Emotional Learning- SEL)

Fun FRIENDS programinin kuramsal dayanaklarindan bir digeri, Sosyal
Duygusal Ogrenme’dir (SEL). Bu kavramin kokleri 1970°1i yillara uzanmakta
olup, Dr. James P. Comer’m Yale Universitesi Cocuk Caligmalar1 Merkezi
blinyesinde baslattigi School Development Program (SDP) araciligiyla
cocuklarin akademik basarisinin sosyal ve duygusal gelisimle yakindan iligkili
oldugu fikri ilk kez ortaya konmustur (Comer, 1980). Sosyal duygusal 6grenme
terimi ise ilk kez 1994 yilinda kullanilmig (CASEL, 2020), ayni yil kurulan
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) adli
kurulus araciliiyla sistematik bir ¢ergeveye oturtulmustur (Elias ve ark., 1997).
Sosyal duygusal Ogrenmeye gore, okul ortamlari Ogrencilerin sosyal ve
duygusal becerilerine sistematik bi¢imde odaklandiklarinda, akademik bagari
diizeylerinde artig, davranis problemlerinde azalma ve Ogrenciyi ¢evreleyen
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iligkilerin kalitesinde iyilesme goriilmektedir (Elias ve ark., 1997). SEL’in
odaklandig1 5 temel yetkinlik alan1 bulunmaktadir; Oz-farkindalik, Oz-yénetim,
Sosyal farkindalik, iliski kurma becerileri, Sorumlu karar verme (CASEL,
2020). Bu alanlarin etkili bir bicimde desteklenmesiyle Ogrencilerin sadece
bireysel beceriler degil, akademik ve toplumsal gelisimini desteklemeye yonelik
bir doniisiim de hedeflenmektedir (CASEL, 2020; Durlak ve ark., 2011). Fun
FRIENDS programi da bu bes temel sosyal-duygusal yetkinlik alanimm
gelistirerek; onlarin  duygusal dayanikliliklarini  artirmayi, stresle basa
¢ikmalarini kolaylastirmay1 ve saglikli sosyal iliskiler kurmalarini desteklemeyi
amaglamaktadir (Pahl & Barrett, 2007; CASEL, 2020). Ornegin; kaygi yasayan
bir ¢ocuk, zorlandig1 bir durum karsisinda aglamak ya da igine kapanmak
yerine, derin nefes almay1, olumlu i¢ konugmalarla kendini cesaretlendirmeyi ve
korkusuyla kiiclik adimlarla basa ¢ikmay1 6grenir (Pahl & Barrett, 2007). Bu
yaklasimla ¢ocuklarin 6z yonetim alaninin desteklenmesi amaglanmaktadir
(CASEL, 2020).

Fun FRIENDS Program Tarihcesi

Fun Friends programi Avustralyali klinik psikolog Dr. Paula Barrett
tarafindan gelistirilen FRIENDS Resilience program ailesinin bir pargasi olarak
2000’lerin baginda gelistirilmistir (Friends Resilience, 2024). Fun Friends,
temelde FRIENDS ilkelerine sadik kalarak egitsel etkinlikler, oyun temelli
ogrenme, hikayeler, ¢izimler, miizik ve rol yapma gibi yasa uygun yontemlerle
zenginlestirilmigtir. Programin temelinde Bilissel Davranisci Terapi (CBT) yer
alsa da Dayamklilik Kurami (Resilience Theory) ve Sosyal Duygusal Ogrenme
(SEL) yaklasimlarindan da sik¢a faydalanilmistir (Beck, 1979; Masten, 2001;
CASEL, 2020). ilk uygulamalar1 Queensland Universitesi’nde gerceklestirilen
program kisa siirede basta Avustralya olmak iizere, Kanada, Portekiz, Norveg
gibi pek cok iilkede uygulanmaya baslanmistir (Barrett, 2005). Sadece saglik
alaninda degil egitim alaninda da kendine yer bulan program bir¢ok iilkede
ulusal miifredata entegre edilmistir (Friends Resilience, 2024). Avustralya’da
Egitim Bakanlig1 ve Saglik Bakanligi tarafindan desteklenen program, kisa
siirede Diinya Saglik Orgiitii (WHO) ve UNESCO gibi uluslararas1 kuruluslar
tarafindan taninmstir.

Fun FRIENDS Program Yapisi ve Uygulama Yontemi

Programin Akronim Yapisi ve Temel Stratejileri

Fun FRIENDS programi, ¢ocuklara kazandirilmasi hedeflenen alt1 temel
basa c¢ikma stratejisini simgeleyen kavramlarin bas harflerinden olusan bir
akronim yapisina sahiptir. Her harf, ¢ocuklarin sosyal-duygusal gelisimlerine
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katk: saglayacak temel bir beceri ya da kavrama karsilik gelmektedir. Bu yap,
O0grenme hedeflerinin hem sistematik hem de biitiinciil bi¢imde sunulmasina
olanak tanir (Barrett, 2008).

FRIENDS

F — Feelings (Duygular)

Cocuklarin temel duygular1 tanimasi, duygularmi ifade edebilmesi ve
baskalarinin duygularini fark edebilmesi hedeflenir. Rol yapma, hikayelestirme
ve yiiz ifadeleri lizerinden duygu tamima etkinlikleri kullanilir. Bu oturumlar,
duygusal farkindalik ve empati becerilerinin gelisimine katki saglar.

R — Relax (Gevseme)

Cocuklara, stresli ya da kaygi verici durumlarda kullanabilecekleri gevseme
teknikleri 6gretilir. “Milkshake nefesi” olarak adlandirilan nefes egzersizleri,
kas gevsetme ve imgeleme gibi yontemlerle 6z-diizenleme becerileri gelistirilir.

I -1 can try (Deneyebilirim)

Cocuklarin kendilerine giiven gelistirmeleri ve yeni durumlara cesaretle
yaklagmalar1 tesvik edilir. “Kirmiz1” (engelleyici) diislinceler ile “yesil”
(destekleyici) diisiinceler arasindaki fark &gretilerek biligsel yeniden
yapilandirma becerisi kazandirilir.

E — Encourage (Cesaretlendirme)

Zorlayict gorevlerin kiiciik, basa ¢ikilabilir adimlara boliinmesi (coping step
plans) &gretilir. Cocuklarin hedef belirlemesi, bu hedefe ulagmak i¢in adim
adim ilerlemeleri ve c¢aba gostermeleri desteklenir. Bu oturumlar, basari
duygusu ve igsel motivasyonu artirmay1 amaglar.

N — Nurture (Beslemek — Iliskileri Giiclendirmek)

Iyi bir arkadas olma, paylasma, yardim etme ve dinleme gibi sosyal beceriler
tizerinde durulur. Bu becerilerin gelisimi hem akran iliskilerini hem de aile ici
etkilesimi olumlu yonde etkiler.

D — Don’t forget to be brave (Cesur olmay1 unutma)

Cesur davraniglarin hatirlanmasi, pekistirilmesi ve olumlu davranislarin
odiillendirilmesi hedeflenir. Cesaret grafikleri, rol modeller ve kahraman
temsilleri iizerinden ¢ocuklarin olumlu kimlik gelisimi desteklenir.

S — Stay Smiling (Giiliimsemeye Devam Et)

Program sonunda elde edilen kazanimlarin kutlanmasi ve bu becerilerin
giinlik yasamda siirdiiriilmesi vurgulanir. Kutlama etkinlikleri, sertifikalar ve
grup paylasimlari ile cocuklarin kendilerini degerli hissetmeleri saglanir.

Bu yap1 sayesinde c¢ocuklar; duygularini tanima, diisiince farkindaligi
gelistirme, gevseme ve 0z diizenleme becerileri edinme, sosyal iliskileri
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giiclendirme ve cesaret gelistirme gibi becerileri oyun temelli, sistematik bir
sekilde 6grenmektedirler (Barrett, 2008).

Programin Temel Yapisi ve Uygulama Adimlari

Programin temel yapisi, ¢ocuklarin duygularini tanimalari, ifade etmeleri,
bag etme stratejileri gelistirmeleri ve sosyal iligkilerini gili¢lendirmeleri igin
birbirini takip eden asamalardan olusur. Icerigi cocuklarin gelisimsel
ihtiyaclarina gore kurgulanmis olup, 6grenmenin oyun ve etkilesim yoluyla
gerceklesmesini esas alir. Bu yoniiyle program, yalnizca bireysel farkindalik
degil, ayn1 zamanda sosyal uyum ve dayanisma becerilerini de gii¢clendirmeyi
hedefler (Barrett, 2008).

Program, toplam 12 oturumdan olusmakta olup her oturum belirli bir
kavramsal ¢erceveye ve beceri gelisimine odaklanmaktadir. Oturumlar; kimlik
gelistirme, cesaret kavrami ve temel sosyal becerilerin kazandirilmast;
duygularin fark edilmesi ve ifade edilmesi; empati kurma ve baskalarinin
duygularini tanima; bedensel ipuclarin1 tanima ve rahatlama tekniklerinin
Ogrenilmesi; olumlu (yesil) ve olumsuz (kirmizi) diislincelerin ayirt edilmesi ve
dontistiiriilmesi; hedef belirleme ve adim adim bas etme becerilerinin
kazandirilmasi; iyi bir arkadas olma ve saglikli sosyal etkilesim; 0z
motivasyonun desteklenmesi ve kendini ddiillendirme yollari; rol modellerin
taninmasi; sosyal destek sistemlerinin 6nemi ve fark edilmesi ile programin
kapanis1 ve degerlendirme toplantisi gibi temalar1 icermektedir (Barrett, 2005).
Bu yap1, ¢ocuklarin once kendilerini tanimalari, ardindan duygularmi ve
diisiincelerini  yonetmeyi oOgrenmeleri, daha sonra da sosyal becerilerini
giiclendirmeleri i¢in kademeli bir 6grenme plani sunar. Her oturum, ¢ocugun
kendini tamimasiyla baslayan siireci, sosyal bag kurma ve grup i¢i uyum
becerileriyle tamamlayacak sekilde kurgulanmistir (Barrett, 2008).

Program oturumlar1 yaklasik 30 dakika ile 1 saat arasinda siirmekte olup;
cocuklarmn dikkat siireleri g6z oniine alinarak 15 dakikalik boliimlere ayrilmasi
onerilmektedir. Haftada 1 oturum planlanmakta ve her oturum sonrasinda
verilen ev ddevleri ile ilgili becerinin pekistirilerek giinliik yagama aktarilmasi
amaclanmaktadir (Barrett, 2008). Ornegin, cesaret temali oturumun ardindan
cocuklardan kendilerini cesur hissettikleri bir durumu resmetmeleri ya da
anlatmalar1 istenir; olumlu ve olumsuz diisiincelerle ilgili oturum sonrasinda ise
“yesil” ve “kirmiz1” diisiincelerini ayirt ederek kendi diisiince kartlarini
olusturmalar1 beklenir (Barrett, 2008).

Programin uygulanmasinda c¢esitli araglar ve yontemler bir arada
kullanilmaktadir. Empati ve sosyal farkindalik gibi becerileri desteklemek
amactyla kuklalar ve hikaye kitaplarindan yararlanilirken; duygu tanima ve
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ifade etme becerilerinin gelisimi igin resimli gorev kartlar ile ¢izim etkinlikleri
kullanilmaktadir. Sosyal beceriler sarkilar ve oyunlar araciligiyla dogal bir
sekilde kazandirilirken, ¢ocuklarin kaygilarimi  diizenleyebilmesi igin
“milkshake nefesi”, kas gevsetme ve imgeleme gibi rahatlama egzersizlerinden
faydalanilmaktadir. Ayrica zorlayici gorevlerin kiiciik ve ulasilabilir adimlara
boliinmesini saglayan adim planlari kullanilmakta; siire¢ boyunca grafik
tablolar, sembolik sertifikalar ve ¢esitli Odiillendirme araglar1 ile 6grenilen
becerilerin  pekistirilmesi ~ ve icsel  motivasyonun  desteklenmesi
amaglanmaktadir (Barrett, 2008).

Uygulayicilar ve Aile Katilimi

Programim etkili bir sekilde uygulanabilmesi, siiregte yer alan paydaslarin
gerekli egitimleri almis olmalar1 ve uygulama adimlarina sadik kalmalar: ile
dogrudan iligkilidir. Program, ozellikle okul Oncesi Ogretmenleri, rehberlik
uzmanlart ve ¢ocuklarla c¢alisan psikolojik danigsmanlar tarafindan
yuriitiillebilecek sekilde yapilandirilmistir. Nitekim arastirmalar, uygulayici
sadakatinin (treatment fidelity) programin etkililigini dogrudan etkiledigini
ortaya koymaktadir (Barrett, 2008).

Programin bir diger dnemli bileseni ise aile katilimidir. Fun Friends sadece
cocuklara yonelik bir miidahale programi degil, ailelerin de aktif katilimini
tesvik eden bir yap1 olarak tasarlanmigtir. Bu amagla program basinda velilere
yonelik bilgilendirme oturumlar diizenlenmektedir. Her oturum sonunda ise
cocuklarin 6grendikleri becerileri ev ortaminda da pekistirebilmeleri i¢in “home
practice” adi verilen ev ddevleri sunulmaktadir (Barrett, 2008). Bu d&devler
araciligiyla hem ebeveyn- g¢ocuk iligkisi giiclenmekte hem de oturumlarda
Ogrenilenler pekiserek kalicilig1 artmaktadir (Barrett, 2008).

Diinyada Fun FRIENDS Uygulamalar1 ve Arastirma Bulgulari

Fun FRIENDS programi, gelisimsel psikoloji ve sosyal-duygusal 6grenme
alanlarinda kanita dayali bir miidahale programi olarak, yalmzca gelistirildigi
iilke olan Avustralya’da degil, farkl kiiltiirel baglamlara sahip bir¢ok iilkede de
uygulanmig ve ve ¢esitli akademik arastirmalara konu olmustur. Bu ¢aligmalar,
programin sosyal-duygusal 6grenme becerilerini destekleme potansiyelini ve
uygulanabilirligini farkli cografyalarda ortaya koymay: amaglamistir. Asagida,
programm uygulandigi baz iilkelerde yiiriitiillen ¢aligmalara ve elde edilen
bulgulara yer verilmektedir.
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Avustralya

Fun Friends programina ait ilk ¢aligma, gelistirildigi {ilke olan Avustralya’da
Dr. Paula Barrett ve Kristine M. Pahl tarafindan yiiriitilmustiir. Barrett ve Pahl
(2010) tarafindan gerceklestirilen calisma, Brisbane/Avustralya’daki toplum
saglhigr kliniklerinde uygulanmistir. Calismada Fun FRIENDS programinin
etkililigi agik deneme (open trial) yontemiyle degerlendirilmistir. Calismaya,
dokuz farkli anaokulundan 4-5 yas araligimda olan 137 cocuk miidahale
grubuna ve 126 ¢ocuk kontrol grubuna olmak iizere toplamda 263 ¢ocuk dahil
edilmistir. Uygulama, 9 hafta boyunca haftada bir diizenlenen grup oturumlari
seklinde planlanmis ve her oturum yaklasik 1 saat slirmiistiir. Oturumlar,
psikoloji yiiksek lisans egitimi almigs ve Fun FRIENDS uygulayici egitimini
tamamlamis uygulayicilar tarafindan smif ortaminda gergeklestirilmistir.
Arastirma kapsaminda hem ebeveyn hem 6gretmen raporlarina dayali olarak
Preschool Anxiety Scale (PAS), Behavioural Inhibition Questionnaire (BIQ),
Behavioural and Emotional Rating Scale (BERS) ve Behavioural Intervention
Rating Scale (BIRS) gibi 6l¢me araclari kullanilmistir. Miidahale sonrasinda
yapilan analizlerde, Ozellikle kiz c¢ocuklarinda davranigsal inhibisyon ve
anksiyete belirtilerinde azalma goriilmiis; 6gretmen raporlarina gore sosyal-
duygusal yeterlik diizeylerinde anlamli artis kaydedilmistir. 12 ay sonraki takip
Olciimlerinde bu olumlu etkilerin biiyiikk Ol¢iide korundugu belirlenmistir.
Ogretmenler, programin smf ortaminda uygulanabilirligini yiiksek diizeyde
faydali ve siirdiiriilebilir olarak degerlendirmistir (Pahl & Barrett, 2010).

Hollanda

Fun Friends programimin etkililigini degerlendirmeye yonelik ¢alismalardan
biri de Hollanda’da Van der Mheen, Legerstee, Dieleman, Hillegers ve Utens
(2019) tarafindan gergeklestirilmigtir. Erasmus MC — Sophia Children’s
Hospital biinyesinde yiiriitiilen ¢alisma agik deneme (open trial) yontemiyle
degerlendirilmistir. DSM-IV tani kriterlerine gore en az bir anksiyete bozuklugu
tanist almis 4—8 yas arast 28 ¢ocuk ve onlarin ebeveynleri miidahale siirecine
dahil edilmigtir. Uygulama, 12 hafta boyunca haftada bir diizenlenen grup
oturumlar1 seklinde planlanmig ve her oturum yaklasik 1,5 saat siirmiistiir.
Oturumlar, miidahale egitimli klinik psikologlar tarafindan uygulanmais;
cocuklarin gelisim oOzelliklerine uygun olup oyun temelli etkinliklerle
gerceklestirilmistir. Degerlendirme siirecinde, c¢ocuklara yonelik ADIS-C
(Anxiety Disorders Interview Schedule for Children) ve ebeveynlere yonelik
CBCL (Child Behavior Checklist) 0lgekleri kullanilmigtir. Miidahale
sonrasinda, c¢ocuklarda anksiyete bozuklugu tanilarinda anlamli bir azalma
goriilmiis ve kaygi belirtilerinin giinliilk yasamdaki islevselligi olumsuz
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etkileyen diizeyi belirgin sekilde azalmistir. Ebeveynler tarafindan doldurulan
CBCL o6lgegi sonuglarina gore, 6zellikle ice doniikliik ve anksiyeteye bagli
duygusal sorunlarda anlamli diisiisler kaydedilmistir. Ote yandan, depresif
belirtiler ve dissallastirma problemleri acgisindan anlamli bir degisim
saptanmamistir. Ayrica, c¢ocuklarin yasi ve cinsiyeti tedavi sonucunu
etkilememis; ancak miidahale oncesi kaygi diizeyi yiiksek olan ¢ocuklarin
programdan daha fazla yarar sagladigi bulunmustur (van der Mheen ve ark.,
2019).

Japonya

Fun FRIENDS programinin Asya baglaminda etkililigini degerlendirmek
amaciyla Japonya’nin Wakayama bdlgesindeki anaokullarinda deneysel bir
kohort g¢aligmasi yiiriitiilmiistiir (Hosokawa ve ark., 2023). Dil veya yaygin
gelisimsel bozuklugu olmayan 4-5 yas grubundaki 115 miidahale (2 okul) ve 93
kontrol (3 okul) grubu 6grencisinden; ebeveyn onay1 alinan 94 miidahale ve 66
kontrol grubu c¢ocugu analize dahil edilmistir. Uygulama,10 hafta boyunca
haftada bir diizenlenen siif temelli grup oturumlart seklinde planlanmis ve her
oturum 1 saat stirmiistiir. Oturumlar, Fun FRIENDS egitimini tamamlamis sinif
Ogretmenleri tarafindan gerceklestirilmis; tim oturumlara sinif dgretmenleri
aktif olarak katilmistir. Degerlendirme icin 6gretmenler tarafindan gocuklara
yonelik olarak Sosyal Beceri Olgegi (SSQ-P) uygulanmistir. Miidahale
sonrasinda yapilan analizlerde, miidahale grubundaki ¢cocuklarmn 6z denetim ve
is birligi puanlarinda anlamli artis goriilmiis; kontrol grubunda ise anlaml bir
degisim gozlenmemistir. Bununla birlikte, atilganlik diizeyinde istatistiksel
olarak anlamli bir fark saptanmamistir (Hosokawa ve ark., 2023).

Diger Ulkelerdeki Ornekler

Fun FRIENDS programi mevcut yapisiyla birden fazla kiiltiire uyarlanabilen
esnek bir yapiya sahiptir. Programin ana bilesenleri olan duygu farkindaligi,
diisiince-davranig iliskisi, sosyal beceri gelistirme ve bas etme stratejileri,
evrensel gecerlilige sahip psikoegitsel temellere dayanmaktadir. Bu durum,
programin yalnizca batili toplumlarda degil; Latin Amerika, Giiney Asya ve
Uzak Dogu gibi farkli sosyo-kiiltirel baglamlarda da etkili bicimde
uygulanmasina olanak tanimaktadir. Amerika Birlesik Devletleri, Meksika ve
Pakistan gibi iilkelerde yiiriitiilen arastirmalar, programin sosyal-duygusal
becerileri gelistirme ve kaygi diizeylerini azaltma konusundaki potansiyelini
desteklemektedir; ancak uygulama bigimleri, ebeveyn katilim diizeyleri ve
degerlendirme siiregleri degisiklik gostermektedir.
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Amerika Birlesik Devletleri’nde yiiriitiilen ¢alisma (Barrett ve ark., 2015),
programin bir toplum ruh saghigi kliniginde, anksiyete bozuklugu tanisi almis
31 ¢ocuk ile uygulanmasi yoluyla gergeklestirilmistir. Uygulama 10 hafta
boyunca haftada bir diizenlenen grup oturumlar1 seklinde planlanmis ve her
oturum yaklagik 1 saat stirmiigtiir. Oturumlar uzmanlar tarafindan yiriitiilmiis,
degerlendirme siirecinde PAS, BIQ, BERS, SDQ ve ADIS-C gibi kapsamli
Oleme araglar1 kullanilmigtir. Elde edilen bulgular, ¢ocuklarin anksiyete ve ige
doniikliik diizeylerinde anlamli azalma, dayaniklilik diizeyinde ise artis
oldugunu gostermig; bu etkiler 12 ay sonraki takip Olgliimlerinde de
korunmustur.

Meksika’da bir devlet ilkokulunda yiiriitilen ¢aligma (Gémez Andrade ve
ark., 2020) sosyo-ekonomik agidan dezavantajli 6-7 yas arasinda 49 6grenciden
olugsmaktadir. Uygulama 12 hafta boyunca haftada bir diizenlenen sinif temelli
grup oturumlari seklinde planlanmis ve her oturum yaklasik 1 saat siirmiistiir.
Oturumlar Fun FRIENDS  egitimi almis Ogretmenler tarafindan
gergeklestirilmis, PAS, BERS-2 ve SDQ gibi 6lgme araglart kullanilmustir.
Miidahale sonrasinda ¢ocuklarda duygusal ve kisileraras1 giicler ile prososyal
davranis diizeylerinde anlamli artis gozlenmistir. Ancak genel kaygi,
davranigsal problemler ve akademik performans alanlarinda anlamli bir degisim
rapor edilmemistir.

Ortak Bulgular ve Farkhhiklar

Farkli iilkelerde yiiriitillen uygulamalara dair bulgular, Fun FRIENDS
programimin evrensel yonleri kadar kiiltiirel farkliliklara da agik oldugunu
gostermektedir. Asagida, bu uygulamalarin ortak yonleri ile birbirinden
ayrildig1 noktalar sistematik olarak ele alinmaktadir.

Degisik tilkelerde yiiriitiilen ¢aligmalar, programin ana hedefi dogrultusunda
sosyal-duygusal gelisimi desteklemekle birlikte; uygulayict profili, grup
biliylikliigi ve uygulama siiresi bakimindan birbirinden farkliliklar
gostermektedir. Oz-denetim, sosyal farkindalik ve kaygi ile basa ¢ikma
becerileri tiim iilkelerde ortak gelisen alanlar olarak ©One ¢ikmaktadir.
Avustralya, Hollanda ve ABD gibi klinik o6rnekleme dayali ¢aligmalarda
cocuklarin anksiyete diizeylerinde anlamli azalma, ice doniikliikte diisiis ve
dayaniklilikta artig saptanmistir. Japonya ve Meksika gibi okul temelli evrensel
uygulamalarda ise 6zellikle 6z denetim, is birligi ve sosyal yeterlik alanlarinda
gelisim kaydedilmistir.

Uygulama siiresi iilkeden iilkeye degisiklik gostermektedir: Japonya ve
ABD’de program 10 haftalik, Meksika’da 12 haftalik, Avustralya’da ise
genellikle 9 haftalik bir yap1 planlanmigtir. Grup biiylkligi acisindan
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Avustralya, Hollanda ve ABD uygulamalarn kiigiik grup temelli klinik
miidahaleler olarak yiiriitiilmiisken; Japonya ve Meksika’da program simif
diizeyinde, tiim o6grencilere yonelik grup oturumu formatinda uygulanmugtir.
Uygulayict profili de iilkeler arasinda cesitlilik gostermektedir. Japonya ve
Meksika’da program, Onceden egitim almig smif Ogretmenleri tarafindan
yiiriitiliirken; Avustralya, Hollanda, ABD ve Pakistan gibi iilkelerde
uygulamalar, klinik psikologlar ya da ruh sagligi uzmanlar1 tarafindan
gergeklestirilmistir.  Ayrica ebeveyn katilimi  Avustralya ve ABD’de
bilgilendirme oturumlariyla smirli kalirken; Japonya ve Meksika’da simif
temelli uygulamalar ebeveyn-cocuk etkilesimini destekleyen ev etkinlikleriyle
zenginlestirilmistir. Pakistan Ornegi ise smirli bilgiyle raporlanmis olmakla
birlikte, segici Onleme modeliyle ruh sagligi uzmanlan tarafindan yiiriitiilen
kiiltiirel olarak uyarlanmis bir miidahale seklinde tanimlanmaktadir.

Fun FRIENDS Program Tiirkiye’deki Okul Oncesi Egitim Sistemine
Nasil Entegre Edilebilir?

Tiirkiye’de erken ¢ocukluk egitimi, Milli Egitim Bakanlig1 (2013) tarafindan
gelistirilen ve zamanla cesitli tarihlerde revize edilen “Okul Oncesi Egitim
Programi1” cercevesinde ilerlemektedir. Bu program, sarmal bir yapiya sahip
olup c¢ocuklarin bilissel, sosyal-duygusal, dilsel ve motor gelisim alanlarin1 ¢ok
yonlii bicimde desteklemeyi amacglayan gelisim temelli bir yaklasima
dayanmaktadir. Programda sosyal-duygusal Ogrenme (SEL) dogrudan yer
almasa da duygu farkindaligi, empati, 6z diizenleme ve sosyal etkilesim gibi
becerilere gesitli kazanimlar iginde yer verilmektedir (Ozgiin ve ark., 2022).
2024 yih itibariyla bu programin revize edilmis versiyonu 24 pilot ilde
uygulanirken, aynm yil “Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli” kapsaminda yeni bir
okul 6ncesi miifredat1 da yiiriirliige konmustur. Bu yeni model agirlikli olarak
anasiniflarinda uygulanmakta, bagimsiz anaokullarinda ise 2013 kokenli,
giincellenmis program esas alinmaktadir (T.C. Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2024). Maarif Modeli; deger temelli egitimi esas alan, erdem, merhamet, adalet,
sorumluluk gibi kavramlara vurgu yapan; disiplinler arasi biitiinciil 6grenmeyi
destekleyen bir yapiya sahiptir. Ayrica diisiinme becerileri, problem ¢dzme,
kiiltiirel mirasin aktarimi ve aile katilimi gibi alanlara dnceki programa kiyasla
daha fazla vurgu yapmaktadir (Giingér & Yildiz, 2024).

Bu yapisal degisiklik, okul 6ncesi programlarinda sosyal-duygusal gelisim
alanina daha sistemli ve biitiinciil bir yaklasim kazandirilmasi yoniinde 6nemli
bir firsat sunmaktadir. Bu dogrultuda, ¢ocuklarin duygu farkindaligi, 6z
diizenleme, empati ve saglikli sosyal iliskiler gelistirme gibi becerilerini
hedefleyen yapilandirilmig miidahale programlarinin, mevcut okul Oncesi
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miifredatiyla ne derece Ortiistiigi ve uygulama alam1 bulabildigi, {izerinde
durulmasi gereken 6énemli bir konudur (Denham ve ark., 2011). Bu soruya 151k
tutan giincel bir ¢alisma, 2022 yilinda Tirkiye’de yiriitiilmiis ve okul 6ncesi
egitim programinin sosyal-duygusal 6grenme (SEL) bilesenlerini ne olgiide
icerdigi incelenmistir (Ozgiinlii ve ark., 2022). CASEL (Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning) cercevesi temel alinarak yapilan
analizde, programda yer alan bazi kazanimlarin dogrudan ya da dolayli olarak
SEL becerileriyle ortiistiigii belirlenmistir. Duygu farkindaligi, empati kurma,
0z diizenleme ve sosyal iligkileri yonetme gibi beceriler, miifredatta cesitli
bagliklar altinda yer almakta; ancak bu kazanimlar, sistematik bir SEL
yaklagimi i¢inde degil, daha ¢ok ortiik bicimde sunulmaktadir (Ozgiinlii ve ark.,
2022). Fun FRIENDS programi ise, bilissel davraniggi terapi (CBT) temelli
yapist ve sosyal-duygusal ogrenme (SEL) odakli igerigi ile Tiirkiye’de
uygulanan okul Oncesi egitim programlarinin hedefledigi ¢ok yonlii gelisimi
destekleme potansiyeline sahiptir (Pahl & Barrett, 2007). Bu nedenle, mevcut
programlardaki sosyal-duygusal kazanimlar ile Fun FRIENDS’in hedefleri
arasinda kurulan Ortiisme, programin uyarlanabilirligini ve egitim ortamlarina
entegrasyonunu giiglendirmektedir (Pahl & Barrett, 2010).

Entegrasyon Modeli ve Uygulama Adimlari

FUN FRIENDS programiin Tiirkiye’deki okul Oncesi egitim programina
entegrasyonu, programin temel ilkeleri goz oOniinde bulundurularak, giinliik
egitim akisina ve etkinlik zamanlarina esnek bicimde uyarlanabilir. Asagida,
programin giin igindeki farkli zaman dilimleri ve etkinliklerle nasil
biitiinlestirilebilecegine dair pratik oneriler sunulmaktadir.

Fun FRIENDS program igerigi 6zellikle giine baslama zamani i¢in oldukca
degerli kavramsal araglar sunar. Programm “Kendi duygularimi taniyorum”
oturumunda Onerilen duygular1 tanima, yiiz ifadelerini eslestirme ve duygu
durumunu paylasma etkinlikleri, Tiirkiye’de okul 6ncesi egitim siniflarinda,
sabah saatlerinde uygulanan kisa sohbetler ya da duygu panosu ¢alismalariyla
uyumlu bigimde kullanilabilir. Ogretmenler, ¢ocuklarmn giiniin baslangicinda
hissettikleri duygulari ifade etmeleri igin basit semboller kullanabilir; boylelikle
cocuklar kendi duygularini tanimayi1 Ogrenirken, Ogretmenler de sinifin
duygusal atmosferini gézlemleyebilir. Bu uygulama, programin sosyal-duygusal
gelisim alan1 kapsaminda yer alan “duygularini tanir ve ifade eder”, “grubun bir
parcasi oldugunu fark eder”, “kendine giiven duyar” gibi kazanimlarla dogrudan
Ortlisiir.

Etkinlik zamani ise ¢ocuklarin daha derinlemesine diisiinme, ifade etme ve
problem ¢6zme becerilerinin desteklenebilecegi bir alan olarak FUN
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FRIENDS’in “kirmiz1 ve yesil diisiinceler” temasina uyarlanabilir. Programda
yer alan bu igerik, ¢ocuklara olumsuz diisiincelerle nasil basa ¢ikabileceklerini
ogretmeyi hedeflerken, diisiince-duygu-davranig iligkisini de somutlagtirir. Bu
kapsamda c¢ocuklar, “olumsuz diisiince balonlar1” ¢izerek bunlari “olumlu
diisiince cicekleri” ile degistirebilirler. Ornegin, sanat etkinliklerinde ¢ocuklarin
bu diisiinceleri resimlerle ifade etmeleri saglanabilir; drama saatlerinde ise
olumsuz ve olumlu disiinceleri canlandirarak duygulart deneyimlemeleri
desteklenebilir. Miizik etkinliklerinde ise olumlu diigiinceleri pekistiren sarkilar
sOylenebilir. Bu uygulamalar, programin biligsel gelisim alaninda yer alan
“neden-sonug iliskisi kurar”, “farkli ¢6ziim yollar {iretir” ve “secim yapar” gibi
kazanimlarla iligkilendirilebilir.

Programim “empati ve arkadaglik becerileri” tizerine odaklanan oturumlari,
ozellikle oyun zamanlarinda ¢ocuklarin  sosyal-duygusal gelisimini
destekleyecek sekilde uygulanabilir. Ogretmenler, rehberli grup oyunlar1 veya
kukla gosterileri araciligryla ¢ocuklara sosyal durumlar sunarak empatik
diisiinmeyi tesvik edebilir. Ornegin,“Yeni gelen bir arkadas smifta kimseyle
konusmuyor. Ona nasil yardime1 olabilirsin?” ya da “Bir arkadagin oyuncagim
seninle paylagsmak istemiyor. Ona nasil yaklasabilirsin?” gibi sorularla ¢cocuklar
cesitli senaryolar iizerine diisiinmeye yonlendirilir. Ayrica sinifta “Iyi Davranig
Kavanozu” gibi uygulamalarla cocuklar giin ig¢inde olumlu davraniglar
sergilediklerinde 6gretmen veya cocuklar kavanoza bir renkli boncuk, tag veya
yildiz ekleyebilir ve kavanoz belli bir seviyeye ulastiginda ise simifca minik bir
kutlama yapilabilir. Boylece sinif icindeki; paylasma, is birligi ve yardimlagsma
davranislart somutlagtirilarak pekistirilir.

Etkinlikler arasindaki gecis anlari, FUN FRIENDS’in gevseme ve nefes
egzersizi temelli uygulamalarinin dogal bicimde entegre edilebilecegi kisa ama
etkili anlardir. Ornegin “milkshake nefesi” gibi yaratic1 ve eglenceli teknikler,
cocuklarin sakinlesmesini, kendini diizenlemesini ve bedensel farkindalik
gelistirmesini destekler. Bu uygulamalar hem fiziksel gelisimi hem de sosyal-
duygusal dengeyi destekleyici niteliktedir.

Giin sonlarinda gergeklestirilen degerlendirme etkinlikleri, ¢ocuklarin
kendilerini ifade etmelerine ve giin i¢inde 6grendiklerini fark etmelerine olanak
tanir. Bu uygulamalar, FUN FRIENDS’in “basariy1 kutlama” ve “kendini takdir
etme” temalariyla ortiismektedir. Cocuklarin giiniin sonunda kendileriyle gurur
duyduklan bir davranisi ya da 6grendikleri yeni bir beceriyi paylasmalari hem
0z farkindaliklarimi artirir hem de igsel motivasyonlarini destekler. Boylece
“kendini degerlendirir”, “basarisini fark eder” ve “kendisini sozlii olarak ifade
eder” gibi sosyal-duygusal kazanimlar yapilandirilmis bir bicimde gelistirilmis
olur.
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Tiim bu uyarlama 6rnekleri, FUN FRIENDS programinin temel ilkeleri ile
Tiirkiye'deki okul Oncesi egitim programinin hedef ve kazanimlari arasinda
giiclii bir bag kurulabilecegini ortaya koymaktadir. Programin yapilandirilmig
icerigi, Ogretmenlerin pedagojik yaraticilifi ve esnek planlama anlayisiyla
birlestiginde, cocuklarin sosyal-duygusal gelisimini destekleyen biitiinciil ve
uygulanabilir bir model haline gelebilir. Bu baglamda, FUN FRIENDS’in okul
oncesi egitim ortamlarina entegrasyonu, yalnizca bireysel becerileri degil, ayni
zamanda smif i¢i sosyal atmosferi giiclendiren 6nemli bir potansiyel
tagimaktadir.

Sonuc ve Oneriler

FUN FRIENDS programi, ¢ocuklarin sosyal-duygusal gelisimini
desteklemek amaciyla biligsel davranigci terapi ve dayaniklilik kurami temelleri
lizerine inga edilmis, yapilandirilmig ve sistematik bir miidahale modelidir
(Barrett, 2004; Stallard, 2002). Programin her oturumu bilissel, sosyal ve
duygusal gelisim alanlariyla iligkilendirilebilen temalar barindirmakta olup, bu
yoniiyle Tiirkiye’deki okul Oncesi egitim programiyla yiiksek diizeyde
ortiismektedir (MEB, 2023). Sosyal-duygusal ogrenmeye odaklanan diger
programlardan farkli olarak, cocuklarm kaygilarini yonetme ve dayaniklilik
gelistirme becerilerine 6zgiin bir vurgu yapmasi, FUN FRIENDS’i essiz
kilmaktadir (Durlak ve ark., 2011). Diinya genelinde yapilan uygulama ve
arastirmalar, programin ¢ocuklarda kaygi diizeyini anlamli bigimde azalttigini
ve sosyal becerileri giiclendirdigini gostermektedir (Lowry-Webster ve ark.,
2001). Programin etkili bir sekilde Tiirkiye egitim sistemine entegrasyonu ise
Ogretmenlerin esnek planlama becerileri ve ¢ocuklarin bireysel gelisim
farkliliklarma duyarli yaklagimlariyla miimkiin olacaktir. Bu uyarlamalar,
sosyal-duygusal 6grenmenin okul Oncesi egitim ortamlarinda daha sistematik,
yapilandirilmis ve siirdiiriilebilir sekilde desteklenmesini saglayacak, bdylece
cocuklarin duygusal dayanikliligi artarken egitim siirecinin biitiinciil niteligi
giiclenecektir (Greenberg ve ark., 2017). FUN FRIENDS programinin Tiirkiye
egitim sistemine etkili bir bicimde entegre edilmesi icin ¢esitli uygulamalarla
desteklenmesi programin basarisin1 ve siirdiiriilebilirligini 6nemli dlciide
etkileyecektir. Bu baglamda; velilere, egitim yoneticilerine ve Ogretmenlere
yonelik temel uygulamalar ¢ercevesinde asagida bazi oneriler yer almaktadir.

e Fun FRIENDS program igeriginde yer alan; “duygu kartlariyla duygu

9 <c

tanima”,

99 ¢

nefes egzersizleriyle sakinlesme”, “cesaret kutusu etkinlikleri”
gibi igerikler; serbest zaman, Tiirk¢e dil etkinligi, oyun, sanat ya da
drama gibi cesitli etkinlik tiirleri i¢ine entegre edilerek uygulanabilir.
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Ogretmenler, smifin ihtiyaglarina gore igerikleri haftalik ya da aylik
olarak yeniden planlayabilir; bdylece uygulama dogal akisla biitiinlesir.
Fun FRIENDS programinin igerdigi temalar (6r. duygularin taninmasi,
olumlu diisiinme, yardim isteme, problem ¢dzme) okul Oncesi egitim
programinda yer alan degerler egitimi temalariyla da ortiismektedir. Bu
baglamda “birlikte yasama”, “saygi”, “sorumluluk” ya da “dayanisma”
gibi baghklar altinda, kazamimlara paralel olarak SEL igerikleri
yerlestirilebilir. Boylece SEL temalar: kisa siireli etkinlikler olarak degil,
kalic1 bir sekilde miifredatin i¢ine yerlestirilmis olur.

Fun FRIENDS programi, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yiiriitiilen
hizmet i¢i egitim planlarina entegre edilerek okul dncesi dgretmenlerine
yonelik yapilandirilmig bir sosyal-duygusal o6grenme egitimi olarak
sunulabilir. Bu sayede oOgretmenler, programin kuramsal temelleri,
uygulama adimlar1 ve sinif i¢i entegrasyonu hakkinda bilgi sahibi olurlar.
Fun FRIENDS programinda yer alan aile katilim etkinlikleri, MEB’in
okul oncesi egitim programinda onerdigi aile katilimi1 uygulamalariyla
harmanlanarak miifredata entegre edilebilir. Bu sayede hem g¢ocugun
evdeki gelisimi desteklenir, kalicilig1 saglanir hem de okul-aile is birligi
giiclendirilmis olur.

Ailelere yonelik bilgi brosiirleri, duygusal gelisim giinliikleri ve ebeveyn
rehber kitapgiklar gibi araglar gelistirilebilir. Boylece ¢ocuk, okul ve
aile arasinda kurulan biitiinciil destek sistemi sayesinde duygusal gelisim
yalnizca kurumsal degil, ev merkezli bir sorumluluk haline de gelebilir.
SEL igerikleri egitim fakiilteleri miifredatina entegre edilebilir. Boylece
Ogretmen adaylarinin hem kuramsal yapiy1 tanimalari hem de smif igi
uygulamalarla pratik yapmalarina katki saglanabilir.
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7. Bolim

Anil Basil’nin Anne Terligi Adh Cocuk
Kitabinin 2017 MEB Kok Degerleri Acisindan
Incelenmesi

Serpil YORUKOGLU', Ekber TOMUL?

OZET

Bu calisma, Anil Basili'nin Anne Terligi adli gocuk kitabin1 Milli Egitim
Bakanlhigi’'nin 2017 Ogretim programlarinda tanimlanan kok degerler
cergevesinde incelemeyi amaglamaktadir. Cocuk edebiyati {iriinlerinin sevgi,
saygi, sorumluluk, adalet, yardimseverlik gibi temel insani degerlerin ¢ocuklara
kazandirilmasinda onemli bir iglev dstlendigi; ancak gilincel yazarlarin
eserlerinin degerler egitimi acgisindan yeterince analiz edilmedigi goriilmektedir.
Bu baglamda arastirmada, Anne Terligi kitabinda yer alan kok degerlerin
goriiniirliigli, bu degerlerin acik ya da Ortilk bigimde sunulusu ve anlatida
kullanilan deger aktarma mekanizmalar1 ¢oziimlenmistir.

Aragtirma, nitel arastirma yaklagimi ¢er¢evesinde desenlenmis betimsel bir
durum c¢alismasidir. Veri toplama ve ¢oziimleme siirecinde dokiiman analizi
yontemi kullanilmis; Anil Basili’ya ait Anne Terligi adli resimli ¢ocuk kitabi
amagl ornekleme yoluyla ¢alisma nesnesi olarak seg¢ilmistir. Kitap metin ve
gorselleriyle birlikte birka¢ kez biitiinciil olarak okunmus, daha sonra 2017
MEB kok degerlerini ve alt1 tiir deger aktarma mekanizmasimi (agik iletiler,
model olma, catisma—¢oOziim, sembolik/metaforik aktarim, olumsuz Ornek,
duygusal betimleme/i¢ konugma) iceren bir kodlama formu araciliiyla
sistematik bicimde ¢oziimlenmistir. Elde edilen veriler igcerik analizi ve betimsel
analiz teknikleriyle degerlendirilmistir.

Bulgular, eserde sevgi, dostluk, yardimseverlik, sorumluluk, saygi ve 6z
denetim degerlerinin yogun bi¢imde islendigini; adalet, diristlik ve
vatanseverlik degerlerinin ise daha ¢ok dolayli ve sembolik diizeyde yer aldiginm
gostermektedir. Degerlerin agirlikli olarak iligki oriintiileri, sembolik nesneler
(anne terligi, gizli oda) ve mahalle atmosferi lizerinden Ortiik bigimde
aktarildigi, agik iletilerin ise daha ¢ok mizahla dengelenmis yetiskin sdylemi

! Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Simif Egitimi Anabilim Dal1, Tezli
Yiiksek Lisans Ogrencisi, srpl.yrkgl20@gmail.com ORCID: 0009-0001-7045-1339

2 Prof. Dr., Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Egitim Fakiltesi, Temel Egitim Boliimii,
ekbertomul@gmail.com , etomul@mehmetakif.edu.tr, ORCID: 0000-0003-1554-3131

103


mailto:srpl.yrkgl20@gmail.com
mailto:ekbertomul@gmail.com
mailto:etomul@mehmetakif.edu.tr

araciligiyla verildigi belirlenmistir. Ayrica kitabin olay Orgiisii, karakter
kurgusu ve dil 6zellikleri bakimindan 8-9 yas grubu ve ilkokul 3—4. smmf
diizeyindeki &grencilerin biligsel ve duyugsal gelisim 6zellikleriyle uyumlu
oldugu; Hayat Bilgisi, Tiirkce ve Sosyal Bilgiler derslerinin kok degerlere
iliskin kazanimlarin1 destekleyebilecek nitelikte bir 6grenme ortami sundugu
sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: cocuk edebiyati; degerler egitimi; kok degerler; nitel
dokiiman analizi; Anne Terligi

1. GIRiS

Insan yasaminin en dinamik ve kritik evresi olan ¢ocukluk, bireyin biyolojik,
bilissel ve sosyo-duygusal temellerinin atildig1 bir siirectir. Birlesmis Milletler
Cocuk Haklar1 Sozlesmesi’'ne gore 18 yasina kadar her birey ¢ocuk kabul edilse
de, ozellikle erken c¢ocukluk ve okul ¢agi donemleri, karakter olusumunda
hayati bir oneme sahiptir (UNICEF, 2018). Bu doénemde cocuk, gevresini
anlamlandirma ¢abas1 icerisindedir ve bu anlamlandirma siirecinde en etkili
araglardan biri ¢ocuk edebiyatidir.

Cocuk edebiyati, c¢ocugun dil gelisimini destekleyen, hayal giiciinii
zenginlestiren ve estetik begeni kazandiran bir sanat dali olmanin Stesinde; ona
insani, yasami ve toplumsal normlar1 tanitan bir rehber niteligindedir (Sever,
2021). Edebiyat, ¢ocuklar i¢in sadece bir eglence araci degil, ayni zamanda
bilissel ve duygusal ihtiyaclarini karsilayan, onlar yetiskinlige hazirlayan bir
kopriidiir. Nitelikli ¢ocuk kitaplari, cocugun kendini tanimasina, baskalariyla
empati kurmasina ve toplumsal degerleri igsellestirmesine olanak tanir (Yalgin
& Aytas, 2020). Modern diinyada dijitallesmenin getirdigi uyaran gesitliligi ve
kiiltiirel degisimler, cocugun deger diinyasini sekillendirmede edebiyatin roliinii
daha da kritik hale getirmistir.

Cocuk edebiyati, ¢cocuklarin biligsel, duyussal ve sosyal gelisim diizeylerine
uygun olarak kurgulanan; dilsel, estetik ve egitsel boyutlart ayn1 anda igeren
metinlerden olusan bir alandir. Nitelikli ¢cocuk kitaplarinin ¢ocuklarin empati,
sorumluluk, dayanigma, adalet ve g¢evre duyarliligi gibi deger ve flist diizey
sosyal-duygusal becerilerinin gelisiminde etkili oldugu, son yillarda yapilan
aragtirmalarla ortaya konmustur (Kayiran, 2023). Metinlerdeki karakterlerin
yasadig1 catigmalar, ahlaki ikilemler ve sosyal etkilesimler, cocuk okur i¢in
dolayli bir “deger laboratuvar1” islevi gérmekte; cocuklar dogrudan nasihat
yoluyla degil, hikdye evreni icerisinde deneyimleyerek ve 6zdeslesme yoluyla
degerleri i¢sellestirme firsati bulmaktadir (Bagkaya, 2024).

Toplumlarin devamliligi, sahip olduklar kiiltiirel kodlarin, inanglarin ve
ahlaki ilkelerin yeni nesillere aktarilmasiyla miimkiindiir. "Deger" kavrami,
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bireyin tutum ve davramiglarma yon veren, toplum tarafindan arzulanan ve
onaylanan standartlar biitiinii olarak tanimlanmaktadir (Hokelekli, 2010). Ancak
21. yizyilin getirdigi hizli sosyal ve teknolojik doniisiimler, deger aktarim
stireclerini de degistirmistir. Geleneksel yontemlerin (aile ve yakin ¢evre) yant
sira, planli ve sistematik bir degerler egitimi ihtiyact dogmustur.

Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2017 yilinda giincelledigi miifredat ile "Kok
Degerler" (adalet, dostluk, diiriistlik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi,
sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik) kavramini merkeze almis ve
egitimin nihai hedeflerinden birinin "
vurgulamistir (MEB, 2017). Bu baglamda degerler egitimi, sadece didaktik bir
bilgi aktarimi degil; ¢cocugun sosyal yasama uyum saglamasi, etik farkindalik

iyi insan" yetistirmek oldugunu

kazanmasi1 ve karakterini insa etmesi siirecidir (Ulusoy & Tay, 2016). Kiiresel
perspektiften bakildiginda da degerler egitimi; Avustralya’dan (Hill, 2004)
Singapur’a (Berthelsen,2011), Almanya’dan (Ozcan,2016) Amerika Birlesik
Devletleri’ne kadar egitim politikalarinin merkezinde yer almaktadir.

1.1. Bir Deger Aktarim Araci Olarak Cocuk Kitaplar

Degerler egitiminde kullanilan en etkili araclardan biri, siiphesiz ki ¢ocuk
edebiyati eserleridir. Cocuklar, okuduklari hikayelerdeki kahramanlarla
0zdesim kurarak (identification), onlarin yasadig1 catismalari, ¢éziim yollarini
ve sergiledikleri davraniglart model alirlar (Sever, 2015). Kitaplar, degerleri
dogrudan bir 6giit veya telkin (indoctrination) seklinde sunmak yerine; olay
oOrgiisii, karakter analizi ve estetik bir dil araciligiyla "sezdirerek" sunmalidir.

Alan yazin incelendiginde, ¢ocuk kitaplarin deger iletimindeki roliiniin
sadece egitsel degil, ayn1 zamanda kiiltlirel ve sosyal bir sorumluluk oldugu
goriilmektedir (Oguzkan, 2022). Nitelikli bir g¢ocuk kitab1; sevgi, saygi,
yardimlagsma gibi evrensel degerleri kurgusal bir gergeklik icinde sunarak
cocugun ahlaki muhakeme becerisini gelistirir. Ozellikle modern g¢ocuk
edebiyati, didaktik ve otoriter bir dilden uzaklasarak, ¢ocugun kendi degerlerini
kesfetmesine olanak taniyan, sorgulayict ve empatik bir yaklagmm
benimsemektedir.

1.2. Modern Tiirk Cocuk Edebiyatinda Anil Basili

Tirk ¢ocuk edebiyati, son yillarda hem nicelik hem de nitelik agisindan
biliylik bir gelisim gdstermis, modern yazarlarin eserleri ¢ocuklarin okuma
kiiltiirtinde 6nemli bir yer edinmeye baslamistir. Bu yazarlar arasinda, kendine
has iislubu ve ele aldig1 giincel temalarla Anil Basili dikkat ¢ekmektedir. 1991
dogumlu olan ve gazetecilik kokenli bir yazar olan Basili, eserlerinde
cocuklarin  giinlik yasamda karsilasabilecekleri sorunlara, arkadaglik
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iligkilerine, aile i¢i iletisime ve bireysel farkindaliklara odaklanmaktadir
(1000kitap.com, 2025; edebiyathaber.net, 2023).

Yazarin Balino, Melodi, Nohut Adam, Basarisizlar Kuliibii gibi eserleri,
didaktik olmayan, dogal bir akisa sahip kurgulartyla cocuklarin empati
yeteneklerini gelistirmeyi hedeflemektedir (Kitapyurdu, 2025). Basili’'nin
eserlerinde basari, milkemmeliyetgilik, akran zorbaligi gibi modern ¢agin
cocukluk krizleri islenirken; bu konular sevgi, saygi, sorumluluk ve 6z kabul
gibi temel degerler ekseninde ¢dziimlenmektedir. Yazarmn, hikayelerin ¢ocuk
seviyesine inmek yerine "¢ocugun seviyesine ¢ikmasi" gerektigi yoniindeki
felsefesi, pedagojik acidan ¢ocuga duyulan saygmin bir gostergesidir
(bugunkocaeli.com.tr, 2023).

1.3. Problem Durumu ve Arastirmanin Onemi

Tiirkiye'de degerler egitimi {izerine yapilan aragtirmalar genellikle dgretim
programlari, ders kitaplart veya okul i¢i uygulamalar iizerine yogunlasmistir
(Demircioglu & Tokdemir, 2008). Ancak ¢ocuklarin okul dis1 zamanlarinda en
cok etkilesimde bulunduklari modern ¢ocuk edebiyati eserlerinin deger aktarimi
agisindan sistematik olarak incelenmesi konusunda literatiirde bir sinirlilik
mevcuttur.

Anil Basili gibi ¢ok okunan ve popiiler bir yazarin eserlerinde hangi
degerlerin yer aldigi, bu degerlerin hangi siklikla ve hangi yontemlerle
(dogrudan/dolayli) islendigi, karakterlerin rol model olma nitelikleri iizerine
yapilan c¢aligmalarin azligi, bu aragtirmanin temel ¢ikis noktasini
olusturmaktadir. Giincel c¢ocuk edebiyati eserlerinin egitimsel boyutlarinin
incelenmesi; ebeveynlere, 6gretmenlere ve arastirmacilara nitelikli kitap se¢imi
konusunda rehberlik etmesi agisindan biiyilkk 6nem tasimaktadir (Yalgin &
Aytas, 2020).

Bu dogrultuda aragtirmanin temel amaci; Anil Basili’nin g¢ocuk kitaplarini
degerler egitimi perspektifinden analiz ederek, eserlerdeki temel degerlerin
(sevgi, saygi, sorumluluk, adalet, yardimseverlik vb.) goriiniirliiglinii ve sunum
bigimlerini ortaya koymaktir. Calisma, modern Tiirk ¢ocuk edebiyatinin deger
aktarimindaki potansiyelini gostermesi ve alandaki akademik boslugu
doldurmasi bakimindan 6zgiin bir deger tasimaktadir.

Degerler, bireylerin neyin iyi—koéti, dogru—yanlis, arzu edilir-edilmez
olduguna iligkin yargilarim sekillendiren; tutum ve davranislara yon veren temel
Olciitlerdir. Kiiresel Olcekte artan giddet, ayrimcilik, dijital bagimlilik, ¢evre
sorunlart ve toplumsal ¢oziilme tartigmalari, egitim sistemlerinde “degerler
egitimi”ni yeniden merkeze tasimistir. Son yillarda gerek ulusal gerek
uluslararast literatiirde vatandaslik, karakter ve deger egitimi kavramlar
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etrafinda yogun bir tartisma ve uygulama alani olustugu goriilmektedir
(Demirgiines & Ozcan, 2022). Ozellikle Tiirkiye gibi gen¢ niifus oram yiiksek
iilkelerde g¢ocuklarin erken yaglarda temel insani ve toplumsal degerlerle
bulusturulmasi, hem egitim politikalarinin hem de 6gretim programlarinin
oncelikli hedefleri arasina girmistir. Sosyal bilgiler, Hayat Bilgisi ve Tiirkce
gibi derslerin Ogretim programlarinda degerler acikga yapilandirilmis;
programlar, biligsel hedeflerin yani sira deger ve tutum boyutlarmi igerecek
sekilde giincellenmistir (Capoglu, 2024).

Tiirkiye’de degerler egitimi, ozellikle 2000’li yillardan itibaren program
temelli bir yonelimle ele alinmakta; 2018 tarihli giincellenmis Ogretim
programlarinda “adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi,
sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik” gibi kok degerler merkezi bir
konuma yerlestirilmektedir (Sur, 2024). Bununla birlikte, giincel arastirmalar
deger egitiminin yalnizca program ve ders kitaplari iizerinden yliriitiilmesinin
yeterli olmadigini; okul i¢i ve dig1 6grenme ortamlarinin, 6zellikle de yazinsal
metinlerin bu siirece 6nemli katkilar sagladigini gostermektedir (Kurtdede
Fidan & Ulu, 2021). Bu baglamda ¢ocuk edebiyat1 iirlinleri, hem estetik hem
pedagojik isglevleri nedeniyle ¢agdas degerler egitimi tartismalarinin odagina
yerlesmistir (Bagkaya, 2024).

Tirkiye’de c¢ocuk edebiyati ve degerler egitimi kesisiminde yapilan
caligmalar ozellikle son on bes yilda artis gostermistir. 2007—2020 yillari
arasinda gerceklestirilen 136 ¢aligmanin incelendigi igerik analizi arastirmasi,
cocuk kitaplarinda en sik yer alan degerlerin sevgi, yardimseverlik, diiriistliik,
sorumluluk ve saygi oldugunu; bu alanda daha ¢ok nitel analizlerin tercih
edildigini ortaya koymaktadir (Kurtdede Fidan & Ulu, 2021). Bununla birlikte
ayni ¢alisma, mevcut aragtirmalarin énemli bir boliimiiniin smirh sayida yazar
ya da tekil eserlerle siirli kaldigmi; giincel ¢ocuk edebiyati yazarlarinin ise
yeterince analiz edilmedigini gostermektedir. Son doénem derleme
caligmalarinda da, ¢ocuk edebiyati ve degerler egitimi iligkisine dair kuramsal
tartigmalar genis yer tutmakla birlikte, cagdas cocuk edebiyati yazarlarina
yonelik 6zgiin incelemelerin sinirli oldugu vurgulanmaktadir (Demirgiines &
Ozcan, 2022).

COVID-19 pandemisiyle hizlanan dijitallesme, ¢cocuklarin medya ve metinle
kurdugu iligskiyi 6nemli dl¢iide doniistiirmiistiir. Pandemi déneminde ¢ocuklarin
geleneksel kitap okuma siirelerinin azaldigi, dijital icerik ve sesli kitaplara
yonelimlerinin arttigi saptanmistir (Read et al., 2021). Bu bulgular, ¢ocuk
edebiyatinin yalnizca okuma aligkanligini gelistiren bir alan olarak degil, ayni
zamanda dijital cagin etik sorunlarini anlamaya ve yonetmeye katki sunan bir
O0grenme alani olarak degerlendirilmesi gerektigini gdstermektedir (Hadley,
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2025). Bunun yani1 sira ¢agdas ¢ocuk edebiyati yazarlarinin toplumsal cinsiyet
esitligi, ayrimcilik, zorbalik, ¢evre krizi gibi giincel sosyal sorunlar1 degerler
egitimi perspektifinden ele almalar1 giderek daha fazla 6nem kazanmistir (Roop
Kanwal, 2024).

Uluslararasi literatiirde 2020 sonrasi yapilan g¢alismalar, ¢ocuk edebiyati—
degerler egitimi iligkisinin iki ana eksen etrafinda tartisildigim1 ortaya
koymaktadir: (1) Deger Ogretimini dogrudan hedefleyen diziler ve tematik
kitaplar; (2) degerleri ortiik bicimde isleyen, karakter merkezli ve yasam odakl
cagdas cocuk edebiyati. Bazi arastirmalarda deger odakli dizilerin pedagojik
islevleriyle birlikte elestirel diistinme becerilerini sinirlayabilecek oOlgiide
normatif bir ¢er¢eve sundugu belirtilmektedir (Baskaya, 2024). Benzer bigimde,
cesitli iilkelerde yapilan vaka incelemeleri de, g¢ocuk kitaplarinda deger
sunumunun kimi zaman ideolojik egilimler, kiiltiirel normlar ve politik
sOylemlerle i¢ ige gecebildigini gostermektedir (Roop Kanwal, 2024).

Tiirkiye’de ise bazi yazarlarin ¢ocuk kitaplarinda degerlerin nasil islendigine
yonelik ¢alismalar bulunmaktadir. Ornegin Cahit Uguk’un ¢ocuk romanlarinda
degerleri inceleyen 2022 tarihli ¢alisma, sevgi, sorumluluk, dayanisma,
caligkanlik ve vatanseverlik gibi degerlerin agik ve Ortiik bigimde islendigini,
ancak anlatimda 6giit verme egiliminin zaman zaman baskin oldugunu ortaya
koymaktadir (Bekaroglu ve arka, 2022; Ulun, 2022). Benzer sekilde bagka
caligmalar da belirli yazarlarin eserlerini inceleyerek bu kitaplarin 6gretim
stireclerinde nasil kullanilabilecegine dair dneriler gelistirmektedir.

Ote yandan, yazarlarm kendi perspektiflerinden degerler egitimini nasil
kavramsallagtirdiklarimi inceleyen 2020 sonrasi arastirmalar, ¢ocuk edebiyati
yazarlarinin dnemli bir bdliimiiniin “deger 6gretimi™ni tek yonlii bir aktarim
olarak degil, cocugun deneyimlerini zenginlestiren, secimler sunan, empati ve
diisinme  becerilerini  gelistiren bir silire¢ olarak  degerlendirdigini
gostermektedir (Kayiran, 2023). Bu yaklasim, degerlerin edebi metinlerde
yalnizca Ogretilen degil, ayni zamanda tartisilan ve miizakere edilen yapilar
olarak ele alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Bu baglamda son yillarda iirettigi eserlerle dikkat ¢ceken Anil Basili, giincel
Tiirk ¢ocuk edebiyatinin 6ne ¢ikan isimlerinden biridir. Basili’nin ¢ocuk ve ilk
genclik kitaplar1 akran zorbaligi, miikemmeliyetgilik, basarisizlik korkusu, aile
ici iletisim, aidiyet, arkadaslik iliskileri ve dijital kiiltiir gibi ¢agdas temalari
islemekte; okur yorumlarinda yazarin karakterlerinin 6zellikle empati, sosyal
farkindalik ve dayanigma degerlerini basarili bigimde yansittigi ifade
edilmektedir. Bu yoniiyle Anil Basili’nin eserlerinin degerler egitimi agisindan
incelenmesi, iki temel gereksinime karsilik gelmektedir:
(1) yasam odakli ¢agdas metinlerde degerlerin nasil islendiginin ortaya konmast
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ve
(2) bu metinlerin egitsel kullanim potansiyelinin belirlenmesi.

Tiirkiye’de ¢ocuk edebiyati iiriinlerinde deger analizlerinin genellikle
klasiklesmis yazarlar {izerinden yiiriitiildiigli, giincel yazarlarin yeterince
incelenmedigi bilinmektedir (Kurtdede Fidan & Ulu, 2021). Diger yandan 2020
sonrast literatiir, degerlerin normatif veya ideolojik sunumuna iliskin elestirel
tartismalarin onem kazandigimi gostermektedir (Baskaya, 2024). Bu nedenle
Anil Basili'nin eserlerinde degerlerin ag¢ik ve Ortik diizeyde nasil
yapilandirildigimi incelemek, hem teorik hem de uygulamali agidan 6nemli bir
boslugu dolduracaktir.

1.4. Arastirmanin Amaci

2017 program degisikligiyle birlikte ilkokul 6gretim programlarinda “koék
degerler” basligi altinda adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabir, saygi,
sevgi, sorumluluk, vatanseverlik ve yardimseverlik temel referans alinan
degerler olarak yapilandirilmistir (MEB, 2018). Degerler egitimi alan yazininda
cocuk edebiyati driinlerinin bu degerlerin kazandirilmasinda Onemli ve
sistematik bir ara¢ olarak kullanilabildigi; dykiileyici metinlerin cocugun hem
biligsel hem duyussal gelisimini destekleyerek degerlerin igsellestirilmesine
aracilik ettigi vurgulanmaktadir (Karatay, 2015; Simsek, 2020; Kurtdede Fidan
& Ulu, 2021). Benzer bigimde, hem ulusal hem uluslararasi aragtirmalar ¢ocuk
edebiyat1 eserlerinin belirli deger kiimeleri agisindan ¢oziimlenmesinin alana
6zgli 6onemli bir inceleme hatt1 olusturdugunu gostermektedir (Ntabajyana vd.,
2022; Sakar, 2021).

Bu baglamda ¢alismanin temel amaci, Anil Basili’'nin “Anne Terligi” adli
cocuk kitabin1 2017 MEB kok degerleri agisindan inceleyerek, eserde hangi kok
degerlerin ne diizeyde yer aldigini, bu degerlerin anlati iginde agik m1 yoksa
ortiik mii sunuldugunu ve hangi deger aktarma mekanizmalar: araciligiyla okura
iletildigini ortaya koymaktir. Bu yoniiyle ¢alisma, hem 2017 kok degerler
cercevesini somut bir edebi metin iizerinden uygulayan nitel bir dokiiman
incelemesi 6rnegi sunmakta hem de tek bir ¢cocuk kitabi odaginda derinlemesine
bir durum ¢oziimlemesi gergeklestirmektedir (Kurtdede Fidan & Ulu, 2021;
Karatay, 2015).

2. YONTEM

2.1. Arastirma modeli

Aragtirma, nitel arastirma yaklagimi ¢ergevesinde desenlenmis betimsel bir
durum calismasidir. Calismada veri toplama ve c¢ozliimleme teknigi olarak
dokiiman analizi kullanilmigtir. Dokiiman analizi, basili ya da elektronik
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metinlerin sistemli bicimde incelenmesini, igeriklerinin tematik ya da kategorik
olarak ¢oziimlenmesini ve yorumlanmasmi igeren nitel bir veri analizi
yontemidir (Bowen, 2009; Kiral, 2020). Sosyal bilimlerde nitel arastirma
desenleri kapsaminda dokiiman incelemesi, Ozellikle belirli bir olgu ya da
iirliniin (6rnegin tek bir ¢ocuk kitab1) ayrintili betimlenmesine olanak taniyan
durum c¢aligmalariyla birlikte siklikla kullanilmaktadir (Yildirim & Simsek,
2018).

Bu calismada “Anne Terligi” adli kitap, kok degerlerin goriiniirligi ve
aktarim bi¢imleri bakimindan tek bir drnek olay (single case) olarak ele alinmas;
dokiiman analizi hem verinin kendisi (metin ve gorseller) hem de analiz siireci
icin temel yontem olarak benimsenmistir.

2.2. Calisma nesnesi ve 6rnekleme

Aragtirmanin veri kaynagimi Anil Basili’ya ait “Anne Terligi” adli resimli
cocuk kitab1 olusturmaktadir. Kitabin ¢aligma nesnesi olarak sec¢ilmesinde; (a)
giincel bir yerli ¢ocuk edebiyati 6rnegi olmasi, (b) 89 yas/ilkokul 3—4. simif
diizeyine hitap ederek MEB kok degerler cercevesindeki hedef grupla uyumlu
olmasi ve (c) aile, mahalle, kusaklar arasi iligkiler gibi degerler egitimi
acisindan zengin temalar igermesi belirleyici olmustur. Bu yoniiyle arastirmada,
amacl ornekleme tiirlerinden o6lgiit 6rnekleme yaklagimi benimsenmis; {izerinde
derinlemesine calisma yapilabilecek, kok degerler acisindan potansiyel olarak
zengin bir eser secilmistir (Patton, 2014; Yildinm & Simsek, 2018).

2.3. Veri derleme siireci

Veri toplama siirecinde kitabin tamami metin ve gorselleriyle birlikte birkag
kez biitiinciil bicimde okunmus, daha sonra kok deger analizi i¢in bir kodlama
formu gelistirilmistir. Kodlama formunda:

e 2017 MEB o6gretim programinda tanimlanan on kok deger (adalet,
dostluk, diriistliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk,
vatanseverlik, yardimseverlik) esas alinmistir (MEB, 2018).

e Deger aktarma mekanizmalar i¢gin alanyazinda ¢ocuk edebiyati ve deger
aktarimi baglaminda kullanilan siniflamalardan yararlanilarak (Karatay,
2015; Simsek, 2020) AC (agik iletiler/6giit), MO (model olma), CC
(catisma—¢oziim), SE (sembolik/metaforik aktarim), OE (olumsuz 6rnek),
DB (duygusal betimleme/i¢ konusma) kodlar1 olusturulmustur.

Kitapta yer alan her karaktere iligkin sahneler, diyaloglar ve gorseller, bu
form dogrultusunda satir satir incelenmis; ilgili oldugu kok deger(ler) ve
aktarim mekanizmasi bakimindan kodlanmistir. Ayrica metin diizeyinde (bdliim
bagliklari, anlatict yorumlari, final boliimii vb.) kdk degere isaret eden acik ve
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ortiik iletiler de ayr bir veri seti olarak kaydedilmistir. Benzer bi¢cimde tekil ya
da ¢oklu c¢ocuk kitabi incelemelerinde kok degerler g¢ercevesinde kodlama
formlar1 kullanan calismalarla yontemsel paralellik kurulmustur (Kurtdede
Fidan & Ulu, 2021; Kazanci-Giil, 2018; Sakar, 2021).

2.4. Veri analizi

Elde edilen veriler, nitel icerik analizi ve betimsel analiz ilkeleri
dogrultusunda ¢éziimlenmistir. Bowen’in (2009) 6nerdigi bi¢imiyle dokiiman
analizi siirecinin “veriyi tekrarli okuma, igerik ve baglami anlama, anlamli
birimlere ayirma, kodlama ve temalandirma” asamalari izlenmistir. Oncelikle
her karakter icin iliskilendirilen kok degerler ve aktarim mekanizmalari tabloya
aktarilmis; ardindan bu kodlar bir araya getirilerek “baskin degerler”, “ikincil
degerler” ve “goriinmeyen/sinirli  degerler” seklinde {ist kategoriler
olusturulmustur.

Metin diizeyinde ise olay orgiisii, catisma—¢6ziim yapilari, sembolik unsurlar
(6rnegin “anne terligi”, “gizli oda”) ve anlatic1 sdylemi, kok degerlere referans
veren acik ve Ortiik iletiler agisindan ¢oziimlenmis; bu ¢éziimlemeler {izerinden
“deger haritas1” ¢ikarilmistir. Nitel veri analizi siireci, Yildirirm ve Simsek’in
(2018) oOnerdigi bicimde anlam birimlerinin kodlanmasi, kodlarin temalar
altinda toplanmasi ve temalarin arastirma sorulartyla iliskilendirilmesi
adimlarini icermektedir.

Bulgular raporlanirken; (a) karakter—deger—mekanizma iliskilerini gosteren
Ozet tablolar, (b) temsil giicli yiiksek sahne Ozetleri ve (c) metnin genelinde
ortaya ¢ikan Orlintiileri tartisan analitik paragraflar birlikte kullanilmistir. Bu
yoniiyle galigma, dokiiman analizi ile icerik analizini biitlinlestiren, tek esere
dayali derinlemesine bir inceleme 6rnegi sunmaktadir (Kiral, 2020; Kurtdede
Fidan & Ulu, 2021).

2.5. Gegerlik ve giivenirlik

Nitel aragtirmalarda inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit
edilebilirlik temel Slgiitler olarak kabul edilmektedir (Yildirim & Simsek, 2018;
Karasar, 2019). Bu arastirmada inandiriciligi artirmak amaciyla:

e Analiz cergcevesi, MEB’in kok deger tanimlar1 ve degerler egitimi alan
yazinina dayali olarak dnceden yapilandirilmis; kuramsal ¢ergeve agik
bigimde betimlenmistir (MEB, 2018; Karatay, 2015; Simsek, 2020).

e Kod listesi ve tablo Ornekleri, cocuk edebiyati ve degerler egitimi
alaninda uzman iki akademisyenin goriigiine sunulmus; gelen geri
bildirimler dogrultusunda kod tanimlar1 netlestirilmistir (6rnegin AC ve
MO ayrimi, SE ve DB sinirlari).
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e Kodlayic1 giivenirligini artirmak i¢in arastirmaci belirli araliklarla
yeniden kodlama (code-recode) yapmus; tutarsiz kodlamalar iizerinde
yeniden degerlendirme gergeklestirilmistir (Kiral, 2020).

Aktarilabilirlik i¢in ¢alisma baglami (kitabin yapisi, hedef yas grubu, yaym
yili, tiirll) ayrintili bicimde tanimlanmis; boylece benzer incelemeler yapmak
isteyen arastirmacilara yol gdsterici bir ¢ergeve sunulmustur. Tutarlilik ve teyit
edilebilirlik i¢inse analiz siireci adim adim agiklanmis, kullanilan kodlar ve
ornek sahne Ozetleri bulgular boliimiinde sistematik bigcimde raporlanmistir
(Bowen, 2009; Yildirim & Simsek, 2018).

3. BULGULAR

Bu c¢aligmada Anil Basili’nin “Anne Terligi” adli ¢ocuk kitab1, 2017 Milli
Egitim Bakanlig1r 6gretim programlarinda yer alan on kok deger gercevesinde
incelenmektedir. S6z konusu kok degerler adalet, dostluk, diiriistliikk, 6z
denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik ve yardimseverliktir.
Eser, 8-9 yas arasi ¢ocuklara ve ilkokul 2-3. sinif diizeyine hitap eden resimli
bir ¢ocuk kitab1 olup, mahalle yasami, anne figiirii, kusaklar aras iligkiler ve
mizahi anlatimiyla dikkat ¢ekmektedir. Caligmanin amaci, kitabin anlatisinda
yer alan kok degerlerin goriiniirliigiinii, bu degerlerin agik ya da ortiik bigimde
sunulusunu ve kullanilan deger aktarma mekanizmalarini ortaya koymaktir.

Sekil 1: Anne Terligi’nin Gizemi
Anne Terligi’'nin Gizemi

Vocsan G
o

Kapp Teriin Pesinde:

i nem el e

appbagmasya beyecach
ovlinica g
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Tablo 1: Karakter — kok deger — aktarim mekanizmasi oriintiisii

Aktarim
Baskin kok . mekanizmas ||[Metinden Cocuk okur
. . Deger sunumu .
Karakter ||Rolii degerler (acik / brtiik) 1 (AC, MO,|lornek sahne /[|agisindan
(MEB2017) ||*¢ CC, SE, OE,||durum (6zet) ||kisa yorum
DB)
L Payl s
Gizli  odanm|| > "M
merak
kapisini
uyandiran,
yillarca merak
zaman zaman
unsuru  olarak||.
inatg1 ama,
tutmasi, sonra .
koruyucu  bir
arkadaglarini tiskin
Ana Cogunlukla igeri davet, zf ; li sunar
karakterlerden [|Sevgi, dostluk,||ortik, yer yer| ederek 3? su v,
. ;  mahallenin||yardimseverlik, |[agik  (6zellikle|[MO,CC, SE,||biriktirdigi Seve ©
Sirkenaz . . dostluk
merkezi sorumluluk, nasihat ve|[DB anilart vell, . .

. . “ ...||degerleri daha
figiri,  gizli||sayg1 agiklamalarinda Anne Terligi ok davram
odanin sahibi ) Odiili”nii Gox- ¥

aylasmast: tizerinden
P 'y L sezdirilir,
misafirlerine
.. .. gocuk  okur
strekli  ikram||. .
“iyi arkadaslik
hazirlamast, R
ve komsuluk’
onlart kollayp||,. . . .0 .
. . Oriintiistini
gozetmesi e
goriir
Gizli
Ofiaya ilk kez Cocuk
girerken ..
okur igin
heyecandan “ L
basamagr uzun  sireli
drmeyip yere dostluk”,
§ BOTMEYID YEI®l s likte  bas
Degerler  daha yuvarlanmalari \
Leyla . . e o . |letme ve
Onemli  yan cok ortiik; ; Dbirbirlerine||,,
Helva - . . . hata
. karakterler; ti¢||Dostluk, sevgi,||aralarindaki tutunarak
Siiheyla . B yapmanin
. kiz kardes,||yardimseverlik, ||dayanisma  ve||MO,CC, DB ||ayaga : sy
(“Saskin . K insaniligi
., |[Sirkenaz’in saygl, sabir destek kalkmalari; .
Kardesler . tizerinden
yakin dostlart sahneleriyle Mahallede .
) - T dostluk, sevgi
goriiniir stirekli birlikte
ve sabir
Hareket . .
. Degerleri
etmeleri, .
ni modelleyen
hatalarindan
Sicak
hep beraber figtirlerdir
giilerek g
ogrenmeleri
Kusaklar arasi Hem agik Geleneksel Cocuga, eski
“anne profili”;||Sevgi, (sozleri, “anne kusak disiplin
Somurtkan kisitlayict amé sorumluluk, 1j.yz.1'r11ar1), hem AC.MO, OF, sozleri”ne anlaylslnlAn.
Hala seven, eskil|saygl, adalet||Ortiik e benzer hem elestirilen
kusagin (kismen),  Oz||(arkasindaki uyarilarla hem de
yetiskin denetim niyet ve gegmis genglere anlasilmaya
modeli anilar) sinirlar calistlan  bir
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Karakter

Rolii

Baskin
degerler
(MEB 2017)

kok

Deger sunumu
(acik / ortiik)

Aktarim
mekanizmas
1 (AC, MO,
CC, SE, OE,
DB)

Metinden
ornek sahne /
durum (6zet)

Cocuk okur
acisindan
kisa yorum

koymast,
kiyaslayict ve
zaman zaman
kirict dili;
ancak gegmise
dair
hikayelerde
emek
koruyan
figiir
goriinmesi

veren,
bir
olarak

yonii sunulur;
somut
davraniglar
bazen
olumsuz 6rnek
(OE), niyeti
ve fedakarhig
ise Ortiik sevgi
ve sorumluluk|
modeli tiretir

Uyanik
(Hiirdeniz)

Somurtkan

Hala’nin
torunu;
kusak

temsilcisi,

geng

okuyucunun
yasca en yakin

oldugu
karakter

Oz denetim,
sorumluluk,
dirtstlik,
sevgi, saygl

Agirlikla  Ortiik
(i¢ diinyast,
tepkileri,
iliskileri);
zaman
diyaloglarda
acik

zaman

DB, CC,
MO

Halanin sert ve
kiyaslayict
tavirlar
kargisinda hem
ofkelenip hem
de
anlamaya
caligmast;
mahalle
iligkilerinde
sorumluluk
almasi; yaptig
hatalarla
yiizlesip
durumu

onu

toparlamaya
¢alismasi

Okurla
6zdesim
kurmaya en
acik figiirdiir;
0z  denetim,
sorumluluk ve
saygt
degerleri,
geng
karakterin
duygusal
cikiglar
iizerinden
gercekei
deneyimsel
bi¢cimde
gortliniir

bir

inis

ve

Bitirim
(kopek)

Sirkenaz’in

kopegi;

mahallenin

maskotu

Dostluk, sevgi,
yardimseverlik

Tamami
davranis
lizerinden

ortiik;

SE, MO

Mahallede
herkesle yakin
iligki kuran,
sahiplenici,
neseli
sergileyen;
gizli odaya
giriste ve
mahalle
icindeki kiigiik
olaylarda hep
“arada” duran
sadik bir|
karakter

tavirlar

Cocuk
“sadakat
kosulsuz
sevgi’nin
somut

igin
ve

simgesidir;
dostluk ve
yardimseverli
k degerlerini
dil
kullanmadan,
beden dili ve
davranigla
sergileyen bir
modeldir

Mahalle /
Tursuhan
Sokagi

Ortam;
mabhalle
kiltiirt

ve

Yardimsev
erlik, dostluk,
sorumluluk,

Tamamen Ortiik

SE,MO, CC

Uzun
ayni
birlikte

yillar
sokakta

Cocuga
“mabhalle
kiiltiird”
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Aktarim

Baskin kok Deger sunumu mekanizmas ||Metinden Cocuk okur
Karakter ||Rolii degerler @ ?k / brtiik) 1 (AC, MO,|[ornek sahne /||agisindan
(MEB 2017) ¢ CC, SE, OE,||durum (6zet) (|/kisa yorum
DB)
(mekan kolektif vatanseverlik yasayan iizerinden
olarak yasami temsilf|(yerel aidiyet), komsular, dolaylt bir
karakter) ||eden iist diizey||sevgi paylasilan aidiyet,
“karakter” sofralar, ortak||sorumluluk ve
etkinlikler; dayanisma
mahallenin evreni sunar;
sorunlarinin vatanseverlik
birlikte daha genis bir
¢oOzililmesi, gercevede
“herkesin “yasadig1 yere
herkesi sahip ¢ikma”
tanidig1” bi¢iminde
giivenli bir||simgesel
gevre olarak
hissedilir
Terlik Cocuk  okur,
firlatmanin disiplinle
gegmiste kanigtk  anne
korkutucu ama||sevgisinin
bugiin  komik|[simgesel ve
Anne Nesne: b1r ) .anlya miza.h% ' bir|
.o s . doniigmesi; temsilini
Terligi  /||ge¢misteki Sevgi, adalet||, _ o w . .
o Agirlikla ortiik, Terlik gOriir;
Anne disiplin, (paylastirma / .
. . N | DR ._|lyer yer anlatict Firlatma korkulan  bir
Terligi bugiin ise|[“odil”), 0z SE, CC, DB . " .
et R . tarafindan agik Sampiyonas1” |[nesnenin
Odiili mizahi ve||denetim, . .
. . anlamlandirma ve buna verilen|[zamanla sevgi
(sembolik ||duygusal  bir|[sorumluluk e
odiiliin ve hatira
unsur) sembol . .
gecmisle nesnesine
hesaplagmanin ||doniismesi, 6z
ve denetim  ve
kabullesmenin ||lempati  igin
simgesi haline||gii¢li bir

gelmesi

metafor {liretir

Bu tablo, kitabin biitliniinde 6ne ¢ikan karakter—deger—aktarim oriintiisiinii

gosteren bir “gorsel harita” olarak okunabilir. Temel yogunlasmanin sevgi,
dostluk, yardimseverlik, sorumluluk, saygi ve 6z denetim iizerinde oldugu;

adalet ve vatanseverlik degerlerinin ise daha ¢ok dolayli ve sembolik diizeyde

yer

aldig1
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Sekil 2: Karakterler ve MEB Kok Degerleri iliski Diyagran

Karakterler ve MEB Kok Degerleri iligki Diyagrami:
Anne Terligi (Basil, 2025)

R
Sagkin Kardegler \f”h 4

(Leyla, Helva, Sitheyla)  "><Y, vardimseverlik
MEB Kok

De§erl er Duvarda

Gatlak Agan

30 Yillik
Dostluk

Oz-denetim Sorumluluk
Aile Bag: ve Affedis

Sirkenaz Uyanik

3.1. Kok degerlerin genel goriiniimii

Kitabin tanitim metinleri ve bolim bagliklar1 incelendiginde, tematik
yogunlugun aile baglari, mahalle dayanigmasi, iyilik ve arkadaslik iizerinde
toplandig1 goriilmektedir. “Iyilik eden iyilik bulur” ifadesinin hem arka kapakta
hem de son boliim baghiginda yer almasi, yardimseverlik, sevgi ve dostluk
degerlerinin eserin temel eksenini olusturdugunu gostermektedir. Tursuhan
Sokagi’nda otuz yili askin siiredir birlikte yasayan karakterlerin iliskileri,
dostluk ve sorumluluk degerlerinin mahalle kiiltiirii iginde somutlastig1 bir arka
plan sunar.

Anlatida en yogun yer bulan kok degerlerin sevgi, dostluk, yardimseverlik,
sorumluluk, saygi ve 6z denetim oldugu; bunlar1 sabir degerinin izledigi
sOylenebilir. Somurtkan Hala figiirii lizerinden gosterilen geleneksel anne
profili, ilk bakista kisitlayict ve kiyaslayici goriinmekle birlikte, altinda giiglii
bir sevgi ve sorumluluk bilinci barindirir. Dostluk ve yardimseverlik, Sirkenaz
ile “Sagkin Kardesler”in yillara yayilan iligkisi ve mahalle i¢inde birbirlerini
destekleme bicimleriyle siirekli vurgulanir. Oz denetim ve sabir ise Uyanik’in
Somurtkan Hala’nin disiplin anlayisiyla basa c¢ikma g¢abasinda ve yetiskin
karakterlerin ge¢misleriyle yiizlesmesinde 6ne ¢ikar.

Buna karsilik adalet, diiriistlik ve vatanseverlik degerleri anlatinin
merkezinde yer almaz; daha c¢ok oOrtiilk bir gercevede, Ozellikle mahalleye
aidiyet, gecmigle hesaplagsma ve herkes i¢in “adil” bir hatirlama zemini kurma
iizerinden sezdirilir. Dolayisiyla kitabin genel “deger haritas1”, toplumsal-milli
diizeyden ziyade yakin iligkiler ve giindelik yasam icindeki ahlaki tutumlar
odaginda yogunlagsmaktadir.
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3.2. Karakterler ve baskin kok degerler

Karakter analizi, kitabin kok degerleri biiyiik Olciide iliskiler {izerinden
isledigini gostermektedir. Sirkenaz, Leyla, Helva ve Siiheyla’dan olusan
“muhtesem dortli”, uzun yillara dayanan arkadasliklar1 ve birlikte yiirtittiikleri
giindelik ritiiellerle dostluk, sevgi ve yardimseverlik degerlerini temsil eder.
Gizli odanin ilk kez a¢ildig1 sahnede, Sirkenaz’in yillarca sakladigi anilar1 ve
nesneleri arkadaslariyla paylasmasi, hem giivene dayali bir dostlugu hem de
gecmise gosterilen saygiyr goriiniir kilar. Merakli ve zaman zaman sakarlikla
karigik hareket eden “Saskin Kardesler” ise hata yapabilen, ancak birbirine
tutunarak ayaga kalkan karakterler olarak c¢ocuk okurla kolaylikla
Ozdeslesebilecek bir profil ¢izer; bu yoniiyle sabir, dostluk ve 6z denetim
degerlerini bedensel komedi ve sicak diyaloglar esliginde tasirlar.

Somurtkan Hala, eserde bir kusagin “anne profili” nin temsili olarak
kurgulanmistir. Kisitlayici, kiyaslayici ve zaman zaman kirict sdylemleriyle
saygl ve sevgi degerlerini cocugun goziinde tartismali hale getirirken, ayni
zamanda sorumluluk, fedakarlik ve koruyuculuk boyutlartyla bu degerlerin
farkl bir yiiziinii gosterir. Bu karakter, ¢ocuk okur i¢in hem elestirel bakilmasi
gereken hem de anlasilmaya calisilan bir modeldir; dolayisiyla kok degerler, tek
yonlii ideal tipler yerine c¢eliskili ve gercekei bir yetiskin iizerinden
sorgulanabilir hale gelir.

Uyanik (Hiirdeniz), lise c¢agindaki gen¢ bir karakter olarak, kusak
catismasimin merkezinde yer alir. Somurtkan Hala’nin disiplin anlayisiyla karsi
karsiya kaldiginda 6fkelenen, kendi 6zgiirlitk alanin1 savunmaya c¢alisan ve ayni
zamanda halasinin ge¢misini ve yalmzligin1 anlamaya baglayan Uyanik, 6z
denetim, diiriistlik ve sorumluluk degerlerini gelisimsel bir hat {izerinde
deneyimler. Bu siire¢, ¢cocuk okura duygusal dalgalanmalarin dogal oldugu,
ancak nihai olarak saygi ve sevgiye dayali bir ilisgki kurmanin miimkiin
bulundugu mesajini verir.

Bitirim adli kopek, sadakat ve kosulsuz sevginin sembolii olarak
kurgulanmistir. Mahallede herkesle temas eden, olaylarin i¢inde ama kavgasiz
duran bu karakter, dostluk ve yardimseverlik degerlerini dili olmayan bir figiir
tizerinden, tamamen davranigla gosterir. Tursuhan Sokagi ise bir mekan
olmanin Otesine gecerek, aidiyet, dayanigsma ve ortak sorumluluk degerlerinin
yerlestigi simgesel bir “‘karakter” niteligi kazanir.

3.3. Anlati diizeyinde deger aktarimi ve mekanizmalar

Eserde kok degerler, hem agik iletiler hem de daha ¢ok oOrtik ve g¢ok
katmanli mekanizmalar araciligiyla aktarilmaktadir. Somurtkan Hala’nin
dilinden aktarilan geleneksel “anne sozleri” (6rnegin boliim bagliklarina da
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yanstyan uyarilar) dogrudan nasihat igerigi tasidigi icin AC (agik iletiler)
kategorisine girmektedir. Ancak bu agik iletiler, ¢ogu zaman mizahla kirildig:
ve bagka karakterler tarafindan dolayli olarak sorgulandig: icin tek yonlii bir
oglitleme havasina biiriinmez.

Sirkenaz ve “Saskin Kardesler”in iliski bi¢imleri, birlikte gegirdikleri zaman,
birbirlerine destek oluslar1 ve yillara yayilan paylasimlart MO (model olma)
yoluyla dostluk, sevgi ve yardimseverlik degerlerini tasir. Gizli odanin agilmasi,
gecmiste yasanan olaylarin anlatilmas1 ve “Anne Terligi Odiilii” niin ortaya
¢ikisi ise hem CC (catisma—¢oziim) hem de SE (sembolik / metaforik aktarim)
mekanizmalarinin birlikte igledigi bir oriintii sunar. Terligin, gecmiste korku ve
disiplin araciyken bugiin mizah ve nostaljiyle anilan bir 6diille doniismesi,
disiplin—sevgi dengesinin yeniden yorumlanmasi agisindan gii¢lii bir semboldiir.

Uyanik’in i¢ diinyasi ve Somurtkan Hala ile iligkisi, agirlikli olarak DB
(duygusal betimleme / i¢ konugma) iizerinden ele alinir. Geng karakterin 6fkesi,
kirginligi, meraki ve nihai olarak kabullenisi, okurda empati uyandiran igsel bir
siire¢ olarak kurgulanmistir. Bu siirecte 6z denetim ve saygi degerleri, dogrudan
ogretilmekten ¢ok, kahramanin yasadiklar1 araciligiyla sezdirilir. Somurtkan
Hala’nin kimi davraniglari ise OE (olumsuz Ornek) kategorisinde
degerlendirilebilir; kiyaslayici, kirict sdzler ve asirt kontrolcii tavirlar, ¢ocuklar
acgisindan kac¢iilmasi beklenen tutumlar isaret eder. Ancak anlati, bu olumsuz
ornekleri karakteri biitiinliyle reddetmek icin degil, annelik ve yetiskinlik
hallerini elestirel bir gdzle yeniden diisiinmek i¢in kullanir.

Genel olarak bakildiginda, “Anne Terligi” nde deger aktarimi dengeli ve ¢ok
kanalli bir yapi1 sergiler. Acik nasihatler, mizahla yumusatilir; ortiik iletiler ise
sembolik nesneler (terlik, gizli oda, mahalle) ve iliskisel Oriintiiler lizerinden
insa edilir. Bu durum, metni kati bir “6gretici kitap” olmaktan uzaklastirip,
¢ocugu diislindiiren ve yorum yapmaya davet eden bir anlati ¢izgisine tasir.

3.4. Cocuga gorelik ve egitim programiyla ortiisme

Kitap, yaymevi verileri ve tanitim yazilarinda 8—10 yas aralig1 ve ilkokul 2-
4. siif diizeyi icin Onerilmektedir. Olay Orgiisiiniin epizodik yapida, ancak
izlemesi kolay ve mizahla Oriilii olmasi, bu yas grubunun biligsel diizeyiyle
uyumludur. Zorbalik, kusak catismasi, disiplin ve 6zlem gibi duygusal agidan
yogun temalar, sert dramatik gerilimler yerine mizah ve sicak diyaloglarla
dengelenmekte; boylece cocuk okur hem giivende hissetmekte hem de duygusal
derinligi deneyimleme firsati bulmaktadir.

2017 o6gretim programlar1 baglaminda bakildiginda, kitap ozellikle Hayat
Bilgisi dersindeki aile ve yakin cevre, iletisim, farkliliklarin kabulii, yardim
isteme ve yardim etme kazanimlaryla; Tiirk¢e dersinde okuma-anlama,

118



karakter ve olay oOrgiisii ¢oziimleme, sozlii ve yazili anlatim etkinlikleriyle;
Sosyal Bilgiler dersinde toplum hayati, mahalle ve yerel kiiltiir temalariyla
ortismektedir. Eserdeki kok deger yogunlugu (sevgi, dostluk, yardimseverlik,
sorumluluk, saygi, 6z denetim) bu derslerin kazanimlarini destekleyici nitelikte
zengin bir igerik sunar.

4. SONUC

Sonu¢ olarak “Anne Terligi”, 2017 MEB kok degerleri acgisindan
degerlendirildiginde, 6zellikle sevgi, dostluk, yardimseverlik, sorumluluk, sayg1
ve 0z denetim degerlerini 6n plana ¢ikaran; adalet, diiriistliilk ve vatanseverlik
degerlerini ise daha ¢ok dolayli ve sembolik diizeyde isleyen bir ¢ocuk kitab1
olarak goriilmektedir. Eserin en giiclii yonii, kok degerleri tek boyutlu “iyi
cocuk” ve “mikemmel yetiskin” kaliplarmma hapsetmeden; hatalar yapan,
celigkili duygular yasayan, gecmisiyle yiizlesen karakterler iizerinden ¢ok
katmanli bi¢cimde sunmasidir. Somurtkan Hala figiirli lizerinden bir kusagin
anne profili hem elestirilmekte hem de anlasilmaya calisilmakta; boylece ¢ocuk
okur, sevgi ve disiplin iliskisinin karmasik dogasin1 sorgulama imkani
bulmaktadir.

Sinif i¢i kullanim agisindan, kitap basta sevgi, dostluk, yardimseverlik,
sorumluluk, saygi1 ve 6z denetim olmak iizere bir dizi kok degerin tartisiimasina
uygun bir zemin sunar. Ogretmenin, boliimler sonras1 yoneltecegi “Bu s6z sana
tanmidik geliyor mu?”, “Sen olsan Uyamk’in yerinde nasil davranirdin?”,
“Mabhallende boyle dayanisma Ornekleri var mi?” gibi sorular, metnin
diisiindiiriicii potansiyelini giiclendirecektir. Ayrica gizli oda, Anne Terligi
Odiilii ve mahalle sahneleri, yaratict drama ve yazma etkinlikleri igin de zengin
malzeme saglamaktadir. Bu yonleriyle “Anne Terligi”, hem keyifli bir okuma
deneyimi sunan hem de 2017 MEB k&k degerlerini giindelik hayat baglaminda
goriiniir kilan islevsel bir cocuk edebiyati 6rnegi olarak degerlendirilebilir.
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8. Bolim

Perde Arkasindaki Pedagoji: Almanca Ders
Kitaplarinda Drama Firsatlar: ve Sitmirhiliklar

Yiiksel KOCADORU!

Giris

Bu arastirma, ders kitabi odakli bir yaklasimla Almancanin ikinci/yabanci dil
olarak Ogretiminde drama temelli pedagojinin olanaklarmi ve smirliliklarini
degerlendirmektedir. Ayrica, bu arastirmanin amaci, mevcut ders kitaplariin bu
tiir uygulamalarin gergeklestirilmesine ne dlglide destek sagladigini veya engel
teskil ettigini belirlemektir. Yabanci dil egitiminde drama uygulamalarinin
iletisimsel ve duygusal sonuglara katkist konusunda arastirmacilar arasinda
onemli bir fikir birligi olmasma ragmen, ders kitaplarmin drama temelli
etkinlikleri diizenleme bicimine iliskin ampirik degerlendirmeler nispeten
nadirdir. Ders kitabt okunabilirligi (Bagaran, 2023; Basaran, 2026), yapisal
ozellikler, 6gretim uygulamalari ve CEFR uyumlulugunun (Sarkiler, 2025a)
yani sira yapay zekd destekli degerlendirme (Basaran, 2024; Basaran &
Sarkiler, 2025), kiiltiirel bilesenlerin analizi (Arabacioglu & Balkaya, 2023) ve
resim-metin tutarliligi (Celikkaya & Karasu, 2025) ile ilgili ¢alisma sayisindaki
son zamanlardaki artig, drama temelli pedagojik tasarim iizerine bir aragtirmaya
olan ihtiyaci telafi etmemektedir.

Bu alandaki bilgi eksikligini gidermek amaciyla, Tiirkiye'de oldukca popiiler
olan iki ders kitabi - Klasse! A1 (Klett, 2022) ve Tiirkiye Milli Egitim Bakanlig1
(MEB) tarafindan onaylanan 9. simif Almanca ders kitab1 (Wie Bitte? Al.1) -
nitel belge analizi yoluyla analiz edilmistir. Birim diizeyindeki tarama sirasinda,
rol yapma oyunlari, performansa uygun diyaloglar ve senaryo tabanli gérevler
belirlenmistir. Etkinliklerin dogrudan sinif i¢i uygulamaya uygunlugu ve
gorseller, talimatlarin netligi ve gruplama ipuglar1 gibi destekleyici unsurlar,
betimsel igerik analizinde kategorize edilmistir.

Sonuglar, Klasse! Al'in gorsel ve dgretici ¢ergevelerle desteklenen drama
uyumlu gorevlere sahip oldugunu ve standart ve diizenli bir sekilde rol dagilimi
ve sira alma gostergelerinin net gostergelerini gosterdigini gostermektedir. Ote
yandan, Wie Bitte? Al.1, cogu 6gretmen tarafindan uyarlanmasi gereken ¢ok az
dramatik firsat sunmaktadir. Ancak Wie Bitte? Al.1, yaratict bir sekilde
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genisleme icin temel bir c¢erceve sunarak, asgari kaynaklarla bile
gergeklestirilebilecek kisa etkilesimlerin yaratilmasina olanak saglamaktadir.
Bu nedenle, drama iletisimsel yetkinligi, motivasyonu ve kiiltiirlerarasi
farkindalig1 gelistirmek icin etkili bir ara¢ olsa da, siniflarda kullanimi biiyiik
Olciide materyallerin uyarlanabilirligine ve sagladiklar1 rehberlige baglidir. Bu
nedenle, hem miifredatin hem de ders kitaplarinin drama temelli bir yaklagimla
uyumlu bir sekilde tasarlanmasi ve Ogretmen yetistirme programlarinda
uyarlama ve sahneleme becerilerinin sistematik olarak desteklenmesi
onerilmektedir (Byram, 1997; Celce-Murcia, Brinton, & Goodwin, 2010; Kao
& O’Neill, 1998; Maley & Duff, 2005; Stinson & Winston, 2011). Ayrica,
gelecekteki caligmalar drama temelli etkinliklerin yapay zeka destekli geri
bildirim sistemleri (Bagaran, 2024; Basaran & Sarkiler, 2025) veya ¢evrimigi
O0grenme platformlartyla (Yildiz et al., 2020; Arabacioglu & Yegin, 2023) nasil
entegre edilebilecegini aragtirmalidir.

Yabanct dil ogretiminde iletisimsel yeterlilige iliskin cagdas gortisler,
iletisimsel yeterliligin yalnizca dilbilgisini aktararak degil, dili 6zgiin ve amagl
bir sekilde kullanarak olusturuldugunu savunmaktadir (Byram, 1997; Celce-
Murcia et al., 2010). Bu baglamda drama, rol alma, dogag¢lama ve senaryo
tabanli iletisim yoluyla Ogrenciyi edilgen bir alicidan etkin bir 6zneye
dontistiirerek dilsel, bilissel ve duyussal alanlarda paralel bir gelisim alanini
temsil etmektedir. Sinif i¢i dramatizasyonun, &grencilerin kaygisint azalttigi,
iletisim kurma isteklerini ve 6zgilivenlerini artirdigi, akiciliklarini ve pragmatik
yeterliliklerini gelistirdigi ve boylece iletisimsel 6gretim hedeflerine uygun bir
O6grenme ortami yarattig1 gosterilmistir (Balkaya, Arabacioglu & Cakir, 2020;
Yorulmaz & Arabacioglu, 2023; Kao & O’Neill, 1998; Maley & Duft, 2005).
Bununla birlikte, ders kitaplar1 okul uygulamalarinda Ogretim siirecinin
cercevesini belirleyen temel ara¢ oldugundan, dramayi smiflara entegre etme
becerisi, materyalin sagladigi role ve baglamsal ipuglarina, talimatlarin netligine
ve gorsel ve ¢ok modlu desteklerin kalitesine bagli olacaktir (Demir, 2012;
Sullivan & Fulton, 2003). Bu nedenle, bu caligma, Tiirkiye'de yaygin olarak
kullanilan iki ders kitabin1 karsilastirarak ve aragtirmanin bulgularin1 6gretmen
adaylarinin  uygun maliyetli ve uygulanabilir uyarlamalart  nasil
uygulayabileceklerine dair pratik onerilerle birlestirerek bu bagimlilik iliskisini
acikliga kavusturmay1 amaclamaktadir (Kagan, 1994; Maley & Duff, 2005).

Kuramsal Arka Plan ve Alanyazin

Yapilandirmaci ve Sosyokiiltiirel Temeller

Drama modelinin teorik temeli, 6§renme siirecini bilgi aktariminin statik bir
siirecinden, birlikte ve etkilesim yoluyla anlam yaratmanin dinamik bir siirecine
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doniigtlirlir. Yapilandirmacilik, 6grencinin hem problem ¢ézme hem de anlam
yaratma siireglerine aktif olarak katilmasiyla bilginin kademeli olarak gelistigini
iddia eder. Bu nedenle, sinif dramasi, 6grencinin roller ve gorevler araciligiyla
gercek durumlara dahil olup bunlardan kopmasina, varsayimlart dogrulamasina
ve somut etkilesimleri sirasinda kavramlarr doniistiirmesine olanak taniyan bir
"anlam iretim asamasi” haline gelir (Savery & Duffy, 1995; Yasar, 1998).
Dramatik teknigin i¢ dinamikleri (hedeflerin tanimlanmasi, rollerin atanmasi,
catigan hedeflerin belirlenmesi, etkilesim turlarinin sirast ve diislinme),
yapilandirmaci dongiiyle birebir Ortiisiir; ¢iinkii 6grenci dili yalnizca "dinlemek"
veya "okumak" yerine, dili sosyal bir ara¢ olarak kullanir, dogrular ve
gerektiginde doniistiiriir (Savery & Duffy, 1995; Yasar, 1998).

Bunun aksine, sosyokiiltiirel 6grenme goriisii, 6grenmeyi sosyal etkilesimin,
araci araglarin ve paylasilan etkinligin bir sonucu olarak goriir; Bu nedenle
drama yontemi, Ozellikle rol yapma ve dogaclama yoluyla birbirlerinin
sOylemlerine tutunarak, &grencilere ortak bir anlam ufku olusturma olanagi
saglar (Donato, 2000; Stinson & Freebody, 2006). Daha yetenekli bir akran
veya Ogretmen araciligiyla yakinsal gelisim alanimnin genisletilmesi; sahnede
planlanmamus bir dil hareketine aninda tepki verilmesi; jest, tonlama ve tereddiit
gibi dil dis1 ipuglarinin Oriintiisii, sosyokiiltiirel teorinin 6ngdrdiigii aracilik
mekanizmalarina 6rnek teskil eder (Donato, 2000; Stinson & Freebody, 2006;
Vygotsky, 1978). Bu sekilde drama, etkilesim ve miizakere yoluyla "dili bir
nesne olarak Ogrenmek"ten "dili eylemde kullanmak"a gegisi kolaylastiran
pedagojik bir alan yaratir (Donato, 2000; Vygotsky, 1978).

Coklu Zeka ve Coklu Kiplik

Diisiinmeyi, bilgiyi hatirlamay1 ve hatirlananlart aktarmay tesvik etmek i¢in
basarili bir yontem, 6grencinin bedeni, ¢evresi (mekan), nesneler ve ritimle ¢ok
yonlii baglantis1 sayesinde dramanin biligsel bir katalizor olarak kullanilmasidir
(Armstrong, 2009; Gardner, 1999; McKenzie, 2005). Bu sayede konusulan dili
islemeye devam eder. Coklu Zeka Yaklagimi'nin temel vurgusu, 6grencilerin tek
bir biligsel profil tiirliyle simnirli olmadiklari, ancak 6grenme sirasinda dilsel,
bedensel-kinestetik, kisilerarasi ve igsel zekd gibi g¢esitli bilissel profil
tiirlerinden yararlanabilecekleridir. Drama, tiim bu zeka alanlarinin ayni anda
ortaya ¢ikmasini saglayan "uygulamali bir laboratuvar"dir (Armstrong, 2009;
Gardner, 1983; Gardner, 1999; McKenzie, 2005).

Deneyimsel Ogrenme agisindan, bu deneyimleri sahneleme, geri bildirim
alma ve bunlar iizerine diigiinme siireci, somut deneyimin soyut bir anlayisa yol
acacag kinetik bir 6grenme ¢izgisi Oriintiisii iiretir (Kolb, 1984). Isitsel ve
jestsel dgelerin gorsel bir imge olusturmak i¢in mekansal 6gelerle birlestigi ¢ok
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duyulu deneyim sonucunda; Kavramlar1 yalmizca isitsel girdilerden ayirip
eyleme dayali dayanaklara baglayarak, uzun siireli bellege daha kalici yollar
yaratir (Dale, 1969; Kolb, 1984). Dolayisiyla Drama, yalnizca "6grencilerin
konugmasin1" saglamanin degil, ayn1 zamanda fikirler somutlastirildiginda
aralarinda daha derin baglantilar kurmanin da bir yoludur (Armstrong, 2009;
Gardner, 1999; McKenzie, 2005).

Iletisimsel Dil Ogretimi ve Kiiltiirleraras1 Ogrenme

Iletisimsel dil 6gretiminde (CLT), dilin etkilesimlerde bir amaca ulasmak
icin nasil islev gordiigiine odaklanilir. Sinifta dilin islevsel kullanimlarinin
drama yoluyla anlagilmasi, yukaridaki anlayisin dogal bir ilerlemesini sagladigi
gibi, smiftaki dramatik gorevler de Ogrencilerde hem akicilik ve stratejik
yetkinligin hem de pragmatik uygunlugun gelisimini saglar, ¢iinkii 6grenciler
yerlesik rolleri ve hedefleri olan gerg¢ek sdylem topluluklarina yerlestirilirler
(Celce-Murcia, Brinton, & Goodwin, 2010; Maley & Duff, 2005). Etkilesimde
"nasil", "kim" ve "ne"nin Onemi nedeniyle, dramatik ortam nezaket
stratejilerinin  miizakeresi, sozdizimi Oncesi tereddiitlerin miizakeresi,
dolayliligin miizakeresi ve onarimlarin miizakeresi gibi sdylem becerilerinin
gelistirilmesine olanak tanir (Celce-Murcia et al., 2010; Maley & Duff, 2005).

Drama ayrica bakis agis1 edinmeyi, empatiyi ve digerinin konumunun
farkindaligin1 da tesvik eder. Bu ii¢ alan, kiiltiirlerarast 6grenmenin temel
bilesenleridir. Dolayistyla, bir 6grenci kiiltiirleraras: bir konuyla ilgili dramatik
bir goreve katildiginda, yalnizca kiiltiirlerarasi iletisimin meseleleri hakkinda
okumakla kalmaz, ayn1 zamanda bu meseleleri bir rolde dener veya bagka bir
deyisle, dnyargilarin askiya alindigi giivenli bir alanda bir konu hakkinda farkli
bakis acilarimi miizakere eder (Arabacioglu, 2018; Arabacioglu & Balkaya,
2020; Arabacioglu & Balkaya, 2023; Byram, 1997). Bu etkilesim, kiiltiirlerarasi
iletisim yeterliliginin yalnizca dogru dilbilgisine sahip olmakla ilgili olmadigini;
aksine, sosyal anlamlarin, nezaket stratejilerinin ve kisinin kimliginin
konumlandirilmasinin, etkili iletisim performansinin kritik bilesenleri oldugunu
ortaya koymaktadir (Byram, 1997; Donelan, 2010; Piazzoli, 2008; Pieski,
2011). Kavramin tarihsel arka planina bakildiginda, drama ve tiyatronun antik
caglardan giiniimiize tutarli bir ¢alisma ve uygulama alani sagladigi goriilebilir.
Ayrica, yaratict drama, yirminci ylizyilin ikinci yarisindan itibaren miifredata
secmeli ders olarak dahil edilmesinden bu yana Tiirkiye'de egitimin resmi bir
parcast haline gelmistir (And, 1974; Morgiil, 1999; San, 1990; San, 1998). Bu
anlamda, egitimsel dramanin tarihsel seyri yalnizca metodolojik bir teknik
degil, ayn1 zamanda kiiltiirel ve pedagojik bir ortamdir (And, 1974; San, 1990;
San, 1998).
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Arastirmanin Amaci ve Sorulari

Bu arastirmanin genel amaci, drama temelli Ogretimin kullanimina
dayanarak Klasse! Al (Klett, 2022) ile 9. smif Milli Egitim Bakanligi ders
kitab1 arasinda sistematik bir karsilastirma saglamaktir. Bu dogrultuda, bu
caligma drama temelli 6gretimle iligkili gorevlerin tipolojik 6zelliklerini, her bir
gorevin bir smif ortaminda uygulanma potansiyelini ve her bir gorev i¢in
saglanan destekleyici unsurlarin kalitesini belirlemeyi amaglayacaktir.

Bu arasgtirmada "drama ile iligkili gorev", {i¢ bilesene sahip bir etkinlik
olarak islevsellestirilmistir: (i) rol ve/veya hedef yapisi (6rnegin, alici-satici,
misteri-danigman, yolcu-gorevli), (ii) konusma akigini ydnetmeye yardimci
olan sira alma veya ipucu unsurlart (6rnegin, soru-cevap ciftleri, pazarlik
doniisleri, onay/itiraz sinyalleri) ve (iii) durumu baglama baglayan gorsel veya
metinsel unsurlar (6rnegin, harita, menii, zaman c¢izelgesi, sahne yonetimi).
"Dogrudan smif i¢i uygulanabilirlik”, bir etkinligin, gorevin ilk sunumundan
hemen sonra, metinleri bélme, rol kimligi gelistirme veya belirli gorev hedefleri
belirleme gibi 6gretmen hazirlig1 veya degisikligine minimum diizeyde ihtiyag
duyularak smifta ikili/iicli gruplar halinde gergeklestirilebilme derecesini ifade
eder (Celce-Murcia et al., 2010; Maley & Duft, 2005).

Bu nedenle, ele alinan arastirma sorulari sunlardir: Her iki kitapta da drama
ile dogrudan iliskili olarak hangi tiir ve formatlarda etkinlikler mevcuttur
(6rnegin, rol yapma, performansa uygun diyalog, senaryolar/simiilasyonlar)? Bu
etkinlikler, smifta dogrudan smif ic¢i canlandirma yoluyla ne dlciide
uygulanabilir ve oOgretmenlerin uygulamadan oOnce bu gorevleri hangi
durumlarda degistirmeleri gerekir? Yazarlar, gorsel yardimeilar, ayrintili gorev
talimatlar1 ve gruplamalar/rol atamalar1 gibi drama temelli etkinlikleri
uygulamak i¢in destekleyici materyaller ve kaynaklar ne siklikla ve ne sekilde
saglamaktadir? Bu sorular, ders kitaplarmin tasariminin, ¢cok modlu 6grenme ve
sosyal/kiiltiire]l etkilesim mekanizmalar1 araciligiyla iletisimsel dil 6gretimini
uygulamak i¢in bir smif metodolojisi olarak dramanmn pedagojik
uygulanabilirligini nasil etkiledigini gostermek i¢in segilmistir (Byram, 1997,
Celce-Murcia et al., 2010; Maley & Duff, 2005).

Bu ¢alismanin odagi 6zellikle Al diizeyindeki 6gretimle sinirlidir. Bunun
nedeni, dramanin Ogrencilerin islevsel baglamlarda igsellestirilmis temel
ifadeleri, formiilleri ve rutinleri gelistirmelerine yardimci olmada en etkili
yontem olmasidir. Ayrica, bu inceleme, tematik tutarlilik, gérev yogunlugu ve
gorsel/sematik desteklerin niceligi ve dagilimini incelemek i¢in iinite bazli bir
yaklasim  kullanilarak  yiriitilmiistir. Bu odak noktasi sonuglarin
genellestirilebilirligini sinirlasa da, amag¢, dramayi &gretim uygulamalaria
baslangic asamalarinda entegre etmek icin gerekli olan "minimum tasarim
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gereklilikleri" konusunda uygulayici egitimcilere eyleme yonelik Oneriler
sunmaktir (Celce-Murcia et al., 2010; Maley & Duff, 2005; Savery & Duffy,
1995).

Yontem

Arastirma Deseni ve Yaklasim

Calisma, iki cagdas Alman drama oOgretim kitabi iizerinden Ogretim
olanaklarin1 karsilastirmali olarak tanimlamak i¢in Nitel Belge Analizi
kullanilarak yiiriitilecektir. Belge Analizi, ger¢ek smif uygulamalarina
aktarilabilecek bulgular sunmak icin egitim materyallerinin icerik ve yapisal
unsurlarinin metodik bir incelemesini saglar. Analitik yontem olarak betimsel
icerik analizi yontemi segilmistir; bu nedenle, ders kitaplarindaki etkinlikler
Onceden belirlenmis tematik alanlar etrafinda diizenlenmis ve arastirma
sorulariyla uyumlu bir anlati yapisi iginde sunulmustur. Analitik yonelim,
dramay1 O0grenme-6gretmenin biitlinlesik tasarimimnin bir parcasi olarak (bir
"eklenti" olarak degil) ele alan ve simifta uygulanabilirligini vurgulayan egitim
perspektifleriyle tutarlidir (Demir, 2012; Sullivan & Fulton, 2003).

Evren, Orneklem ve Veri Kaynaklar

Evren, Tiirkiye'deki ortaokullarda bulunan ve Almanca derslerinde Al
seviyesindeki Ogrenciler tarafindan kullanilan giincel Almanca ders
kitaplarindan olugmaktadir; iki 6rneklem, amach ornekleme adi verilen bir
yontem kullanilarak secilmistir; Klasse! Al (klett verlag, 2022); Milli Egitim
Bakanligr onayli 9. simif Almanca ders kitabi; drneklem dort kritere gore
secilmistir: (i) Al seviyesinde Almanca dil yeterliligi (baslangi¢ seviyesi drama
icin idealdir); (ii) Tiirkiye'de Almanca egitiminde yaygin kullanim ve miifredat
uyumlulugu; (iii) son yaym yillar1 (2022-2023); (iv) farkli pazarlarin temsili
(uluslararasi/6zel yayinevi - ulusal/resmi yayinevi); her iki metin de cesitlilik ve
yogunluk agisindan dramayi her metne entegre etmek igin asgari tasarim
gereksinimlerini goriinlir kilmak amaciyla birim bazinda degerlendirilmistir
(Demir, 2012; Sullivan & Fulton, 2003).

Veri Toplama: Unite Taramasi ve Cikarim Sablonu

Her iki ders kitabindaki drama etkinlikleri, her ders kitab1 {initesinin ayr1 ayri
taranmastyla ayrintili olarak kaydedildi. Ders kitaplarindaki etkinlikler ile
drama arasindaki olasi1 baglantilar1 belgelemek igin arastirmaci glinliikleri
olusturuldu. Her giinliik girisi i¢in asagidaki alanlar1 dolduracak standart bir
cikarma sablonu gelistirildi: etkinlik hakkinda birim/sayfa ayrintilari; etkinlik
adi/bashig; drama tiiri (performansa wuygun diyalog, rol yapma,
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simiilasyon/senaryo); rol ve hedef istemleri (alici-satici, miisteri-danigman, fikir
birligi hedefi); sdylem akisi icin sinyal (soru-cevap, onaylama/itiraz, pazarlik
siras1); gorsel/ikonik destekler (harita, menii, grafik, piktogram); 6gretim
rehberliginin netligi (gérev adimlari/zaman Onerileri); rol gruplamalar ve
atamalar1 hakkinda bilgi; ve yansitici bilesenler (kisa degerlendirme tiirii
sorular). Yukarida belirtilen alanlar, dramay: iletisimsel gorevlerin smif
versiyonu olarak goren bir yaklasimin uygulama boyutlarin1 gdstermek igin
secildi (Celce-Murcia, Brinton, & Goodwin, 2010; Maley & Duff, 2005).

Islemsellestirme ve Kodlama Semasi

Kodlama siireci ii¢ ana kategoriye ayrilmustir. Ik kategori Drama Tiiriidiir:
(a) Rol Yapma (roller ve hedefler agikca belirtilmis veya c¢ikarim yapilabilir),
(b) Performansa Uygun Diyalog (konusma siralar1 sahnelenebilir; ancak rolleri
ve/veya hedefleri Dbelirlemek i¢in ek aciklamalar gerekebilir), (c)
Senaryo/Simiilasyon (atanmis bir durumsal gdrev kiimesi iceren ¢ok adiml
kurgusal baglamlar).

Ikinci Kategori Uygulanabilirliktir: (a) Dogrudan Sahnelenebilir (metinleri
konusma siralarina ayirmayi, rol kimlikleri olusturmay1 veya gorev hedeflerini
gelistirmeyi gerektirmez), (b) Ogretmen Uyarlamasi Gereklidir (6gretmenlerin
metinleri siralara ayirmasini, rolleri ve hedefleri belirlemesini ve sahne talimati
eklemesini gerektirir). Ugiincii Kategori Destek Unsurlaridir: (a) Gérsel/Ikon
Destek, (b) Talimatlarin Netligi (agik adimlar, 6rnek ciimle(ler) sunar ve zaman
onerir), (c) Gruplama/Rol Atama Ipuglari, (d) Kisa Degerlendirme (6rnegin,
"hangi stratejiler ige yaradi?"). Kararlar1 kategorize etme yonergeleri,
caligmanin basinda hazirlanan bir kod kitabinda verilmistir. Ayrica, gri alanlar
oldugunda karar almaya yardimci olmak i¢in Ornek karar c¢erceveleri
gelistirilmigtir. Bu ¢alismada, "drama ile iligkili bir etkinlik" kavrami, en az iki
unsuru icerme Olgiitliyle iletisimsel gorev tasarimi mantigt kullanilarak
operasyonel olarak tanimlanmigtir: rol/hedef yapisi, sira alma gostergeleri ve
baglamsal dayanaklar (Celce-Murcia et al., 2010; Maley & Duff, 2005).

Analiz Stratejisi

Kodlanan girdiler once icerik ozetleri ve kullanim sikliklar1 agisindan analiz
edildi; daha sonra iki metnin hem desen eslestirme teknikleri hem de
kargilagtirmali  anlatim teknikleri kullanilarak degerlendirildi. Ardindan
bulgular, aragtirma sorularinin sirasini izleyen bir analizde sentezlendi ve destek
unsurlarinin yogunlugunun/kalitesinin uygulanabilirlik profili ve tiir dagilimi
acisindan nasil karsilastirildigima dair agiklamalar sunuldu ve her bulguyla
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iligkili pratik ¢ikarimlar siif i¢i uygulama agisindan yapildi (Demir, 2012;
Sullivan & Fulton, 2003).

Gegerlik ve Giivenirlik

Kodlama, ayni kodlayici tarafindan iki asamada gergeklestirildi; kodlama
giivenilirligi, I. Tur'daki ilk kodlarin II. Tur'da bir kararlilik testi kullanilarak
test edilmesiyle saglandi. Tutarsiz gdriinen kodlama girisleri, kod kitabinda yer
alan karar kuralina gore tekrar incelendi ve tek bir kategoriye baglandi.
Kararlarin analitik yorumlari ve agiklamalari da siire¢ boyunca kaydedildi;
arastirma giinliigii, karar gerekgesini ve her girisin Orneklerini iceren bir
denetim izi olusturdu. Sonug¢ olarak, caligma istatistiksel olarak genelleme
yapmayacak sekilde tasarlanmistir; sonuglar karsilastirmali nitel agiklamalar
olarak sunulacaktir (Demir, 2012; Sullivan & Fulton, 2003).

Etik Hususlar ve Simirhhiklar

Aragtirmanin  katilimeist  olmadigindan  etik  komitesinden etik  izin
alinmasina gerek yoktur. Kisitlamalar {i¢ kategoriye aymlabilir: (i) Bu
arastirmada yalnizca iki ders kitab1 kullanildi, bu nedenle 6rneklem biiytikligi
sonuclar1 diger egitim diizeylerine ve yayincilara genellemek icin ¢ok kiigiiktiir.
(i1) Yalmizca bir kodlayici dahil edildiginden, g¢alisma kodlayicilar arasi
giivenilirlik katsayisini iceremez; ancak, kodlama siirecinin istikrar1 ve ¢ok 6zel
ve ayrintili bir kod kitabmmin gelistirilmesi nedeniyle, bunu telafi etmeye
calisildi. (iii) Analiz, basili belgelerin/metinlerin icerigiyle sinirhdir; gercek
smif uygulamasindaki etkilesimsel faktorler (6rnegin, zaman kullanimi, smif
atmosferi, 6grenci profilleri) izlenmedi. Gelecekteki ¢aligmalar, bu sinirlamalart
ele almak i¢in uygulamaya yonelik veya deneysel ¢alismalari igerebilir (Demir,
2012; Sullivan & Fulton, 2003).

Bulgular

Genel degerlendirme, her iki ders kitabinin da drama ile ilgili tiir, dogrudan
uygulama ve destekleyici etkinlik bilesenleri olmak {izere ii¢ kategoride farkli
diizeylerde farklilagsma gdsterdigini ortaya koymustur. Yazarlar, Klasse! Al'in
her rol kullanildiginda ¢esitli tematik birimler kullanma avantajina sahip
oldugunu; ders kitabinin tim birimlerinin eslik eden gorseller ve/veya basilt
ipuglariyla birlikte en az bir rol okuma gorevi icerdigini; ve her birimin
gorsel/metinsel temsillerinin genellikle baglamsal "sahneleme" sagladigin
(6rnegin, bir seyahat temasina baglam saglayan bir harita) belirtmislerdir.
Ayrica, bu format, 6gretmenlerin yeni rol yapma senaryolar1 olusturmak veya
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kendi yazili materyallerini diyalog boliimlerine ayirmak zorunda kalmadan bu
etkinlikleri kisa vadeli performans dongiilerine hizla doniistiirmelerini saglar.

Tersine, MEB 9. Smif ders kitabinda diyaloglar siklikla yer alirken, yogun
metinsel yaklasim, sahneleme ipuglar saglamak ic¢in smirli firsatlar yaratir.
Dolayisiyla bu diyaloglarin  dramatizasyona doniistiiriilmesi  genellikle
Ogretmenin diyalogun baglamimi netlestirmek, uzun metin boliimlerini tek tek
konusma satirlarina bdlmek ve Ogrencilerin kiiltiirel temalara dayali
karsilagtirmali dramatik goérevlere katilmalarini saglamak icin her karaktere
hedefler ve kimlikler atamak igin adimlar atmasini gerektirir (Byram, 1997,
Maley & Duff, 2005; Kagan, 1994; Sullivan & Fulton, 2003).

Klasse! A1 (Klett, 2022)

Sahneye ¢esitli diyalog ve ipucu tiirleri: Hemen hemen tiim iiniteler, gercek
yasam durumlarint (aligveris, yol tarifi alma, randevu alma, yemek siparisi
verme vb.) temsil eden senaryolar icerir ve rol dagilimini (miisteri/satis elemant,
turist/yoldan gegenler) net bir sekilde belirler. Bu roller, senaryonun kendisine
ek olarak piktogramlar ve kisa talimatlar araciligiyla gosterilir. Diyaloglardaki
Ornek sira alma yapilar1 (soru/cevap, dogrulama/giiriitme, pazarlik siralari)
ormek formatlarla gosterilir ve Ogrencilerin bir rol iistlenip sohbeti
stirdiirmelerine yardime1 olur (Maley & Duff, 2005).

Becerilerin pratik uygulamasi: Etkinliklerin ¢ogu "kullanima hazir" bir
nitelie sahiptir; Ogretmen, yalnizca gruplama ve zaman parametrelerini
kullanarak kii¢iik grup ortamlarinda (ikili veya ii¢lii) kisa performans dizileri
olusturabilir. Gorsel simgeler, mini haritalar, meniiler ve grafikler, gdrevin
prototip temsilleri olarak hizmet eden ve okuma/yazmadan canlandirma
asamasina geg¢isi hizlandirmaya yardimci olan baglamsal referans noktalaridir
(Maley & Duff, 2005).

Destekleyici kaynaklar ve oOrnekler: Etkinlik talimatlar1 genellikle
Ogrencilerin gruplara (Ornegin, ikili/iigli gruplar) nasil ayrilacagi, etkinlik
sirasinda Ogrencilerin birbirleriyle ne kadar siire etkilesimde bulunabilecekleri
konusunda rehberlik icerir ve ¢ogu zaman diisiinme sorular1 da igerir. Ornegin,
"talimat verme" ile ilgili diyaloglar, gegeniiber, neben, hinter gibi edatlarin
fiziksel jestler ve mekansal diizenlemelerle birlestirildigi kisa canlandirmalara
yonelik bir yap1 sunar. Ayrica, 6gretmenler baska destekleyici unsurlar da
ekleyebilirler (6rnegin, iki dakikalik bir "sicak oturum", bir Ogrenci sehir
enformasyon gorevlisi roliinde hizli sorulara cevap verir veya bir "dondurulmus
goriintli", sahne durdurulur ve bdylece Ogrenciler stratejik dil kullanimi
iizerinde diistinebilirler) (Kao & O’Neill, 1998; Maley & Duff, 2005).
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Wie Bitte? Al.1

Sahneleme Ipuglar: Ders kitabindaki icerigi temsil etmek igin kullanilan
temel metin tirleri, dogas1 geregi anlati/agiklayici niteliktedir; bu durum,
diyaloglarin dramatik temsillerinde sahneleme ipuglarinin kullanimini sinirlar.
Ogretmenlerin, 6grencilerin diyalogu dramaya doniistiirmelerini su siireclerle
desteklemeleri gerekecektir: diyalogu konugma siralarina bdlmek, 6grencilere
bir rol kimligi veya hedef atamak (6rnegin, "Biitge Bilingli Alict” - "lkna Edici
Satic1"), baglami belirlemek (zaman/mekan/hedef) ve basit bir gorev talimati
vermek (Maley & Duff, 2005).

Omek ve Uygulanabilirlik: Tipik bir alisveris temali diyalogu alip,
ogrencilere rol kimlikleri ve bir miizakere hedefi (6rnegin, bir fiyat {izerinde
anlagmak) vererek iki dakikalik bir mini dramaya doniistiirmek miimkiindiir;
performanstan sonra yapilan mikro-yansitmalar, "etkili ikna teknigi neydi?" gibi
pragmatik farkindalig1 pekistirebilir ve ayrica dgrencilerin empati kurma ve
olaylara baska birinin bakis acisindan bakma ve kiiltiirleri karsilagtirma
becerilerini gelistirmeye yardime1 olabilir (Byram, 1997; Maley & Duft, 2005).

Destek Unsurlari: Uygulamada gorsel araglar mevcuttur, ancak gorsel
Ogelerin dramatik temsil icin tutarli bir temel olarak kullanilmasina yonelik
organize bir yaklasim yoktur. Ogretim materyalleri dncelikle dil dgrenimini
destekler; bu nedenle Ogretmenlerin O6grencilere performans, gruplama ve
diisiinme ipuglartyla destek vermeye devam etmeleri gerekecektir (Maley &
Duff, 2005).

Karsilastirmali Sentez

Tip-uygulanabilirlik-destek {i¢ yonii (tip ¢esitliligi, dogrudan uygulama ve
cok bicimli/gorsel uygulama) acisindan Klasse! Al, bu alanlarin her birinde
diger tiim tipleri acgikg¢a geride birakmakta ve dolayisiyla smif iginde kisa
performans dongiileriyle isbirlikgi 6grenme olanaklarinin artmasi agisindan
diger tiim tiplere gore 6nemli bir avantaja sahiptir (Kagan, 1994). Wie Bitte?
Al.l erisilebilirlik, miifredata yakinlik ve gorsellestirilebilen yerel kiiltiir
Ogeleri acisindan {istiin olmakla birlikte, bu kitap kullanilarak kiiltiirlerarasi
karsilastirmali drama gorevleri gelistirmek miimkiindiir. Ote yandan, dramatik
rehberlige olan yiiksek talep ve 6gretmenin esnek olma ihtiyaci nedeniyle, okul
ortaminda sanat temelli uygulamalar i¢in zaman ve kaynak acisindan
ogretmenler ilizerinde daha fazla yiik vardir ve bu durum bu tiir uygulamalarin
siirdiiriilebilirligini etkileyecektir (Sarkiler, 2025b; Kagan, 1994; Sullivan &
Fulton, 2003).
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Karsilastirmah Ozet Tablosu
Boyut Klasse! A1 (Klett, 2022) Wie Bitte? Al.1

+ i + A i ;
Drama tiirleri Rol oyunu + performans diyaloglart + Agirlikla diyalog; sinirlt

giinliik senaryolar rol/senaryo

Do Diisiik_Orta (8&ret

ogrudan - Yiiksek (rol/sira ipuglari net) u§u Orta (Ogretmen aract
uygulanabilirlik rolii sart)
Gorsel/coklu Kipli . . .
deosiz(:( SORMAIPY Tutarh ve sahnelemeyi cagristirtyor  Diizensiz; ¢ogu metin odakli
Yo - . Genel dil yo i;d tik

onerge ve Acik; ikili/iiglii galisma, siire ipuglari ene? ¢l yonergest, cramatt
gruplama kilavuz sinirlt

Orta—Yiiksek (yeniden

Ogretmen is yiikii  Diisiik (hemen oynanir) cerceveleme gerekin)

Varyasyonlar kolay (hot seat, freeze-  Genisletme miimkiin ama
frame) planlama ister

Genigsletilebilirlik
Tartisma
Sonuglar, drama kullaniminin  &grencilerin ~ konusma  akiciligini,

motivasyonunu ve 1is birligi becerilerini artirabilecegini belirten bir dizi
arastirmayla ortiismektedir. Ozellikle, Klasse! Al'de bulunan rol atamalari, sira
alma ipuglar1 ve gorsel gerceve, dgrencilerin i birlikgi iletisim yoluyla ortak
anlam yaratmada bagkalariyla hizli bir sekilde etkilesime girmelerine yardimei
olmaktadir (Donato, 2000; Savery & Duffy, 1995; Stinson & Freebody, 2006;
Vygotsky, 1978). Insan-insan etkilesimi ve fiziksel etkilesimi iceren dramanin
sosyal yonleri, teknolojinin heniiz taklit edemedigi bir sosyo-kiiltiirel derinlik
diizeyini temsil etmektedir (Basaran, 2024; Basaran, 2025; Sarkiler, 2025).

Wie Bitte? Al.1 kitabinin dil girdisini sunmak i¢in kullandig1 geleneksel,
sistematik olarak yapilandirilmis ders kitabi formatinin aksine, bu caligma,
performansa dayali Ogretim igin Ggretim rehberliginin  olmamasinin,
Ogretmenlerin metin gelistirme, 6grenci gruplandirma ve tasarim segimleri
iizerinde diisiinme siireglerine daha aktif olarak katilmalar1 gerektigi anlamina
geldigini ortaya koymustur. Bu durum, kaynaklar smirli olsa bile diisiik
maliyetli sahnelemenin miimkiin oldugunu ve smiflar1 diizenleyerek, sembolik
araglar kullanarak ve zaman kutulama tekniklerini kullanarak performans
dongiilerinin olusturulabilecegini gdsteren caligmalarla da ortiismektedir
(Heathcote & Bolton, 1995; Wagner, 1999). Ancak, dramatik sunumlar
olusturmak i¢in birlikte ¢alisan gruplar i¢inde anlamin miizakere edilmesi ve
rollerin dagitilmasi, 6grencilerin is birligini ve karsilikli bagimliligini artirir; bu
da akran etkilesimleri araciligiyla karsilikli anlayis yaratmada is birlik¢i bir
stirecle sonuglanir (Gillies, 2007; Kagan, 1994; Slavin, 1995). Ayrica, smif
performanslarini mikro sorularla kapatmak, ogrencileri performans sirasinda
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kullandiklar1 pragmatik (0rmegin nezaket stratejileri) ve kiiltiirel ipuglart
iizerinde igsel olarak diisiinmeye tesvik eder (Byram, 1997; Donelan, 2010;
Piazzoli, 2008; Pieski, 2011).

Uygulama giicliikleri ve ¢6ziim yollar:

Drama temelli O6gretimin siirdiiriilebilirligi, 6gretmen yeterliligi, 6grenci
katilim1 ve zaman/materyal kaynagi kisitlamalariyla giiclii iligkilere sahiptir.
Ogretmenler igin gerekli teorik ve pratik donanim agisindan: drama pedagogu
olarak rollerinin gelistirilmesi (siliregler ve stratejiler), sinif dinamiklerinin
yonetilmesi, siirec/liriin odakli degerlendirmeler tasarlanmasi ve dogaglama
becerilerinin gelistirilmesi, bir 6gretmenin mesleki profilinin 6nemli yonleridir
(Adigiizel, 2012; Heathcote & Bolton, 1995). Ogrenciler icin drama temelli
Ogretime katilimin oniindeki iki yaygin engel, utanga¢ olma korkusu veya
hata/yanlis yapma korkusudur. Giivenli ve yargilayici olmayan bir 6grenme
ortami olusturmak, bu tiir engelleri azaltmak ve katilim esitligini desteklemek
icin ¢ok onemlidir (Kao & O’Neill, 1998; O’Toole, 1992). Zaman ve materyal
kaynag1 kisitlamalari, geri donistiiriilebilir sembolik araglarin kullanilmasi,
siifin fiziksel diizeninin zaman/kaynaklarin verimli kullanimimi destekleyecek
sekilde diizenlenmesi ve etkinliklerin  hafta  boyunca  boliimlere
ayrilmasi/dagitilmasiyla da azaltilabilir (Sullivan & Fulton, 2003; Wagner,
1999). Bu noktada O&gretmen yetistirme/egitim programlarinin  mevcut
miifredatina drama pedagojisi modiillerinin eklenmesi ve Ogretmenin
uyarlama/sahneleme repertuarini giiclendirecek hizmet i¢i egitim olanaklarinin
saglanmasi kritik 6neme sahiptir (Adigiizel, 2012; McCaslin, 2006).

Sonugc ve dneriler

Aragtirmalar, drama temelli yontemin Ogrencilerin iletisim becerilerini,
motivasyonlarin1  ve yabanci dil kullanma konusundaki o6zgiivenlerini
gelistirmede etkili bir yol oldugunu gostermistir; bunun sinifta alacagi bigim,
egitim materyallerinin ne kadar esnek olduguna ve Ogrencinin ne kadar
rehberlik aldigina baglidir. Bu nedenle, Klasse! Al ders kitabi, tutarls,
performansa hazir senaryo-rol-egitim kombinasyonunu igerdigi i¢in dogrudan
uygulamaya hazirken; ayni tiir sonuglara, yazar tarafindan saglanan igerigin
yaratict bir sekilde uyarlanmasiyla Wie Bitte? Al.l1 ders kitabiyla da
ulagilabilir. Bu nedenle, egitim siirecindeki 6gretmenlerin drama G6gretimi igin
uygun fiyatlh sablonlar ("Dramatizasyonun Ug¢ Adim", rol atamasi,
catisma/hedef belirleme, mikro-yansitma gibi) &grenmeleri ve ders kitabi
yazarlarinin egitimcilerin sahnelemesini kolaylastiran bilesenler (6rnegin,
gorsel/durumsal dayanaklar, rol gruplari, yansima boliimleri) eklemeleri 6nerilir
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(Byram, 1997; Maley & Duff, 2005; Sullivan & Fulton, 2003). Dramatik gorev
uygulamasinin 6grencilerin yabanci dildeki sozlii yeterlilik, akicilik ve
pragmatik bilgisine uzun vadeli etkileri, hem smif i¢i gézlem hem de deneysel
olarak tasarlanmig arastirmalarin nicel ve nitel c¢alismalar1 yoluyla
arastirtlmalidir; ayrica, 6grencilerin dramatik gérev tamamlama deneyimlerinin
siklign ve tutarliligi, cesitli yaymeilardan farkli seviyelerdeki ders kitaplarini
tamamlayan 6grencilerin uzunlamasina karsilastirilmasi yoluyla incelenmelidir
(Karakelle, 2009; Onder & Giilen, 2020; Stinson & Freebody, 2006; Stinson &
Winston, 2011).
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9. Bolim

Ogretmen Adaylarinin
Kapsayic1 Egitim Anlayis1 Uzerine Algilar::
Metaforik Bir Calisma

Tiirkan YILDIRIM '

GIRIiS

Egitimde kapsayicilik, bireylerin yas, cinsiyet, engellilik durumu,
sosyoekonomik statii, dil, etnik koken ve kiiltiirel kimlik gibi farkliliklarina
bakilmaksizin esit 6grenme firsatlarina sahip olmalarini hedefleyen, adalet
temelli bir egitim yaklasimidir (UNESCO, 2020). Bu anlayis, bireysel
farkliliklart diglayan degil, tam tersine bu farkliliklar1 egitimin dogal bir parcasi
olarak kabul eden bir bakis acisina dayanmaktadir. Egitim sistemlerinin yalnizca
belirli 6grenci gruplarma hizmet vermesi yeterli goriilmemekte; tiim bireylerin
potansiyelini gerceklestirebilecegi, kendilerini giivende ve degerli hissedecekleri
O6grenme ortamlarmin olusturulmasi esas alinmaktadir. Bu yoniiyle kapsayici
egitim, sadece pedagojik bir yaklasim degil, ayn1 zamanda insan haklarina dayali
bir sorumluluk alani olarak da degerlendirilmektedir. Giinlimiizde kapsayicilik
ilkesi, yalnizca ulusal miifredatlarda degil, aym1 zamanda kiiresel diizeyde
belirleyici olan politik belgelerde de merkezi bir yere sahiptir. Ozellikle Birlesmis
Milletlerin kabul ettigi Sirdiiriilebilir Kalkinma Amaglar1 ¢ergevesinde,
dordiincii hedef olan “nitelikli egitim”, herkesi kapsayan, esitlik¢i ve firsat temelli
O0grenme ortamlarimin olusturulmasini agik¢a vurgulamaktadir

(UN, 2015). Bu durum, kapsayict egitimin evrensel niteligini pekistirmekte
ve Ogretmenlerin bu ilkeyi egitimsel uygulamalarin merkezine yerlestirmesini
zorunlu kilmaktadir.

Kuramsal olarak kapsayicilik, sadece bireysel farkliliklara yonelik
uyarlamalarla smirli olmayan; daha derinlemesine, sistemsel bir doniisiim
stirecine isaret etmektedir. Bu doniisiim, egitim sistemlerinin kiiltiirel, pedagojik
ve yapisal olarak yeniden insa edilmesini gerektirir (Booth & Ainscow, 2011).
Dolayisiyla kapsayici egitim, yalnizca Ogrencinin 6zel gereksinimlerine
odaklanan bir anlayis degil, aym1 zamanda &grenme ortamlarimi herkes i¢in
erigilebilir, anlamli ve katilimci hale getirmeyi amaglayan ¢ok katmanli bir

' Dr. Ogretim Uyesi, Harran Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii,
Tiirk¢e Egitimi Ana Bilim Dali, Sanliurfa. 0000-0002-9818-9061.
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yaklasim olarak degerlendirilmektedir. Bu baglamda, Florian ve Spratt (2013)
kapsayiciligi “herkes icin 6grenme” ilkesi lizerinden tanimlayarak, égretmenin
bu siirecteki roliinii sadece bilgi aktaricist degil, ayn1 zamanda kapsayict bir
O0grenme tasarimcisi olarak konumlandirmaktadir. Bu anlayis, 6gretmenlerden
yalnizca bireysel farklar1 tolere etmelerini degil; bu farkliliklar1 pedagojik bir
zenginlik olarak goriip siif ortamimi buna gore sekillendirmelerini
beklemektedir. Ozellikle esnek dgretim stratejileri gelistirme, dgrenci merkezli
planlamalar yapma ve c¢oklu 6grenme yollar1 sunma gibi uygulamalar bu
kapsamda degerlendirilmektedir. Bu noktada, Ogretmenlerin ve &gretmen
adaylarinin kapsayici egitime yonelik inanglari, tutumlari ve pedagojik
yonelimleri, kapsayici uygulamalarin sinif iginde anlamli ve siirdiiriilebilir bir
bicimde hayata gecirilebilmesi icin kritik bir rol oynamaktadir (Avramidis &
Norwich, 2002; Forlin, 2010). Zira kapsayicilik yalnizca kuramsal diizeyde
benimsenmesi gereken bir ilke degil; ayn1 zamanda 6gretmenlerin kendi mesleki
pratiklerine entegre etmeleri gereken bir degerler sistemidir.

Ogretmen adaylarmin kapsayici  egitime iliskin zihinsel temsillerini
anlamlandirmada metafor analizi, son yillarda giderek 6nem kazanan nitel
arastirma yontemlerinden biri haline gelmistir. Metaforlar, bireylerin soyut ya da
karmagik kavramlara iligkin algilarini daha anlasilir bigimde ifade etmelerini
saglayan bilissel araglardir (Lakoff & Johnson, 1980). Ozellikle 6gretmen
adaylarmin meslek anlayigi, Ogrenci algist ve egitime dair tutumlarinin
incelenmesinde metaforlar, ortiik anlam yapilarii ortaya koymasi agisindan
degerlidir (Saban, 2008). Bu yontem, bireylerin yalnizca agik ifadelerini degil;
ayni zamanda diigiinme bigimlerini, degerlerini ve pedagojik ydnelimlerini
anlamaya katki sunar.

Uluslararas1 alanyazinda o6gretmen adaylarinin kapsayict egitime iliskin
metaforik algilarini ele alan ¢alismalar sinirh sayida olmakla birlikte artan bir
ilgiyle karsilanmaktadir. Ornegin Thomas ve Beauchamp (2011), 6gretmen
adaylarinin metaforlarmin mesleki kimlik olusumu siirecindeki roliine dikkat
cekmistir. Sharma ve arkadaslar1 (2018), kapsayicilikla ilgili metaforlarin
Ogretmen adaylarinin kaygi ve umutlarini ayni1 anda yansitma kapasitesine sahip
oldugunu gostermistir. Bununla birlikte c¢ogu ¢alisma, Bati merkezli
orneklemlerle sinirhdir ve disiplinler arast kiyaslamalara yeterince yer
verilmemektedir. Avrupa’da (Haug, 2017; Lindqvist, 2013) ve Avustralya’da
(Forlin, 2010) yiiriitilen c¢alismalar, kapsayiciligin Ogretmen egitimi
programlarinda farkli sekillerde kavramsallastirildigini ve baglamsal olarak
anlam kazandigini ortaya koymaktadir.

Tiirkiye baglaminda ise kapsayici egitime iliskin metaforik algilar iizerine
yapilan ¢aligsmalar nispeten sinirlidir. Bu ¢aligmalar genellikle sinif, 6zel egitim
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ya da rehberlik gibi belirli 6gretmenlik alanlarina odaklanmakta; farkli
disiplinlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin kapsayiciliga yonelik zihinsel
temsilleri yeterince ele alinmamaktadir (Colak & Aladag, 2021; Toprak, 2023).
Oysa kapsayicilik, tiim 6gretmenlik alanlarini ilgilendiren temel bir egitim ilkesi
olmakla birlikte, her alanin bu ilkeyle kurdugu iliski bigimi farklilik
gosterebilmektedir.

Kapsayic1 egitim (inclusive education), tiim bireylerin ayrim gozetmeksizin
egitim sistemine esit katilimini hedefleyen ve bireysel farkliliklar1 engellemek
yerine (Kayalar ve Kayalar 2024), 6grenme siirecinin zenginlestirici bir pargast
olarak degerlendiren biitiinclil bir yaklagimdir. Bu anlayis, yalnizca ozel
gereksinimli bireyleri degil; etnik, kiiltiirel, dilsel, sosyoekonomik, bolgesel ve
biligsel ¢esitlilige sahip tiim 6grencileri kapsar (UNESCO, 2009; Ainscow, Booth
& Dyson, 2006). UNESCO’nun Salamanca Bildirgesi (2009) dogrultusunda,
kapsayic1 egitim, herkes icin kaliteli egitimin saglanmasinin ve toplumsal
biitiinlesmenin temel sart1 olarak savunulmaktadir.

Kapsayici egitimin temelinde, egitimin evrensel bir hak oldugu anlayis1 yatar.
Birlegsmis Milletler Engelli Haklar1 Sézlesmesi’nin (CRPD) 24. maddesinde,
kapsayici egitim; tiim bireylerin egitim yasamina tam, esit ve ayrim
gozetmeksizin katilimi olarak tamimlanirken, ayn1 zamanda yasal ve etik bir
zorunluluk olarak da vurgulanmaktadir (UN, 2006; UN, 2016). Ainscow ve Miles
(2009) kapsayict egitimi “tiim 6grencilerin farkliliklarina olumlu yanit veren ve
bu farkliliklar1 6grenme siireclerine entegre eden bir egitim kidiltiirii olusturma
stireci” olarak tanimlarken, Florian (2014) bu yaklasimin “herkes i¢in daha iyi
O6grenme” vizyonunu benimsedigini belirtmektedir.

Geleneksel egitim modellerinde farkliliklar cogunlukla “norm dis1” olarak
smiflandirilirken, kapsayict egitim tiim &grenciler icin ortak, esnek ve
farklilagtirilmig bir 6grenme ortami yaratmayi hedeflemektedir (Loreman,
Deppeler & Harvey, 2010; Kayalar, 2022). Bu dogrultuda, 6gretim programlari,
degerlendirme bigimleri, materyal kullanimi ve smif igi etkilesim siirecleri,
evrensel tasarim ilkeleri esas almarak yeniden yapilandirilmalidir (Florian &
Black-Hawkins, 2011; Booth & Ainscow, 2011). Kapsayict egitim yalnizca
pedagojik bir donilisim degil; aynt zamanda toplumsal esitlik ve adaletin
saglanmasi agisindan stratejik bir modeldir.

Bu kuramsal temeller 1s1ginda, kapsayicit egitimi gerceklestirecek ana
aktorlerden biri olan dgretmenlerin ve gelecegin egitimcilerinin, yani 6gretmen
adaylarinin bu egitime iliskin algilar1 biiylik 6nem tasimaktadir. Tiirkiye’de,
ozellikle gog, kiltiirel ¢esitlilik ve sosyoekonomik esitsizlik gibi yapisal
sorunlarin etkisiyle, kapsayicit egitimin uygulanmasinda yasanan giigliikler;

144



ogretmen adaylarinin mesleki yeterlikleri konusunda eksiklikler yaratmaktadir
(Simsek et al., 2019; Oglakc1 & Amag, 2024; Polat, 2022).

Ancak alanyazin incelendiginde, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime
iligkin disiincelerini sembolik, duyussal ve kiiltiirel yonleriyle yansitan
caligmalarda belirgin bir simirlilik oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de kapsayict
egitime iligkin nitel galigmalarin sayist son yillarda artsa da, bu g¢alismalarin
biiyiik kism1 betimsel diizeyde kalmakta, 6gretmen adaylarinin bu egitimi nasil
igsellestirdigini, hangi zihinsel cercevelerle anlamlandirdigini ve hangi deger
sistemlerine yaslandigini yeterince ortaya koyamamaktadir (Polat, 2022; Oglake1
& Amag, 2024). Uluslararasi literatiirde de benzer sekilde, kapsayici egitimin
uygulama sorunlarina ve Ogretmen yeterliklerine odaklanildigi; ancak bu
yaklagimin gelecekteki 6gretmenlerin diisiinsel temsillerinde nasil insa edildigine
dair metafor temelli ¢oziimlemelerin olduk¢a smirli kaldigir goriilmektedir
(Bourke et al., 2025; Liang & Bai, 2024). Oysa 6gretmen adaylarimin heniiz
mesleki rollerini igsellestirme asamasindayken kapsayict egitime dair
gelistirdikleri anlam sistemleri, ilerideki sinif pratiklerinin yoniinii belirleyecek
giiclii gostergelerdir. Bu nedenle, bu ¢alismada 6gretmen adaylarmin kapsayici
egitim anlayiglarin1 yalnizca agik ifadelerle degil; metaforlar gibi derinlemesine
diisiinsel araclarla analiz etmeye ihtiyag duyulmustur. Bu yaklagim, hem
alanyazinda yer alan yontemsel boslugu doldurmay1 hem de 6gretmen egitimi
politikalarina elestirel ve yapici bir katki sunmay1 amaglamaktadir.

Kapsayic1 egitim alaninda yiiriitiilen caligmalar, kavramsal c¢ercevenin
olusturulmasindan 6gretmen yeterliklerine, okul ikliminden egitim politikalarina
kadar genis bir yelpazeye yayilmaktadir. Tiirkiye’de yapilan arastirmalarin
onemli bir boliimi, 6zellikle 6gretmen ve dgretmen adaylarinin kapsayici egitim
baglamindaki rollerini, karsilastiklarn giicliikleri ve destek ihtiyaglarimi
incelemektedir (Celik, 2017; Gokmen, 2020; Esici & Dogan, 2020). Egitim
Reformu Girigimi (2016, 2021) gibi kurumsal raporlar ise politik diizlemde
kapsayiciligin yayginlastirilmasi i¢in Oneriler sunmaktadir. Demirel Kaya’nin
(2019) temel egitimde dezavantajli gruplara iliskin kapsayici politika analizleri
ile Ozel ve Cetinkaya Yildiz’m (2020) ekolojik model cergevesindeki
degerlendirmeleri, yapisal esitsizliklere dikkat cekmektedir. Uluslararasi diizeyde
ise Ainscow (2020), inclusive education kavraminin adalet ve esitlik temelinde
yeniden tanimlanmasi gerektigini vurgularken; Slee (2011) ve Liasidou (2015),
kapsayici egitimi sadece pedagojik degil, ayn1 zamanda politik bir miicadele alanm
olarak konumlandirmaktadir. Bourke et al. (2025) ve Cologon (2023) gibi
yazarlar, Ozellikle Avustralya baglaminda kapsayici egitim politikalarinin
doniisiim siireglerini elestirel bir yaklasimla degerlendirmektedir. UNICEF
(2017, 2022) ve UNESCO (1994, 2017) gibi uluslararast kuruluglarin
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yayimladig1 kilavuzlar ise, devletlerin kapsayici egitimde evrensel standartlara
uyum saglamasi gerektigini vurgulamaktadir. Bununla birlikte, hem Tiirkiye’de
hem de diinya genelinde yiiriitilen birgok calismanin daha c¢ok yapisal ve
uygulama odakli olmasi, kapsayici egitimin bireylerin zihinsel temsilleri ve deger
diinyalar1 baglaminda nasil insa edildigine dair analizlerin sinirli kalmasina neden
olmaktadir. Bu baglamda, o6gretmen adaylarmin kapsayici egitimi nasil
algiladiklarm ve bu algilarin metaforik temsillerini inceleyen nitel ¢aligmalarin
sayica artirilmasi, alanyazindaki énemli bir boslugu dolduracaktur.

Kapsayict egitim alanindaki kuramsal ve politik ¢oziimlemeler, yalnizca
pedagojik yaklagimlari degil, ayn1 zamanda bu yaklasimlarin ardindaki gii¢
iligkilerini ve temsil bigimlerini de ele almaktadir. Bacchi (2009) ve Ball (2006),
egitim politikalarinin yalnizca teknik metinler degil, aynt zamanda sosyal
esitsizlikleri yeniden iireten ideolojik yapilar oldugunu vurgulamaktadir.
Bourke’un (2011) ogretmen yeterliklerine dair c¢aligmasi, profesyonel
standartlarin 6gretmen kimligini nasil sekillendirdigine elestirel bir bakis
sunarken, Bourke & Lidstone (2015) bu standartlarin sdylemsel insasini
Foucaultcu bir ¢ergevede analiz etmektedir. Byrne (2022), Birlesmis Milletler
Engelli Haklar1 S6zlesmesi baglaminda kapsayici egitimin bir hak olarak ne
Olgiide karsilandigin1  sorgularken, Cologon (2021) ise kapsayict okul
kiiltiirlerinin insasinda yerel topluluklarin roliine vurgu yapmaktadir. Avustralya
hiikiimetine ait National Disability Strategy (2011) ve Disability Strategy 2021—
2031 gibi politika belgeleri, kapsayiciligin sistematik olarak stirdiiriilebilmesi
icin uzun vadeli stratejik planlamalarin gerekliligini ortaya koymaktadir. Creagh,
Hogan, Lingard ve Choi (2023) tarafindan yapilan elestirel politika analizi ise,
Ingilizce dil politikalarinin  Queensland’deki  devlet okullarinda nasil
ticarilestirildigini ve bunun kapsayici egitime olan etkilerini tartigmaktadir. de
Bruin (2019), kapsayici egitim reformlarmin &grenci ¢iktilart {izerindeki
etkilerini karsilastirmali bir analizle ortaya koyarken; Deloitte Access Economics
(2017) raporu, Queensland eyaletindeki kapsayici uygulamalarin maliyet, erisim
ve etkililik yoniinden degerlendirilmesine katki sunmustur. Queensland Egitim
Bakanligi’nin yayimladigt Service Delivery Statements (2018), kamu
hizmetlerinde kapsayiciligin saglanmasina yonelik biirokratik uygulamalar
belgelemektedir. Forlin ve arkadaglarmin (2013) calismasi ise, kapsayici
egitimde d6gretmen etkisini vurgulayan en giiclii ampirik ¢aligmalardan biri olarak
kabul edilmekte; Graham (2020) ise bu alandaki kuramsal doniisiimii 21. yiizyil
baglaminda kapsamli bicimde analiz etmektedir. Tiim bu calismalar, kapsayici
egitimin yalnizca smif i¢i bir uygulama degil, ayn1 zamanda sosyo-politik bir
doniisiim araci oldugunu gostermektedir.
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Son yillarda kapsayici egitim literatiirli, hem kuramsal derinligi artiran hem
de politik ve uygulama temelli sorunlara elestirel perspektifler gelistiren
calismalardan beslenmektedir. Graham ve arkadaglarinin (2023) gerceklestirdigi
“Beyond Salamanca” baslikli ¢alismada, Salamanca Bildirgesi’nin kapsayict
egitimin uluslararasi standartlarina etkisi ve CRPD/GC4 ile olan iligkisi ele
alimmakta, normatif ¢er¢evenin elestirel bir degerlendirmesi sunulmaktadir. Hehir
ve arkadaslarmin (2016) raporu, kapsayici egitime dair en giicli kanitlan
sistematik bicimde derleyerek uygulama odakli 6neriler getirmektedir. Iacono,
Keeffe, Kenny ve McKinstry (2019), Avustralya egitim sisteminde diglayici
politika ve uygulamalarin belgeler lizerinden analizini yaparken, Liasidou (2015)
bu siireci yapisal doniisiim, diren¢ ve degisim ekseninde teorik olarak
tartigmaktadir. Lassig ve arkadaslarinin (2024) calismasi, 6zel egitim okullarinin
BM Engelli Haklar1 S6zlesmesi ile ne 6l¢iide uyumlu oldugunu degerlendirmekte
ve kapsayiciligin  sadece yasal degil, etik bir zorunluluk oldugunu
vurgulamaktadir. Magnusson, Goransson ve Lindqvist’in  (2019) Isveg
baglaminda yaptig1 karsilastirmali analiz ise, ulusal politikalarin kapsayici
egitime yansimasim kiiltiirel baglamda c¢oziimlemekte ve bu yaklasimlarin
O0gretmen uygulamalarina olan etkisini sorgulamaktadir. Mavropoulou, Mann ve
Carrington (2021) ise Avustralya’da politika ile uygulama arasindaki uguruma
dikkat cekerek, kapsayict egitimin yalnizca belgelerde kalan bir vaat degil,
uygulanabilir bir gergeklik haline gelmesi gerektigini savunmaktadir. Tiim bu
calismalar, kapsayici egitimin sadece bir pedagojik yaklasim degil, ayn1 zamanda
sosyal adalet, hak temelli yaklasim ve doniisiimcii politika liretiminin merkezinde
yer aldigini ortaya koymaktadir.

Kapsayic1 egitime iliskin uluslararasi belgeler ve politikalar, kapsayiciligi
yalnizca pedagojik bir yonelim degil, ayn1 zamanda temel bir insan hakki olarak
tanimlamaktadir. UNESCO’nun 1994 tarihli Salamanca Bildirgesi ve 2017
yilinda yayimlanan A Guide for Ensuring Inclusion and Equity in Education
baglikli rehberi, kapsayict egitimi egitime erisimde esitlik ve adalet ilkeleriyle
iligkilendirmektedir. Birlesmis Milletler’in (2006) Engelli Haklar1 S6zlesmesi ve
(2016) tarihli 4 No’lu Genel Yorumu ise, kapsayict egitimi ayristirmaya karsi
giicli bir uluslararas1 norm olarak konumlandirmaktadir. Victoria Egitim
Bakanligi’nin (2021) Students with Disability politikasi da, uygulama diizeyinde
kapsayic1 egitimin benimsenmesi icin yol haritalari sunmaktadir. Ote yandan,
Walton ve Engelbrecht’in (2024) Giiney Afrika baglaminda gerceklestirdigi
calisma, kapsayicilik politikalarinin tarihsel kosullara ve sistemsel aciliyetlere
bagli olarak nasil sekillendigini gostermektedir. Waisath ve arkadaslarinin (2024)
193 tilkeyi kapsayan karsilastirmali arastirmasi ise, ulusal yasalarin kapsayict
egitime yaklasimimi inceleyerek, oOzellikle engelli bireylerin dislanmasini
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onlemeye doniik kiiresel politik bosluklara dikkat c¢ekmektedir. Victorian
Government’in (2016) raporu ise, 6grencilerin okul sistemine dahil edilme
diizeylerini degerlendirerek yapisal doniisiim ihtiyacini vurgulamaktadir. Bu
belgeler ve aragtirmalar, kapsayici egitimin yalnizca normatif bir hedef degil,
sistemsel doniigiim gerektiren ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu ortaya koymaktadir
(Kayalar ve Kayalar, 2023).

Literatiirde kapsayici egitim, toplumsal degisimle birlikte egitimde esitlik ve
adaletin saglanmasi agisindan 6nemli bir yaklasim olarak degerlendirilmektedir
(Demir & Karakas Yildirim, 2019; Sakiz, 2022). Bireyler arasindaki farkliliklara
duyarli, adil ve esit 6grenme ortamlar1 olusturmak kapsayici egitimin temel
amacidir (Anderson & Devine, 2018; Gokden-Kaya, 2021). Bu siiregte
Ogretmenin tutumu belirleyici rol oynar; adil, hosgoriili ve is birligine acik
Ogretmenler siireci daha etkili kilar (Olcay & Kansu, 2024; Temur & Uslu, 2024).
Ayrica, Lakoff ve Johnson’a (1980) gére metaforlar, bireylerin soyut kavramlar
somutlastirmasini saglayarak egitimdeki algilarin analizine katki sunar.

Metafor analizi, bu baglamda 6gretmen adaylarinin kapsayict egitime dair
zihinsel temsillerini, deger yonelimlerini ve duyussal tutumlarini agi3a ¢ikarmada
etkili bir yontemdir. Lakoff ve Johnson (1980)’1n kavramsal metafor kuramina
gore, bireyler soyut kavramlari somut deneyimlerden 6diing aldiklar1 benzetmeler
araciligiyla anlamlandirirlar. Egitim alaninda metafor kullanimi, 6gretmen
adaylarmin kapsayici yaklagimini nasil i¢sellestirdiklerini ve bu anlayisin onlarin
gelecekteki pedagojik pratiklerine nasil yansiyacagmi anlamada kilit veriler
sunmaktadir (Saban, 2008; Cameron, 2003).

Bu calisma, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitim anlayigina iligkin algilarim
metaforik ifadeler araciligiyla derinlemesine incelemeyi hedeflemektedir. Hem
ulusal (Polat, 2022; Oglakc1 & Amag, 2024; Simsek et al., 2019) hem de
uluslararast (Bourke et al., 2025; Liang & Bai, 2024; Nguyen et al., 2023)
alanyazin 1s18inda, 6gretmen adaylariin heniiz mesleki rollerini tam anlamiyla
igsellestirme siirecinde olduklar1 g6z Oniinde bulundurulunca, bu algilarin
kapsaml1 bir sekilde ele alinmasi, gelecekteki sinif uygulamalarmin kalitesi
acisindan kritik 6nem tasimaktadir. Bu baglamda, metafor temelli yontem,
Ogretmen adaylarinin kapsayiciliga yiikledigi anlam sistemlerini gozler oniine
sermede, mevcut betimsel yaklasimlarin Otesinde, derin ve yapisal veriler
sunmay1 amaglamaktadir.

Bu baglamda yiiriitillen bu ¢aligsma, kapsayici egitime yonelik metaforik
algilar disiplinler arasi bir bakis acisiyla ele almakta; Tiirkge Ogretmenligi ve
Spor Ogretmenligi programlarinda dgrenim goren Ogretmen adaylarinin
kapsayiciliga dair anlam yapilarini incelemeyi amaglamaktadir. Bu iki
ogretmenlik alani, kapsayict egitimi farkli diizlemlerde deneyimlemektedir:
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Tiirkge Ogretmenleri ¢okkiiltiirli ve ¢okdilli smiflarda anlam kurmay1
kolaylagtirma, dil bariyerlerini asma ve kiiltiirleraras: etkilesimi ydnetme
sorumlulugu tagirken; beden egitimi 6gretmenleri fiziksel yeterlik farkliliklarini
gozeterek tiim oOgrencilerin etkin katilimmi saglama gorevini {istlenmektedir
(Block & Obrusnikova, 2007; Haegele & Sutherland, 2015). Bu iki alanin bir
arada ele alinmasi, kapsayiciligin yalnizca bilissel ya da fiziksel degil; aymi
zamanda pedagojik, toplumsal ve kiiltiirel boyutlarin1 da kapsamli bigimde
degerlendirme imkani sunmaktadir. Bu ¢alismanin iirettigi veriler, hem Tiirkiye
baglaminda Ogretmen yetistirme siireglerine 151k tutmayi, hem de farkli
iilkelerdeki benzer disiplinlerde yapilacak karsilastirmali arastirmalar igin
anlamli bir referans noktas: olusturmayir hedeflemektedir. Bu baglamda
aragtirmanin problem sorusu “Ogretmen adaylarmin kapsayici egitim kavramimi
nasil metoforlastirmakta ve bu metaforlar hangi pedagojik ve kavramsal
temsilleri yansitmaktadir?”

Yontem

Bu calisma, ogretmen adaylarmin kapsayici egitime iliskin algilarim
metaforlar yoluyla ortaya koymayi amaclayan nitel bir arastirmadir. Nitel
aragtirma deseni, katilimcilarmm 6znel deneyimlerini ve diislinsel temsillerini
derinlemesine anlamayi hedeflediginden, bu c¢alismanin dogasina en uygun
yaklasim olarak tercih edilmistir (Creswell, 2013). Arastirma, metafor analizine
dayali betimsel bir desenle yapilandirilmis olup, kavramsal metafor kurami
kuramsal ¢erceveyi olusturmaktadir (Lakoff & Johnson, 1980).

Arastirma Grubu

Katilimeilari, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda bir devlet {iniversitesinin
Tiirkge Ogretmenligi ve Beden Egitimi Ogretmenligi programlarinda dgrenim
goren 3. ve 4. sinif 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Maksimum cesitlilik
orneklemesi ile farkli cinsiyet, boliim ve sinif diizeylerinden toplam 60 6gretmen
adayina ulasilmistir. Bu drnekleme stratejisi, farkli bireysel ve pedagojik bakis
acilarini yansitmay1 hedeflemektedir (Patton, 2002).

Veri Toplama Araci

Veriler, katilimcilara uygulanan agik uglu bir yazili form araciligiyla
toplanmistir. Katilimcilardan “Kapsayici egitim ... gibidir; ¢iinkii ...” climlesini
tamamlamalar1 istenmis ve bu sayede hem metafor iiretmeleri hem de bu
metaforu gerekcelendirmeleri saglanmistir. Bu yapi, katilimeilarin kapsayict
egitime dair 6znel diisiincelerini somutlastirmasina olanak tanimistir. Formda
ayrica demografik bilgiler (yas, boliim, sinif diizeyi) de yer almistur.
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Veri Analizi

Bu arastirmada elde edilen wveriler, nitel icerik analizi yOntemiyle
coziimlenmigtir. Katilmcilarin “Kapsayic1 egitim ... gibidir, ¢iinkdi ...”,
“Kapsayict egitim denince akla gelen ii¢ kelime”, “Kapsayict egitimin bende
uyandirdig1 izlenim ... dir” ve “Kapsayici egitim bir kitap olsaydi...” ifadelerine
verdikleri yanitlar; dilsel, anlamsal ve metaforik yapilar1 agisindan sistematik

bicimde incelenmistir.

Analiz siireci, Miles ve Huberman’in (1994) dort asamali igerik analizi
gercevesine gore yuritiilmiistiir:

1. Verilerin Kodlanmast:

Katilimcilarm yanitlarn satir satir okunmus, her bir ifade anlam birimlerine
ayrilmistir. Her metafor ve agiklama kendi baglaminda bir “analiz birimi” olarak
degerlendirilmistir. Bu asamada, ayni veya benzer anlami tagiyan metaforlar 6n
kodlama listesine alinmistir.

2. Temalarin Belirlenmesi:

Kodlanan ifadeler anlam benzerliklerine gore gruplandirilmis, kapsayici
egitimin Ogretmen adaylar1 tarafindan nasil algilandigini yansitan tematik
kategoriler olusturulmustur. Kodlar arasinda anlam Ortiismesi oldugunda,
arastirmacilar arasi goriis birligi saglanarak nihai temalar belirlenmistir.

3. Kategorilerin Diizenlenmesi ve Frekanslarin Hesaplanmasi:

Belirlenen temalar, 6gretmen adaylarinin kapsayict egitime dair bilissel,
duyussal ve toplumsal yonelimlerini temsil edecek bigimde yapilandirilmisgtir.
Her tema i¢in frekans (f) ve yilizde (%) degerleri hesaplanmis, en ¢ok tekrarlanan
kavramlar 6n plana ¢ikarilmistir.

4. Yorumlama ve Literatiirle {liskilendirme:

Temalar, ilgili literatiir (6rn. Lakoff & Johnson, 1980; Saban, 2008; Florian,
2014; Graham, 2020; Bourke et al., 2025) dogrultusunda yorumlanmis; 6gretmen
adaylarinin kapsayict egitime iliskin metaforik algilarinin, ulusal ve uluslararasi
kapsayici egitim anlayiglaryla iliskisi ortaya konmustur.

Verilerin giivenirligi i¢in iki bagimsiz arastirmaci kodlama siirecine katilmais,
kodlayicilar arasi uyum orani %91 olarak hesaplanmistir. Bu oran, nitel
arastirmalarda giivenilir kabul edilen smirin (%80) iizerindedir (Miles &
Huberman, 1994). Uyusmayan kodlar {izerinde goriis birligi saglanarak nihai
tema listesi olusturulmustur.
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Elde edilen temalar, 6gretmen adaylarimin kapsayici egitimi;
» Esitlik ve kapsayicilik,
 Biitiinlesme ve birliktelik,
» Farkliliklar ve ¢esitlilik,
* Destek mekanizmalari,
* Dezavantajli gruplar
boyutlarinda kavramsallastirdiklarini gostermistir.

Bu analiz siireci sonucunda, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime yonelik
metaforik ifadeleri hem bireysel algi hem de toplumsal farkindalik diizeyinde ¢ok
katmanli bir yap1 ortaya koymustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Caligmanin nitel i¢ gecerligi (in-depth validity) i¢in g¢esitli stratejiler
kullanilmistir. Oncelikle, katilimcilarin metaforlarini yalnizca tek kelimeyle
degil, gerekgeli aciklamalartyla birlikte yazmalar1 istenerek anlam derinligi
saglanmistir. Arastirmacilar arasi capraz kontrol yodntemiyle yorumlayici
Onyargmin azaltilmas: amaglanmis ve karsilikli kodlama siireci uygulanmaistir.
Stirece iliskin tiim kararlar, arastirma giinliigli araciligiyla belgelenmis ve
izlenebilirlik ilkesi gozetilmistir (Lincoln & Guba, 1985).

Giivenirlik agisindan, verilerin sistematik bi¢imde kodlanmasi ve analiz
stirecinin seffaf sekilde raporlanmasi saglanmistir. Kodlamalar bagimsiz olarak
iki aragtirmaci tarafindan yapilmis, kodlar arasi tutarlilik hesaplanmis ve
farkliliklar miizakere yoluyla giderilmistir. Ayrica 6rnek metafor ifadelerine yer
verilerek okuyucunun analiz siirecini denetlemesine imkén taninmistir (Creswell
& Poth, 2018).

Bulgular

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda 60 6gretmen adaymdan ‘“Kapsayici egitim denince
aklimiza gelen ¢ kelime nedir?” sorusuna yanit vermeleri istenmistir.
Katilimcilardan toplam 180 anahtar kelime elde edilmistir. Elde edilen veriler
icerik analizine tabi tutulmus, benzer anlamlar tagiyan ifadeler birlestirilerek bes
ana tema altinda toplanmistir. Temalar, kapsayict egitimin 6gretmen adaylariin
zihinsel diinyasinda nasil anlam kazandigini ortaya koymaktadir.
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Tablo 1: Kapsayici Egitime Iliskin Kelimelerin Frekans Dagilimi

Sozciik f %
Esitlik 28 15,6
Biitiinliik 21 11,7
Birlik 18 10,0
Farklilik 18 10,0
Cesitlilik 15 8,3
Katilim / Etkin Katilim 14 7,8
Adalet 10 5,6
Destek 8 4.4
Rehberlik / Yardim 7 3,9
Islevsellik 6 33
Uyum 5 2,8
Aidiyet 5 2,8
Firsat Esitligi 4 2,2
Engelli / Dezavantajli 4 2,2
Dayanigsma 3 1,7
Diger (renk, sevgi, vb.) 14 7,8
Toplam 180 100

Tablo 1°de goriildiigii lizere, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime iligkin en
sik kullandiklar s6zciik “esitlik” (f=28) olmustur. Bu sozciigii “biitiinliik” (f=21),
“birlik” (f=18) ve “farklilik” (f=18) kavramlar takip etmektedir. Katilimcilarin
kullandig1 bu ifadeler, kapsayici egitimi Oncelikle esit firsatlar, birlikte 6grenme
ve cesitliligin kabulii baglaminda degerlendirdiklerini gostermektedir. Ayrica
“destek”, “rehberlik” ve “islevsellik” gibi sozciikler, 6gretmen adaylarinin
kapsayici egitimi yalnizca kavramsal degil, ayn1 zamanda uygulama ve destek
stirecleriyle iligkili bir yap1 olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir. Verilerin
geneline bakildiginda, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime iliskin algilarinin
deger temelli, biitiinciil ve kapsayici bir bakis acisina sahip oldugu sdylenebilir.

1. Tema: Esitlik ve Kapsayicilik (n =48, %26,6)

Bu tema, katilimeilarin kapsayicr egitimi Oncelikle adalet, hakkaniyet, esit
firsatlar ve erisilebilirlik kavramlariyla iliskilendirdiklerini gostermektedir.
“Esitlik”, “adalet”, “firsat esitligi” ve “herkes i¢in egitim” ifadeleri bu temada en
sik tekrarlanan sozciiklerdir. Katilimcilar kapsayici egitimi, tiim bireylerin egitim
stirecine esit bigimde katilabildigi bir sistem olarak tanimlamaktadir.

2. Tema: Biitlinlesme ve Birliktelik (n = 42, %23,3)

Bu tema, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi bir biitiinlesme ve dayanisma
stireci olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir. “Birlik”, “biitiinliik”, “uyum”,
“katilm” ve “aidiyet” sozciikleri bu temada One ¢ikmaktadir. Katilimcilar,
kapsayict egitimin farkli bireyleri bir arada tutan bir bag islevi gordiigiinii
belirtmistir.
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3. Tema: Farkliliklar ve Cesitlilik (n = 36, %20)

Katilimcilarin 6nemli bir kismi, kapsayict egitimi farkliliklarin kabulii ve
cesitliligin zenginlik olarak goriilmesi iizerinden degerlendirmistir. “Farklilik”,
“cesitlilik”, “renk”, “zenginlik”, “hosgoérii” gibi kelimeler bu tema altinda
toplanmistir. Bu yaklasim, Ogretmen adaylarinin kapsayict egitimi bireysel
farkliliklar1 bastirmadan, onlarn gii¢ olarak goéren bir anlayisla tanimladiklarini
gostermektedir.

4. Tema: Destek Mekanizmalari (n = 30, %16,6)

Bu tema altinda yer alan ifadeler, kapsayici egitimin yalnizca pedagojik degil,
aynt zamanda destekleyici sistem ve rehberlik siirecleri ile giiclenmesi
gerektigine isaret etmektedir. “Destek”, “rehberlik”, “yardimlagma”, “katilim”,
“islevsellik” gibi kelimeler bu grupta yogunlasmistir. Katilimcilar, kapsayict
egitimin etkin olabilmesi i¢in bireysel ve kurumsal destek sistemlerinin
gerekliligini vurgulamistir.

5. Tema: Dezavantajli Gruplar (n =24, %13.3)

Bu tema, 6gretmen adaylarmin kapsayici egitimi dezavantajli bireylerin
egitimdeki konumu iizerinden degerlendirdiklerini gostermektedir. “Engelli”,
“dezavantajli”, “firsat esitsizligi”, “katilim engeli” gibi kelimeler bu gruba dahil
edilmistir. Katilimeilar, kapsayict egitimin 6zellikle dezavantajli 6grencilerin
egitim siirecine aktif katilimini saglamaya yonelik bir sistem oldugunu
vurgulamistir.

Toplam 180 ifadenin analizine gore en sik tekrarlanan kavram “esitlik”tir
(f=28), bunu “biitiinlik” (f=21) ve “farklilik” (f=18) izlemektedir. Bulgular,
O0gretmen adaylarmin kapsayici egitimi oncelikle esitlik, birlik ve cesitlilik
temalar1 iizerinden anlamlandirdiklarini; kavrama yonelik algilarinin ise hem
deger temelli hem de pedagojik bir derinlik tasidigini gdstermektedir.
Katilmcilar kapsayicr egitimi yalnizca egitimsel bir strateji olarak degil, aym
zamanda adalet, aidiyet ve insan onuru ile iligkilendirmistir.

Elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime iliskin algilarinin
hem biligsel (esitlik, hak, c¢esitlilik) hem de duyussal (hosgorii, sefkat, umut)
yonleriyle ¢ok boyutlu bir yapi1 sergiledigini gostermektedir. Katilimcilarin
tirettikleri toplam 180 kelime arasindan belirlenen bes ana tema, kapsayici
egitimin 6gretmen adaylarinin zihinsel diinyasinda nasil anlamlandigini ortaya
koymaktadir. Bu temalar sirasiyla Esitlik ve Kapsayicilik (f=48, %26,6),
Biitiinlesme ve Birliktelik (=42, %23,3), Farkliliklar ve Cesitlilik (=36, %20),
Destek Mekanizmalar1 (=30, %16,6) ve Dezavantajli Gruplar (=24, %13,3)
olarak siniflandirilmisgtir.

En ¢ok referanslanan temalarin “esitlik” ve “biitiinliik” olmasi, 6gretmen
adaylarmin kapsayici egitimi oncelikle adalet, katilim ve toplumsal biitiinlesme
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ilkeleriyle 1iliskilendirdiklerini gostermektedir. Katilimcilarmm “herkes igin
egitim”, “firsat esitligi”, “birlik” ve “katilim” gibi ifadeleri siklikla
vurgulamalari, kapsayici egitimi bir insan hakki ve evrensel deger ¢ercevesinde
degerlendirdiklerine isaret etmektedir. Bununla birlikte, “farklilik” ve “cesitlilik”
temalarinin 6n plana c¢ikmasi, adaylarin kapsayicilifi yalnizca dezavantajli
gruplarin egitime katilimi olarak degil, bireysel farkliliklarin egitim siirecine
zenginlik kattig1 bir anlayis olarak yorumladiklarimi gdstermektedir.

“Destek mekanizmalar1” temasiin varligi, kapsayicit egitimin yalnizca bir
degerler sistemi degil, ayn1 zamanda etkili bir rehberlik ve yardim siireci olarak
da algilandigint ortaya koymaktadir. “Dezavantajli gruplar” temasinda ise
miilteciler, engelli bireyler ve sosyoekonomik ag¢idan dezavantajli 6grenciler
siklikla anilmig; bu durum 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi sosyal adalet
ve sorumluluk bilinci baglaminda ele aldiklarini gostermistir.

Genel olarak, bulgular 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi yalnizca
pedagojik bir yaklasim degil, hak temelli, deger odakli ve toplumsal
biitiinlesmeyi destekleyen bir egitim anlayisi olarak kavramsallagtirdiklarini
ortaya koymaktadir. Bu durum, adaylarin gelecekteki mesleki rollerinde
kapsayici egitime iliskin yiiksek bir farkindalik ve duyarlilik potansiyeline sahip
olduklarin1 gostermektedir. Bu bulgular, kapsayici egitimin 6gretmen adaylart
nezdinde ¢ok boyutlu, deger temelli ve eylem odakli bir kavram olarak
algilandigim1 ortaya koymaktadir. Ozellikle farkliliklarin zenginlik olarak
goriilmesi ve kapsayiciligin toplumsal biitiinlesmeyi saglayan bir yap1 olarak
betimlenmesi, 6gretmen adaylarinin gelecekteki mesleki rollerine kapsayici bir
perspektif tagiyabileceklerine dair 6nemli gostergelerdir.

2. Veri: “Kapsayici egitim .............. benzer. Ciinkii...”

Arastirmanin ikinci verisi kapsaminda 6gretmen adaylarina “Kapsayici egitim
.............. benzer, ¢iinkii ..............” ifadesini tamamlamalari istenmistir. Bu
veri, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi nasil kavramsallagtirdiklarini, hangi
metaforik imgelerle somutlagtirdiklarin1 ve bu metaforlar araciligiyla egitime
hangi anlamlar atfettiklerini ortaya koymak amaciyla kullanilmistir. Toplam 60
katilimeidan 60 gegerli metafor elde edilmistir. Metaforlar, anlam yapilarina gore
cOziimlenmis ve dort ana kategori altinda toplanmistir: Doga ve Evren, Aile ve
Setkat, Mekanizma ve Sistem ve Soyut Kavramlar.
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Tablo 2. Ogretmen Adaylarmin Kapsayici Egitime Iliskin Metafor Kategorileri

Metafor Kategorisi Ornek Metaforlar f %

Doga ve Evren Gokkusagi, Yagmur, 18 30,0
Toprak, Giines

Aile ve Sefkat Anne, Ebeveyn, Yuva, 15 25,0
Kucaklama

Mekanizma ve Sistem  Yapboz, Orkestra, 14 233
Zincir, Koprii

Soyut Kavramlar Isik, Rehberlik, Umut, 13 21,7
Yol

Toplam — 60 100

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime iligskin toplam
60 metaforunun dort ana kategoriye dagildigi goriilmektedir. En yiliksek oran
Doga ve Evren kategorisine aittir (f=18, %30,0); bu bulgu, katilimcilarin
kapsayici egitimi dogallik, biitlinliikk ve denge kavramlariyla 6zdeslestirdiklerini
gostermektedir. Bunu Aile ve Sefkat kategorisi (f=15, %25,0) izlemekte olup,
kapsayici egitimin sevgi, empati ve aidiyet duygulariyla iliskilendirildigini ortaya
koymaktadir. Mekanizma ve Sistem kategorisi (f=14, %23,3) kapsayici egitimi
uyum ve is birligi i¢inde isleyen bir yap1 olarak betimlerken, Soyut Kavramlar
kategorisi (=13, %21,7) kapsayict egitimi 151k, rehberlik ve umut gibi soyut
degerler lizerinden tanimlamaktadir. Bu dagilim, 6gretmen adaylarinin kapsayici
egitime iliskin algilarinda hem insani-duygusal boyutun hem de islevsel-
pedagojik boyutun birlikte yer aldigini géstermektedir.

1. Doga ve Evren

Bu kategoride yer alan “gokkusagi”, “yagmur”, “giines” ve “toprak” gibi
metaforlar, kapsayici egitimi doganin adil, kapsayici ve biitlinlestirici yapistyla
0zdeslestirmektedir. “Gokkusagi”, farkli renklerin bir araya gelerek giizellik
olusturdugu bir biitiinliigii simgelerken; “yagmur”, her yere esit ulagsmasiyla firsat
esitligini ve erisilebilirligi cagristirmaktadir. Katilimcilar bu metaforlarla
kapsayici egitimi, tiim bireyleri kusatan dogal bir denge ve evrensel bir hak olarak
tanimlamistir.

Ornek Katilmer Goériisii: “Kapsayici egitim gokkusagina benzer, ¢iinkii
herkes farkli renkte olsa da ayn1 gokytiiziiniin altindadir.” (K12)

2. Aile ve Sefkat

Bu kategori, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi sevgi, empati ve
koruyuculuk degerleri iizerinden anlamlandirdiklarini géstermektedir. “Anne”,
“ebeveyn”, “yuva” ve “kucak” gibi metaforlar, 6gretmenin tiim 6grencilerini ayirt
etmeksizin sevmesi, kabul etmesi ve bireysel farkliliklara duyarli yaklagmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu yaklasim, kapsayici egitimin duyussal boyutuna
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dikkat cekmekte ve egitim ortaminda aidiyet duygusunun Onemini ortaya
koymaktadir.

Ornek Katilimer Goriisii: “Kapsayici1 egitim anneye benzer, ciinkii her
cocugunu kosulsuz sever.” (K37)

3. Mekanizma ve Sistem

Bu gruptaki “yapboz”, “orkestra”, “zincir” ve “koprii” gibi metaforlar,
kapsayici egitimi biitiinliigli olusturan parcalardan meydana gelen sistematik bir
yap1 olarak betimlemektedir. Katilimcilar, her bireyin bu sistem i¢inde kendine
0zgii bir rolii ve katkis1 oldugunu, bu farkliliklarin bir araya geldiginde anlamli
bir biitiin olusturdugunu ifade etmistir. Bu kategori, kapsayici egitimin is birligi,
uyum ve sistemsel biitiinliik ilkeleriyle iliskilendirildigini gostermektedir.

Ornek Katilimer Gériisii: “Kapsayici egitim orkestraya benzer; herkes farkli
ses ¢ikarir ama ayni1 ezgiyi olusturur.” (K44)

4. Soyut Kavramlar

“Isik”, “rehberlik”, “umut” ve “yol” gibi metaforlar, 6gretmen adaylarinin
kapsayic1 egitimi yol gosterici, doniistiiriicii ve gelistirici bir siire¢ olarak
degerlendirdiklerini gostermektedir. Bu metaforlar, 6gretmenin rehberlik eden bir
figiir olarak &grencilerin potansiyellerini ortaya c¢ikarmasina, farkliliklar:
aydinlatmasina ve bireylerin gelisim siireglerine katki saglamasina vurgu
yapmaktadir.

Ornek Katilimer Goriisii: “Kapsayict egitim 1s13a benzer; herkesin yolunu
gdérmesini saglar.” (K8)

Elde edilen metaforik ifadeler, 6gretmen adaylarimin kapsayici egitimi sadece
kurumsal veya akademik bir kavram olarak degil, ayn1 zamanda duygusal, ahlaki,
sosyal ve islevsel bir biitiinliik i¢inde algiladiklarim gdstermektedir. Ozellikle
doga ve aile metaforlarinin 6ne cikmasi, kapsayict egitimin dogal, insani ve
evrensel bir gereklilik olarak igsellestirildigine isaret etmektedir. Ayn1 zamanda
yapboz, orkestra, 151k gibi metaforlarla sistematiklik ve yon gostericilik vurgusu
yapilmasi, dgretmen adaylarmin bu kavrama hem yapisal hem pedagojik bir
bakisla yaklastiklarini ortaya koymaktadir.

Bu bulgular, 6gretmen adaylarmin mesleki kimlik gelisimi siirecinde
kapsayic1 egitime iliskin metaforik disilincelerinin, gelecekteki Ogretim
uygulamalarina yon verecek deger temelli pedagojik tutumlarin ipuglarini
barindirdigini gostermektedir.

Uciincii Alt Probleme fliskin Bulgular
Aragtirmanin {iglincii verisinde, 6gretmen adaylarina “Kapsayici egitimin

bende uyandirdigi izlenim .............. dir, glinkii  ............. ifadesini
tamamlamalar1 istenmistir. Bu bdliimde katilimcilarin kapsayici egitime yonelik
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duygusal, biligsel ve deger temelli algilart ¢éziimlenmis; yanitlar tematik igerik
analizi yoluyla siniflandirilmistir. Toplam 60 6gretmen adayindan 60 gecerli ifade
elde edilmis, bu ifadeler sekiz ana tema altinda toplanmistir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarmin Kapsayici Egitime Iligkin
[zlenimlerine Ait Temalar

Tema Adi f %
Esitlik ve Adalet 16 26,7
Farkliliklara Saygi ve Dahil 11 18,3
Etme

Dezavantajli Gruplara Destek 8 13,3
Bireysel Gelisim ve 6 10,0
Sosyallesme

Ulasilabilirlik ve 6 10,0
Uygulanabilirlik

Iyimserlik ve Umut 5 8,3
Biitiinliik ve Birlik Duygusu 5 8,3
Nitelikli Egitim 3 5,0
Toplam 60 100

Bu boliimde, katilimecilarin  kapsayict egitime iligkin bireysel anlam
yiiklemeleri analiz edilmis; onlarin bu kavrama yonelik duygu, diisiince ve deger
yonelimlerini yansitan ifadeleri tematik olarak siniflandirilmistir. Toplam 40
metaforik veya agiklayici ifade sekiz ana tema altinda toplanmistir. Bu temalar,
katilmecilarin kapsayici egitimi nasil igsellestirdigini, pedagojik ve toplumsal
diizeyde nasil konumlandirdiklarini ortaya koymaktadir.

1. Esitlik ve Adalet (=16, %26,7)

Bu tema, katilimcilarin kapsayici egitimi adalet, hakkaniyet ve firsat esitligi
temelinde kavramsallastirdiklarini gostermektedir. Ogretmen adaylari, kapsayici
egitimi her bireyin egitim olanaklarina esit erisim hakkina sahip oldugu bir sistem
olarak tanimlamaktadir.

Ornek Katilimer Gériisii: “Kapsayici egitim benim igin adalettir; ¢iinkii
herkesin ayn1 imkanlara sahip olmas1 gerekir.” (K21)

2. Farkliliklara Sayg1 ve Dahil Etme (f=11, %18,3)

Katilimcilar kapsayici egitimi, farkliliklarin tanindigi ve her bireyin 6grenme
siirecine aktif bicimde katildig1 bir egitim anlayisi olarak betimlemistir.

Ornek Katilime1 Gériisii: “Kapsayici egitim, herkesin farkliliklariyla birlikte
kabul edilmesidir.” (K5)

3. Dezavantajli Gruplara Destek (=8, %13,3)
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Bu tema, kapsayici egitimin toplumsal esitsizlikleri azaltan bir arag olarak
gorildiigiinii gostermektedir. Katilimeilar, dezavantajli bireylere yonelik destek
mekanizmalarinin egitimde adaleti sagladigini ifade etmistir.

Ornek Katilimer Gériisii: “Kapsayici egitim, engelli ve dezavantajli bireylerin
hak ettigi ilgiyi gormesini saglar.” (K12)

4. Bireysel Gelisim ve Sosyallesme (f=6, %10,0)

Katilimcilar, kapsayici egitimin bireyin kendini ifade etmesine ve sosyal
cevresiyle etkilesimine olanak tanidigin1 vurgulamistir.

Omek Katilimer Goriigii: “Kapsayict egitim bireyin gelisimini destekler,
¢linkii herkesin parlayabilecegi bir alan vardir.” (K16)

5. Ulasilabilirlik ve Uygulanabilirlik (f=6, %10,0)

Bu tema, kapsayici egitimin yalnizca ideal bir yaklasim degil, ayn1 zamanda
sahada uygulanabilir ve erisilebilir olmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Omek  Katilmer  Goériisii: ~ “Kapsayicilik  teoride  degil,  sinifta
ger¢eklesmelidir.” (K3)

6. Tyimserlik ve Umut (f=5, %8,3)

Katilimcilar kapsayici egitimi, toplumun gelecegine umutla bakmay1 saglayan
bir stire¢ olarak tanimlamistur.

Ornek Katilime1 Gériisii: “Kapsayici egitim gelecege dair umudu temsil eder.”
(K8)

7. Biitiinliik ve Birlik Duygusu (=5, %38,3)

Bu tema, 6gretmen adaylariin kapsayici egitimi toplumsal dayanisma ve
birlik duygusuyla iliskilendirdiklerini gdstermektedir.

Ornek Katilimer Goriisii: “Kapsayict egitim, farkliliklarin bir arada uyum
icinde yasamasini saglar.” (K2)

8. Nitelikli Egitim (f=3, %5,0)

Katilimcilar kapsayict egitimi, egitimin niteligini artiran bir unsur olarak
degerlendirmistir.

Omnek Katilmer  Goriisii:  “Kapsayic1  egitim, herkesin ~ 8grenmesini
kolaylastirdigi i¢in kaliteli egitimdir.” (K11)

Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin kapsayict egitime iliskin
algilarinin hem etik ve duyussal hem de uygulamaya doniik unsurlar tagidigini
ortaya koymaktadir. En yiiksek orana sahip “Esitlik ve Adalet” temasi, egitimin
evrensel bir hak olarak igsellestirildigini; diger temalar ise kapsayict egitimin
farkl1 yonlerini, farkliliklara saygi, umut, destek ve toplumsal birlik, temsil
ettigini gostermektedir.

Katilimc1 goriisleri genel olarak kapsayici egitimi hak temelli, biitiinciil ve
donistiiriicli bir egitim anlayis1 olarak konumlandirmaktadir.
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4. Veriye iliskin Bulgular: Kapsayic1 Egitim Bir Kitap Olsaydi...

Aragtirmaya katilan 60 6gretmen adayi, “Kapsayici egitim bir kitap olsaydi,
kitabin bagligi ne olurdu? Bu kitabin ana temasi ne olurdu? Ciinkii...” sorularini
yanitlamistir. Bu veri, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime yonelik metaforik
ve kavramsal algilarini, bu kavrama atfettikleri anlamlar1 ve deger yonelimlerini
ortaya koymak amaciyla analiz edilmistir. Katilimeilarin yanitlar igerik analizi
yoluyla ¢oziimlenmis ve bes ana tema altinda siniflandirilmastir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarmin “Kapsayici Egitim Bir Kitap Olsaydh...”
Sorusuna Verdikleri Yanitlarin Tematik Dagilimi

Tema Adi f %
Farkliliklarin =~ Zenginligi ve 17 28,3
Kabul

Herkes I¢cin Egitim ve Esitlik 14 23,3
Bireysel Gelisim ve Potansiyel 11 18,3
Dayanigma ve Birlik 10 16,7
Umut, Isik ve Doniisim 8 13,4
Toplam 60 100

Tablo 4 incelendiginde, en fazla katilimcinin “Farkliliklarin Zenginligi ve Kabul”
temasinda goriis  belirttigi  goriilmektedir (=17, %28,3). Katilimcilar
“Farkliliklarnnmiz En Bilylk Zenginligimiz”, “Farkli Renkler” ve “Herkesin
Hikayesi” gibi kitap basliklart 6nermistir. Bu ifadeler, farkliliklarin bir tehdit degil,
toplumsal zenginligin kaynag1 olarak goriildiigiinii gdstermektedir. Ikinci siradaki
“Herkes Igin Egitim ve Esitlik” temasi (f=14, %23,3), kapsayic1 egitimin evrensel
erisim ve firsat esitligi ilkeleri ¢cercevesinde degerlendirildigini ortaya koymaktadir.
“Her Cocuga Yer Var” ve “Esit Baslangiglar” gibi bagliklar, bu yaklagimi
somutlagtirmaktadir. “Bireysel Gelisim ve Potansiyel” temast (=11, %]18,3),
Ogretmen adaylarinin kapsayici egitimi bireyin yeteneklerini agia ¢ikaran ve
herkesin kendi hizinda ilerleyebildigi bir 6grenme siireci olarak gordiiklerini
gostermektedir. “Dayanisma ve Birlik” temas1 (=10, %16,7), kapsayict egitimi
toplumsal biitiinlesmeyi destekleyen, is birligi ve dayanigma kiiltiiriinii giiclendiren
bir yap1 olarak betimlemektedir. Son olarak “Umut, Isik ve Doniisiim” temasi (£=8,
%13,4), kapsayici egitimin bireyler ve toplumlar i¢in doniigtiiriicii, umut verici ve
iyilestirici bir siireg olarak kavramsallastirildigini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu aragtirmada &gretmen adaylarnin kapsayici egitime iliskin algilari, metafor
analizi yoOntemiyle derinlemesine incelenmis ve katilimcilarin bu kavrama
yiikledikleri anlamlar ¢ok boyutlu bir bigimde degerlendirilmistir. Bulgular,
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Ogretmen adaylarmin kapsayict egitimi yalnizca pedagojik bir strateji degil; etik,
duyussal, sistemsel ve toplumsal degerleri kapsayan bir diinya goriisii olarak
gordiiklerini gostermektedir. Bu yoniiyle aragtirma, kapsayict egitimin mikro
diizeyde bireysel ogretmen farkindaligi ile makro diizeyde evrensel insan haklar
normlari arasinda bir koprii kurmaktadir.

Katilimeilarin en sik vurguladiklan kavramlarin “esitlik, adalet, farkliliklara
saygi, birlik ve herkes i¢in egitim” olmasi, 6gretmen adaylarmim kapsayici egitimi
toplumsal doniigiimiin araci olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir. Bu durum,
UNESCO (1994, 2017) tarafindan gelistirilen “herkes i¢in egitim” vizyonu ile
Birlesmis Milletler Engelli Haklar1 Sozlesmesi’nin (UN, 2006; 2016) 24.
maddesinde yer alan “egitime tam ve ayrim gozetmeksizin katilim” ilkesiyle tam
uyum i¢indedir. Boylece oOgretmen adaylarmm metaforik temsilleri, kiiresel
diizeydeki normatif ilkelerin yerel egitim sdylemlerine nasil yansidigimi gosteren
onemli bir gdsterge olarak degerlendirilebilir.

Aragtirmada 6gretmen adaylar “yagmur, gokkusagi, anne, yapboz, 1sik, rehber”
gibi metaforlar1 tercih ederek kapsayici egitimi hem doga ve yasam dongiisiiyle hem
de sevgi, rehberlik ve tamamlanmiglik duygulariyla 6zdeslestirmistir. Bu sonug,
Lakoff ve Johnson’un (1980) Kavramsal Metafor Kurami’nda 6ne siirtilen “soyut
kavramlarm somut deneyimlerle anlamlandirildigi” ilkesini dogrulamaktadir. Ayni
zamanda Cameron (2003) ve Saban (2008)’in vurguladigi {izere, metaforlar
Ogretmenlerin pedagojik inang sistemlerinin bir yansimasi olarak, egitim degerlerini
ve dgretme anlayiglarii goriiniir kilmaktadir.

Bulgular, 6gretmen adaylarmin kapsayici egitimi ¢ok katmanli bir yapida
degerlendirdigini gostermektedir. “Esitlik ve adalet” temasi, egitimi evrensel bir hak
olarak icsellestiren biligsel diizeyi temsil ederken; “farkliliklara sayg1”, “dezavantajh
gruplara destek” ve “ulagilabilirlik” temalari, toplumsal ve etik sorumluluk
boyutlarin1 yansitmaktadir. Bu yaklasim, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime
yalnizca kuramsal bir ideal olarak degil, mesleki bir yiikiimliiliik ve insan onurunu
koruyan bir etik deger olarak baktiklarini ortaya koymaktadr.

Elde edilen sonuglar Oglakc1 ve Amag (2024)’1n Tiirkiye baglaminda ytiriittiikleri
calismayla biiylik Olclide oOrtiismektedir. S6z konusu c¢alismada Ogretmenlerin
kapsayiciligr esitlik, aidiyet ve farkliliklara duyarlilk ekseninde yorumladiklar
saptanmustir. Benzer bigcimde Polat (2022), 6gretmen adaylarmin kapsayici egitimi
cogulcu bir degerler sistemi i¢inde tanimladiklarini belirtmisti. Bu bulgular,
kapsayic1 egitim algismm kiiltiirel baglamdan bagimsiz bigimde evrensel etik
ilkelerle tutarl1 bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir.

Uluslararas1 aragtirmalar da benzer yonelimler sergilemektedir. Bourke ve ark.
(2025) Avustralya baglaminda yiirittikleri ¢alismada, Ogretmenlerin kapsayici
egitime iligskin metaforlarinin hem uygulama diizeyindeki sorunlart hem de normatif

160



degerleri yansittigini ortaya koymustur. Caligmalarinda kullanilan “Ggretmen =
koprii” ve “kapsayicilik = anahtar” metaforlari, bu aragtirmadaki “rehberlik” ve
“151k” temalartyla paralellik gostermektedir. Liang ve Bai (2024) Cin’de yaptiklar
caligmada, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimi “goriinmeyeni goriiniir kilan bir
stire¢” olarak betimlediklerini; Nguyen ve ark. (2023) ise metaforlarin 6gretmen
adaylarmim smif i¢i davraniglarina yon veren bir biligsel arag oldugunu belirtmistir.

Bu sonuglar, kapsayict egitimin yalnizca pedagojik degil, ayni zamanda
psikososyal ve kiiltiirel bir doniisgiim siireci oldugunu gostermektedir. Kapsayiciligin
stirdiiriilebilirligi, 6gretmenlerin zihinsel temsilleri ve deger yonelimleri ile dogrudan
iliskilidir. Bu baglamda, Graham (2020) ve Slee (2011)’in vurguladig gibi, kapsayici
egitimin bagaris1 teknik bilgiyle degil, Ogretmenin zihinsel doniisiimiiyle
miimkiindiir. Ogretmen adaylarinin metaforik diisiinme bigimleri, onlarin smif ici
karar verme stiregleri, 6grenci algilar1 ve 6gretim tasarimlari iizerinde belirleyici bir
etkiye sahiptir.

Ayrica bu calisma, metafor analizinin 6gretmen egitimi politikalar1 acisindan
tasidig1 diagnostik (tanilayici) degeri de gostermektedir. Metaforlar araciligiyla
Ogretmen adaylarmim deger yonelimleri, pedagojik inanglar ve toplumsal duyarlilik
diizeyleri belirlenebilmekte; bu da 6gretmen yetistirme programlarin icerik ve
yontem tasariminda yol gosterici olmaktadir. Bu baglamda, 6gretmen egitimi
programlarinin yalnizca bilissel yeterlikleri degil, etik ve duyussal farkindalig1 da
hedefleyen ¢ok katmanli yapilarla yeniden tasarlanmasi gerekmektedir.

Sonug¢ olarak bu arastrma, 6gretmen adaylarmm kapsayict egitime iliskin
metaforik algilarin1 ortaya koyarak kapsayiciliin pedagojik, etik ve toplumsal
boyutlarini biitiinciil bi¢cimde agiklamistir. Bulgular, kapsayici egitimin 6gretmen
adaylar1 nezdinde her bireyin 6grenme hakkini glivence altina alan, adalet, esitlik ve
insani degerler ekseninde sekillenen bir egitim anlayisi olarak benimsendigini
gostermektedir. Bu yaklasim, Florian (2014)’{in kapsayici egitimi “herkese 6grenme
firsat1 sunan etik bir zorunluluk” olarak tanimlayan goriisiiyle tam bir paralellik
gostermektedir.

Kapsayici egitimin bagarisi, yalmzca yasal diizenlemeler ve politik belgelerle
degil, 6gretmenlerin kendi zihinsel modellerinde kapsayiciligi nasil tanimladiklariyla
da dogrudan iliskilidir. Bu nedenle, dgretmen egitimi programlarmin kapsayici
egitim ilkelerini deger temelli, reflektif ve kiiltiirleraras1 bir pedagojik cercevede
yeniden yapilandirmasi énem arz etmektedir. Boyle bir doniisiim, hem 6gretmen
adaylarmin kapsayiciliga iligkin farkindaligim artiracak hem de smif igi
uygulamalarda esitlikgi, kapsayici ve etik temelli bir 6gretim kiiltiiriiniin geligmesine
katki saglayacaktir.
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10. Bolum

Anglo-Sakson Alanyazindan
Dil, Ceviri ve Dil (")gretiminin Kisa Tarihgesi

Mustafa Kerem KOBUL!

Dillerin Kokeni

Insanlar arasindaki dil ve kiiltir farkliliklari ¢ok eski zamanlara
dayanmaktadir. Dil ve kiiltiir farkliliklarmin ortaya ¢ikmasinda ilk akla gelen
faktoriin cografi etkenler oldugu soylenebilir. Ozellikle farkli dillerin ortaya
¢ikmasinda diger toplumlarda cografi ve de psiko-sosyal bir izolasyonun
gerektigini belirtmek yerinde olacaktir. Dillerin nasil olustuguna dair ¢ok sayida
teori bulunmaktadir. Ancak higbir teorinin bilim insanlarini1 tam anlami ile ikna
edebilecek derecede olmadigini bastan belirtmek yerinde olacaktir. Dillerin
kokenine dair ilgili alanyazinda teolojik, mitolojik, antropolojik, kiiltlirel ve
biyolojik gibi kdkenlere dayali teoriler 6ne siiriilmistiir. Yule (2010) bir¢cok dinde
insanlara dili saglayan ilahi bir kaynak oldugunu belirtmektedir. Bu goriise 6rnek
olarak da incil geleneginde Tanri’'nmin Adem’i yarattigim ve Ademin de her
canliya ne ad verdiyse, o canlmin adinin o oldugunu, diger taraftan MO 5.
ylizyillardan bu yana Hindu gelenegine gore, dilin evrenin yaraticis1 Brahma'nin
karis1 Sarasvati'den geldigine inanildigimi gostermektedir. Dillerin kokenine dair
bir bagka teolojik teori ise kdkenini Incil’de Eski Ahit’teki Yaratilis boliimiinde
yer alan Babil hikayesinden almaktadir. Bu teoriye goére insanlar tanriya daha
yakin olabilmek ve ona ulagmak adina birbirleri ile uyum igerisinde bugiin Irak
topraklart icerisinde bulunan Babil’de goge yiikselen bir kule insa etmeye
kalkigmiglardir (Brinton ve Brinton, 2010). Kulenin yiikseldigini géren tanrinin
insanlarin dillerini “karigtirarak” (Yule, 2010, s. 2) onlar1 diinyanin dort bir
tarafina savurdugu ve bu gruplardan da farkli ulus ve dillerin tiiredigi 6ne
siiriilmektedir. Bununla birlikte, Fromkin Rodman ve Hyams’a gore (2003)
“Tiim dillerin tek bir kaynaktan ortaya ¢iktig1 inanc1 — dil kokeninin tek kokenli
oldugu teorisi —sadece Yaratilis'taki Babil Kulesi hikayesinde degil,ayni
zamanda Meksika'nin ilk sakinleri olan Tolteklerin benzer efsanelerinde ve diger
halklarin mitlerinde de goriilmektedir” (s. 58). Ilahi kokenli olsa da farkl
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kiiltiirlerin dilin nasil ortaya c¢iktigina dair farkli teori ve kaynaklar
gostermelerinden yola ¢ikildiginda tarihsel dilbilimin de ortaya attig1 diger bir
teori olan dilin insanlarin kendi gelistirdikleri kiiltiirel bir icat oldugu sonucu
diisiiniilebilir. Bunlara ek olarak, bir bagka teori ise dilin yansima (onomatopoeic)
sesleri insanlarin taklit etmesi yolu ile gelistigini one siirmektedir. Fromkin
Rodman ve Hyams (2011, s. 308) dilin ilk olarak aci, korku, saskinlik, seving,
ofke vb. duygusal ifadelerden olustugunu ve bununla iligkili olarak da Fransiz
filozof Jean-Jacques Rousseau'ya gore, dilin "doganin ¢igliklarindan"
kaynaklandigin1 belirtmektedirler. Widdowson (1996) ise dillerin kokeni ve
evrimsel gelisimi hakkindaki goriisiinii “tiirlerin biyolojik evrimiyle degil, insan
topluluklarinin sosyo-kiiltiirel evrimiyle birlikte geligsmistir” (s. 14) seklinde
Ozetlemektedir. Bu bilgiler 1s181nda, dilin kdkenine dair kesin bir goriis ortaya
koymanin ¢ok gii¢ oldugu anlasilmaktadir.

Cevirinin Tarihgesi

Marshall (2016) insanlarin kitleler halinde yasama ve gdg hareketlerinin MO
8000'de Orta Dogu ve Akdeniz bolgelerine gé¢ eden ve orada yerlesik hayata
gecerek tarima baglayan insanlara kadar dayandigini1 6ne siirmektedir. Bu gog
sonucunda da farkli insan gruplariyla karsilasan ve heniiz yazi ile tanigmamis
toplumlarda sozlii ceviriye ihtiyag duyulacag: basit bir akil yiiriitme ile One
siiriilebilir. Harrison’mn (2004) belirttigine gore yazinin icadinin yaklasik alt1 bin
y1l 6nce Stimer katiplerinin ilk kez kil tabletler {izerine yazil isaretler yaptig
doneme dayandig diisiiniildiiglinde yazili ¢evirinin dogusunun biraz ge¢ zamana
kaldig1 sdylenebilir. Ancak Ong (2002) bas yapit eserinde Siimerlerin bilinen ilk
yazi sistemini yaklastk MO 3500 civarinda kullandiklarini éne siirmektedir.
Bununla birlikte, Misir hiyerogliflerinin MO 3000 civarinda, Indus Vadisi
yazisinin MO 3000-2400 civari, Cin yazisinin ise MO 1500 civarmda birbirinden
bagimsiz yazi sistemleri olarak gelismesine ragmen higbirinin Antik Semitler
(Ibrani) tarafindan icat edilen ve antik Yunanlilar tarafindan miikemmellestirilen
fonetik alfabe kadar yayginlasamadigina dikkat cekmektedir (s. 84). Bu bilgiler
15181nda, insan diisiince yapisinda koklii degisiklikler yapan, kiiltiirel, yani insan
riinii, bir teknoloji olarak da kabul edilen (Warriner, 2011) yazinin icadinin
baglangicina tam bir tarih vermek zor goriinmektedir.

Newmark (1988) ceviri alanindaki baslica eserinde c¢evirinin iilkeler ve
dillerin birbirleriyle temas halinde olduklar1 giinden itibaren kiiltiiriin
aktarilmasinda énemli bir rol oynadigint vurgulamaktadir. Munday (2008, s. 6)
ise tarih boyunca, yazili ve sozlii ¢evirilerin 6zellikle bilimsel ve dini amaglar i¢in
Oonemli metinlere erisim saglamada ve insanlar arasi iletisimde ¢ok 6nemli bir rol
oynamis oldugunu vurgulamaktadir. Bununla birlikte, Heilbron (1999) sosyolojik
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bakis acisiyla degerlendirildiginde ¢evirinin dil gruplart arasindaki sosyal
iliskilerin ve zaman i¢indeki doniisiimlerinin bir fonksiyonu oldugunu bu yiizden
de tarihsel bir gelisim siireci izledigini belirtirken eski Yunancada geviri igin
uygun bir kelime olmadigini sadece “hermenuein” kelimesinin yer aldigim
bildirmekte, ancak bunun da yorumlamak, a¢iklamak anlamina geldigine dikkat
¢cekmektedir. Buna ek olarak, ¢eviri tarihi ve kuramsal ¢aligsmalarla ilgili olarak
Bassnett (2002) Eric Jacobsen’in ¢evirinin bir Roma icadi oldugunu oldukca
kesin bir sekilde iddia ettigini ve de Cicero ve Horace’m MO I. yiizyilda geviri
ile ilgili ortaya koydugu teorik diislinceleri ile ¢eviri alaninda bilinen ilk eserler
olarak degerlendirilebilecegini belirtmektedir. Bunlara ek olarak, Newmak
(1988, s. 8) ¢evirinin Avrupa tarihindeki 6nemini, yasanan eksikliklere ragmen
cok onemli bir yere sahip oldugunu bazen esitsiz kosullar altinda, ¢arpik ve
onyargili ¢evirilere ile Romalilarin Yunan kiiltiiriinii “yagmaladiklarini”; Toledo
(Tuleytula) Okulu Arapga ve Yunanca bilgisini Avrupa'ya aktardigini ve 19. yy’a
kadar Avrupa kiltliriiniin biiylik 6lglide Latince ve Yunanca gevirilerden
beslendigine isaret ederek aciklamaktadir.

Yazili geviriye gecildiginde matbaanin da etkisi ile Heilbron ve Sapiro (2016)
ceviri yoluyla en gok satan ilk kitabin Incil oldugunu (ilk basili metnin 1455'te
ortaya ¢iktigini) ve hala yaklasik 400 tam g¢eviri ve 2300 kismi ¢eviri ile en ¢ok
cevrilen metin olma 6zelligini korudugunu aktarmaktadirlar (s. 387). Incil
cevirisinin sadece en c¢ok cevirisi basilmig olan kitap olma 6zelligi disinda o
donem hakim olan goriislerde biiyiik kirilmalara yol agtig1 goriisii de diinya tarihi
acisindan ne derece dnemli oldugunu vurgulamaktadir. Konuyla ilgili olarak,
Kramsch (1998, s. 54) Martin Luther'in 1552'de Incil'i Almanca'ya gevirmesiyle
kutsal gercegi sadece kilise egitimi almis elit kesime degil, herkese erisilebilir
hale getirdigini bunun da metinlerdeki anlamlarin sinirsiz ve kontrolsiiz bir
sekilde yayilmasina kapi agmak suretiyle, anlam {izerindeki Kilise tekelinin,
sekiiler giiglerin, yani akademi, basin ve siyasi kurumlarin yorumlama yetkisi ve
sansiirii ile yer degistirdigini 6ne siirmektedir. Biitiin bunlara ek olarak, Heilbron
ve Sapiro (2016) cevirinin sadece kaynak dile degil ayn1 zamanda hedef dillere
olan katkilarint da su soézlerle detaylandirmaktadir: “Tarihsel olarak, g¢eviriler
ulusal dillerde yayimecilik alanlariin olusumunda da dnemli bir rol oynamis ve bu
dillerde yerli metinlerin {iiretilmeye baglanmasindan c¢ok once, bu dillerin
standartlagsmasina katkida bulunmustur” (s 387).

Tarihsel olarak matbaa teknolojilerinin katkisiyla son derece yayginlastig
kolaylikla sdylenebilir. Modern déneme gelindiginde artik bilgisayar ve internet
teknolojilerinin sundugu olanaklar ile makine g¢evirisi olarak da adlandirilan
ceviri teknolojilerinin biiyiik gelisme gosterdigi de gozle goriiliir hal almigtir. Son
dénemlerde makine ¢evirisi teknolojilerine ek olarak hayatin hemen her alanina
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dahil olmus genis dil modelleri kullanan yapay zeka teknolojisinin de eklendigini
belirtmek gerekir. Giinlimiize gelindiginde Rozmystowicz (2025) bazi yakin
zamanda yayimlanmis c¢eviri calismalarma atif yaparak tiim ¢evirilerin
%99'undan fazlasmin Google Translate veya DeepL gibi makineler tarafindan
iretildigine dikkat ¢ekmektedir. Yapay zeka destekli ¢eviri teknolojileri sadece
yazili geviriler ile simirli kalmamakta tercimanlik alaninda da dinlenilen
konusmay1 anlik olarak tercime edebilen aygit ve yazilimlar gibi garpici
gelismeler kaydedilmektedir (Baumgarten ve Tieber, 2025; Molino, Raus, ve
Cerquitelli, 2025). Biitiin bu teknolojik gelismelerin ¢eviri diinyasinda insanlik
tarihi boyunca c¢okga karsilasilan teknolojik gelismelere yonelik toplumsal ¢apta
gelistirilen “panik”lere ek diger bir 6rnek olarak ortaya ¢iktigini da vurgulamak
yerinde olacaktir. Genel olarak insanlarda artik ¢evirmen ve terciimanlara ihtiyag
kalmadigimma yonelik yaygin bir goriis hakim olmaktadir. Modern ¢eviri
teknolojilerinin bircok mekanik sayilabilecek isi herhangi bir ya da birkag insanin
toplamindan daha hizli yaptig1 yadsinamaz bir gergek olarak ortadadir. Ancak,
heniiz c¢eviri teknolojilerinin insana 06zgii olan duygusal (emotional),
edimbilimsel (pragmatics), proksemik, anlamsal (semantic) ve de belki de en
onemlisi kiiltlirel boyutlar gibi degiskenlere hakim ol(a)madig1 géz Oniinde
bulunduruldugunda insan g¢evirmen ve terclimanlara ihtiyag duyuldugu ve
duyulacagi soylenebilir. Burada dikkat edilmesi gereken noktanin ¢evirmen ve
terciimanlarin belirtilen bu 6geler 6zelinde farkindalik, bilgi ve becerilerinin
gelistirilmesi gerektigi husus oldugu gézden kacirilmamalidir.

ikinci Dil Ogretimi Tarihcesi

Tarih boyunca farkli dil ve kiiltiirlerden insanlar iletisim kurabilmek i¢in farkli
yol ve yontemler izlemislerdir. Ceviri yonteminin mi yoksa dil 6gretiminin mi
daha erken doneme dayandigma dair kesin bir goriis one siirmek neredeyse
imkansiz olan zor bir ¢cabadan ileri gidemeyecektir. Kaplan (2001) erken donem
dil Ogretim faaliyetlerinin Yunanlilarin fethettikleri halklara Yunanca,
Romalilarin da Latince 6grettigi donem olarak belirtmektedir. Sonrasinda ise
Islam'm biiyiik yayilimi sirasinda Arapganin diinyanin en uzak koselerine kadar
tagindigin1 aktarmaktadir. Daha yakin zamanlarda ise Avrupalilarin Avrupa’nin
tamaminda ve hatta Afrika, Asya, Giiney ve Orta Amerika'daki somiirge faaliyet
alanlarinda Fransizca, Almanca, Ispanyolca, Portekizce ve Rusca dgrettikleri
yoniinde genel bir tarihsel akis 6zeti sunmaktadir. Ote yandan, Littlewood (2004)
dil 6gretiminin tarihinin ¢ok eskilere dayandigint MS 1. yiizyllda Romali
Hitabet¢i (rhetorician) Quintilian’in ikinci dil 6grenimi ig¢in en uygun yasi
tartistign goriisiinii Kelly’nin (1969) baslica ¢aligmasindan alintilayarak one
siirmektedir. Buna ek olarak, MS 400 civarinda Aziz Augustinus’un “0zgiir
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merakin, zorunluluk ve korkudan daha olumlu bir 6grenme etkisi yarattigina”
inanarak giliniimiizde igsel motivasyon olarak adlandirilan olgunun temellerinin
o donemlerde atildigina da dikkat ¢ekmektedir. Sasirtict sekilde, Merriam-
Webster’s sozligii (2024) 6grenim yeri anlamina gelen "okul" kelimesinin dahi
kokeninin Yunanca “bos zaman” anlamina gelen "scholg" kelimesine dayandigini
belirtmektedir. Buna ek olarak Romalilarin da Yunanca olan bu kelimeyi
egitimsel anlamlariyla birlikte "schola" olarak ddiing aldigini ve bu kelimenin de
Eski Ingilizcede "scol" olarak kullamldigini ve sonrasinda Latince etki ile
bugiinkii kullanimindaki okul anlamina gelen “school” kelimesine evrildigini
belirtmektedir. Burada, o donemin tarim toplumunda egitimin tarlada ¢aligmak
zorunda kalmadan okula gidebilmek igin bos vakit sahibi olacak kadar soylu
ailelerden gelen 6grencilere sunulan bir olanak oldugunun altin1 ¢izmek yerinde
olacaktir.

Ikinci ya da yabanci bir dil gretiminin meslek haline gelmesi ya da kurumsal
bir yapiya ulasmasi ¢ok zaman almis ve de ancak yakin tarihlerde 1900’larin
sonlarinda baglamis oldugu goriisii (Ortega, 2011) yaygin olsa da farkli dil ve
kiiltiirlerden bireylerin iletisim ihtiyacina dayali ikinci dil 6grenme siireglerinin
tarith Oncesi Afrika savanlarinda, Mezopotamya vadisinde ve Kuzey Avrupa
ovalarinda ilk kez birbirleriyle karsilastiklar1 zamanlardaki iletigim ihtiyacina
dayandigi goriisii kabul gormektedir. Bu goriise ek olarak, Musumeci (2011) ilk
dil 6gretim faaliyetlerinin yazinin bulunmasindan daha 6nceye dayanmasina
ragmen Bat1 geleneginde yer alan ikinci dil dgretimine dair resmi anlatimlarin
genellikle, Roma Imparatorlugu'nun MS besinci yiizyildaki ¢okiisiinii takip eden
yiizyillarda Latince ve daha az 6lgiide Yunanca Ogretimiyle basladigini 6ne
siirmektedir. Bunun nedenini ise Latince’nin bugiinkii Ingilizce gibi iletisim,
egitim, bilim ve ticaret alanlarinda neredeyse iki bin y1l boyunca ortak dil olarak
kullanilmis olmasi ile agiklamaktadir. O zamanlarda bugiin de klasik diller olarak
kabul edilen Latince ve Yunanca yazilmis klasik eserleri anlayabilmek i¢in bu
dilleri 5grenme ihtiyaci yayginlasmist1. Ote yandan, Daniels (2009) MO 1. binyil
boyunca, Aramice’nin Mezopotamya ve cevresini yoneten imparatorluklarin
yonetiminde ana dil haline geldigini belirtmektedir. Knight (2001) o dénemlerde
dil 6greniminin hedef dilin gramer kurallarimi ve sozciiklerini bilingli olarak
ezberleyerek en iyi sekilde saglanabileceginin diisiiniildiigiinii ifade etmektedir.
Genel itibar1 ile hedef dil olan Latince’nin dilbigisinin ¢evirisi yontemiyle
gerceklestirilen dil 6gretim yontemi tarihte uzun yillar boyunca kullanilmis ve bu
nedenle de alanyazinda “klasik-yontem” olarak kabul gérmiistiir. Dahasi, bu
yontemin uzun yillar boyunca da Latince disindaki ¢ogu dilin 6gretiminde de
baskin 6gretim yontemi olarak kullanilmig oldugu belirtilir. Brown (2014) klasik
yontemde dillerin "bilimsel" olmak veya bazi durumlarda yabanci dilde okuma
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becerisi kazanmak i¢in &gretiliyor olmasi nedeniyle sozli dil kullaniminin
Ogretilmesine pek onem verilmedigine isaret etmektedir.

Uzun yillar egemen yontem olarak hiikiim siiren “Klasik Yontem”e ek olarak
“Dogrudan Yontem (Direct Method), Sesli/Isitsel Dil Yontemi (Audiolingual
Method), Toplam Fiziksel Tepki (Total Physical Response), Topluluk Dil
Ogrenimi (Community Language Learning), Iletisimsel Dil Ogretimi
(Communicative Language Teaching) ve Gorev Temelli Ogretme (Task-based
Teaching)”gibi farkli yontemler tarihsel siire¢ i¢inde cesitli egitimbilimciler
tarafindan &ne siiriilmiistiir. Ancak burada, Hall’un (2017) Ingilizce 6gretiminde
degisimin adim adim, esit bir tempoda gerceklesmedigini, bunun yerine
‘devrimci’, ‘gelenekleri yikan’ bir donilisiim yoluyla gerceklestigi goriigiini
belirtmek gereklidir. 19. ylizyildan itibaren dilbilgisi ¢eviri yontemi yerine, belki
de biraz da tepki olarak, 6grenilen dile simif iginde dogal maruz kalma siirecini
one ¢ikararak tiimevarimsal bir 6grenme siirecini pekistiren “dogrudan yéntem”
(direct method) ikinci dil 6gretim smiflarinda sik¢a kullanilmaya baslamistir.
Ancak, Richards (2015, s. 447) konugma dilini 6gretmek i¢in dogrudan yontemi
uygulamadaki zorluklarm dil 6gretiminin hedeflerinin daha ulasilabilir bir hedef
olan okudugunu anlama becerisini gelistirmeye yonelik bir okuma yaklagiminin
ortaya ¢ikmasina neden oldugunu ifade etmektedir. Dahasi, bu yaklagimin
Ingilizceyi akici bir sekilde konusamayan ogretmenler tarafindan biiyiik
siniflarda daha kolay dgretilebilecegi Afrika, Hindistan ve Ingiliz ESL/ELT'nin
etkisi altindaki diger bolgelerde de dil 6gretiminde yaygin olarak benimsenen ve
sinirl, seviyeye uygun kelime dagarcigiyla yazilmis kademeli okuma
materyallerini kullanan bir uygulamayla viicut buldugunu belirtmektedir.
Konusma becerisinin tamamen gdz ardi edilmemis olsa da daha ¢ok okuma
becerilerinin gelistirilmesini 6nceleyen bu yaklasimdan sonra 2. Diinya
Savagi’ndan itibaren konusma becerilerinin daha fazla gelistirilmesini 6nceleyen,
dili mekaniklerden olusan yapisal bir biitiin olarak géren ve 6grenim teorisini de
davranisc1 yaklasimdan alan Isitsel-Dilsel Yontem (Audiolingual Method) ortaya
¢ikmis ve yaygin olarak kullanilmaya baglanmistir (Richards ve Rodgers, 2014).

Sonraki donemlerde dil dgretim yontemleri alani dilin kendisini ve yapisini
temel alan goriisten uzaklasip 6grenenlere odaklanan, 6grenenlerin ne yaptigini,
diisiinsel ve duygusal diinyalarin1 onceleyen yontem ve yaklasimlarin ortaya
ciktig1 doneme evrildigi soylenebilir. Bununla ilgili olarak Hall (2017) daha
“insancil” (hiimanist) yaklasimlarin isitsel-dilsel (audiolingual) O6gretim
yonteminin “insanliktan uzaklagtiran ‘bilimine’ bir tepki olarak, ancak aym
zamanda 1960'larin sonlart ve 1970'lerin baglarindaki Avrupa ve ABD'deki
toplumsal huzursuzluk ve 6grenci protestolarinin bir pargasi olarak”™ (s. 89) ortaya
ciktigina dikkat cekmektedir. Sonraki donemde 1970lerden sonra da psikolojik
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danismanlik ve psikoterapinin ardindaki fikirlerden yararlanan Topluluk Dil
Ogretimi  (Community Language Teaching) dil 6grenme smiflarinda
kullanilmaaya baslandig1 goriilmektedir. Akabinde, belki de es zamanli olarak,
James Asher (1977) tarafindan gelistirilen ve kiiciik ¢cocuklarin soyut diisiinme
becerilerinde yeterli olmadiklar1 ve daha ¢ok hareket ederek yasamlarini
stirdiirdiikleri temelinden yola ¢ikan komut kullanimi ve sinif iginde fiziksel
eylemlerin siklikla kullanildig1 Biitiinsel Fiziksel Tepki (Total Physical
Response) dil 6gretiminde kullanilmistir. Daha sonralari, aralarinda Oneribilim
(Suggestopedia), Sessiz Yontemin (Silent Way) de bulundugu ve burada
tamamini belirtmenin neredeyse imkansiz oldugu ¢ok sayida yontem ve
yaklagimlar tarihsel siire¢ icerisinde ortaya atilmistir. Ancak, hicbiri Iletisimsel
Dil Ogretimi Yontemi (Communicative Language Teaching) kadar adeta “her
derde deva” bir ¢oziim olarak alanyazinda bu kadar siklikla dile getirilmemistir
(Larsen-Freeman, 2011). Ancak, doksanlarin sonundan itibaren bu yontemin o
kadar da basarili olmadigina dair diinyanin ¢esitli bolge ve kiiltiirlerinden
Ingilizce’yi yabanci dil olarak ogreten arastirmacilarin yaymmlamis oldugu
caligmalar (Cook, 2013; Li, 1998; Savignon, 2007) ile ortaya konmustur.
Ozellikle de cogunlukla 6gretmenin otoriter bir durusunun oldugu ve 6grencilerin
de sessiz kaldig1 siniflarin yer aldigi dogu kiiltiirlerinde bu yontemin 6grencilerin
tepki gostermesi (Shamim, 1996) gibi ¢esitli sorunlara (McKay, 2011) yol agtig1
dile getirilmistir.

Burada tarihsel siirecte dil Ogretimi igin gelistirilen, c¢esitli akimlardan
uyarlanan ve Onerilen ¢ok sayida yaklagim ve yontemlere karsit ciddi elestirilerin
de yoneltildigini belirtmek yerinde olacaktir. Bu elestirilerin basinda higbir
yaklagim, yontem ya da teknigin ikinci bir dil 6grenen bireyi sifir seviyesinden
bugiiniin Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Programi (CEFR) tanimlamasi ile en
yiiksek seviye olan C2 seviyesine tasiyamadigi yer almaktadir. Bu sorunu
giderebilmek icin de anilan bu yaklasim ve yontemlerin birlestirilerek
kullanilmasi gerektigi goriigiinii savunan eklektik yontem 6ne siiriilmiistiir. Daha
yakin zamanda da Kumaravadivelu (2008) ikinci dil 6gretim alanindaki ¢igir agan
kitabinda koklii bir bakis agis1 degisikligini ileri stirmektedir. Ona gore, eklektik
yontemde oldugu gibi kullanilan yontem ve tekniklerde bir sentezin gerekli
olabilecegi fikri one ¢ikmaktadir. Ancak bunun rasgele degil de 6gretmenlerin
artik yontem bakisi ¢er¢evesinin Stesine gecerek ve her dil 6gretmeninin kendi
icinde bulundugu simf kosullart ve degiskenlerini dikkate alarak uygun dil
O0grenme ortamini O0grencilere degisebilen bir yaklasim, yontem ve teknikler
yelpazesi iginde sunmasi seklinde yiiriitiilebilecegi belirtilmektedir.
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Ikinci Dil ve Yabanci Dil Ayrimi

Burada ikinci dil ve yabanci dil kavramlarini agiklamak yerinde olacaktir.
Alanyazinda ikinci dili tanimlarken kullanilan en belirgin 6lgiit olarak 6grenilen
hedef dilin 6grenen bireyin yasadig1 toplum iginde resmi dil olarak ya da sosyal
iletisim arac1 olarak kullamilryor olmasi belirtilmektedir. Ornegin, Almanya’ya
gb¢ etmis Tiirk vatandaslarinin Almanca 6grenmesi ikinci dil 6grenimi olarak
belirtilmektedir. Yabanci dil 6greniminde ise baslica 6lgiitler arasinda 6grenilen
dilin 6grencinin bulundugu toplumda dogrudan bir kullaniminin olmamasi ve
ancak yabanci dil dgretim siniflar1 gibi yapay ortamlarda sinirli olarak maruz
kalinmas1 sayilmaktadir (Brown, 2014; Lee ve Bong, 2019). Daha acik bir ifade
ile bireyin 6grendigi dilin resmi dil olarak ya da toplumsal iletisim arac1 olarak
kullanilmadig1 durumlarda 6grenilen dil “yabanci dil” olarak adlandirilmaktadir.
Buna en yaygin drnek olarak ise Tiirkiye’de Ingilizce 6grenme siireci verilebilir.
Alanyazinda yakin zamanlara kadar hem yabanci dil hem de ikinci dil
arastirmalar1 “ikinci dil” baghigi altinda siniflandirilmakta idi. Benzer sekilde,
Cook ve Singleton da (2014) siirecin tanimima yonelik su goriiglerini
belirtmektedirler: “1960'lardan beri ikinci dil edinimi arastirmasi adi verilen
disiplin, hem dogustan veya durum geregi ikinci dillere aligkin olan kisilerde hem
de okullarda ve tniversitelerde bu dilleri 6grenenlerde ikinci dilleri
incelemektedir” (s. xi). Ancak, 6zellikle 1980’lerden sonra somiirge (colonial)
olmayan iilkelerden, baska bir ifade ile Ingilizce’nin resmi dil olarak
kullanilmadig: iilkelerden gelen akademik yayinlarin yayginlagsmasi ile ikinci ve
yabanc1 dil kavramlarinin ayristirilmasi ihtiyaci daha da belirgin hale gelmistir.

Stephen Krashen’in (1982) alanda biiyiik kabul goren ikinci dil edinimi teorisi
cergevesindeki 5 temel hipotezinden biri olan “edinim-6grenme hipotezi’ni de
ikinci dil ve yabanci dil kavramlariyla iligskilendirmek yerinde olacaktir. Bu
hipotezde ikinci bir dili 6grenme siirecinde temel olarak dil edinimi ile dil
Ogrenimi kavramlar1 arasindaki ayrima dikkat cekmektedir. Krashen dil edinimi
stirecinin bilingli bir edim olmadigin1 ve ¢ocugun dogal ortamda maruz kaldig1
ikinci dili de anadilindeki siirece benzer sekilde kendi kendine edinebilecegini
one stirmektedir. Diger yanda ise dil 6grenim siirecinin sinif ortami gibi bir
6gretim sonucu dilin kurallarini ve dilbilgisi yapilarm bilingli olarak kesfedip
Ogrenmesiyle gerceklesecegini belirtmektedir.
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11. Boliim

Fiziksel Yapinin Uygunluguna Gore
Keman Olgiisii Tercihinin Keman Egitim
Siirecindeki Onemi

Gokmen KARATAS!

Ozet

Keman egitim siirecinin dogru ve basarili bir sekilde yiiriitiilmesi igin,
birbirini dogrudan etkileyen bazi 6n kosullarin yerine getirilmesi gerekmektedir.
Kisinin keman1 benimsemesi ve kemana uzun ¢alisma zamanlari ayirmasi igin
oncelikli olarak fiziksel yapisina uygun dl¢iilerde olan keman tercih edilmelidir.
Fiziksel yapiya uygun 0l¢iilerdeki kemanin tercih edilmemesi durumunda, durus
ve tutustaki keman hakimiyetinin zorlasmasiyla birlikte baz1 fiziksel
rahatsizliklarin ortaya ¢ikmasi ve egitim siirecinin basarisizlikla sonuglanmasi
kagiilmaz hale gelebilmektedir.

Bu c¢alismada, fiziksel yapinin uygunluguna gore keman 6l¢iisii tercihinin
keman egitim siirecine etkisinin olumlu ve olumsuz ydnleri arastirilmigtir.
Ayrica, her yasta keman egitimine baslamay1 diislinen miizisyen ve 6zellikle
kemancilar i¢in faydali olmas1 amaglanmaktadir

Anahtar Kelimeler: Keman, fiziksel yap1, keman 6l¢iisi.

' Dr, Milli Egitim Bakanlig1 Malatya Kemal Ozalper Orta Okulu
gkmnkrts@hotmail.com, Orcid: 0000-0003-0854-7636
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Abstract

In order for the violin training process to be carried out correctly and
successfully, some prerequisites that directly affect each other must be fulfilled.
In order for the person to adopt the violin and devote long working times to the
violin, the violin that is suitable for its physical structure should be preferred. If
the violin in suitable sizes for the physical structure is not preferred, it may
become inevitable that some physical discomforts will occur and the training
process will fail, as the violin dominance in posture and holding becomes
difficult.

In this study, the positive and negative aspects of the effect of violin size
preference on the violin education process according to the suitability of the
physical structure were investigated. In addition, it is intended to be beneficial
for musicians and especially violinists who are considering starting violin
education at any age.

Keywords: Violin, physical structure, violin size
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1. Giris

Bir ¢algiy1 ¢alabilme temeline dayanan ¢algi egitimi, miizik egitimimin en
o6nemli boliimiinii olusturmaktadir. Calgt egitimi araciligiyla bireyin kendisini
tanimasin olanak saglanmis olunur. Birey i¢in 6nemli olan bu siireci dogru
yonetmek i¢in Ogretilecek olan calginin se¢imini ve yonlendirilmesi bir plan
gercevesinde olmalidir.

Bat1 miiziginde kullanilan yayli ¢algilarin en kii¢iigii olan keman hem solo
calgi olmasi, hem de miizik topluluklarindaki islevi acgisindan diger calgilardan
ayrilir. Kemanin diinyanin pek ¢ok {iilkesinde kullanilan ayricalikli bir ¢algt
durumuna gelmesinde ses alaninin genis ve etkileyici olmasi, zengin bir dagara
sahip olmas1 ve insan sesine en yakin sese sahip olmasi gibi nedenlerden etkili
olmugtur. Ulkemizde de &rgiin ve yaygin egitim kapsaminda, galgi egitiminin
yapildig1 ¢cogu ortamlarda sikc¢a 6gretilen bir calgidir.

Keman, her calgi gibi kiigiik yasta baglanmasi uygun olan bir ¢algidir. Bunun
en Onemli nedeni insan kaslarinin kii¢iik yaslarda daha yumusak olmasidir.
Hemen hemen hepsini kapsamasa da genellikle 6 — 10 yas arast donem keman
egitimcileri tarafindan kemana baglama yas1 olarak tercih edilir (Seker,
Bilen:2010).

Bir plan gergevesinde yiiriitiilecek olan keman egitim siirecinde, keman
calacak kiginin fiziksel yapisina uygun oOlgililerde keman tercih edilmesi en
onemli kriterlerden biri olmalidir.

Aksi durumda keman egitim siirecinde basari beklenmemelidir. Ciinkii
keman egitimi teknik ve miizikal anlamda zaten yogun bir siirece sahiptir.
Egitim siirecinde gerekli motivasyonun saglanmasi ve bireyin keman ¢alma
konusunda kendisini yeterli hissetmesi i¢in tercih edilen kemanin fiziksel
yapiya ve kol boyu uzunluguna uygun oOlgiilerde olmasi, siirecin basarilt bir
sekilde gecirilmesini kolaylastirir.

KEMAN

Kemanin atasi, Avrupa’da orta ¢agdan beri yaygin bigimde kullanilmig olan
‘Viol’ ya da “Viel’dir. 16. yilizyildan baglayarak biiyiik gelisim gosteren ve
degerini kabul ettiren kemanin ¢algi miizigindeki énemli yeri yiizyillar i¢inde
yiikselmistir (Say,2002).

Ulkemizde ve diinyada oldukea ilgi goren bir miizik aleti olan keman, bati
miiziginde kullanilan yayl ¢algilarin en kiigigtidiir. Dort teli bulunan kemanin
akord sesleri pesten tize dogru sol, re, la ve mi seklindedir. Keman, arge adi da
verilen yayla calinir. Arsenin iizerinde kullanilan killar gercek at kilindan veya
ham misina seklinde adlandirilan bir maddenden yapilabilir. Arse araciligiyla
ses elde edebilmek i¢in killarin iizerine recine denilen bir madde siiriiliir.
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Keman Egitimi

Keman egitimi, “keman 6gretimi yoluyla bireylerin ve onlarin olusturdugu
topluluklarin devinissel, biligsel ve duyussal davraniglarinda, kendi yasantilart
yoluyla ve kasith olarak istendik degisiklikler olusturma veya onlara bu
nitelikte yeni davraniglar kazandirma siireci’” diye tanimlanabilir (Giinay, Ugan
1980).

1700’lerden giiniimiize kadar popiilerligini koruyan ve her gecen giin artiran
kemanin Ogretimi de sistematik bir programla miimkiin olacaktir. “Keman
calmay1 0grenmek ve O0gretmek, diger sanat dallarinda oldugu gibi bir egitim
siirecini kapsar. Bu egitim ve 6gretimin etkili, basarili ve kalici olabilmesi igini
bir takim ilkeler dogrultusunda olmasi beklenir (Uslu, 2012).

Keman egitimi alacak kisinin miiziksel yeteneginin yam sira bir takim
fiziksel Ozelliklere de sahip olunmasinin gerektigi bilinmektedir. Ciinkii durus
ve tutus agisindan viicut yapisini zorlayan teknige sahiptir. Keman egitimine
baglayacak kisiye, siirecin uzun ve ugrastirict oldugu ve kemanin bedenle
biitiinlesecek duruma gelmesinin zaman alabilecegi dnceden anlatilmalidir.

Keman egitiminin ilk aylarinda imkanlar dahilinde her giin ders yapilmasi
gereklidir. Ciinkii keman egitiminin baslangicinda kemanin tutus pozisyonu,
yay kullanimi, parmak, el, kol devinimlerini 6grenmek o kadar zordur ki
Ogrencinin her giin dgretmeninin kontrolil altinda tutulmasi 6nemlidir. Uzun
aralikli keman dersleri Ogrencinin teknik anlamda koti aligkanliklar
edinmesinin de oniinii acacaktir (Spohr, 1878).

Keman Calmada Fiziksel Yap1

Kemanin perdesiz bir ¢algi olusu, yay kullanimi ve keman c¢aliminda
yapilmasi1 gereken hareketlerin giinliilk yasamda bagka higbir alanda
kullanilmamasi, dolayisiyla viicudun bu hareketlere kolay adapte olmamas1 gibi
etkenler, keman1 baslangi¢c asamasindan itibaren O0grenilmesi zor bir calgiya
doniistiirmektedir. Bir¢ok keman Ogrencisi, bu zorluklardan dolayr heniiz
baslangi¢c asamasinda keman calmay1 birakabilmekte ya da basaramayacagim
diisiinmektedir (Yildirim, 2010:142).

Keman calacak kisinin, keman c¢alarken yapilacak olan hareketlere daha
kolay adapte olabilmesi i¢in bir takim fiziksel ozelliklere sahip olmasi
gerekmektedir. Cilinkii baglangic asamasinda gececek olan zorlu siirecin saglikli
ve bagarili bir sekilde atlatilmasi i¢in fiziksel uygunluk son derece 6nemlidir.

Keman ¢almak i¢in ideal bir parmak boyu 6lgiisii yoktur. Kisa-uzun ya da
kalin-ince parmak yapisina sahip olmamiz keman c¢alamayacagimiz anlamina
gelmez. Fakat ince ve uzun parmak yapisina sahip olanlarin, keman klavyesi

181



tizerinde parmaklarini biraz daha rahat ettirdikleri bilinmektedir. Genel olarak
kol, el ve parmaklarimizla ilgili bir rahatsizligimiz yoksa keman calmak icin
parmaklarmizin boyutu 6nemli degildir.

Keman Boyutunun Belirlenmesi ve Onemi

Insan yapisi, keman ¢almanin ilk ve en temel belirleyicisidir. Ciinkii insan
yapisi, kemanin ve yaym yapisini belirledigi gibi keman ¢almanin isleyisini de
belirler (Ucan, 2004:10). Buradan yola ¢ikarak dogru ve basarili bir keman
egitimine baslamanin ilk kosulu olarak, 6grencinin fiziksel yapisina ve kol
boyuna uygun Sl¢iilerde keman tercih edilmesinin gerekliligini sdyleyebiliriz.

Keman boyutu, kullanacak kisinin yasina ve kol uzunluguna gore degisir.
Fakat belirleyici temel nokta kisinin yasindan ziyade kol uzunlugudur. Ciinkii
kisinin keman1 kavrayip dogru pozisyonda calabilmesi i¢cin kol uzunluguna
uygun Olgiide bir keman1 kullanmasi gerekir.

Keman egitiminin saglikli bir sekilde baslamasi i¢in atilan 6nemli bir adim,
dogru keman boyutuyla baslamaktir. Asagida Resim 1° de keman egitimine
dogru keman Oolgiisiiyle baslamak i¢in, Ol¢iimde esas alinacak noktalar
belirtilmistir. Kol uzunlugu 6lgiiliirken kisinin boyun hizasindan bilegine kadar
olan uzunluk dikkate alinir. Bu 6l¢iim dogrultusunda keman ¢almak isteyen
kisinin fiziksel yapisi ve kol boyu uzunlugu olciilerine gore tam, liggeyrek,
yarim, ¢eyrek, sekize bir ve onaltida bir dlgiilerinde kemanlar ve yaylar tercih
edilmelidir.

Resim 1. Kol boyu 6l¢iimii (kayasanatakademi,2022)
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Keman egitiminin ilk agsamasi durus ve tutusla baglar. Temel durus ve tutus
becerilerinin dogru bir sekilde kazandirilmas: gerekmektedir. Ciinkii bir
kemancinin calgisina olan hakimiyeti, tek bir nota calmadan durusu ve
tutusundan anlagilabilir. Tercih edilen kemanin boyutunun kol boyu ve fiziksel
yapiya uygun olup olmadigi bu asamada kendisinin tam olarak hissettirir. Aksi
durumda kisinin kemandan soguyup tiimiiyle de birakmasina sebep olunabilir.

Tablo 1° de Yaklasik yas ve kol uzunluguna gore keman boyutlar
verilmistir. Keman egitim siirecinin dogru baglamasi i¢in belirtilen dlciilere gore
keman tercih edilmesi son derece dnemlidir.

Keman Boyutu Kol Uzunlugu Yaklasik Yas

4/4 (Tam Keman) 59cm ve lizeri 12 Yas ve lizeri (Yetigkin)
3/4 (Ug Ceyrek Keman) 59cm ve iizeri 10-12 Yas

1/2 (Yarim Keman) 52-56cm arast 8-10 Yas

1/4 (Ceyrek Keman) 48-53cm arasi 6-8 Yas

1/8 (Sekize Bir Keman) 45-48cm arasi 5-6 Yas

1/16 (Onaltida Bir Keman) 36-45cm arasi 3-5Yas

Tablo 1.Yaklasik yas ve kol uzunluguna gore keman boyutlari
tablosu(kemandersiizmir,2022)

Keman egitimine baglayacak kisiye uygun olan keman boyutu, c¢alma
pozisyonundayken sol elin kemanin salyangozuna erigsmesi gdzlemlenerek de
belirlenebilir. Dogru keman boyutu i¢in sol elin avu¢ i¢iyle kemanin
salyangozunu kavrayabilmesi gerekmektedir. ~Kavramada zorluk yasadigi
durumlarda, bir boy kii¢iik keman kullanim1 6nerilmelidir.

Resim 2. (parentchild,2022)
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https://www.gitarpark.com/valencia-v160-tam-keman-4-4-38
https://www.gitarpark.com/valencia-v400-uc-ceyrek-keman-3-4-291

Kol Boyu Uzunluguna Gore Dogru Keman Tutusu

Yukaridaki yas1 17 ve kol uzunlugu 64 cm olan bir ¢ocugun tercih etmesi
gereken 4/4 Olciisiindeki keman ile tutus resimleri verilmistir. Resimlere
bakildiginda keman hakimiyetinin ve tutusunun kurallara uygun oldugu
goriilmektedir. Resimlerden ve verilen bilgilerden yola ¢ikarak fiziksel yapiya
gore tercih edilen keman boyutunun tutus hakimiyeti agisindan Onemli
oldugunu sdyleyebiliriz.

Yanhs Keman Boyutunun Sebep Olabilecegi Fiziksel Rahatsizhiklar

20. ylizy1lin son yillarina dogru yapilan aragtirmalar, 6grenciden profesyonel
sanatciya kadar her diizeyde miizisyende calgi ¢almayla baglantili fiziksel
sorunla karsilasma oraninin olduk¢a yiiksek oldugunu ortaya g¢ikarmistir.
1983°te yapilan bir arastirma ellerindeki cesitli rahatsizliklara ¢are arayan 100
miizisyen iizerinde yapilmis ve % 42’sinde baglica belirtisi agr1 olan kas ve
tendon hastaliklar1 saptanmistir (Akt.Ulug,2006:17)
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Calg1 calarken viicudumuz, dogal durusuna aykiri bir pozisyona girer.
Viicut yapisina aykiri olan bu pozisyon fiziksel gerilime neden olur. Fakat ¢algi
tekniginde gerilimin olmamas1 gerekmektedir. Bu konuda yapilan aragtirmalar
da calgi calanlarda baz1 fiziksel sikintilarin goriilebilecegini gdstermektedir.

Kemanin tutus teknigi olarak diger calgilara gdre viicudun dogal yapisina
aykirt olmasi, beraberinde bir takim rahatsizliklarin olusabilmesine sebep
olabilmektedir. Bu rahatsizliklarin olusmasina olanak saglamamak icin, keman
egitime baglamadan 6nce uzman kisiler esliginde dogru boyuttaki keman tercih
edilmelidir. Yanlis keman tutusunun bir¢ok kas agrisina ve kalici rahatsizliklara
sebep olacagi gercegini goz Oniinde bulundurursak, keman egitimine dogru
boyutla baslamak olusabilecek fiziksel rahatsizliklar i¢in en Onemli tedbir
olabilecegi gercegine ulasiriz.

Mark (2003)’ a gore fiziksel rahatsizliklarin genel belirtileri:
e (algi calmay: saglayan organlarda agri, yanma, sertlesme, gerginlik
karincalanma, uyusma, hissizlik gibi anormal duyumlar.
e Nesneleri tutma ve yakalamada giicliik gekme
e FEllerde zayiflik hissi
e El hareketlerinde hantallik ve sakarlik
e (Caligma sirasinda veya sonrasinda baglayan agri
e Kola yayilan boyun agrist
e Parmaklar ve ellerden yukariya omuza dogru yayilan agrilar
e Kol ve 6nkol kaslarinda siirekli agr1
e (Calgiy1 tutarken, kaldirirken ve tasirken agri
e (alma sirasinda parmaklarda sogukluk
e FEllerin morarmasi veya kizarmasi.
e Boyun veya kolun tutulmasi, hareketin kisitlanmasi

Sonuclar

1. Kisinin kol boyu uzunlugu ve fiziksel yapisina uygun olmayan kemanla
baglanilan egitim siireci beraberinde basarisiziga ve kemandan
sogumalara sebep olacagl i¢in dogru keman boyutu tercihinin 6nemli
oldugu sonucuna ulasilmstir.

2. Keman boyutu belirlenirken, kisinin yasindan ziyade kol boyu
uzunluguna dikkate alinmasi gerektigi sonucuna ulasiimistir.

3. Baslangic asamasinda gececek olan zorlu keman egitimi siirecinin
saglikli ve basarili bir sekilde atlatilmasi igin fiziksel uygunluga gore
dogru keman boyutu tercihinin énemli oldugu sonucuna ulasilmistir.
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4. Keman egitim siirecinde birtakim fiziksel rahatsizliklara sebep olmamak
icin dogru keman boyutunu tercihinin Onemli oldugu sonucuna
ulastimistir.

Oneriler

1. Kisinin kol boyu uzunlugu ve fiziksel yapisina uygun olmayan kemanla
baslanilan egitim siireci beraberinde basarisizliga ve kemandan
sogumalara sebep olacagi icin dogru keman boyutu tercih edilmelidir.

2. Keman egitim siirecinde birtakim fiziksel rahatsizliklara sebep
olmamak icin dogru keman boyutu tercih edilmeli ve kisinin yasindan
ziyade kol boyu uzunluguna dikkate alinmalidir.

3. Tutus teknigi olarak diger calgilara gore baslangic asamasinda zorlu
baslayacak olan keman egitimi siirecinin saglikli ve bagarili bir sekilde
atlatilmasi i¢in dogru keman boyutu tercih edilmelidir.
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