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AKADEMISYENLERIN YONETICILER TARAFINDAN
PSIKOLOJIK TACiZE UGRAMALARI iLE ONLARIN
GUDULENME VE KURUMA BAGLILIKLARI
ARASINDAKI iLiSKi

Alparslan YAKUT!, Sinan YALCIN?, Ahmet RAGIP OZPOLAT?

GiRIS

Orgiitler belli bir takim amaclar1 gerceklestirmek
icin vardirlar ve bu amaglar1 gergeklestirdikleri siirece
varliklarim1 devam ettirebilirler. Orgiitlerin amaclarini
gerceklestirebilmelerinin -~ yolu  c¢alisanlarin  Orgiitsel
amaglar dogrultusunda istenen rollerini yerine getirmesidir.
Orgiitlerde ¢alisanlarin kendilerinden beklenen rolleri
yerine getirmelerini olumlu veya olumsuz etkileyen birgok
faktorden s6z edilebilir. Psikolojik taciz kavrami ¢alisanlarin
performanslari iizerinde olumsuz etkide bulunan kavramlar
arasinda gosterilebilir.

Yonetim ve psikoloji alaninda yapilan son ¢aligmalar
mobbing kavramimin Onemini ortaya c¢ikarmigtir. Hem
yonetici-¢alisan hem de ¢alisan-calisan iliskilerinde sik¢a

1 Erzincan Binali Yildirim Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, ORCID: 0000-0001-
6409-3339 - alp0072@gmail.com, Erzincan / Tiirkiye

2 Dog. Dr. Erzincan Binali Yildirim Universitesi Egitim Fakiiltesi, ORCID: 0000-0002-
2372-9035 - syalcin@erzincan.edu.tr, Erzincan, Tiirkiye

3 Prof. Dr. Erzincan Binali Yildirim Universitesi Egitim Fakiiltesi, ORCID: 0000-0002-
2861-1490 - arozpolat@erzincan.edu.tr Erzincan, Tiirkiye
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kargimiza ¢ikan mobbing (psikolojik taciz) kavrami, is
yerinde yonetim veya calisanlar tarafindan tekrarlanan
psikolojik taciz olarak tamimlanmaktadir (Tinaz, 2006).
Mesleki  hayatta psikolojik yonden taciz kavrami,
igyerlerinde caligsanlara amirleri, benzer pozisyondaki
caliganlar veya emri altindaki ¢alisanlar tarafindan
sistematik olarak uygulanan her tiir kotii davranis, tehdit
iceren sOylemler, siddet iceren davranislar ve asagilama gibi
davranis bigimlerini ifade eden anlamlar igeren bir kavramdir
(Ozden, 2018). Psikolojik Taciz Kavramu, isyerinde ¢alisan
bir personelin ya da personel grubunun genel olarak ¢alisan
bir diger personele siirekli ve tekrarlayan sekilde bir sekilde
devam eden istenmeyen olumsuz davranislar yonelttigi ve
bu davranislara maruz kalan tarafin bu olumsuz davraniglar
karsisinda kendini savunmasiz ve gii¢siiz hissettigi bir
siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Einarsen, 2000; Leyman,
1996: Akt; Gok, Karatuna ve Tinaz, 2022). Mobbing’i
genel anlamda; bireyin, kisi ya da kisiler tarafindan farkli
sebeplerden kaynakli olarak rahatsiz edici hareket ya
da soylemlere kisa siireli ya da siirekli bir sekilde maruz
kalmasi ve bu durumdan bireyin endise ve korku duymasi
seklinde tanimlayabiliriz. Cogu dilde kullanilan Mobbing
sozcligiiniin Tirkge’de karsiligr “’taciz, zorbalik ya da
psikolojik taciz” olarak nitelendirebilir.

Birey diinyaya geldigi ilk giinden itibaren farkinda
olarak ya da farkinda olmadan bebeklik doneminden yaslilik
donemine kadar davranissal olarak siirekli bir miicadele
icerisindedir. Bireyin yasam siireci icerisinde karsisina
bircok engel ve zorluklar cikmaktadir. Bu zorluklari
agmak bazen miimkiin olurken bazen birey i¢in oldukga
endige verici ve rahatsiz edici hal almaktadir. Bireyin 6zel
yasaminin yaninda is yasaminda da endise verici ve rahatsiz
edici davramglara kalabilmektedir. Is yerinde psikolojik
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taciz kavrami bunlardan biridir. Hayatin hemen hemen
her alaninda cereyan eden psikolojik taciz olaylarinin is
hayatinda da olmasi sik sik karsilasilan bir durumdur. Bu
cercevede yapilan bu c¢alismada, Akademisyenlerin is
hayatlarinda meydana gelen psikolojik siddet olaylar ile
mesleki motivasyonlar1 ve orgiitsel baghliklar1 arasindaki
iliskinin incelenmesine amaglanmistir.

Psikolojik Taciz Kavrami (Mobbing)

““Mob” kavrami, kanunlar c¢ergevesinde olmayip
siddete basvuran diizensiz topluluk manasina gelip,
Latincede karsilig1 “kararsiz olan kalabalik”, “saldirganlik,
siddete yonelen topluluk” anlamlarima gelen (mobile
vulgus) sozciiklerinden meydana gelmektedir (Davenport,
Schwartz, Elliott, 2003). Diinyanin belli bash dillerinde bu
kavram oldugu gibi ¢eviri yapilmadan ‘’Mobbing” seklinde
kullanilmaktadir ve ¢ogu tlilkede oldugu gibi, hi¢ degisiklik
yapilmadan kabul gormiistiir (Cobanoglu, 2005).

Mobbing sozciligli Tiirkce’ye basta yabanci literatiirde
oldugu sekliyle ‘mobbing’ diye girmis olup, mobbing
kavrami {izerine arastirma yapanlar, genellikle Tiirk¢e
karsilik olarak “’psikolojik siddet, isyerinde psikolojik
taciz”’(Yaman, 2009)’, <’ is yerinde yildirmaya yonelik
psikolojik saldiri, is yerinde psikolojik terdr, is yerinde
zorbalik, is yerinde duygusal taciz, isyerinde psikolojik
siddet, is yerinde manevi taciz” gibi kavramlar1 kullanmay1
tercih etmislerdir. Bundan 6tiirii tek bir sézciik yerine birkag
sozciikle ifade edilmesi daha dogru bir kullanim olacagi
disiiniilmektedir (Tinaz, Bayram ve Ergin, 2008).

Leymann, psikolojik tacizi “bir ya da birkag kisi
tarafindan bir diger kisiye yonelik (nedeni inang ve diisiince
farkliligindan, kiskanglik ya da cinsiyet farkliligina kadar
cok cesitli olabilen), stirekli bir bigimde, diismanca hislerle



8 ‘ EGITIM BILIMLERI ALANINDA ULUSLARARASI ARASTIRMALAR |1

ve ahlak dis1 davraniglarda bulunulmasi ve yapilan bu
davraniglar sonunda da kisinin ¢aresiz ve savunmasiz bir
duruma itilmesi” olarak tanimlamistir (Leyman, 2009).

Caligma yasaminin giiniimiiz en 6nemli problemlerinden
biri olan psikolojik taciz kavrami hem orgiitsel hem de
bireyselalandayayginolarak goriilmeye baglamustir. Orgiitsel
baglamda bakildiginda c¢alisanlar i{izerinde duygusal,
fiziksel, psikolojik olumsuzluklara neden olabilmekte,
calisanlarin performansimi olumsuz etkilemektedir. Bu
durum Orgiitler acgisindan istenmeyen bir durumdur.
Bireysel agidan bakildiginda ise stress, saglik problemleri,
0zel yasamda ortaya ¢ikan gatigmalar, ayriliklar gibi birgok
durumu da tetikleyebilmektedir. Akademisyenlik gibi
bireysel performansin daha ¢ok 6n plana ¢iktig1, unvanlarin
oncelikli oldugu meslek gruplarinda ise akademik verimlilik
baglaminda disiiniildigiinde psikolojik tacizin daha da
tahripkar sonuglari olabilecegini sdylemek miimkiindiir.

Orgiitsel Baghlk

Bireyin igerisinde bulundugu grubun hedef've degerlerini
Oziimseyerek ve benimseyerek kisisel hedef ve degerleri
ile harmanlayip calismasi ve orgiit icerisinde kalmak i¢in
istekli olmasi orgiitsel baglilik olarak agiklanabilir (Tiirkoz,
Polat ve Cosar, 2013). Orgiitsel baglilik, birgok boyutu
icinde barindiran bir kavram olarak aciklanmakla birlikte,
duygusal yonden baglilik, devamlilik(stireklilik) baglilig
ve normatif baglilik olmak iizere ii¢ boyutun iizerine
odaklanilmaktadir. Normatif yonden baglilik; kisinin
orgiitiin igerisinde kalmasmin dogru ve ahlaki olacagina
inanmasi ve orgiite baglanmasi, Devam bagliligi; kisinin
orgiitten olas1 ayriligt durumunda ayriligin sonuglarini
hesaplayarak oOrgiite baglanmasi, Duygusal yénden
baghlik; kisinin i¢inde bulunsugu orgiite duygusal yonden
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baglanarak kendi kimligini tanimlarken i¢cinde bulundugu
Orgiitii tanimlamas1 ve oOrgiite duygusal bir bag kurup bu
anlamda baglanmasidir (Meyer ve Allen, 1997).

Kiiresellesme ile birlikte yasanan rekabet olgusunun
orgiitleri zorlamaya bagslamasi ile birlikte Orgiitlerdeki
insan kaynaginin dneminin artmasi bir¢ok faktorii 6n plana
cikarmistir. Orgiitsel baglilik kavrami da bunlardan birisidir.
Calisanlarin 6rgiitiin amaclar1 dogrultusunda bir ¢caba ortaya
koymasiin, orgiitte kalmaya devam etmesinin beklenmesi
orgiitsel baglilik kavramimin 6nemini ortaya koymaktadir.
Yapilan arastirmalar; i¢ginde bulundugu orgiitlere bagliliklar
yiiksek olan personellerin daha iiretken ve sorumlu olduklart
ayrica orglitsel performansi da olumlu yonde etkilediklerini
ortaya koymaktadir (Organ ve Ryan, 1995; Wang ve Wong,
2011: Akt; Siiriicii ve Maglake1, 2018).

Motivasyon

Giidilenme  kavrammin  Ingilizcede  karsihg
“motivasyon” sozciigli, Latince harekete gegcme manasina
gelen “mot” kavramindan tiiremis olup, psikolojideki anlam1
ise “i¢sel olarak gelen itici giicler ile belirlenen bir amaca
yonelik olusan davraniglar” olarak tanimlanabilir (Keser,
2006). Motivasyon, yapilan isleri istekli ve hevesli olarak
yaptigimizda o ise yonelik icimizde olusan, hissedilen veya
yasanilan duygulardir (Bentley, 2000). Belirlene bir amact
gerceklestirmek i¢in bir arada bulunan insanlar1 koordine
etmek, yonlendirmek, uyum icinde hareket etmelerini
saglamak ve katilimci bir ortam meydana getirmek
icin ortaya konulan is, emek ve cabalarin tamamina da
motivasyon denilebilir (Oztekin, 2005).

Motivasyon kavrami orgiitler i¢cin son derece anahtar
bir kavramdir. Orgiitsel yapi igerisinde calisani amaglar
dogrultusunda harekete gecirecek giidiilere zaman zaman
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ihtiya¢ duyulmaktadir. Akademisyenlik meslegi baglaminda
diisiiniildiigiinde terfiler, kuruma baglhlik, saygi gorme,
meslektaslar ile iyi iligkiler kurma, yonetim tarafindan ilgi
ve destek gdrme, iyi bir calisma ortamina sahip olma gibi
unsurlar motivasyonu arttiran unsurlar olarak gortilebilir.

Arastirmanin Amaci

Akademisyenlerin yoneticiler tarafindan psikolojik tacize
ugramalari, onlarin giidiilenme ve kuruma bagliliklarini ne
oranda yordamakta midir? Sorusuna cevap aramaktir. Bu
baglamda asagidaki problemlere cevap aranmistir.

1. Akademisyenlerin psikolojik tacize ugramalar ile
giidiilenmeleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

2. Akademisyenlerin psikolojik tacize ugramalari ile
kuruma bagliliklar1 arasinda anlamli bir iliski var
midir?

3. Yoneticiler tarafindan psikolojik tacize ugramak
akademisyenlerin glidiilenme ve kuruma bagliliklarini
yordamakta midir?

Yéntem

Bu arastirmada Akademisyenlerin yoneticiler tarafindan
psikolojik tacize ugramalari, onlarin giidiilenme ve kuruma
bagliliklar1 arasindaki iligkiyi incelemek igin iliskisel
tarama modeli tercih edilmistir.

Evren ve Orneklem
Tablo 1: Caligma Grubuna Ait Bilgiler

Frekans Yiizde
Kadin 45 34,9
Cinsiyet Erkek 84 65,1

Toplam 129 100
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Ogrt. Gorevlisi 29 22,5
Aras. Gor. 29 22,5
Dr. Ogrt. Uyesi 40 31
. Dog. Dr. 22 17,1
Unvan Prof. Dr. 7 5,4
Dr. Aras. Gor. 1 0,8
Diger 1 0,8
Toplam 129 100

Aragtirmanin ¢alisma grubu, Erzincan Binali Yildirim
Universitesinde gdrev yapmakta olan 129 akademisyen
olusturmaktadir. 84 erkek (%65,1), 45 kadin (%34,9)
katilimecidir. Bu  katihmeilarm 29 Ogretim  Gorevlisi
(%22,5), 29 Arastirma Gérevlisi (%22,5), 40 Dr. Ogretim
Uyesi (%31), 22 Dog. Dr. (%17,1) , 7 Prof. Dr. (%5,4), 1
Dr. Aragtirma Gorevlisi (%0,8), 1 diger (%0,8) olmak iizere
toplamda 129 akademisyendir.

Veri Toplama Araclari

Aragtirmanin verileri; Is Yerinde Psikolojik Taciz Olgegi,
Akademisyenlere Yonelik Mesleki Motivasyon Olgegi
ve Orgiitsel Baglilik Olcek’i kullanilarak toplanmistr.
Olgeklerin basinda Akademisyenlerin kisisel bilgilerini
(cinsiyet ve linvan) belirlemeye yonelik birka¢ soruya yer
verilmistir.

Is Yerinde Psikolojik Taciz Olcegi

Isyerinde Psikolojik Taciz Olgegi; 28 sorudan olusmakta
olan oOlgek Tinaz, GOk ve Karatuna (2010) tarafindan
gelistirilmistir. Arastirmacilar tarafindan yapilan giivenirlik
analizlerinde 6l¢egin Giivenilirlik analizine bakildiginda
Olcegin “ise yonelik davraniglar” alt boyutuna iliskin
Cronbach Alfa degeri 0,865, “itibar1 zedeleyen davranislar”
alt boyutu igin Cronbach Alfa degeri 0,825, “dislayan
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davranislar” alt boyutu i¢in Cronbach Alfa degeri 0,802 ve
“s0zlii — yazili ve gorsel saldir1” boyutu i¢in Cronbach Alfa
degeri 0,931 olarak bulunmustur. Bu aragtirma kapsaminda
yapilan analizlerde ise, dlgegin “ise yonelik davraniglar “
alt boyutuna iliskin Cronbach Alfa degeri 0,933, “itibari
zedeleyen davraniglar” alt boyutu i¢in Cronbach Alfa degeri
0,859, “dislayan davraniglar” alt boyutu i¢in Cronbach Alfa
degeri 0,886 ve “sozlii — yazili ve gorsel saldirt” boyutu
icin Cronbach Alfa degeri 0,765 ve Olgegin geneli igin
Cronbach Alfa degeri 0,959 olarak bulunmustur.

Akademisyenlere Yonelik Mesleki Motivasyon

Olcegi

Akademisyenlere Yonelik Mesleki Motivasyon Olgegi
Zeynel ve Carikc1 (2017) tarafindan gelistirilmistir. Olgek
25 maddeden ve 5 alt boyuttan olusmaktadir. Yapilan
giivenilirlik analizinde 6l¢egin Cronbach Alfa degeri ,946
bulunmustur. Bu arastirma kapsaminda yapilan analizlerde
6lcegin Cronbach Alfa degeri ,937 olarak hesaplanmistir.

Orgiitsel Baglilik Olgegi

Meyer, Allen ve Smith (1993) tarafindan gelistirilen
Orgiitsel Baghlik Olgeginin Tiirkgeye uyarlamasini; Dagls,
Elgicek ve Han (2018) tarafindan yapilmigtir. 18 Maddeden
olusan dlgegin 3 alt boyutu vardir. Birinci boyutun gecerlik
— giivenirligine ydnelik Cronbach Alfa degeri ,80 dir. ikinci
boyutun gecerlik — giivenirligine yonelik Cronbach Alfa
degeri ,73 diir. Ugiincii boyutun ise gegerlik — giivenirligine
yonelik Cronbach Alfa degeri ,80 dir. Olgegin toplam
Cronbach Alfa degeri ise ,88 oldugu goriilmektedir. Bu
aragtirma kapsaminda yapilan analizlerde Birinci boyutun
gecerlik — giivenirligine yonelik Cronbach Alfa degeri
,710 dir. ikinci boyutun gegerlik — giivenirligine yonelik
Cronbach Alfa degeri ,790 diir. Ugiincii boyutun ise
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gegcerlik — giivenirligine yonelik Cronbach Alfa degeri ,776
dir. Olgegin toplam Cronbach Alfa degeri ise ,864 olarak
hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda 142 kisiye ulagilmistir. Verilerde
oncelikle rastgele doldurmus katilimc1 veya Ornekleme
uymayan katilimcilar var mi diye kontrol edilmistir.
Rastgele isaretleme yapan 13 kisi arastirma verilerinden
¢ikartildiktan sonra 129 kisi kalmistir. Verilerin istatiksel
hesaplamalara uygunlugu noktasinda oOncelik normallik
degerleri incelenmistir ve Arastirmada ele alinan
degiskenlerin toplam Puanlart i¢in basiklik (kurtosis)
degerleri .67 ile .23 arasinda, carpiklik (skewness) degerleri
ise 1.27 ile .40 arasinda degigsmektedir. Elde edilen ¢arpilik
ve basiklik degerleri Tabachnick ve Fidell’e gore (2015)
-1,5 ile +1,5 arasinda oldugu i¢in normal dagilim gosterdigi
kabul edilmistir.

Akademisyenlerin psikolojik tacize ugramalar1 ile
giidiilenmeleri arasinda ve kuruma bagliliklar1 arasinda
anlamli bir iligki var midir, Yoneticiler tarafindan psikolojik
tacize ugramak akademisyenlerin giidiilenme ve kuruma
bagliliklarin1 yordamakta midir? Arastirma sorulart igin
Pearson Korelasyon analizi ve basit dogrusal regresyon
analizi yapilmistir.

Bulgular

Aragtirmanin bu kisminda verilerin analizinden elde
edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

1. Psikolojik Taciz, Orgiitsel Baglihk Ve Mesleki
Motivasyon Arasidaki Iligki
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Tablo 2: Psikolojik Taciz ve Kuruma Baghlik Aras1 Iliskiye Ait
Korelasyon Analizi Bulgulari

Psikolojik ~ Orgiitsel ~ Mesleki
Taciz bagliik  motivasyon
toplam toplam toplam
Pearson
Correlation
Psikolojik Si
Taciz toplam (Ziaile d)
N 129
Pearson o
) Correlation 420
Orgiitsel Sig
baglilik toplam (2—t.aile d) ,000
N 129
Pearson 386" 401"
Correlation i ’
Mesleki Sig
motivasyon (2-tailed) ,000 ,000
toplam
N 129 129 129

**_ Anlamli Korelasyon p <.01

Tablo 2

incelendiginde Psikolojik Taciz Toplam

Puani ile Orgiitsel Baglilik Toplam Puanlar1 ve Mesleki
Motivasyon Toplam Puanlarinin anlamli iligki igerisinde
oldugu goriilmektedir. Akademisyenlerin Psikolojik Taciz
Toplam Puanlarinin Orgiitsel Baglilik Toplam Puanlari ve
Mesleki Motivasyon toplam puanlari ile negatif yonlii iligki
icerisinde oldugu goriilmektedir.
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2- Psikolojik Tacizin Orgiitsel Baglihgi Ve Mesleki
Motivasyonu Yordamasi

Tablo 3: Akademisyenlerin Psikolojik Tacize Ugramalariin
Giidiilenme ve Orgiitsel Bagliliklarinin Yordanmasina {ligkin Bulgular

Orgiitsel Bagliligin Yordanmast

Bagimsiz Degisken B IS-It:tl;dart B t p
Sabit 10.24 0.72 14.21  .001
Psikolojik Taciz -0.100 0.019 -420 -5.218 .001
R = 42 R=.17
F = 27227 p=.001

Mesleki Motivasyonun Yordanmast
Bagimsiz Degisken B f;::;dart B t P
Sabit 10.13 528 19.200 .001
Psikolojik Taciz -0.66  0.14 -386 -4.715 .001
R = 38 R>=.14
F = 22.229 p=.001

Basit Dogrusal Regresyon analizi sonuglarina gore
Orgiitsel Baglihgin yordanmasina iliskin regresyon esitligi
(matematiksel model) asagida verilmistir.

| Orgiitsel Baglilik = Psikolojik Taciz -. 420

Tablo 2 incelendiginde orgiitsel baglilik ve psikolojik
tacizle anlamli bir iliski vermektedir (R= .42, R>= .27,
p<.001). Akademisyenlerin Psikolojik Taciz puanlar
Orgiitsel Baghlik puanlarindaki toplam varyansin % 17’sini
aciklamaktadir.

Diger Basit Dogrusal regresyon analizi sonuglarina gore
Mesleki Motivasyonun yordanmasina iliskin regresyon
esitligi (matematiksel model) asagida verilmistir.

| Mesleki Motivasyon = Psikolojik Taciz -. 386
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Tablo 2 incelendiginde mesleki motivasyon ve psikolojik
tacizle anlamli bir iliski vermektedir (R= .38, R?>= .14,
p<.001). Akademisyenlerin Psikolojik Taciz puanlar
Mesleki Motivasyon puanlarindaki toplam varyansin %
1470ni agiklamaktadir.

Sonug ve Tartisma

Mobbingin, bireyin {iizerinde oldugu gibi Orgiitiin
iizerinde de tahrip edici birtakim sonuglar1 vardir. Mobbing,
bir orgiitiin bagar1 durumunu koruyabilmesi igin gerekli olan
is ve islemleri zayiflatan ve Orgiit basarisinin giiclenmesini
engelleyen, ¢oziilmesi miimkiin olmayan sorunlar olusturan
ve bundan dolay1r da ortaya ¢ikan sonuglarin d6denmesi
gereken bedellerin son derece agir ve zor olan bir olgudur.
Mobbing’in, orgiitlerde meydana getirdigi psikolojik ve
ekonomik sonu¢ ve maliyetler de vardir. Bunlar; orgiit
icindeki kisiler arasi ortaya ¢ikan anlasmazlik durumu
ve c¢atigmalar, iyi olmayan Orgiit iklimi, orgiit kiiltiirliniin
degerlerinde zayiflama ve ¢okiis, icerisinde giivensizlik
hakim bir Orgiit ortami, mevcut saygi duygularinda
azalma, c¢alisanlardaki isteksizlik sebebiyle yaraticiligin
kisitlanmasi, hastalik izinlerinde artis olmasi, yetismis
olan uzman ve tecriibeli ¢alisanlarin isten ayrilmalari, isten
ayrilmalarin sonucunda yeni personel aliminin yaninda
getirdigi maliyet artis1, isten ayrilmalarin ortaya ¢ikardigi
egitim etkinlikleri maliyetlerinin artis1, genel performans
ve is kalitesinde diistikliik, ¢alisanlara 6denmesi gereken
tazminatlar, igsizlik maliyetleri, yasal is ve islemler ve/veya
mahkeme masraflari, erken emeklilik 6demeleri vb. gibi
(Tinaz, 2006).

Is yerinde psikolojik tacizin yogun olarak uygulandigi is
ve ¢aligsma ortami, adeta savas alan1 gibidir. Silah olarak ise
sinir bilmeyen ve tanimayan psikolojik siddet secilmistir.
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Gergek bir savasta oldugu gibi c¢alisma ortamindaki
psikolojik savasta da asil amag, kars1 tarafi daha caresiz ve
savunmasiz durumda birakmaktir. Bu noktaya varildiginda
magdur olan taraf artitk agir psikolojik durumda ve
psikosomatik rahatsizliklarla ugrasmak durumundadir.
Sonu¢ durumunda ise calisanlarda ise ge¢ gelme, ise
gitmede isteksizlik, performans ve verimin azalmasi ve son
asama olarak da isin birakilmasi gibi durumlar meydana
gelir (Goktiirk, Bulut, 2012). Genel olarak psikolojik taciz;
gerek kurumlar, gerek igsverenler, gerek personeller, gerekse
toplum agisindan bir¢ok olumsuz sonu¢ meydana getirir
(Ermumcu, 2011).

Endiistriyel devrimin baglangi¢ zamanindan giiniimiize
kadar calisanlarin verimlilik diizeyleri ve performanslarini
artirmak ic¢in calisanlart memnun etmek yoneticiler igin
stirekli bir amag¢ olmustur. Bu sebepten dolay1 bireyi
calismaya yonlendirmenin, motive etmenin cesitli yollari
arastirllmig ve oldukca ilging sonuglara ulasilmistir.
Gudileme ve motivasyonun niteligini agiklamaya c¢alisan
birgok kuram gelistirilmistir. Bu kuramlardan yola
cikarak bireyleri motive etmenin farkli teknikleri ortaya
cikarilmistir (Ergiil, 2005).

Giiniimiizde hizla gelisen ve degisiklik
gosteren cevre kosullarina paralel olarak
orgiitsel bagliligin da o6nemli bir rolii bulunmaktadir.
Calisanlarin oOrgiite bagliligi orgiitsel basartya ulasmada
en onemli faktor olarak goriilmektedir. Orgiitsel baglilik,
orgiit devamliligimmin siirekli hale getirilmesinde ihtiyag
olan insan kaynagindan olabilecek en iyi diizeyde
faydalanilmasina imkan tanimakta, calisanlar1 problem
cikaran degil, problemlere ¢6ziim iiretebilen kisiler haline
dontstiirebilmektedir (Bozkurt, Yurt, 2013).
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Arastirmadan  elde  edilen  sonuglara  gdre
akademisyenlerin psikolojik taciz algilar1 ile Orgiitsel
bagliliklar1 arasinda negatif yonlii anlamli bir iligki
oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu sonugtan hareketle psikolojik
taciz davranig ve tutumlarinin yogun olarak yasandigi
orgiitlerde c¢alisanlarin orgiitlerine olan bagliliklarinin
olumsuz etkilendigini sdyleyebiliriz.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonuca gore
akademisyenlerin  Orgiitsel baghliklari ile mesleki
motivasyonlar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iligki
oldugudur. Bu beklenmeyen bir sonugtur. Orgiitsel bagliligim
yiiksek oldugu orgiitlerde mesleki motivasyonun da yiiksek
olmasi beklenir.

Aragtirmadan elde edilen bir baska sonuca gore
akademisyenlerin psikolojik taciz algilarinin hem orgiitsel
bagliliklarinin hem de mesleki motivasyon algilarmin
anlamli bir yordayicist oldugudur. Akademisyenlerin
psikolojik taciz algilarimin orgiitsel baghiliklarmin yaklagik
%17’sini, mesleki motivasyonlarinin ise yaklasik olarak
%14’tint acikladig1 gortilmektedir.

Bozkurt ve Yurt'un 2000 Yilinda Diizce Universitesinde
yaptigt  arastirmada;  Orgiitsel  bagliligim  meydana
getirilmesinde ve devaminin saglanmasinda i gorenler
kadar {ist yonetimin de etkin bir roliiniin oldugu bilinmeli,
orgiitsel baglilik diizeyi yiiksek calisanlar olusturmada
iist yonetime de onemli bir gorev diistigi gercegi dikkate
alimmas1 gerektigi sonucuna ulasmislardir.

Ozgan, Kiirekgi ve Ozkan’in 2012’de yapmis olduklar
bir galigmada; orgiitsel bagllilik ve orgiitsel sinizm arasinda
anlamli ve negatif yonde bir iliski oldugu ve orgiitsel
baglilik tizerinde Orgiitsel sinizmin etkili oldugu sonucuna
varmiglardir.
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Yapilan literatlir taramalarinda da ve yapilan bu
arastirmanin analiz sonuglarinda benzer sonuglara ulasildigi
goriilmektedir. Akademisyenlere yonelik uygulanan
psikolojik tacizin siire ve miktar1 arttikca akademisyenlerin
bagl bulunduklar kuruma yonelik baghlik diizeyleri ve
mesleki motivasyon-giidiilenme diizeyleri arasinda negatif
yonde bir iligkinin bulundugu; artan psikolojik taciz
dogrultusunda sonug¢ olarak akademisyenlerin motivasyon
ve orglitsel baglilik diizeylerinin azaldig1 sdylenebilir.

Oneriler
Aragtirmanin bulgularindan yola c¢ikilarak asagidaki
Oneriler gelistirilmistir.
1- Konuya dahil olan herkes, igyerinde psikolojik tacizi
sona erdirmek i¢in elinden gelen her seyi yapmali ve
bu konuda miicadelesini devam ettirmelidir.

2- Bu konu hakkinda kamuoyunun bilgilendirilmesi
ve bu konu hakkindaki duyarliligimin artirilmasina
yonelik ¢aligmalar yapilmalidir.

3- Psikolojik taciziz olugmasina olanak saglayan asil
faktorler belirlenmeli ve bu faktorlere yonelik 6nleyici
tedbirlerin gelistirilesi ve dnlemlerin alinmasi.

4- Isveren ve is gorenlerin psikolojik taciz hakkinda
bilgilendirilmesi, ¢aligma ortamlarinda bilgilendirme
toplantilarinin yapilmasi ve ayrica psikolojik taciz
ve bu taciz sonrasi olusabilecek hukuki sorun ve
sonuclar hakkinda bilgilendirmelerin yapilmasi.
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AYLA KUTLU’'NUN COCUK KITAPLARINDAKI
EGITSEL DEGERLER

Ahmet AKCAY', Damla CAGRITEKIN?

GiRIS

Cocukluk donemi, ¢ocuklarin kendi degerlerini
gelistirdikleri, okumayr d&grendikleri ve kitaplarla
tanigtiklart donemdir. Bu donemde cocuklar gegmisten
glinimiize gelen ve cagin gerektirdigi degerlerle gerek
ailelerinde gerek okulda gerekse kendi okuduklari
kitaplarda karsilasirlar. Her metnin bir iletisi, her iletinin
iligkili oldugu bir deger vardir. Cocugun gelisiminde
ailelerin ve egitim-6gretim kurumlarinin 6nemli bir yeri
olmasinin yaninda siiphesiz edebiyat ve g¢ocuklara 6zgii
edebi eserler de dnemli yer tutar. Cocuklari ilk karsilastigi
edebi eserler onlara anne, baba, anneanne gibi biiyiiklerinin
sOyledigi ninniler, anlattigt masallar veya hikayeler olur.
Cocuk kiiciik yaslardan itibaren edebi eserlerle ne kadar
karsilasirsa sonraki gelisim donemlerinde de kendisini
gelistirmeye ayni oranda devam eder. Okumay1 6grendigi
ilk andan romanlarla, makalelerle, denemelerle Kkarsi
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karstya geldigi ana kadar okuma seriivenine devam ederek
hem okuma bilincini hem de kendi gelisimini artirir. Zira
cocugun erken cocukluk donemlerinde edebi metinlerle
tanigmasi ve tanistigi bu metinlerden etkilenmesi onun
sonraki hayatinda biiyiik bir etkiye sahip olur (Tanju, 2010).
Cocuk edebiyati cocugun vaktini hos ge¢irmesinin yani sira
bu edebi iiriinlerle ¢ocugun kendini gelistirmesi ve degerleri
edinebilmesini de saglamalidir.

Cocuklar igin edebi eserler vermenin Onemi
edebiyatimizda Tanzimat Donemi’yle baglamistir. 1869
yilinda ¢ikarilan ilk ¢ocuk dergisi olan “Miimeyyiz” ile
birlikte ve sonrasinda c¢eviri eserlerle ¢ocuklar igin ayri,
onlarin diinyalarina hitap edebilen metinler olusturmanin
onemi ve degeri giderek artmistir. Bu donemdeki yetiskinler
cocuga, verilen dgiitleri yerine getirmesi gereken varliklar
olarak baktigindan eserler son derece didaktik olarak
yazilmigtir. Ancak oOzellikle son donemlerde c¢ocuk bir
“birey” olarak goriillip yalnizca 6giit vermekten uzaklasilip
¢ok farkli konulara yonelen ¢ocuk edebiyati {irlinleri ortaya
cikmistir. Bu eserlerde insani insan yapan degerlere 6nem
verilmeye baglanmistir.

Insanin  dinden sosyolojiye, ekonomiden 6zgiir
diisiinceye varabilecek ¢ok farkli degerlere sahip oldugunu
ileri stiren Aydm (2011)’a gore deger; antik caglardan
beri kullanim1 olan ancak sosyal bilimlerde kullanimi
¢ok da eski olmayan bir kavram olarak karsimiza ¢ikar.
“Insani degerler evrenseldir ve insanlik igin vazgegilmez
bir kolektif bilingtir” (Somuncuoglu Ozot, 2020:212).
Bu wunsur toplumdaki tiim bireylere ilk c¢ocukluk
donemlerinden itibaren 6gretilmesi gereken olmazsa olmaz
unsurlardandir. Sevgi nedir bilmeyen, hayatinda sorgulama
giicli kazanamayan, tiim hayat1 savas, cahillik, bilingsizlik
icinde gecen toplumlarin ¢ogu evrensel degerlerden
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yoksundur. Bu toplumlarin kendilerini zaman zaman bir
kaos iginde bulmalar1 kagiilmaz olacaktir. Toplumlarin
bu hale gelmemesi igin tiim bireyler erken cocukluk
donemlerinde evrensel degerlerle kars1 karsiya getirilerek
sonraki yasamlarinda bir “insan” olmalar1 saglanmalidir.
Bu sebeple ¢ocuk edebiyati eserleri ilk yaslardan itibaren
¢ok onemli bir deger tasimaktadir. Giiniimiizde degerlerin
git gide geri planda kaldig1 géz 6niinde bulunduruldugunda
bu eserlerin tagimasi gereken ozellikler de fazlasiyla 6nem
arz etmektedir.

ALANYAZIN

Kok degerler, 2019 Tiirkge Ogretim Programi’nda
ozellikle vurgulanan ve egitim sisteminin temel degerlerini
yansitan unsurlardandir. Sistemin asli gorevlerinden biri de
bu degerleri benimsemis bireyler yetistirmektir. 2019 Tiirkge
Ogretim Programi’na gore (2019) “kék degerlerimiz”
sunlardir: “adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabur,
saygil, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik.”
(MEB, 2019)

Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda (2018) ise
degerler konusu olduk¢a 6nemli bir yer tutar. Degerlerimizi
bir agaca benzeten program bu agacin koklerinin diiniimiiz;
govdesi ve dallarmin bugiiniimiiz ve yarinlarimiz olacagini
ifade eder. Bu sebeple bugiinii ve yarini koruyabilmek
icin dinkii degerlerimize sahip ¢ikmamiz gerektigini
egitim programlarimizi bunlara gore olusturmamiz
gerektigini ifade eder. Bu yargiyla hareket edilecek olursa
cocuk edebiyat1 trlinlerinin de bu degerlere sahip olmasi
gereklidir. Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda yer alan
degerler asagidaki gibidir:
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Tablo 1: Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda Yer Alan

Degerler
1- Adalet 10-Estetik
2-Aile Birligine Onem Verme 11-Esitlik
3-Bagimsizlik 12-Ozgiirliik
4-Baris 13-Sayg1
5-Bilimsellik 14-Sevgi
6-Caliskanlik 15-Sorumluluk
7-Dayanisma 16-Tasarruf
8-Duyarlilik 17-Vatanseverlik
9-Diiriistliik 18-Yardimseverlik

Cocuk edebiyati eserlerinde iizerinde durulmasi gereken
en énemli konu metnin iletisidir. fleti bir eserin ortaya cikis
amacidir. Bir metinde yazilan her kelime metnin ana fikrini
vermesi agisindan oldukc¢a 6nemlidir. Metnin tiiriine gore
verilmek istenen amaglar, iletiler ve kullanilan degerler
farklilik gosterebilir. Bu eserlerdeki iletilerde bulunmasi
gereken Ozellikleri Demirel (2010) asagidaki sekilde
Ozetler:

“l.1letiler cocugun bilissel ve duyussal gelisim

ozelliklerine uygun olup gelisimine katki saglamalidir.

2. lletiler ile konu-tema arasinda anlamsal farklilik

olmasina dikkat edilmelidir.

3. lletilerin aktariminda arag olarak kullanilan konu, dil
ve anlatim gibi 6zellikler uyumlu olmalidir.

4. Anlatilan metnin Ozelligi dikkate alinarak farkli
anlatim  yontemlerine  basvurulmahdir.  Iletiler
yalnizca ortiilii bir sekilde degil yerine gore dogrudan,
dolayli ve soru seklindeki iletileri de metnin igine
sindirilmis olmalidur.

5. lletiler tipki tema/ana fikir gibi bir bakima eserin
yazilma nedeki haline gelmektedir.”
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Cocuk edebiyati eserlerinde evrensel degerlere yer
vermek ¢ocuklarin gelecek yasamlarinda daha dogru bir
hayat siirebilmeleri ve hoggoriilii bir nesil yetistirmesi
icin oldukc¢a Onemlidir. Zira ¢ocuk kitaplari, ¢ocuklarin
hayatinda 6nemli bir yere sahiptir. Bunun yaninda bu
degerleri aktarirken ¢cocuklarla onlarin anlamayacagi dilden
konusmak, onlara siirekli nasihat etmek ¢ocuklarin okuma
heyecanini yitirir. Bu sebeple iletiler verilirken anlatim agik,
yalin ve sade, mecazlardan uzak bir anlatim kullanilmalidir.

Ayla Kutlu

Giiniimiiz ¢ocuk edebiyati yazarlarindan olan Ayla
Kutlu, 1970 sonras1 kadinlara, kadinlarin yagadigi sorunlara,
bazi toplumlarin yasadigi go¢ sorunlarina, toplumlardaki
cinsiyet konularina, kiz ¢ocuklarinin problemlerine,
toplumlarin egitim yaklasimlarma kisacas1 c¢ok farkli
konulara odaklanmis olan, eserlerinde cogunlukla kadinlarin
hakim oldugu yazilar yazan, hikayeler olusturan bir kadin
yazarimizdir. Ayla Kutlu ¢ocuk edebiyatinda kayda deger
eserler veren ve cocuk kitaplar1 yazmanin ¢ocuklara iyiligi,
dogrulugu, giizelligi anlatmanin kendisi i¢in bir vazife
oldugunu ifade eden bir yazardir (Uca, 2019:9).

Ayla  Kutlu'nun ¢ocuk edebiyati eserleri bazi
arastirmalarda farkli yonleriyle incelenmistir. Uca (2019)
yazarin 4 kitabi igerisindeki farkli 35 hikayeyi inceleyerek
bu hikayelerdeki farkli cinsiyet tutumlarmi, toplumun
kadinlara ve kiz ¢ocuklarina bakis agilarini incelemistir.
Yanik (2019) yazarin tiim ¢ocuk edebiyati eserlerini dis yap1
ve i¢c yap1 ozellikleriyle incelemistir. Icerik, bicim, sahip
oldugu iletiler yoniinden ¢ocuk edebiyatina uygunlugunu
belirtmistir. Bulut (2021) yazarin “Merhaba Sevgi” adli
cocuk romaninda kok degerler agisindan inceleme yapmis
olup eserin degerler acisindan zengin oldugunu belirtmistir.
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Ayla Kutlu, ¢ocuk kitaplarinda pek cok degere yer
vermeye calisan bir yazar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Cocuklarin, gocuk kitaplarinda farkli degerlerle karsilasmasi
onlar1 hayatla i¢ ice getirerek toplum i¢inde bir “birey”
olmalarina katki saglamaktadir. Ayla Kutlu'nun 18 adet
¢ocuk kitabr bulunmaktadir.

Literatiir taramast sonucunda Ayla Kutlu ile ilgili
yapilan caligmalar; Ayla Kutlu'nun kadinin toplumdaki
yerini esas alan romanlar ve Oykiileriyle ilgili olanlar
(Ozher Kog, 2020;Uca ve Bulut, 2020; Uca, 2019 ;Baris,
2016; Kiligoglu,2016; Meral 2014; Akgil, 2011;Balct,
2011 ; Uzundemir, 2005; Yilmaz,2004; Gokalp Alpaslan
2003; Sepetci, 2002) ; Ayla Kutlu’nun toplumsal sorunlara
degindigi romanlar iizerinde igerik ve yapisal yonden
arastirmalar (Copur, 2020; Cigek, 2019; Yanik, 2019;
Edis, 2018; Teksan, 2018; Ertus, 2009; Giines, 2008;
Gtiven, 2007; Yasar, 2007; Riizgar, 2001) ; Ayla Kutlu’nun
eserlerindeki degerler iizerine yapilmis ¢aligmalar (Bulut,
2021; Cavusoglu, 2017) olarak siralanabilir. Bulut (2021)
Ayla Kutlu'nun “Merhaba Sevgi” isimli romaninda kok
degerleri incelerken; Cavusoglu (2017) “Cadi Agaci1”
romanini sosyal degerler bakimindan degerlendirmistir.

Aragtirmalardan da goriilecegi lizere cocuk edebiyatinin
onemli yazarlarindan olan Ayla Kutlu’nun ¢ocuk kitaplari
egitsel degerleri yoniinden ele alinmamistir. Bu ¢aligmanin
cocuk edebiyatinda egitsel degerler yoniinden alan yazina
katkida bulunmasi amaglanmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismada amag; ¢ocuk edebiyati yazarlarindan Ayla
Kutlu’nun ¢ocuk kitaplarinin MEB Sosyal Bilgiler Ogretim
Programi’nda (2018) yer alan degerler yoniiyle incelemek
ve bu kitaplarda yer alan iletilerin degerlerle olan iligkisini
acgiklamaktir.
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YONTEM

Ayla Kutlu'nun ¢ocuk kitaplarimin MEB Sosyal
Bilgiler Ogretim Programi’nda (2018) yer alan degerler
yoniiyle incelendigi bu arastirmada nitel arastirma yontemi
kullanilmistir. Dokiiman analizi yapilarak elde edilen
sonuclar grafikler yardimiyla acgiklanmistir. Arastirmaya
kaynaklik eden veri kaynagi agagidaki gibidir:

Tablo 2. incelenen Kitaplarin Bilgileri

incelenen Kitap Yaymevi B‘a{ii:n S:;flf:l
Eyvah Kardesimi Sevmeye Bilgi Yaymevi 2015 77
Basladim

Melek ve Dostlar1 Bilgi Yaymevi 2013 239
Kiigiik Mavi Tren Bilgi Yaymevi 2013 80
Merhaba Sevgi Bilgi Yaymevi 2010 148
Kendini Kopek Sanan Ayakkabilar ~ Bilgi Yaymevi 2009 74
Huvava ilk Cevre Koruyucusu Bilgi Yaymevi 2009 36
Mavi Saglar Pembe Gozler Bilgi Yaymevi 2007 74
Bagi Kuslu Cocuk Bilgi Yaymevi 2006 100
Beceriksizler Sirki Bilgi Yaymevi 2006 70
Gezgin Kertenkele ile Kutup Ayis1  Bilgi Yaymevi 2006 72
Yildiz Yavrusu Bilgi Yaymevi 2004 92
Artik Cok Oldunuz/ Harika ikizler ~ Bilgi Yaymnevi 2003 72
ikizlerin Sirr1 / Harika ikizler Bilgi Yaymevi 2002 72
Cicek Elli Robot Bilgi Yaymnevi 2001 83
Zavalli Mideler/ Harika ikizler Bilgi Yaymevi 2000 88
Minik Sultan Sihirbaz Bilgi Yaymevi 2000 45
Minik Sultan ile Denizkizi Bilgi Yaymevi 2000 48
Minik Sultan Beceriksiz Palyago Bilgi Yaymevi 2000 45

Aragtirilmaya karar verilmis olan olgular1 igeren

yazili materyaller analiz edilmek iizere bu dokiimanlara
ulagtlmistir. Belirlenen amag icin ayrintili sekilde okunan

kitaplarda anahtar

kelimeler

yoluyla notlar

alinip,
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isaretlemeler yapilmistir. Iletilerle verilmek istenen
degerlerin siklig1 ve aktarilis yontemi bulunmustur.

BULGULAR

Bu boliimde Ayla Kutlu'nun Tablo 2’de yer alan
incelenen kitaplarinda tespit edilen egitsel degerler,
kullanim sikliklar1 ve aktarim 6zellikleri sunulmustur.

Tablo 3: “Harika ikizler” Serisinde Bulunan Degerler

Adalet (6),Aile birligine nem
verme (11), Bagimsizlik (0), Baris
(1), Bilimsellik (1), Caliskanlik

Ikizlerin Surr Toplam
o e QD i .
Zavall Mideler ’ ! %15.36

(2), Sevgi (8), Saygi (2), Ozgiirliik
(3), Sorumluluk (11), Tasarruf (7),
Vatanseverlik (0), Yardimseverlik (8)

Harika Ikizler serisinde toplamda 86 adet deger tespit
edilmistir. Harika ikizler serisinde anneleri Japonya’ya
gittigi icin evde yalmz kalmak zorunda kalan abi Can ile
Ipek ve Cigek isimli ikizlerin maceralar1 anlatilmaktadir.
Seride bagimsizlik ve vatanseverlik ile ilgili degerler
gozlemlenmezken; aile birligine nem verme ve sorumluluk
degerleri siklikla vurgulanan degerlerden olmustur.

Eserden degerlere yonelik 6rnek ciimleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Uslu, akilli, sorumluluk duygusu olan, diizenli,
becerikli, neseli bir insan...” (IS — s.6)

» “O kadar ¢ok giyecek ¢ikarmug ki, Can ona yardim
etme geregi duymus.” (IS —s. §)

> “Cicek sahiden diiriist davranmist.” (IS- 5.69)

> “Ikizler bulasiklart siz halledin. Acil Yardim
Ekibinden Can, komsuya yardima kosuyor. (ACO-
s5.30)
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> “Iyi ki doktora gittin, benim bu uyduruk surubumu
i¢seydin hasta olurdun.” (ACO- 5.58)

» “Cicek’e o kadar sert davranmamaliyd. Kiismeye ne
gerek vardi? O camindan, kanmindan bir parcaydi.”
(ACO- 5.45)

» “Benim diistindiigiim sey, paranin hepsini harcamanin
akillica olmayacagi.”(ZM — 5.19)

» “Neler diyor Kiraz Teyze? Agabeylerini haksiz yere
suclamamalr.” (ZM —s. 27)

> “Hayw, orman olmali. I¢inde hayvanlar o&zgiirce
dolasmali.” (ZM- s5.38)
Tablo 4: “Minik Sultan’in Seriivenleri” Serisinde Bulunan Degerler

Adalet (1), Aile birligine 6nem

M?.Zc.iulmn verme (20), Bagimsizlik (0), Barig
_Suroaz (4), Bilimsellik (6), Caliskanlik (6),
Minik Sultan ile Toplam
Denizkiz1 Dayanigma (5), Duyarhhk (1_4), () 106
o Diiriistliik (0), Estetik (3), Esitlik o
Minik Sultan . Apeiirliik %12.46
Beceriksiz (0), Sevgi (6), Saygi (9), Ozgiirli
Palyaco (6), Sorumluluk (10), Tasarruf (2),

Vatanseverlik (6), Yardimseverlik (8)

Minik Sultan’in Seriivenleri serisinde Minik Sultan
kraliyet ailesine mensup en kiigiik iiyedir. Ug kitapta bu
kiiciik kizin farkli zamanlarda yasadigi olaylar, degisik
yonleriyle ele alimmistir. Seride bagimsizlik ve esitlik
degerleri gézlemlenmezken; aile birligine onem verme ve
duyarlilik degeri 6n plandadir.

Eserden degerlere yonelik 6rnek ciimleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Peki, sizin gorevleriniz? Kendinize iyi bakmak, iyi
yetismek, iyi ve nazik bir sultan olmak sizin goreviniz
degil mi?” (MSS —5.15)

» “Minik Sultan, iilkemizde ¢ok degerli ve onemli
tarihi kalintilarin bilimsel olarak ortaya ¢ikarilmasi
icin Arkeoloji Konferanst yapilryor ya.” (MSS —s.20)
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Y

“Anne Sultan’la Baba Sultan sik sik iilkeyi gezmeye,
insanlara hizmetlerin sunulmasinda aksaklik olup
olmadigini kontrole giderlerdi.” (MSS- 5.28)

“Baba Sultan tisenmedi, kizinin elinden tutup onunla
calisma odasina gecti. ...mercegi kizina gosterdi.
Yarin sabah gel de seninle bahgeye ¢ikalim ve
giildiigiin su hayvanciklara yakindan bakalim, dedi.”
(MSDK —5.18)

“Ozgiiriim, diyordu bu duygu. Hemen ardindan
ozledigim ozgiirliik bu degil, kayboldum, diye
tiztiliiyordu.” (MSDK - s5.25

“Diinya yeniden barisa kavusmustu.” (MSDK- s.36)

“Baba Sultan, Anne Sultan, Agabey Sultan ve iilke
cocuklarim temsil eden Minik Sultan’in katildigi bir
toplantt yapildi.” (MSBP - s.13)

“Sen simdi wuyu, bir daha boyle saygisizlik
vapma, diisiin ve mantikli hareket et. Sana icinde
bulundugumuz durumu yarin anlatacagim. Demek
onemli seyler oluyordu. Minik Sultan bunu diistinerek
yatti;, acaba savag mi? Aman aman, Allah korusun.
Savas bir felaket ki ne felaket!” (MSBP - 5.32)

“Ulkemizde miithis bir kurakltk var Minik Sultan.
Sen az once sulart boyle ziyan ederek yikanirken ...
Icim sizladr.” (MSBP- 5.33)

Tablo 5: “Bas1 Kuslu Cocuk” Kitabinda Bulunan Degerler

Bast Kuglu
Cocuk

Adalet (2), Aile birligine 6nem verme (6),
Bagimsizlik (0), Baris (1), Bilimsellik (3),
Caliskanlik (2), Dayanisma (3), Duyarlilik ~ Toplam
(2), Diirtstliik (2), Estetik (0), Esitlik (f) 37
(1), Sevgi (4), Sayg1 (2), Ozgiirliik (0), %35.36
Sorumluluk (8), Tasarruf (0), Vatanseverlik
(0), Yardimseverlik (7)
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Umit, bir giin kafasinda bir kusla uyanir. Ne yaparsa
yapsin kus onu terk etmez. Sorumluluklarini bilen,
cevresine kars1 duyarli olmay1 6grenen, terbiyeli bir ¢cocuk
olana kadar onun basinda durmaya kararlidir. Kus yalnizca
Umit’e gériinmektedir. Bu durum ailesinin dikkatini geker
ve korkmaya baslarlar. Umit’i parapsikologa gétiiriirler.
Kusun sayesinde Umit cevresine faydali isler yapmaya
baslar ve duyarl bir ¢ocuk olur.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Sana bir iyilik edeyim mi? ... Aradan on saniye
gecmisti ki, Umit diizgiin odada, tertemiz cantasini
kapatryordu.” (BKC —s.23)

» “Sevmek soz vermekle olur mu hi¢? Sen insanlari
tammuyorsun, dedi Umit. Sevmek ¢aba gostermektir.
Simdi sevmesen de olur. Bu ¢abayi gosterecek misin?
Umit, Umit kardes?” (BKC —s. 32)

» “Ah, keske hepsini tasiyabilsem de tiimiine sahip
olsam, diye aklindan gecirince agaclar yine ekolu
olarak “Olur mu hic¢... Baska ¢ocuklar da kitap
okumali” diye sesleniyorlardr.” (BKC — s5.40)

» “Su anda kimlerin basinin dertte oldugunu bilemeyiz.
Kaybedecek tek dakikamiz bile yok.” (BKC —s. 50)

» “O yasta bir kiiciik boylesi bir sorumlulugu
tasiyamaz.” (BKC —s. 50)
» “Hala kendisine kiis olmali. Kusum, sevgili kusum,

seni ¢ok ozledim. Ne kadar da alismisim megerse.
Nerelerdeydin? Cok merak ettim.” (BKC — 5. 69)

» “Yardimlastik ya... Daha dogrusu sen sana yardim

ettim, biitiin gece odevini birlikte yaptik...” (BKC —s.
88)
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Tablo 6: “Y1ldiz Yavrusu” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (1), Aile birligine 6nem verme (5),
Bagimsizlik (1), Baris (2), Bilimsellik (4),
Caligkanlik (3), Dayanisma (1), Duyarlilik (4),  Toplam
Diiriistliik (1), Estetik (4), Esitlik (1), Sevgi (f) 49
(5), Saygi (3), Ozgiirlik (0), Sorumluluk (4), %7.10
Tasarruf (5), Vatanseverlik (1), Yardimseverlik
“

Simmis ve Ramram isimli iki ¢cocugu olan anne yildiz
gezegende egitim roliinii iistlenen anne roliinii oynamaktadir.
Mutlu ve huzurlu bir sekilde yavrularini biiyiitirken UCAB
isimli bir uzay canavari anneyi etkisiz hale getirmek ister.
Anne yildiz boliniir ve ¢ocuklarini uzak diyarlara firlatir.
Masalda diinyaya inen Ramram’in bu gezegende yasadigi

olaylar anlatilir.

Yildiz
Yavrusu

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Gokyiiziiniin u¢suz bucaksiz karanhklarinda ve
aydinliklarinda; kozmik olusumlar:, kimyasal ve
biyolojik yapilar: birbirinden farkli pek c¢ok sey
dolasw.” (YY —s. 5)

» “Gergekte, kiictik uslu yavrusu daha ¢ok mutluluk
veriyordu ama Ramram ¢ok duyarl, zeki ve
vetenekliydi. (YY —s. 12)

» “Bizim evrenimizin kurali béyledir de ondan.

Tlkemiz, varligin kendine yetmesi ve basinin ¢aresine
bakabilmesidir.” (YY — 5. 31)

» “Ramram ve Simmis fazla enerji gitmesin diye yanit
vermediler ama kendilerini hazirladilar.” (YY —s. 35)

» “Bir nokta gibi de olsa, i¢lerinde tarihsel ve kiiltiirel
eserlere saygi bulsaydi, uzaklara gitmeyecek, uzun
islere girismeyecek, o noktadan girip, adamlar
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inandwrarak  bilingli  ve degerbilir insanlara
cevirecekti.” (YY —s. 66)

» “Evimdeyim. Tatildeyim bugiin. Hicbir zaman
gorevimi savsaklamam ben. Isimi cok seviyorum.”
(YY—s.80)

Tablo 7: “Huvava i1k Cevre Koruyucusu” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (4), Aile birligine 6nem verme (0),
Bagimsizlik (0), Baris (5), Bilimsellik (0),
Huvava Caligkanlik (0), Dayanisma (1), Duyarlilik ~ Toplam
Ik Cevre (2), Diirastliik (0), Estetik (0), Esitlik ()22
Koruyucusu (0), Sevgi (4), Saygi (0), Ozgiirliik (0), %3.18
Sorumluluk (3), Tasarruf (0), Vatanseverlik
(2), Yardimseverlik (1)

Bilingli ilk ¢evre koruyucusu olarak kabul edilen
Huvava’nin dogayr ve ormanlari yok etmek isteyen,
Gilgames ve Engidu isimli canavarla miicadelesi ve
bu miicadeleyi kaybedisi destanst bir anlatimla konu
edinilmistir.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Yetmisimci yasimda, kendilerini benim  gibi

yeryiiziine sorumlu duyan biitiin insanlardan dilegim
budur.” (HICK —5.8)

» “Ne ¢ok diismani var daglarvmn ... / Evimiz... Altta
yesil hali, iistte yesil ¢ati ...(HICK — s5.10)

» “Yalmizca bir kere ama taa géniilden par¢alanircasina
bagirdilar: Yetis Huvava!” (HICK —s.14)

» “Onun gibi davranma. Sen iyiler iyisisin, sen baris
ve dostluksun.” (HICK —5.16)

» “Dayanamazdim haksizliga... Onlart savunacaktim,

>

sonsuza kadar act hikayesi anlatilacak olandim.’
(HICK —5.19)
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» “Bu savaslarda hi¢ olmayacagiz biz... Son dost
olarak seni gelecege yazdik.” (HICK — 5.25)

> “Hakli binlerce yil yasayabilir.” (HICK — 5.36)
Tablo 8: “Merhaba Sevgi” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (9), Aile birligine 6nem verme (6),
Bagimsizlik (0), Baris (3), Bilimsellik (0),

Caliskanlik (3), Dayanisma (1), Duyarlilik (7), Toplam
Diiriistliik (6), Estetik (0), Esitlik (3), Sevgi () 60
(4), Saygi (3), Ozgiirliik (0), Sorumluluk (9), %8.69

Tasarruf (2), Vatanseverlik (2), Yardimseverlik

)

Sevgi tam bir hayvanseverdir. Onlar i¢in elinden gelen
her seyin en iyisini yapmaya cabalar. Sevgi kiigiikken
bir gezi araciyla kaza gegirir ve kolunu kaybeder. Buna
alismas1 zor olsa da hayali olan veterinerlige ulasabilmek
icin her isini tek koluyla halletmeye calisir. “Merhaba
Sevgi” romaninda konumuz Sevgi’nin basindan gegen iyi
ve kotii olaylarin tiimiidiir.

Merhaba
Sevgi

Eserden degerlere yonelik o6rnek climleler asagida ifade

edilmektedir:

» “Herkes giiciine goére bir isi sahiplenmis,
sorumlulugunu alms yiirtiyor.” (MS —s. 18)

» “Yavrularindan birini bana verir misin? Onu senin
kadar ¢ok sevecegime ve koruyacagima soz veririm.”
(MS—35s.27)

» “Anne, bize bagirip hesap soracagina, su yaramaz

kiiciik kizinla  biraz ilgilensen, yanlisi dogruyu
anlatsan iyi olur.” (MS —s. 37)

» “Sevgi yardim isterse yardimina kosun, ama onu
incitecek isgiizarliklar istemem, diye ekledi.” (MS —
s. 81)

> “Ustelik kiz olmasi onun hor gériilmesini gerektirmez.
Evet, insanlar esittir.”” (MS —s. 98)
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» “Bundan sonra  gondereceklerimle de  once
beslenmene sonra da kafanin gelismesine yarart
olacak bi¢gimde harcama yapacaksin.” (MS —s. 106)

» “Yalansoyleyemezdim. Cokkorkmustum, iiziilmiistiim,
ama yalan soylemek aklimdan ge¢mezdi.” (MS — s.
136)

» “Annem c¢ok utandi, ben daha ¢ok utantyordum.
Herkese karsi saygisizlik yapmistim.” (MS —s. 136)
Tablo 9: “Melek ve Dostlar1” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (0), Aile birligine 6nem verme (12),
Bagimsizlik (0), Baris (2), Bilimsellik (3),
Melek ve Caligskanlik (5), Dayanisma (3), Duyarlilik Toplam
Dostlar (8), Diiriistliik (3), Estetik (1), Esitlik (f) 66
’ (0), Sevgi (5), Sayg1 (2), Ozgiirliik (0), %9.56
Sorumluluk (9), Tasarruf (1), Vatanseverlik
(0), Yardimseverlik (12)

Melek, zamaninin ¢ogunu bahgede geciren; karpuzlarla,
hayvanlarailgilenen kiigiik bir kiz ¢cocugudur. Edinilebilecek
her tiirlii hayvan Melek’in dostudur. Anne ve babasi
Melek’e bir kardesinin olacagini sdyler. Melek ilk basta bu
durumu kabullenmekte zorlansa da yavru kdpekleri gortisti,
kendisine verilen sorumluluklar yerine getirisiyle zamanla
bu duruma aligir.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Melek kediciklerin korkmus olduklarini anladi ve
¢ok tiziildii.” (MvD —s. 17)

> “Ustelik bir kardes kendisine gosterilen sevgiye
ortak olurdu.” (Melek ve Dostlart —s. 25)

» “Onlara bakmayr égretin bana, dedi. Babamla
annem bana giivendiler. Karpuz yetistiriyorum diye
kiigtik fideleri bana gosterdi.” (MvD —s. 53)
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“Ama yeni bebek demek, yeni masraflar olacak
demektir. Bu iyi bir firsat giizel kizim. Hem senin
annene yardimct olmani da bekliyorum.” (MvD — s.
92)

“Ben de senin hatalar yapabilecek kadar kiiciik
oldugunu unuttum kizim, dedi babasi da. Oziir
dilemeyi bildigin i¢in ne zamandwr diisiindiigiim bir
armaganmm olacak sana... Yarint bekle. Hi¢ ipucu
veremem.” (MvD —s. 167)

“Oymalr tahtadan yapilmisti. Yuvarlakti. Minik
kapisimin distiinde oymalt bir “M” harfi vardi.”
(MvD —s. 168)

“Dénmeleri  gerekiyordu.  Elbirligiyle,  ¢evreyi
tertemiz ettiler.” (MvD —s. 186)

“Korkmuyorum anne. Sen ne yapilacaksa bana séyle,
dedi.” (MvD —s. 229)

Tablo 10: “Mavi Saglar Pembe Gozler” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (4), Aile birligine 6nem verme (3),
Bagimsizlik (1), Baris (2), Bilimsellik (2),

5{‘5 a;;ir Caliskanlik (5), Dayanisma (1), Duyarlilik (3), Toplam
Pefn be Diiriistliik (2), Estetik (3), Esitlik (1), Sevgi (f) 44
Gézler (3), Saygi (3), Ozgiirliik (0), Sorumluluk (6), %6.37

Tasarruf (1), Vatanseverlik (0), Yardimseverlik

“4)

Bir iilkede cesit cesit kiyafetler giyen, modaya ayak

uydurmaya calisan bir kral ve bu kralin maharetli bir
terzisi vardir. Terzi esini kaybedince kiziyla yalniz kalir ve
bu sirada isine devam eder. Terzinin kizi da kendisi kadar
yeteneklidir ve terzi kizinmi yetistirmeye karar verir. Saraya
geldigi giin kizin ilham perisi belirir. Ancak belli bir siire
sonra kiz kibirli biri haline gelir, periyi lizer ve perisinin onu
terk etmesine sebep olur. Fakat kiz hatasini anlar ve farkli
bir ilham perisiyle yetenegini mimari alanda gelistirerek
tiim tilkenin mimari yapilarin1 yapmaya baglar.
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Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Rahattilar, ¢iinkii iilkeyi koruyan daglar bu
zenginligin ¢evresini bir ¢ember gibi sariyordu.”
(MSPG —s. 5)

» “Herkes ona yardim etmeyi dnerdi. Kiz kimseden
yardim kabul etmedi.” (MSPG —s. 20)

» “Beni sakin incitme. Bana agir bir séz séyleme.
Arkamdan konusma, kabalik etme.” (MSPG —s. 25)

» “Kiz, iyi bir terzinin malzemeyi ziyan etmemesi
gerektigini diistindii.” (MSPG — s. 34)

» “Bu caliskan bir adam icin en biiyiik cezaydi.”
(MSPG —s. 48)

» “Hem kalp kirtyordu hem de yalan séyliiyordu. Esin
perisi gercegi hemen anladi.” (MSPG —s. 51)

» “Sevginin, saygimin karsiik bulursa ¢ogalacagini,
bulmazsa bitecegini diistinmemisti.” (MSPG — s. 64)

» “Kiz biitiin yiiregiyle, ayri kaldigi yillar boyu
biriktirdigi sevgiyle, o biiyiik pismanligryla nazl ama
bitkin perisine sarildr.” (MSPG —s. 71)

Tablo 11. “Cicek Elli Robot” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (0), Aile birligine 6nem verme (1),
Bagimsizlik (1), Baris (1), Bilimsellik (5),
Caliskanlik (2), Dayanisma (2), Duyarlilik Toplam
(3), Diriistliik (0), Estetik (0), Esitlik ) 29
(0), Sevgi (5), Sayg1 (0), Ozgiirliik (2), %4.20
Sorumluluk (3), Tasarruf (0), Vatanseverlik
(1), Yardimseverlik (3)

Cicek Elli
Robot

“Cicek Elli Robot” isimli masal kitabi iginde bes farkli
masal igermektedir. Kitaba ismini veren “Cigek Elli Robot”
masalinda diinyay1 etkisi altina alan bilim insanlarmin
kotiilik yapmak, yakmak, yikmak tizere iirettigi Hoyrat
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isimli bir robotla Hoyrat’in verdigi tiim zararlar1 onaran bir
robot arasindaki miicadele anlatilmaktadir.

E

serden degerlere yonelik 6rnek ciimleler asagida ifade

edilmektedir:

» “Onun, yikmamn kolayligini algiladigr igin bu

kotiiciil giicii istedigini biliyordu.” (CER —s. 11)

» “Ka¢mak istiyordu ya , dismanmn kendisini

izlemesinden, yuvasini bulup yavrusuna kotiiliik
etmesinden korkuyordu.” (CER — s. 20)

» “Onlar hi¢bir zaman bir isi hafife almiyor. Benim

>

katkim, bir baskasindan onemsiz demiyorlardr.”
(CER —s. 27)

“Cesitli bilimsel toplantilar, eglence programlari,
varismalar yaninda, uzayda canli barindiran biitiin
gezegenlere, astroidlere, yildizlara armaganlar
gonderme karart aldilar.” (CER —s. 35)

“Su yilani bi¢imindeki oyuncak kendini ozgiir buldu.’
(CER —s. 44)
“Robot kendi becerikliligi bir yana, ardindan gelen
biiyiik bir ¢evreci ¢ocuk grubu da yetistirmisti.”
(CER—5.77)

“Sen tarimci robot olacaksin. Her islevin iiretime
yoneliktir.” (CER —s. 80)

’

Tablo 12: “Gezgin Kertenkele ve Kutup Ayis1” Kitabinda Bulunan

Degerler

Adalet (3), Aile birligine 6nem verme (2),
Bagimsizlik (1), Barig (1), Bilimsellik (1),

Kgfjf]l:; le Caliskanlik (1), Dayanisma (3), Duyarlilik ~ Toplam
ve (3), Diiriistliik (0), Estetik (2), Esitlik (f) 45
Kutup Ayst (0), Sevgi (3), Sayg1 (2), Ozgiirliik (5), %6.52

Sorumluluk (7), Tasarruf (0), Vatanseverlik
(3), Yardimseverlik (8)
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“Gezgin Kertenkele ve Kutup Ayis1” isimli masal kitab1
icinde bes farkli masal icermektedir. Kitaba ismini veren
“Gezgin Kertenkele ve Kutup Ayis1” masalinda ¢ollerde
dogmus bir kertenkelenin topraklarindan uzaga gidip
serinlemek istemesi; kutuplarda dogmus bir kutup ayisinin
ise burada ¢ok {lsiiylip sicak diyarlara gitmek istemesi
anlatilmaktadir. Masalda her iki karakter de daha sonra asil
varliklarint dogduklar1 yerlerde siirdiirebileceklerini fark
etmektedirler.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Deniz hayvanlarini ikide bir azarlar, kétii davranir,
hi¢ hakki olmadigi halde bazilarini, benim iilkemden
git... Bir daha seni buralarda gérmeyecegim, diye
kovardr.” (GKvKA —s. 8)

“Ozgiir; yalmz ve giigsiizdii.” (GKvKA —s. 15)

> “Once birinci kiisliigiimii gecireceksiniz, ben yine kiis
kalacagim, ikinci kiisliigiim icin oziir dileyeceksiniz,
o zaman barisacagim.” (GKvKA — 5. 20)

A\

» “Bana inanmayabilirsiniz. Sizi inandirmak benim
gorevim, bunu biliyorum.” (GKvKA —s. 30)

» “Buralar bana gore degil sevgili yavru kertenkele.
Artik donmeliyim.” (GKvKA —s. 47)

> “Sen git... Ben onlart korurum. Igin rahat olsun,
dedi.” (GKvKA —s. 54)

» “Yine de ig isten ge¢medi bence. Biz birlik olursak
degerlerimizi  saklamanin  yolunu bulacagimiza
inaniyorum, diye iyimser konustu ari beyi. (GKvKA
—s.68)
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Tablo 13: “Eyvah Kardesimi Sevmeye Basladim” Kitabinda Bulunan
Degerler

Adalet (5), Aile birligine 6nem verme (8),
Bagimsizlik (0), Barig (1), Bilimsellik (3),

/
Kii Z,Zhl.'ml. Caliskanlik (0), Dayanisma (1), Duyarlilik ~ Toplam
Sevmj o (4), Diiriistliik (2), Estetik (2), Esitlik ()51
Ba§lad)l)m (0), Sevgi (7), Saygi (2), Ozgirliik (1), %7.39

Sorumluluk (8), Tasarruf (1), Vatanseverlik
(0), Yardimseverlik (6)

Tolga, evin tek ¢ocugudur. 4 yasindayken bir kardesi
olacagimi o6grenir ve bu onun en kot giinii olur. Tolga
kardes istememektedir. Kardesi olduktan sonra tiim ilgi
bebek {iizerinde toplanmistir. Tolga, tiirlii yaramazlik
ve simarikliklarla kardesine zarar vermek, onu iizmek
istemektedir. Kardesine zaman zaman haksizliklar yapar.
Bir giin oyun oynarken kardesi Can merdivenlerden diiser.
Bu bir kazadir. Tolga kardesinin bagina ger¢ekten koti bir
sey gelmesini istemez. Kardesi eve geldikten sonra Tolga
eski aligkanliklarini birakir ve kardesini gercekten sevmeye
baglar.

Eserden degerlere yonelik 6rnek ciimleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Senin i¢in iglerimi bitirmeden eve geldim, sevgili

yavrucugum.” (EKSB—s. 7)

» “Hadi hadi oglum, meraktan élecegim. Seni bekleme
gorevi bana verildi diye zaten kizginim. Diistinebiliyor
musun, herkes orada, bense bacak kadar torunun
pasa keyfini bekledim.” (EKSB —s. 16)

» “Benden c¢ekinmeli, bana saygili davranmalydi.”

(EKSB —s. 36)
» “Fwrat dogrucu bir arkadasti. Bana karsi ¢ikti.”
(EKSB —s. 37)

» “Bir siirii tas yiginina indik ¢iktik. Sanatsal anlamint
bilmiyorum.” (EKSB — 5. 48)
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» “Eden bulur, ataséziinii anneannem hi¢ dilinden
diigtirmez.” (EKSB —s. 55)
» “Artani ne yapacagiz?” (EKSB — 5. 64)
Tablo 14: “Kendini Képek Sanan Ayakkabilar” Kitabinda Bulunan
Degerler

Adalet (1), Aile birligine 6nem
verme (1), Bagimsizlik (0), Baris
Kendini (2), Bilimsellik (0), Caliskanlik (1),

Kopek Dayanigma (3), Duyarlilik (2), Diiriistlik T((g)l;gl
Sanan (0), Estetik (0), Esitlik (2), Sevgi (3), 4,4.05

Ayakkabilar Saygi (1), Ozgiirliik (1), Sorumluluk
(4), Tasarruf (2), Vatanseverlik (0),
Yardimseverlik (7)

“Kendini K&pek Sanan Ayakkabilar” isimli masal kitabi
icinde bes farkli masal igermektedir. Kitaba ismini veren
“Kendini Kopek Sanan Ayakkabilar” masalinda Kemal’in
ayakkabilar1 kopekler gibi hareket etmektedir. Bu sayede
Kemal, degisik bir giin gecirir bunun yaninda bir hirsizlik
olaymin ¢oziilmesine yardimci olur.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

» “Sorumlulugu alryorum babacigim, onun her tiirlii
sorumlulugu benim.” (KKSA —s.14)

» “Onu oyle biiyiik bir sevgiyle ve sevingle dptiiler ki,
Asuman’in gozleri yasardl.” (KKSA —s5.20)

» “Oyiizden aldigimiz ayakkabi eskiyince yeni bir tane
alyyoruz.” (KKSA — 5.24)

» “Onlar kendilerinden baskasina yardim etmeyi
bilmezlerdi.” (KKSA — 5.40)

» “Herkese yardim etmekten mutluluk duyuyorum.’
(KKSA — 5.54)

» “Baskalarimin haklarina saldiriyor... Bak kiigiik
vavrular a¢ kalacak.” (KKSA — 5.68)

>
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Tablo 15: “Beceriksizler Sirki” Kitabinda Bulunan Degerler

Beceriksizler (4), Dayanisma (2), Duyarlilik (4),
Sirki Diirtistliik (0), Estetik (0), Esitlik

Adalet (2), Aile birligine 6nem
verme (1), Bagimsizlik (0), Barig

(8), Bilimsellik (0), Caliskanlik Toplam (f)
39

i 0,
(3), Sevgi (3), Saygi (2), Ozgiirliik %5.65

(2), Sorumluluk (2), Tasarruf (2),
Vatanseverlik (0), Yardimseverlik (4)

“Beceriksizler Sirki” isimli masal kitab1 i¢inde bes farkl
masal icermektedir. Kitaba ismini veren “Beceriksizler
Sirki” masalinda gosteri yapanlar arasindaki kavga ve
inatlagsmalar anlatilir. Esasen yetenekli olan sirk ¢alisanlari
kavgalar sonucunda islerin aksamasiyla issiz kalirlar.
Sonunda hatalarmin farkina varirlar, sirk yeniden kurulur
ve hic¢ kavga etmezler.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:

>

>

“Aile tartisti, tartisti ve ogullarinin istegini ¢ok hakli
buldular.” (BS —s.10)

“Hepsi de hayvanlart seviyordu. Kentin ¢ocuklar
da hayvanlart seviyorlardi. Har¢liklarindan, evdeki
viyeceklerden getirerek onlarin  beslenmelerine
yvardimcr olacaklarini séylediler.” (BS —5.28)
“Ozveriyle calisacak, baskalarim dinleyeceklerdi.”
(BS—5.31)

“Yasamumiz boyunca bu kadar uwyumlu, bu kadar

birbirine saygi gosteren, bu kadar iyi egiten insan
gormedik, diyorlardi.” (BS —s.31)

“Bu, yasamlarinda ilk kez gordiikleri bir ozgiirliik
oldu.” (BS —5.38)

“Biz toplamayr ve saklamayi seven canlilariz.” (BS
—5.50)



EGITIM BILIMLERI ALANINDA ULUSLARARASI ARASTIRMALAR |1 ‘ 45

» “Bak Kiiciik Ari, sen ¢ok caliskansin, ama ben de
caliskanim. Buna karsin herkes seni benden cok
seviyor. Neden?” (BS —s.54)

» “Aman askere tembih edelim. Barisi siz istediniz de
biz kabul ettik demesinler. Diismanmimiz da olsalar
onurlarimi kirmayalim, kararmma vardilar.” (BS —

5.65)

»  “Uzun siiredir savasi yasayan bu insanlar, savasin ne
kadar kétii ve adaletsiz oldugunu iyice 6grenmislerdi.

bl

Savas biitiin giizellikleri, emekleri yok ediyordu.’
(BS —5.67)
Tablo 16: “Kiigiik Mavi Tren” Kitabinda Bulunan Degerler

Adalet (0), Aile birligine 6nem verme (2),
Bagimsizlik (0), Baris (2), Bilimsellik (0),

Kiigiik  Caligkanlik (3), Dayanisma (1), Duyarlilik (2),  Toplam
Mavi Diirtistliik (1), Estetik (0), Esitlik (0), Sevgi (f) 28
Tren (3), Saygi (0), Ozgiirliik (1), Sorumluluk (3), %4.05

Tasarruf (0), Vatanseverlik (0), Yardimseverlik
(6)

“Kiigiik Mavi Tren” isimli masal kitabi i¢inde bes farkli
masal igermektedir. Kitaba ismini veren “Kiiciik Mavi
Tren” masalinda bir lunaparkta Onceleri tiim cocuklari
eglendirip mutlu eden ancak lunaparkin kapatilmasiyla
gorevlerini yapamadigi i¢in lziilen ve mutsuz olan bir
trenin yagadiklart anlatilir.

Eserden degerlere yonelik 6rnek climleler asagida ifade
edilmektedir:
» “Kent halki, kiiciik géliin kiyisinda insanlarin haril
haril ¢alistiklarin goriince merak etti. (KMT —s. 7)
» “Benim i¢cim bos. Biitiin makinelerimi aldilar.
Istersen gel gir, seni giiciim yettigince kétii havadan,
soguklardan korurum.” (KMT —s. 10)
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» “Ben yardim etmek isterim. Ama oraya ugabilmem
olanaksiz.” (KMT —s. 16)

» “Guizelliginden onurlanan gokyiizii bunu duyunca
sevindi. Oyle ¢ok mavisi vardi ki birazcigini su
kiiciiciik balona aktarsa hi¢hir sey yitirmis olmazdi.”
(KMT —s. 26)

» “Ciinkii ¢ok armagan aldim; bu armagani verenler,
bir yandan da bana bir gorev yiiklediler.” (KMT — s.
34)

» “Bize Pigme derler. Savastan ve kaba giicten nefret
ederiz.” (KMT —s. 40)

» “Annem babam seni gérselerdi gékkusagi, yalan
soylemedigimi, uydurmadigimi, diis gérmedigimi
anlarlards, dedi.” (KMT — 5. 52)

» “Korkma diye daha dénce de séylemistim. Haydi
yavrum, o ¢aresiz insanlara yardim et.” (KMT — s.
58)

» “O zaman baswizin iistiinde bir kiiciik islaklik
duyacaksiniz. Bu, kiigticiik bulutun size verdigi sevgi
optictigtidiir.” (KMT — s. 80)

TARTISMA ve SONUC

Cocuk kitaplari, ¢ocuklart kisisel-sosyal ydnden
gelistiren araclardir. Cocuk, okuduklariyla Onceden
olusturdugu semalar1 diizenleyerek olumlu- olumsuz
kavramlar belirler. Bu sebeple ailelerin ve dgretmenlerin
cocuklara kitap onerilerinde bulunurken dikkatli ve duyarh
davranmalari, dogru iletiler sunan kitaplari cocuga sunmalari
gerekmektedir. Bu calismada Ayla Kutlu’nun gocuklara
yonelik yazmis oldugu masal, hikdye, roman, destan
tiiriindeki tiim kitaplar1 degerler yoniinden incelenmistir.
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Calismada toplamda 690 kez egitsel iletiye ver verildigi
belirlenmistir. Egitsel iletilerin en fazla “Harika ikizler”
serisinde (f=86), en az ise “Kii¢ciik Mavi Tren ve Kendini
Kopek Sanan Ayakkabilar” kitaplarinda (f=28) oldugu
belirlenmistir. Diger kitaplarinda ise degerler birbirine
yakin orandadir. Kitaplarim sayfa sayilar1 cogunlukla az
oldugu icin yazar sayfalar1 degerlerle doldurmak yerine
dolayli yoldan aktarimlar yapmistir. Zira Cer’e (2016)
gore yazinsal metinlerde ileti ortiik olmali ve belletme
amaciyla bir énerme gibi sunulmamalidir. Cocuk, metnin
icindeki ip uclarindan hareketle olaylarla ilgili dngoriilerini
iletilerle bagdastirir (Aydin ve Uzun, 2020). Bunun yaninda
metinler i¢inde dogrudan aktarilan degerler de yok degildir.
Genellikle 6gretici anlattimdan uzak durularak mizahi bir
dille anlatim yapildigi ifade edilebilir.

Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda (2018) belirtilmis
olan 18 degerden timi Ayla Kutlu’'nun kitaplarinda
bulunmaktadir. En ¢ok tekrar edilen degerler, yer yer direkt
olarak verilmis yer yer dolayli yoldan sdylenmis olan
sorumluluk (f=87); yardimseverlik (f=80); aile birligine
onem verme (f=78) degerleridir. En az belirtilmis deger ise
bagimsizlik (f=4) degeri olmustur. Kitaplarin genellikle 6-11
yas aras1 ¢ocuklara hitap ettigi diisliniildiigiinde olumlu bir
kisilik gelisimi i¢in 6nemli olan degerlerin siklikla verilmis
olmasi kabul edilebilirdir. Ayla Kutlu’nun kitaplarinda tim
degerlere yer verilmistir.

Adalet degeri ile ilgili olarak kisinin kendi hakkini
aramasi, karsisindaki bireylere adil davranmasi; aile
birligine 6nem verme degeri ile ilgili olarak ailenin
cocuklarma deger, sevgi ve 0nem vermesi, ne durumda
olunursa olsun c¢ocuklariyla vakit gegirmesi ve onlarin
sorunlartyla ilgilenmesi; bagimsizlik degeri ile ilgili olarak
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zor durumda kalindiginda minnet altinda kalmamak i¢in
diger tilkelerden yardim almay1 kabul etmeyip kendi basina
bir ¢are, yontem bulmaya ¢alismasi; barig degeri ile ilgili
olarak ¢ocuklarin savaslardan korkmasi bu duruma bir ¢are
aramasi, ormanlarin kesilmemesi ve tahrip edilmemesi
icin bir baris elgisi secilmesi; bilimsellik degeri ile ilgili
olarak 1s1k hizinin degerlerinin verilmesi, lilkede bilimsel
kongrelerin yapiliyor olusuna drnekler verilmesi; ¢aligkanlik
degeri ile ilgili olarak kentteki tiim insanlarin ¢aligmasi;
dayanisma degeri ile ilgili olarak ¢ocuklarin el ele vererek
ormani kurtarmasi, hayvanlara yardim etmesi; duyarlilik
degeri ile ilgili ¢ocuklarin yesile ve hayvanlara olan
hassasiyeti ve olusan olumsuz durumlar i¢in ¢ézlim iiretme
isteklerinde bulunmalari; diiriistliik degerinde g¢ocuklarin
birbirlerine ve ailelerine kars1 yalan sdylememeleri; estetik
degeri ile ilgili olarak kiryafet tasarimlarinin, arkeolojik
caligmalarin uzmanlar tarafindan detayli bir sekilde
betimlenerek verilmesi; esitlik degeri ile ilgili olarak
tim insanlarin esit oldugu disiincesinin eserlerin farkl
boliimlerinde tekrarlanmasi; kahramanlarin birbirlerine,
yaslilara, hayvanlara ve dogaya gosterdikleri saygi ve sevgi
degerinin siklikla tekrarlanmasi; 6zgiirliik degeriyle ilgili
olarak c¢ocuklarin kendi baslarma is yapmak istemeleri,
bu durumu 6zgiir olmakla tanimladiklari ancak sonrasinda
olumsuz durumlarla karsilasmalart; sorumluluk degeri ile
ilgili olarak ebeveynlerin ¢ocuklarina gorevler vermeleri ve
¢ocuklarin gorev bilinciyle hareket ederek sorumluluklarini
yerine getirdigi pek ¢ok durumun metinlerde yansitilmast;
tasarrufla ilgili olarak artan kumaslarin israf edilmemesi,
sularin bos yere akitilmamasi gerektigi; vatanseverlik degeri
ile ilgili olarak iilkede bulunan kral ve kralicenin halkin
sorunlariyla ilgilenmesi, halkin c¢ikarlar1 dogrultusunda
hareket edilmesi; yardimseverlik degeri ile ilgili olarak
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ise insanlarin birbirlerine ve hayvanlara olan yardimlari
eserlerde bulunan degerlere 6rnek olarak gosterilebilir.

Sonug olarak Ayla Kutlu’nun ¢ocuk edebiyati eserlerinde
MEB Sosyal Bilgiler Programi’nda belirtilmis olan tiim
degerlerin yer aldig1, bu degerlerin yer yer dolayli yoldan
yer yer direkt olarak aktarildig1 goriiliir. Ayla Kutlu ¢ocuk
edebiyati i¢in Onemli degerlerden biridir ve kitaplari
cocuklarin okumasi i¢in uygun 6zelliklere sahiptir.
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EGiTiM PROGRAMLARI VE OGRETIM YUKSEK LiSANS
OGRENCILERININ AKTIF GRENME ALGILARI

Dog. Dr. Sule CEVIKER AY'

GiRiS

Geleneksel ogretim anlayisinin  yetersiz ~ kaldigi
giintimiizde, egitimin siirekliligini, 6grenmenin bireysel ve
kurumsal agidan 6nemini ve yetistirilmesi gereken insan
tipini ortaya koyan; yasam boyu 6grenme, 6grenen orgiitler,
yenilikgilik, girisimcilik, 6grenen 6zerkligi gibi kavramlar
daha ¢ok vurgulanmaya baslanmistir. Bilgi ¢agi, 6§renmeyi
Ogrenen, elestirel ve yaratici diisiinebilen, karmasik
problemleri ¢ozebilen 6grencileri yetistirmek zorundadir.
Teknoloji hizla ilerlemekte ve daha 6nce insanlarin yaptigi
pek cok isi makineler gergeklestirmektedir. Bu baglamda
yapay zeka uygulamalari giderek yayginlagirken gelecekte
calisanlardan  robotlarin  yapamadiklarini  yapmalari,
karmasik zeka gerektiren islerin listesinden gelmeleri, etkili
diisiinmeleri ve problem ¢dzmeleri (Caine & Caine, 1991)
beklenmektedir. 21. ylizyilin altin yetenekleri; “elestirel
diisiinme ve problem ¢dzme, sistemler ve insanlar arasi
isbirligini gelistirme ve liderlik, manevra kabiliyeti ve
degisime uyum hizi, inisiyatif alma ve girisimcilik, etkili
1 Diizce Universitesi, ORCID: 0000-0002-9505-5105, e-mail: suleay@duzce.edu.tr
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sozlii ve yaziliiletisim, bilgiye erisebilme ve analiz edebilme,
stirekli 6grenme, merak ve hayal giicii”’diir (Wagner, 2010).
Tiim bu becerilerin kazanilmasinda yapilandirmaci egitimin
ve aktif 6grenme yasantilarin biiylik etkisinin olacagini
sOylemek miimkiindiir.

Aktif Ogrenme (Acikgdz, 2002; Bonwell &
Eison,1991°den aktaran Tag, 2005; Tas, 2005), 6grencinin
ogrenmeye iliskin kararlar1 kendisinin vermesini, kendini
izlemesini, degerlendirip degistirmesini, hizin1 ayarlamasini,
kendini yonetmesini, 6grenirken diisiinmesini, diigiinmesini
diisiinmesini, zihinsel olarak zorlanmasini ve ¢ogu zaman
da diger Ogrencilerle birlikte birbirlerinin 6grenmelerini
gelistirerek yeni bilgi {retmelerini saglayan yansitici
ve c¢ogunlukla etkilesimli bir siirectir. Aktif 6grenme
yaklasimma gegildiginde Ogretmenlerin bilgi aktarma
roli degismektedir. Ggrencilerin 6grenme asamalarini
kontrol etmenin ve degerlendirmenin, onlar1 calismaya
yonlendirmenin aktif 6grenmenin en belirgin 6zellikleri
oldugu; 6grenciler isbirligi i¢inde calisirken 6gretmenlerin
Ogrencilerine rehber olmakta ve onlar1 ¢aligmaya yonelik
cesaretlendirmekte olduklari; bununla birlikte 6gretmenlerin
Ogrenme siireci Oncesinde 0grencileriyle birlikte 6grenme
siirecini planladiklari ve bu siirecte 6gretmenin en 6nemli
roliiniin Ogrenenlerin arastirma becerilerini gelistirmek
oldugu sdylenebilir (Nevalainen vd. , 2001’den aktaran
Acikgoz, 2002).

Aktif 6grenmeye geciste dgretmenin rolii gibi 6grenen
rolii de degismektedir (Kimonen & Nevalainen, 2005;
Acikg6z, 2002; Bonwell & Eison, 1991) 6gretmen rehberlik
(aracilik etme, model olma ve ¢aligmaya giidiileme),
o6grenmeyi kolaylagtirma ve sinifla birlikte 6grenme gibi
rolleri {istlenirken &grenciler 6grenme sorumlulugunu
tistlenmekte; 6grenmeleriyle ilgili kendi kararlarini almakta,
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kendi Ogrenmelerini gozlemleyip degerlendirmekte ve
arastirma yapmaktadir. Aktif 6grenme Ogrenmekten ¢ok
daha giiglii olmaktadir (Cohn, Atlas & Ladner, 1994).
Ogrenci karmasik islerle ugrasip problem ¢dzmekten
sorumlu tutulmaktadir (Ozcan,2019). Aktif 6grenmeye
geemis bir sinifta 6gretmen ve Ogrencilerin degisen temel
rolleri Tablo 1’de goriilmektedir.
Tablo 1: Aktif Ogrenme ile Degisen Ogretmen ve Ogrenci Rolleri

Aktif Ogrenme Aktif Ogrenme Siirecinde
Oncesinde

Ogretmen  Ogretmen merkezli simf  Ogrenci merkezli simf

Uriin merkezli grenme Stire¢ merkezli 6grenme

Bilginin aktaricisi olarak  Bilginin diizenleyicisi

0gretmen olarak dgretmen

‘Yapan’ olarak 6gretmen  Kolaylastirici olarak
Ogretmen

Konuya ozel odak Biitiinsel 6grenme odag1

Ogrenci Bilginin pasif alicisi Aktif ve katilimel

olmak ogrenenler

Sorulari cevaplamaya Soru sormak

odaklanmak

Kasikla beslenme Kendi 6grenmeleri i¢in
sorumluluk alma - yansitict
Ogrenenler

Birbiriyle rekabet etmek ~ Ogrenmede isbirligi
yapmak

Kendi sozlerini sdylemek  Aktif olarak bagkalarinin
istemek goriislerini dinlemek

Bireysel konu dgrenenler ~ Ogrenmeleri birlestirme

Kaynak: Nortern Ireland Curriculum. Active Learnig and Teaching
Methods for Key Stage 3,p.4’den ¢evrilerek biitiinlestirilmistir.

Ogrenen ve &greten rollerindeki bu  degisimin
gergeklesmesi i¢in 6grenme siirecinde kullanilan yontem ve
tekniklerde de koklii degisikliklere gitmek gerekmektedir.
Aktif 6grenen bir sinifta gozlenen o6zellikler (Tas, 2005)



56 ‘ EGITIM BILIMLERI ALANINDA ULUSLARARASI ARASTIRMALAR |1

ogrencilerin arastirmalart igin bilgi kaynaklarini bulma,
diizenleme, Orgiitleme, sunma, projelerde bireysel ya
da grup olarak sorumluluk alma, birbiriyle etkilesim,
bilgi paylagimi ve ortak bilgi tiretimi icin isbirligidir.
Bu smiflarda (Harmin, 1994) giiven, enerji, 6zdenetim,
gruba ait olma, duyarli olma gibi nitelikler gbze c¢arpar.
Ogrencilerde 6zgiiven, dzsayg1 kendini rahat ve giivende
hissetme gozlenir, kazanma ya da herkesi memnun etme
endisesi yoktur. Ogrenciler saate bakmadan, dersin
bitmesini beklemeden stirekli caligir, mesgul olurlar,
kendi secimlerini yaparak c¢alismaya baslayan Ogrenciler
kendilerini giidiilerler, diizeltirler, hizlarin1 ayarlayip
caligmalarini yonetirler. Diger 6grencilerle ve yoneticilerle
destekleyici olumlu iliskiler i¢indedirler, bir gruba aidiyet
hissi olusmustur. Ogrenciler smifta olup bitenin farkinda
olacak kadar uyanik ve diisiincelidirler. Dikkatli, merakli,
yaratici, gayretli, digerlerinin duygu ve diisiincelerine
duyarlidirlar.

Atmosferinin sayilan pek ¢ok olumlu &zelliginin
diisiindiirebilecegi gibi aktif 6grenme geleneksel dgretime
gore etkilidir (Kincal, Ergiil &Timur, 2007; Slavin,1995;
Jones,1990; Lazarowitz, 1991; Conwell, 1988°den aktaran
Kincal, Ergiil & Timur, 2007; Jones & Steinbrink, 1991;
Kaptan & Korkmaz, 2000; Doymus, Simsek & Bayrakceken,
2004). Aligilagelmis aktif Ogreten - pasif Ogrenen
davraniglar, baslangicta aktif 6grenme uygulamalarini
zorlagtirmakta ve  Ogrencilerin  6grenmeye  direng
gostermelerine (McKinney, 2004), grup caligmalarindan
ve grup arkadaslarindan yakinmalarina (Felder & Brent,
1996) neden olmaktadir. Buna karsin 6grenme siirecinde
bizzat 6grencinin dgrenmesini saglayan zihinsel, fiziksel
ve eylemsel doniisiim yasanmakta, siire¢ sonunda bilissel
ve duyussal ozelliklerin gelistigi, motivasyonun (Boyer,
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2002; Demirel, 2002; Sahinel, 2005; Ak¢oltekin & Dogan,
2017); fen Ogrenmeye yoOnelik motivasyonun (Yenice,
Alpak Tun¢ & Yavasoglu, 2019); fen becerilerine yonelik
algilarin  (Cavus, Bal¢in & Yilmaz, 2018), basarinin
(Roskelly, 1988; Allen, 1995; Shaw, 1999; Cetin, 2007;
Gir & Seyhan, 2006; Memnun, 2008; Aksit & Sahin,
2011; Freeman vd, 2014; Giir &Seyhan, 2016; Ak¢oltekin
& Dogan, 2017), problem ¢dzme becerilerinin (Dilma¢ &
Budancamanak, 2018); problem ¢6zme becerilerine yonelik
algilarin (Cavus, Balgin & Yilmaz, 2018; Ozcan, 2019) ve
kaliciligin arttig1 (Aydede & Matyar, 2009); zorluklarla bag
etme, O0zgiliven duygusu ve kendini ifade etmenin (Gdkge,
2004); birbirinden 6grenmenin (Ozcan, 2019); yaraticiligim
(Ektiren & Sabaz, 2017); elestirel diistinme becerilerinin
(Bayrr & Dilmag, 2018) gelistigi; dersi basaramama
korkularinmn azaldig1 (Ozcan, 2019) goriilmektedir. Beynin
calismasma uygunlugu (Acikgéz, 2002) bilinen aktif
ogrenmenin etkililigi pek ¢ok yoniiyle kanitlanmaktadir.
Aktif O6grenme caligmalar1 {izerinde yapilan metaanaliz
calismasinda da aktif 6grenmenin akademik basar1 izerinde
olumlu; diger 6grenme bicimlerine kiyasla oldukea etkili;
derse yonelik olumlu tutum gelistirici; 6grenme yontem
ve tekniklerine yonelik olumlu goriis gelistirici (Kardas &
Uca, 2016) etkileri oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Aktif
ogrenmeyle ilgili olumsuz etki sadece marjinal kimlik
ozelliklerine sahip kisilerin grup ¢aligsmalarinda kendilerini
gizleme baskisini daha ¢ok hissetmelerinde goriilmektedir
(Henning, Ballen, Molina & Cotner, 2019).

Aktif  Ogrenmeyi  temel alan  programlarin
gelistirilmesinde ve Ogretmenlerin  bu programlari
uygulayacak niteligi kazanmalarinda program
gelistirmecilerin  ve uygulamada Ogretmenlerin rolii
onemli olacaktir. Bu arastirmada amag, yiiksek lisans
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egitimiyle birlikte O6gretmenlik yapmakta olan Egitim
Programlar1 ve Ogretim yiiksek lisans (EPOYL)
ogrencilerinin aktif 6grenmeye iliskin algilarin1 ortaya
koymaktir. Arastirma sonucunda EPOYL &grencilerinin
aktif 6grenme konusundaki goriisleri ve 6grenci olarak
aktif 6grenme yasantilari olarak algiladiklari uygulamalar
ortaya konmaktadir. Bu baglamda,;

1. EPOYL égrencilerininzihninde canlanan “sinifimaji”
aktif 6grenme agisindan nasil degerlendirilebilir?

2. EPOYL ogrencileri  aktif &grenmeyi  nasil
tanimlamaktadir?

3. EPOYL ogrencilerinin aktif 6grenme yasantilari
olarak  tanimladiklar1  uygulamalar  nelerdir?
sorularina yanit aranmaktadir.

Yiiksek lisans 6grencilerinin aktif 6grenmeyi yeterince
bilmediklerini fark ederek baslamis bu arastirmada
kullanilan bu sorularin cevaplarmin hem 6gretmen hem
de egitimde program gelistirmeci olmaya aday olan
egitimcilerde yeni yaklasimlarin ne kadar i¢sellestirildigini,
aktif 6grenme algilarinda yeterlik ve eksiklerin neler
oldugunu gosterebilecektir. Bu c¢alismadan elde edilen
sonuclar EPOYL 6grencilerinin derslerinde ve 6gretmenlerin
hizmet i¢i ve Oncesi egitimlerinde igerigi yonlendirmede
kullanilabilir.

YONTEM

Nitel aragtirma yonteminden olgubilim deseninin
kullanildig1 ¢alisma, uzun yillardir bilinen aktif 6grenme
olgusuna odaklanmakta ve Ogretmenlerin bu konuda
algilarim1  incelemektedir.  Aragtirmacinin Egitim
Programlar1 ve Ogretim yiiksek lisans programina devam
eden 13 yiiksek lisans 6grencisiyle yiiriitiilmistiir. Yiiksek
lisans &grencilerinin tamami dgretmendir. Ogrencilerin
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yedisi kadm altis1 erkektir ve dgretmenlikte 3-7 yil arasi
deneyimleri bulunmaktadir. “Ogretimde Yeni Yaklagimlar”
dersinde aktif 6grenme konusunu islemeye ihtiya¢ olup
olmadigimianlamakiginkonuislenmeden dnce 6grencilere su
sorular yoneltilerek goriismeler yapismistir: 1.Sin1f deyince
zihninizde canlanan resmi anlatiniz. 2. Aktif 6grenme nedir,
nasil tanimlarsimiz?. 3.0grenci ya da 6gretmen olarak ne tiir
aktif 6grenme yasantilar1 gecirdiniz, hangi aktif 6grenme
yontem ve tekniklerini kullandiniz? Sorular 3 EPO 6gretim
elemaniyla gozden gegirilmistir. Soru sayisinda degisiklik
olmamis, ifadelerin anlasilabilirligini artirict iki diizeltme
yapilmisti. EPO YL &grencilerinin cevaplar1  desifre
edilmistir. Her desifre formu sirasiyla A’dan M’ye kadar
harflerle kodlanmistir. Elde edilen veriler icerik analizi
(Yildirim ve Simsek, 2013) ile ¢6ziimlenmis, kavramsal
kategoriler altinda EPOYL o6grencilerinin ciimlelerinden
yapilan birebir almtilara yer verilmistir. Coziimlemede
giivenirligi arttirmak amaciyla arastirmaci tarafindan veriler
5 hafta arayla iki kez ¢6ztimlenmis ve birbiriyle tutarliklari
karsilastirilarak gerekli diizeltmeler yapilmistir.

BULGULAR

Aragtirma sorularina verilen cevaplardan elde edilen
bulgular icerik analiziyle incelenmis ve Tablo 1’deki
temalar ortaya ¢ikmustir:
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Tablo 1: EPO YL Ogrencilerinin Aktif Ogrenme Algilari

TEMA KATEGORiI KOD
SINIF Ogretmen Tahtaya yazan
IMAJT Anlatan
Soran
Ogrenci Sirada oturan

Ortam

AKTIF Ogrenci
OGRENME  Sorumlulugu
TANIMI

Dinleyici-izleyici
Soz alan

Klasik sira diizeni

Calismaya uygun oturma diizeni
Materyal zenginligi

Sessiz az konusan simif

Cok konusan gengler, sakin
Ogretmenler

Genis alan

Ders disina ilgi/aralarinda eglenme
izin alarak/almayarak derse katilim
Rabhat bir sinif atmosferi

Bazilar1 ayakta birbiriyle ¢alisan/
paylasan 6grenciler

Projeksiyon ve perde

Ogrenmeden sorumlu olma
Arastirma (bilgiye ulasma)-
sorgulama-katilim

Derse hazir gelme

Konuya uygun dgrenme stratejisi
segme

Siirecin 6znesi
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Tablo 1: EPO YL Ogrencilerinin Aktif Ogrenme Algilari-Devam

TEMA KATEGORiI KOD
Ogretmenin ~ Rehberlik
Gorevleri Geri planda kalma
Aktif Zihni gelistirme
Ogrenmenin
Amact
Aktif Tartigma — soru sorma
Ogrenme Farkl1 teknik kullanma
Teknikleri Deneyimsel 6grenme
élfTiF Yardimet Kartopu, Pazaryeri, Konusma
OGRENME Olabilecek halkas1
YASANTILARI Yontem Grup ¢aligmalari
Teknikler Tartisma/Vizilt1 gruplari

Drama

Balik kilg1g1

Sorgulayarak 6grenme
Yaparak yasayarak 6grenme
Istasyon

Beyin firtinasi

Gosterip yaptirma Deney- Gezi-
gozlem

Bilgisayar destekli 6gretim
Mikro 6gretim

Soru-cevap ,Bulus yoluyla
0grenme

Ornek olay

Anlamli 6grenme

Resimle kurgulatma
Tahtaya kaldirma, Sarki
sOyletme/siir okutma, Slayt
kullandirarak anlattirma
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Tablo 1: EPO YL Ogrencilerinin Aktif Ogrenme Algilari-Devam
TEMA KATEGORI KOD

Kendi Miinazara
Deneyimledikleri  Proje tabanli 6grenme
Yontem Teknikler Proje
Alt1 sapkal1 diisiinme
Materyal hazirlatma
Kisa anlatim sonrasi tartisma
Slaytla anlattirma
Tahtaya kaldirma

Tablo1’de goriildiigii gibi EPO YL 6grencilerinin
aktif 6grenme algilar1 siif imaji, aktif 6grenme tanimi
ve aktif 6grenme yasantilari olmak iizere ii¢ tema altinda
toplanmaktadir. Asagida bu temalar altindaki 6grenci
algilar aktif grenme kavrami baglaminda incelenmektedir.

1. EPO YL Ogrencilerinin Zihninde Canlanan “Simif”
Imaji Aktif Ogrenme Acisindan Degerlendirilmesi: EPO
YL o6grencilerinin zihinlerindeki siif imajinin, 3 kategori
altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu kategoriler; 6gretmen,
Ogrenci ve ortamdir.

Ogretmen: EPOYL ogrencilerinin sinif imajlarinda
Ogretmenleri daha cok bilgi aktarici olarak gordiikleri
anlasilmaktadir. Ornegin; “Ogretmen tahtaya bir seyler
yaziyor (A)”, “Ders anlatan bir 6gretmen var...Anlamayan
var mi1? diye soruyor (B)” “Bir sekilde 6grenciye ulasip
ders anlatmaya, derse ilgi toplamaya calisan bir 6gretmen
(F)”, “Ogretmenin konu anlattig1...(H)”, “bilgiyi anlatan
ogretmenler (I)” “dgretmenin sordugu (K)”,,. Tiim bu
betimlemelerde dgretmenler bilgiyi aktaran ve kontrol eden
kisidirler. Ogretmen resmi bir otoritedir. Ornegin; “Masasina
oturmus bir seyler sOyleyip yaziyor (A)” ve kismen de
o6grenmeye yardimci rolde algilandigir goriilmektedir.
Ormegin; “Ogretmen ayakta, kimi dgrencilerin yanmna gidip
yardim ediyor (C)”
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Ogrenci: EPOYL o6grencileri cogunlukla “Ogrenciler
siralarda oturmus, tiim gozler 6gretmende, Ggretmenin
yazdiklarin1 deftere gegiriyorlar (A)”, “..anlatilan konuyu
dinleyen (K)”, “..dinleyen Ogrenciler derse katilmak i¢in
parmak kaldirtyor (B)”, “Ogrenciler, bulunduklar1 ortamda
zevkle dersi dinlerler (D)” 6rneklerinde oldugu gibi pasif
dinleyici ve zaman zaman soz alarak derse katilan kisiler

olarak gormektedirler.

Ortam: EPOYL &grencilerinin - siif  imajlarinda
ortam, fiziksel baglamda cogunlukla geleneksel oturma
diizenindedir. Ornegin “Tahta oniinde 3 boliim halinde
dizilmig siralar (A), (F)”, “Normal sira diizeninin oldugu
(H)” , “Yesil tahta; siralar diizglin siralanmis; resimler,
cantalar, kitaplk... (I)”, “Ogrencilerin birbiriyle iletisimini
engelleyen siralar ve oturma diizenleri, renksiz ve sikici
duvarlar (L)” Bir EPOYL &grencisi tarafindan aktif 6grenme
ortami denebilecek sekilde tarif edilmistir: “Siralar grup
caligmasi yapabileceklere uygun dizilmis, bireysel calisma
yapacaklar i¢in de tekli siralar var, her 6grencinin 6grenme
stiline uygun olarak diizenlenmis (D)”. Ses agisindan kismen
geleneksel 6gretmen merkezli ortam, “Ogretmenden baska
kimse konusmuyor (A)” ya da 6grenci aktif az giiriiltiilii
ortam olarak canlandirilmaktadir. Ornegin, “Ne ¢ok
giiriiltiilii ne ¢ok sessiz (C)”, “Cok konusan gengler, sakin
ogretmenler (I)”, Sinif, materyal agisindan donanimlidur.
Ornegin, “Dersi anlatirken kullanilacak materyaller smifta
(D)”. “Erkek 6grenciler arka siralarda oturmus, fisildayarak
konusuyor ve giliisiiyorlar. Bazilar1 camdan disariy1
seyrediyor (A)”, “Derse katilmak i¢in parmak kaldiran ve
parmak kaldirmadan konusan &grenciler var. Ogretmen
anlamayan var mi dediginde biiylik bir sessizlik hakim
(B)”, “Ogrencilerin birbiriyle iletisim iginde oldugu (N),
“Ogrencilerin paylasimlar yaptig1 (G)™” 6rneklerindeki
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gibi katilimin diisiik oldugu, ilginin ders disinda toplandigi
geleneksel ya da “30-35 Ogrencinin bazilar1 ayakta,
arkadaslariyla iletisim kuruyorlar, ortak bir is yapiyorlar
(C)”, “rahat bir sinif atmosferi var (D)” 6rneklerindeki gibi
ilginin ortak is lizerinde toplandigi, 6grencilerin rahat ve
katilimei olduklart aktif sinif algilariyla ifade edilmektedir.
“Genis bir alandan olusan, herkesin gorebilecegi noktada
bulunan masa. Klasik 4 pencereli, sikici yapili, perdeli.
Son yillarda projeksiyon ve bilgisayar (J)” Orneklerinde
oldugu gibi 0&gretmenin yoOnetimine kisith katilimin
oldugu ve bu nedenle ilginin ders digina kaydigi bir
ortam resmedilmektedir. Simif imajim tarifte “Konusup
ders dinlemeyen ve birbirlerine bir seyler atan dgrenciler
(F)” seklinde yapilan betimlemede, Ogrencilerin dersten
kopukluklarina dikkat ¢cekilmektedir.

2. EPOYL Ogrencilerinin Aktif Ogrenme Tanmimlari:
EPO YL ogrencileri, aktif 6grenme tamimlarmi dgrenci
sorumlugu ¢ergevesinde yapmuslardir. “Bireylerin kendi
o6grenmelerinin  sorumlulugunu aldigi, bilgileri oldugu
gibi almak yerine kendince semalar olusturdugu, anlamlar
yiikledigi 6grenme (A)”, “kisinin merkezde yer almasi,
arastirarak, sorgulayarak Ogretime katilmasi (B)”, “nasil
Ogrenecegini Ogrenip bilgiye kendisinin ulagsmasi (C)”
ve “kendi Ogrenmelerinden sorumlu olmasi, hangi
O0grenme stratejilerini kullanacagini dersine ve konusuna
gore belirleyebilmesi (D)”, “konuya onceden haberdar
olup hazirlandig1, sorumlulugun 6grencide oldugu (F)”,
“Ogrencinin siirece her asamada dahil edildigi (K)”,
“Ogrenme siirecinin 6znesi olma (N)” érneklerinde oldugu
gibi dgrenciler aktif 6grenmede 6grenme kavraminin ve
Ogrencinin sorumlulugunun 6nemine dikkat ¢ekmislerdir.
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Aktif  0grenme tanimlarinda  bununla  birlikte
“Ogretmenin gorevi rehberlik etmektir (C)”, “Hocanin
daha geri planda kaldig1 (J)” betimlemeleriyle 6gretmen
gorevlerinden birine; “Bireysel ya da grup calismasi

LRSI

yapilarak olabilir (D)”, “0grencilerin derse aktif katilim
yaptiklari, konularin tartigildigi (G)”, “soru sordugu, diiz
anlatim yerine etkinliklerle ve degisik tekniklerle 6grencinin
en aktif katithminin saglandig1 (H)”, “Ogrencinin uygulama
yapabilmesi, yasayarak  Ogrenebilmesi, Ogretmenin
anlatim yontemini ¢ok fazla kullanmadigi siire¢ (L),
“Deneyimsel 6grenme temelli (M)” ifadeleriyle de aktif
ogrenme tekniklerine; “Ogrencinin zihinsel yeteneklerini
one ¢ikarmayi amaglayan” aktif 6grenmenin amacina vurgu
yapilmstir.

EPOYL o&grencileri aktif 6grenmeyi oOgrenci rolleri
yoniiyle kavramsal diizeyde tamimaktadirlar.  Aktif
ogrenmede kullanilabilecek yontem ve tekniklerin
cogunlukla farkinda olduklar1 sdylenebilir. Bununla
birlikte 6gretmen roliindeki degisimi agiklayan bir yoruma
rastlanmamaktadir.

3. EPOYL Ogrencilerinin Aktif Ogrenme Yasantilar
Olarak  Tanmmladiklar: Uygulamalar: EPOYL
lisans ogrencilerinin aktif 6grenme olarak algiladiklari
uygulamalar1 saptamak {izere iki soru yoneltilmistir.
Sorulardan ilki, aktif &grenme yontem ve tekniklerini
siralamalarini gerektirmistir. Bu soruya verdikleri cevaplara
gore aktif 6grenme teknikleri; kartopu, grup caligmalari,
proje ¢alismalari, konusma halkasi, vizilti gruplari, drama,
balik kil¢1g1, pazaryeri, sorgulayarak 6grenme, alti sapkalt
diistinme, proje tabanli 6grenme, deney, isbirlikli 6grenme,
yaparak yasayarak Ogrenme, istasyon, anlamli 6grenme,
programli 0grenme, beyin firtinasi, gosterip yaptirma,
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egitsel oyunlar, bilgisayar destekli 6grenme, gezi-gozlem,
mikro O0gretim, kisa bir anlatim sonrasi tartisma, resimle
kurgulama, slayt kullanma, soru-cevap, bulus yoluyla
O0grenme, tahtaya kaldirmak, sarki-giir okutmak, 6rnek
olay incelemedir . Bu soruya verilen cevaplar dikkate
alindiginda yorum yapmak yaniltici olabilir. Ornegin her
grup caligmasi aktif 6grenme degildir ya da beyin firtinasi
tek basma kullanildiginda aktif 6grenme sayilmayabilir.
Slayt kullanma ve soru cevap arka planda nasil bir siireci
yansitmaktadir, 6grenci bu siireclerde ne kadar karar
almakta ve dlistinmektedir, bilinmemektedir. Bu nedenle bir
soru daha yoneltilerek 6rneklerinde yorumlama kolaylig
saglamak iizere zenginlestirmeye gidilmistir.

Diger soru 6grenci olarak katildiklar1 derslerde kullanilan
aktif 6grenme uygulamalarini anlatmalarini gerektirmistir.
EPO YL bgrencilerinden su yanitlar alimmustir; “Laboratuar
derslerinde deney yontemi uygulandi. Deneylere kendimiz
karar verip sonuglart raporlastirdik. Miinazara yaptik
(A)”, “Proje tabanli 6grenme ve alti sapkali diisiinme
teknigini kullandik. Sunum calismalar1 yaptik (B)”, “Proje
hazirlatildi, her agamada karar verme yetkisi ve isleri
diizenleme gorevi bizdeydi (C)” ve  Bitkileri mikroskopta
inceleyip taksonomisini ¢ikardik, grubumuzla deneyler
yapip raporlastirdik, araziye c¢ikip incelemeler yaptik,
kendi materyal ve planimizi hazirlayip sunduk, 6z ve
akran degerlendirmesi yaptik (D)”, “Bilimsel aragtirma
basamaklarinauygun calismayaptik (N)”. Bu grup yanitlarin
ortak noktasit dgrencilerin kendi 6grenme faaliyetlerinde
sorumlulugu alip kararlar vermis ve bunlar1 sunup savunarak
degerlendirme yapmis olmalaridir. Aktif 6grenmenin bu
nedenle EPO YL 6grencilerinin bir kisminin aktif 6grenme
uygulamalarint dogru kavradiklari ve Ornekledikleri
soylenebilir. Ancak bir grup EPO YL 6grencisi “Kisa bir
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anlatim sonrast konuyu tartismaya agiyorum. Donemde iki
kez slayt agirlikli anlatim yaptirtyorum (F)”, “Cocuklart
tahtaya kaldirip yapabildiklerini gdstermek istiyorum... (1)”
gibi paylasimlariyla 6gretmenin merkezi roliinii stirdiirerek
ogretim yoluyla gerceklesen ogrenmeleri pekistirmek
amaciyla daha az aktif 6grenme yaptiklar1 anlagilmaktadir.

SONUC VE TARTISMA

Analiz ¢alismalari sonunda elde edilen sonuglar
asagidaki gibidir:

EPOYL &grencilerinin sinif imajlar1 aktif 6grenme
acisindan degerlendirildiginde; sadece ve kismen sinif
ortaminda aktif grenmeye yonelik degisikliklerin EPO YL
Ogrencilerinin zihinlerinde yer aldigi, 6gretmen ve 6grenci
rollerindeki degisimin heniiz EPO YL &grencilerinin simif
imajlarina yansimadigi soylenebilir.

EPO YL o&grencilerinin zihinlerindeki simif imajinda
O0gretmen c¢ogunlukla bilgi aktarmakta, sinifta otoriter bir
gorlintli olusturmakta ve az da olsa Ogrencilere yardim
etmektedir. Aktif siniflarda 6gretmenin siifin 6niinde durup
¢ogu konugmay1 yapmadigi, 6grenci gibi calisilan etkinlige
katildig1, 6grenmeyi kolaylastirmak i¢in segenek iirettigi,
ogrenciler problemlerle karsilasti§inda ¢6ziim iiretmelerine
nasil yardimei olacagini tasarlama, arastirma ve yenilikleri
izleme yoluyla siifina model olma ve yenilikleri uygulama
gibi gorevleri lstlendigi (A¢ikgoz, 2002) disiiniildiigiinde
EPOYL ogrencilerinin zihinlerindeki 6gretmenin aktif
O0grenmeyi saglayan ya da destekleyen bir Ogretmen
olmadig1 soylenebilir. Benzer durum igbirlikli 6grenme
hakkinda 6gretmen goriislerinin alindig1 bir ¢alismada da
(Erbil & Kocabas, 2019) goriilmiis, 6gretmenlerin isbirlikli
ogrenme konusundaki bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu;
isbirlikli &grenme yontemini uyguladiklarimi sdyleseler
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de Ogretmenlerin igbirlikli 6grenmeye iliskin kavram
yanilgilar1 oldugu saptanmustir.

EPOYL &grencilerinin tamammin zihninde, sinif igi
iletisimde alic1 roliinii oynayan, yalnizca soz alarak derse
katilan ya da dersten kopuk 6grenci imajinin yer aldigi
goriilmektedir. Ogrenciler pasif dinleyiciyken zaman
zaman derse katilmaktadirlar. Ogrenciler pasif dinleyici
roliinden ¢iktiklarinda da 6gretmenle etkilesmektedirler ve
bilgiyi organize etme, birbirleriyle paylagsma vb. gibi rolleri
yerine getirmemektedirler. Aktif 6grenenin Marzano (1992)
tarafindan zihnin iiretken aliskanliklar1 olarak nitelenen
Ozdiizenleme, elestirel ve yaratict diisiinme becerilerini
kullanarak zihni aktiflesen, birbirleriyle etkileserek
bilgilerini paylagan, arastiran, diisiinen ve kesfeden (Harmin,
1994; Agikgoz, 2002; Tas, 2005) kisiler olarak goriildiigii
diisiiniiliirse EPOYL &grencilerinin aktif 6grenenleri tarif
etmedigi sdylenebilir.

Ortam acisindan geleneksel oturma diizeninde sessiz bir
sinif, kismen de grup calismalar1 yapan rahat ve katilimci
sinif imaj1 yer almaktadir. Bu katilimcilik tarifinde yeni
bilgi tiretme ve kendini degerlendirme vurgulart yer
almamaktadir. Aktif O6grenme ortaminin, dgrencilerin
kazandiklar1 bilgilerden zihinsel modeller olusturduklari
ve Olgme siirecine katildiklart bir ortam (Tas, 2005)
oldugu disiiniildigiinde agik bir aktif 6grenme ortami
betimlemesine yer verilmedigi sdylenebili. EPOYL
ogrencilerinin sinif imajlarinda geleneksel 6gretimin yogun
etkisinin oldugu, kismen aktif 6grenme ortamlarmin da
zihinsel imajlarda yer etmeye basladigi goriilmektedir.
Genel olarak EPOYL o6grencilerinin zihinlerinde smif
imajinda aktif 6grenmenin yasandigi bir sinifin bulunmadigi
sOylenebilir.
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Bu durum EPOYL 6grencilerinin yeterli aktif 6grenme
yasantisi gecirmemelerinden kaynaklanabilir.

EPOYL o6grencileri aktif 6grenme tanimlarini dgrenci
sorumlulugu temelinde yapmaktadirlar. Aktif &grenme
EPOYL &grencilerine gore; ogrencinin  dgrenmenin
sorumlulugunu almasi, uygun stratejiyi se¢cmesi ve
kullanmasi, bilgiye kendisinin ulasmasidir. Ogretmenin rolii
tek kelime ile rehberlik olarak sinirli sekilde ifade edilmekte,
vurgulanmamakta, ayni sekilde ortam i¢in de bireysel ya
da grup calismasi seklinde caligma yapilabilecegi algisi
hi¢ agiklanmaksizin gecilmektedir. EPOYL dgrencilerinin
aktif 6grenmeyi kavramsal diizeyde algiladiklart ve en
temel vurgusu olan o6grenci sorumlulugunun bilincinde
ve yontem ve tekniklerin ¢ogunlukla farkinda olduklart
sOylenebilir. Bununla birlikte 6gretmen roliindeki degisimi
aciklayan bir yoruma rastlanmamaktadir. Sonug olarak,
aktif 6grenmede 6grenci rollerinin kavrandigi ve 6n plana
ciktigi ancak EPOYL &grencilerinin dgretmenin roliinii
yeterince dnemsemedikleri ya da bu konuda farkindaligin
yetersiz oldugu sdylenebilir.

EPOYL  o6grencilerinin  aktif ~ 6grenme  olarak
tanimladiklart uygulamalar; kartopu, grup c¢alismalari,
proje calismalari, konusma halkasi, vizilti gruplari, drama,
balik kil¢1g1, pazaryeri, sorgulayarak 6grenme, alt1 sapkali
diisiinme, proje tabanli 6grenme, deney, isbirlikli 6grenme,
yaparak yasayarak Ogrenme, istasyon, anlamli 6grenme,
programli O0grenme, beyin firtinasi, gosterip yaptirma,
egitsel oyunlar, bilgisayar destekli 6grenme, gezi-gbzlem
ve  mikro ogretimdir. Benzer sonug¢ (Unsal, 2017)
felsefe dersinde kullanilan aktif 6grenme teknikleriyle
ilgili ¢aligmada da alinmis; 6gretmenlerin kullandiklar
aktif 6grenme tekniklerinin soru-cevap, beyin firtinasi,
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kavram haritasi, 6rnek olay, tartisma, hikaye, alt1 sapkali
diisiinme teknigi oldugu sonucuna ulasilmistir. Erdem &
Kog¢ (2019)’un 6gretmen adaylartyla yaptig1 calismada da
ogretmen adaylarinin en ¢ok soru-cevap, beyin firtinast ve
problem ¢ozmeyi; en az dedikodu, mahkeme ve viziltiyi
tercih ettikleri ortaya konmustur. EPOYL o6grencilerinin
kendi aktif 6grenme deneyimlerini anlatirken kullandiklari
ifadeler de dikkate alindiginda kendi 6grenme faaliyetlerinde
sorumlulugu alip kararlar verdikleri ve bunlari sunup
savunarak degerlendirme yaptiklar1  anlasilmaktadir.
Bu nedenle EPOYL ogrencilerinin  aktif 6grenme
uygulamalarini dogru algiladiklart ancak 6gretim siirecinde
Ogretim yoluyla edinilen kazanimlari1 pekistirme araci olarak
ogrenciyi aktiflestirmeyi sectikleri sdylenebilir. Ogretmenler
ogrencilere Ogrenirken diigiinmek, 6zdiizenleme yapmak
yerine, 0gretmenlerinin yonettikleri derse aktif katilmalari
talebinde bulunmaktadirlar. Bu durum aktif 6grenmenin
uygulandigimi sdylemeyi zorlagtirmaktadir (Tas, 2005).

Sonu¢ olarak denilebilir ki, EPOYL 6grencileri,
aktif Ogrenmeyi tanimakta, kullanilan teknikleri ve
etkinlikleri bilmekte, O6grenci sorumlulugunun Onemini
algilamaktadir. Ancak sinif imajlari, 6gretmen rollerine
iligkin farkindaliklar1 ve o6grencileri aktiflestirmek amach
uygulamalari1 dikkate alindiginda, bir kiiltiir olarak aktif
o0grenmeyi icsellestirmedikleri ve siifta ogretmenin aktif
o6grenmeyi uygulamasi konusunda yeterli farkindaliga sahip
olmadiklan goriilmektedir. Bu nedenle 6gretmenin aracilik,
model olma, caligmaya giidiileme gibi temel gorevleri
vurgulanmali ve kendilerinin bu yasantilardan gecmesi
saglanmalidir. Aktif 6grenme Ogrencinin ayakta gezmesi
olmadig1 gibi 6gretmenin de bos oturmasi ya da izleyici
kalmas1 anlamina gelmemektedir.
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Bu c¢alismada elde edilen bulgularin benzeri, Ay vd.
(2011) tarafindan yapilan Ogretim elemanlarinin aktif
O0grenme algilarini inceleyen arastirmada da goriilmektedir.
Aragtirmaya gore Ogretim elemanlar1 aktif 6grenme
konusunda daha ¢ok yasantiya gereksinim duymaktadirlar.
Bu nedenle onlara, bir 6gretmen olarak aktif 6grenme
ortamlar1 ve etkinlikleri hazirlayip uygulama konusunda
firsatlar sunulabilir ve rehberlik edilebilir. Universitelerde
hizmet dncesi 6gretmen yetistirme siirecinde aktif 6grenme
uygulamalarinadahagokyerverilmesivehizmetigi 0gretmen
egitimlerinde de aktif 6grenme atdlye calismalarma yer
verilmesi Onerilebilir. Bu firsatlar 6gretmen roliiniin daha
iyi anlasilmasina ve kendi 6gretim siireclerinde kullanma
olasiliklarmin arttirilmasia yardimer olabilir.

EPOYL o6grencilerinin ya da &gretmenlerin - aktif
O0grenme uygulamalarma hakimiyeti, bizzat yiiriittiikleri
Ogretim uygulamalar1 gozlenerek degerlendirilebilir, bu
uygulamalarin sonuglarina gore kendilerine tamamlayict
egitim verilebilir.
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matematiksel problemlerle sinirli olmayip, bireyin bilgi
ve deneyimlerini kullanarak ¢ozebilecegi belirsizlik igeren
durumlar1 kapsamaktadir (Olkun ve Toluk, 2003; Altun,
2022). Bu anlamda daha 6nceden karsilasilip ¢oziilen bir
problem durumunun ikinci kez karsilagildiginda problem
niteligi tasgimadigir goriilmektedir. Fisher’e (1987) gore
problemle karsilagilan bireylerin; belirsizligi ortadan
kaldirmaya yonelik bir amact olmast ve karsilastig
engellerin neler olduguna yanit aramasi gerekmektedir (akt.
Cakmak ve Tertemiz,2003). Ancak bir durumun problem
olabilmesi i¢in kiginin bir amacinin olmasi ve bu amaca
ulagma siirecinde karsisina herhangi bir engelin ¢ikmasi
yeterli degildir. Kisinin bu engelin ortadan kaldirilmasina
gereksinim ve istek duymasi, ¢oziime yonelik girisimde
bulunmas1 ve ¢aba gostermesi gerekmektedir (Ozsoy,
2007). Ornegin iki basamakli dogal sayilarla toplama
islemi yapma becerisini kazanmis bir ikinci sinif 6grencisi
icin “20+15 =?” ifadesi bir problem durumu olusturmazken
“Ahmet’in 20 koyunu vardir. Ali’nin koyunlarin sayisi
Ahmet’in koyunlarmin sayisindan 15 fazladir. Buna gore
Ali’nin ka¢ koyunu vardir?” sorusu ikinci siif dgrencisi
icin ilk kez karsilasilma sartiyla bir problem durumu
olusturabilmektedir. Bu baglamda problem kavrami;
alistirma ve ornek kavramlarindan ayri tutulmali ¢oziimii
icin 6zel bir caba, aragtirma istegi ve diisiinme becerisi
gerektirmelidir  (Zehir,2013). Problem durumlarinda
gereksinim duyulan bu &zellikler, bireylerin ¢6ziim igin
harekete gegmelerini gerektiren problem ¢ézme ve problem
kurma etkinlikleri araciligiyla gelistirilmektedir.

Ogrencilerin matematiksel gelisimlerinde &nemli bir
etkiye sahip olan problem kurma hem yeni problemlerin
iiretilmesini hem de verilen bir problemin yeniden ifade
edilmesini kapsamaktadir (Silver, 1994). Stoyanova ve
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Ellerton (1996) problem kurmayi; kiginin matematiksel
deneyimlerinden yararlanarak verilen bir duruma iliskin
diistincelerini anlamli matematik problemine doniistiirme
siireci olarak aciklamiglardir. Problem kurma siireci
icerisinde onemli bir yere sahip olan problem ¢6zme ise
matematiksel bir ifadenin sonucunu bulmanin Otesinde
kisinin giinliik yasamda karsilastigi sorunlara pratik ve
islevsel ¢oziim yollar1 {iretmesini gerektirmektedir (Serin
ve Korkmaz, 2018). Bu siireg; 6grencilerin sorunu ortadan
kaldirmak i¢in gereksinim duydugu bilgiye ve bilginin
kullanimina iliskin kararlar vermelerini, problemi analiz
ederek gereksinim duyduklar1 bilgileri toplamalarini,
bu bilgilerden uygun olanlar1 secgerek kullanmalarini
gerektirmektedir (Baykul, 2001; Olkun ve Toluk, 2003).
Yaratici, yansitici ve elestirel diisiinme gibi birgok becerinin
bir arada kullanimii gerektiren problem ¢ézme; oldukca
karmagik bir siire¢ olup, birbirini takip eden asamalardan
olugmaktadir (Tras vd., 2011; Yenice, 2012).

Problem ¢6zme siirecine biiyiik katkilar1 olan Polya
(1997) bussiirecin; problemin anlagilmasi, problemin ¢oziimii
icin yeni bir plan yapilmasi, ¢6ziim planinin uygulanmasi,
sonucun dogrulugunun kontrol edilmesini iceren dort
temel agsamadan olustugunu belirtmektedir. Problem ¢6zme
stirecinin ilk asamasi olan problemi anlama; probleme iliskin
dogru ve gerekli bilgiye ulasarak, gelecekteki olasi zaman
kayiplarinin 6niine gegilmesi agisindan olduk¢a Snemli
goriilmektedir (Baykul, 2001). Kisinin problemde verilen
bilgilerle istenilen durum arasindaki iliskiyi kurdugu asama
olan plan yapma asamasi da problemi anlama agamasiyla
yakindan iligkilidir. Bu agamada problemle karsilasan kisi
daha 6nce bdyle bir durumla karsilasip karsilagsmadigini
sorgulamakta, yasantilarindan yola c¢ikarak olas1 bir
¢Oziim plant olusturmaktadir. Coziim i¢in gerekli olan
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islemleri belirtmekte, problemin ¢6ziimiinde kullanilacak
matematiksel denklemi kurmaktadir (Ozsoy, 2007). Problem
¢ozme siirecinde verilenler ile istenilenler arasindaki
matematiksel iligkinin kuruldugu plan yapma asamasindan
sonra ¢Oziime gotlirecegi diisliniilen islemlerin secildigi,
muhtemel ¢dzliim yollarinin ortaya kondugu ve uygulamaya
dontistliriildigli plan1 uygulama asamasi gelmektedir
(Baykul, 2001). Bu asamada ¢o6ziim ig¢in belirlenen
strateji  kullamilarak gerekli goriilen islem dikkatli bir
sekilde yapilmakta, sonuglar tahmin edilmektedir. Segilen
stratejinin ¢dzlime ulagtiramayacag1 diistiniildiigiinde ise
tekrardan basa doniilerek yapilan hatalar diizeltilmekte
daha islevsel bir strateji belirlenmektedir (Kavuncu,2019).
Problem ¢6zme siirecinin son basamaginda ise ¢ozim
siirecinde yapilanlar gézden gegirilerek sonucun dogrulugu
kontrol edilmektedir. Elde edilen sonuclar tahminler
kargilastirilmakta, ¢oziim siirecinde kullanilan stratejinin
uygunlugu degerlendirilmektedir (Karaca,2012).

Gonzales’e (1998) gore problem kurma; Polya’nin (1997)
dort agamadan olusan problem ¢6zme siirecinin besinci
asamasidir. Bu asamada bireyden ¢6zdiigii problemi yeniden
gbzden gecirmesi, verilen problem durumundan yeni ve daha
kapsamli bir problem tiretmesi beklenmektedir. Silver (1994)
ise Gonzales’ten farkli olarak problem kurma faaliyetlerinin
sadece problem ¢6zme siirecinin son asamasinda degil
problem ¢6zme siirecinde, oncesinde ya da sonrasinda da
uygulanabilecegini ifade etmektedir. Silver (1994) problem
kurma siirecini; ¢6ziim Oncesi, ¢ozliim i¢i ve ¢0zlim sonrasi
olarak asamalar olarak smiflandirmaktadir. C6ziim oncesi
problem kurma caligmalarinda verilen problemden farkli,
Ozglin bir problem olusturmaktadir. Problem ¢dzme stireci
icerisindeki problem kurma durumlarinda ise hali hazirda
¢coziimii yapilmis bir problemin yeniden diizenlenmesi ve
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formiile edilmesi s6z konusudur. Problem ¢dzme sonrasinda
uygulanan problem kurma etkinliklerinde; ¢dziimlenmis
bir problem durumunun amacit ve kosullar1 yeniden
diizenlenerek yeni bir problem durumu olusturulmaktadir
(Silver ve Cai, 1996). Altun (2002) problem kurma siirecini;
problem ¢oziimlerinin  degerlendirildigi uygulamalar
biitiinii nitelendirilmektedir. Bu siirecte; verilen bir problem
durumunun ¢éziimiine yonelik kesfedici sorular sorulmakta,
uygun ¢Oziim stratejileri degerlendirilerek, yeni problem
durumlar1 olusturulmaktadir (Akay, 2006). Cai (2003)
ise problem kurmanin problem ¢d6zmenin Otesine gecen,
akil ylrlitmeyi gerektiren daha zor ve kapsamli bir siire¢
olarak ifade etmektedir. Ogrenciler bu siirecte problemin
¢ozlimiine ulagmanm yani sira problemde verilenler ile
istenilenler arasindaki iliskiyi derinlemesine analiz ederek
yeni bir problem durumu ortaya koymakta ve {ist diizey
diisiinme becerilerini kullanma firsat1 bulmaktadir.

Problem kurma ve problem ¢ézme siiregleri arasindaki
bu iligki; problem kurma ve problem ¢dzmenin birbirlerinin
gelisimini  destekleyen temel matematiksel beceriler
oldugunu gostermektedir. Problem kurma siirecinde st
diizey diistinmenin dozunun oldukg¢a arttig1 ve yaratici
diisiinme becerilerinin gelisimine 6nemli katkilar saglandigi
belirlenmistir (Gonzales, 1998). S6z konusu o6zelliklerin
matematik dersi 6gretim programlarinin yapilandirilmasinda
da dikkate alindigi goriilmektedir. Bu kapsamda ortaokul
matematik dersi dgretim programlarinda problem ¢dzme
ve kurma becerilerine yonelik kazanimlara agirlik verildigi
belirlenmistir (MEB,2018). Bu kazanimlara ulagilmasinda
ise problem kurma siirecine iligkin etkinliklerin farkl
problem kurma stratejileriyla desteklenmesi gerekmektedir.
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Problem Kurma Siirecinde Kullanilan Stratejiler

Problem  kurma  stratejilerinin  belirlenmesinde;
matematik dersi kazanimlarmin, igerigin ve dgrenci
diizeyinin dikkate alinmasi gerekmektedir (Aydogdu,
2019). Problem kurma ile ilgili alanyazin incelendiginde;
farkli tiirde problem kurma durumlarina uygun c¢esitli
problem kurma stratejilerinin yer aldigir goriilmektedir.
Bu kapsamda Ambrus (1997) tarafindan “eger... ise...
degildir”, “verilen bir probleme birden fazla ¢6ziim yolu
uretme”,
¢Oziimii i¢in farkli temsiller kullanma” olarak adlandirilan
bes temel strateji onerilmektedir (akt. Dede ve Yaman, 2005:
44). Brown ve Walter (1990) ise problem kurma becerisinin
kazandirilmasinda “olmaz ise ne olur? (what- if not) ”
stratejisini gelistirmiglerdir. Bu stratejide 6grencilerden;
verilen bir probleme iliskin kosullar degistirilseydi ne
olurdu sorusunu kendisine ydneltmesi, mevcut problem
durumundaki iligkileri ac¢iklamasi ve yeni problem
durumlar1 tretmesi beklenmektedir. Problem kurma
stirecinde kullanilan stratejilere iligkin siniflamalardan bir
digeri ise Stoyanova ve Ellerton’a (1996) aittir. Bu stratejiler
serbest, yar1 yapilandirilmis ve yapilandirilmis olmak iizere
ii¢c farkli problem kurma durumuya iliski bir yapida ifade
edilmektedir.

R TS

analoji kullanma”, “genelleme”, “bir problemin

Yapilandirtlmig  problem  kurma  durumlarinda
ogrencilerden; iyi yapilandirilmis bir problem durumuna
benzer yeni bir problem olusturmasi istenmektedir. Bu tiir
problemlerde verilerin degistirilmesi ya da gerekli bilgiler
sabit tutularak istenilen bilgilerin degistirilmesi ile yeni
bir problem olusturulmasi s6z konusudur (Stoyanova ve
Ellerton, 1996). Yapilandirilmis problemlerde sunulan
0zel bir duruma (¢6ziim, hikaye, sekil veya grafik vb.)
bagl kalarak problem kurulmasi istenildiginden bu tiir
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problemlerin égrencileri simrlandirdigl belirtilmektedir
(Apari, 2019). Yapilandirilmis problem durumuna iliskin
ornek Sekil 1’de goriilmektedir.

Yanda verilen bir kenar uzunlugu 40 cm olan kare
_ seklindeki sehpanin yiizey alanin bulunuz. Yukarida
\ verilen problem durumunun  kosullarm = ve
varsayimlarini degistirerek yeni bir problem kurunuz.

Sekil 1: Yapilandirilmis Problem Ornegi
Kaynak: Apari (2019) tarafindan gelistirilen 6rnekten uyarlanmigtir.

Brown ve Walter’in (1990) one siirdiigi “olmaz ise
ne olur stratejisi yapilandirilmig problem durumlar
kapsaminda kullanilmaktadir. Bu stratejide ilk olarak
ogrencilere bir problem durumu verilmekte, 6grencilerden
problemde verilen ve istenilen durumlar belirleyerek
problemi tanimlamalari istenmektedir. Daha sonra
problemde belirtilen 6zelliklere yonelik “olmaz ise ne
olurdu?” sorusu sorulmaktadir. Boylelikle 6grencilerin her
bir 6zellik i¢in farkli secenekler olugturmalari ve bulunan
her farkli segenek igin yeni problem durumlari ortaya
koymalar1 amaglanmaktadir.

Yar1 yapilandirilmis problem durumlarinda 6grencilere
onlarin anlayabilecekleri net bir problem durumu
sunulmaktadir. Bu problem durumu c¢ogu zaman bir
gorsel, resim, grafik, tablo, sekil, yarida birakilmis agik
uclu bir problem ya da hikaye kurgusu seklindedir. Yar1
yapilandirilmis problemlerde 6grencilerden; matematiksel
bilgi ve deneyimlerini kullanarak verilen durumdaki
iligkileri fark etmesi, yeni bir problem durumu olusturmasi
istenmektedir (Stoyanova ve Ellerton, 1996). Yan
yapilandirilmis problemlerde probleme iligkin ¢ergeve
genel hatlariyla sunulurken, cergeveye sekil verecek, onu
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tamamlayacak kisi problemi kuracak kisidir. Bunedenle yar1
yapilandirilmis problemlerde dgrencilerin yapilandirilmis
problemlere gore daha Ozgiir olduklart belirtilmektedir
(Akay, 2006). Yar1 yapilandirilmis problem durumuna
iliskin bir 6rnek Sekil 2°de belirtilmistir (Apari, 2019).

Ornek: 4x +6 = 62 denklemini kullanarak
coziilebilecek bir problem kurunuz.

Sekil 2: Yar1 Yapilandirilmis Problem Ornegi

Serbest problem kurma durumlarinda ogrencilere
herhangi bir sekil, resim, grafik, tablo ya da acik uclu
bir problem verilmeden, 6grencilerin okul ig¢inde ya da
disinda karsilasabilecekleri bir olaydan yola c¢ikarak yeni
bir problem kurmalar1 amaglanmaktadir (Stoyanova ve
Ellerton, 1996). Ogrencilerin matematiksel ~diisiinme
becerilerinin gelistirilmesi i¢cin 6gretmenlerin matematiksel
konulart ger¢ek yasam durumlariyla iliskilendirmeleri
gerekmektedir (Akay, 2006). Bu durumla iligkili kurulan
serbest problemler; Ogrencilerin  siirlandirilmadan,
Ozglirce problem kurmasi temeline dayanmaktadir (Bulut,
2018). Serbest problem kurma durumuna uygun Ornekler
Sekil 3’te yer almaktadir (Apari, 2019).

Ornek: Aritmetik ortalama konusu ile ilgili
giinliik yasamla iligkili bir problem kurunuz.
Ornek: Giinliik yasamla iliskili iicgende alan
kavrami kullanilarak ¢oziilebilecek bir problem
kurunuz.

Sekil 3: Serbest Problem Kurma Ornekleri

Problem Kurma Siirecinin Degerlendirilmesi

Lin ve Leng’e (2008) gore problem kurma ¢aligmalart;
ogrencilerin sahip olduklar1 matematiksel bilgi ve
becerilerin belirlenmesine, hatali veya eksik dgrenmelerin
giderilmesine  yonelik 6nemli Dbilgiler sunmaktadir.
Bu nedenle problem kurma siirecinin etkili bir sekilde
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stirdiirtilebilmesi igin problem kurma siirecinin ve siire¢
sonunda ortaya ¢ikan iiriinlerin yani kurulan problemlerin
nesnel bir bigimde degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu
durum 6grenciler tarafindan olusturulan problemlerin nasil
degerlendirilecegi konusunu 6nemli hale getirmektedir.

Problem kurma ile ilgili yurt icinde ve yurt
disinda yapilan calismalar incelendiginde temelde bir
degerlendirme yaklasiminin olmadigi, degerlendirmelerin
farkl1 strateji, yontem ve Olclitlere gore yapildig
goriilmektedir (Silver ve Cai, 1996; Arikan ve Unal, 2015;
Grundmeier, 2003; Yildiz, 2014; Turhan-Tiirkkan,2017).
Silver ve Cai (1996), Amerika’daki ortaokul Ogrencileri
ile gerceklestirdikleri ¢aligmada Ogrencilerin kurduklari
problemleri degerlendirmek amaciyla veri kodlama
semas1 olusturmuslardir. Ogrencilerin kurduklar1 problem
durumlarini; ¢oziilebilirlik, dil, matematiksel karmasiklik
ve kurulan problemler arasindaki iliski seklinde siralanan
Olciitlere gore degerlendirmiglerdir. Silver ve Cai’nin
(1996) problemlerin degerlendirilmesinde kullandiklari gok
agsamali veri kodlama semas1 Sekil 4’te belirtilmistir.

Cevaplar
|
I | ]
h’[glelllif\t,gﬁel Matematiksel Problem
Problom Problem Olmayan Ifade
Coziilebilir Cozillemez
Matematiksel Dilsel
Karmagiklik Karmagiklik

Sekil 4: Cok Asamali Veri Kodlama Semasi
Sekil 4’te yer alan semaya gore Ogrencilerin problem
kurma cevaplar1 ilk olarak matematiksel, matematiksel
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olmayan ve problem olmayan ifadeler seklinde
simiflandirilmaktadir.  Sonraki asamada matematiksel
problem olarak kabul edilen cevaplar ¢oziilebilir ve
coziilemez problemler olmak tizere iki gruba ayrilmaktadir.
Coziilebilir olarak nitelendirilen cevaplar anlamsal ve dil
bilimsel agidan degerlendirilirken ¢6ziilemez problemler
sadece dil bilimsel agidan analiz edilmektedir (Silver ve
Cai, 1996).

Silver ve Cai’nin (1996) ¢ok asamali veri kodlama
semasina alternatif olarak, problem kurma siirecinde
farkli olgiitlerin kullanildig1 degerlendirme ¢alismalari
gerceklestirildigi  belirlenmistir. Grundmeier’in  (2003)
caligmasinda; problemlerin; akla yatkinlik-inandiricilik,
problemin yeterli bilgiyi igerip icermemesi ve problemin
¢oziimii i¢in gerekli islem sayisi olarak tanimlanan iig¢
temel Olgiite gore degerlendirildigi belirlenmistir. Arikan
ve Unal’in (2015) gerceklestirmis oldugu arastirmada ise
ogrencilerin kurduklar1 problemler; yaraticilik, 6zgiinliik
ve karmagiklik seklinde ifade edilen {i¢ olgiite gore analiz
edilmis ve degerlendirilmistir. Problem kurma becerilerinin
degerlendirdigi bir diger arastirmada, belirtilen bu
Olciitlerden farkli olarak problemin anlasilirligi, problemin
disiplin ilkeleriyle uyumu, problemin yapisi, sorulan soru
sayis1, problemin tiirii ve problemin ¢oziilebilirligi olmak
iizere alt1 Olgiite yer verildigi belirlenmistir (Erglin vd.,
2011). Turhan Tiirkkan (2017) tarafindan gergeklestirilen
aragtirmada ise, kurulan problemler; zorluk diizeyi,
istenilenleri kullanma durumu,coziilebilirlik, 6zgiinliik ve
dil-anlatim becerileri olmak {izere bes Olgiite gore analiz
edilmistir. Her bir 6l¢iit i¢in baslangi¢ diizeyinde 1, basarili
ise 2, ornek gosterilebilir ise 3 puan verilerek degerlendirme
stireci tamamlandirtlmistir. Yildiz’1n (2014) arastirmasinda;
matematiksellik, veri niteligi, dil bilgisi ve ifade, seviyeye
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uygunluk, kurulan problemdeki yonergeler ve veri miktari,
coziilebilirlik dlgiitlerine yer verildigi goriiliirken; Ornek
ve Soylu’ nun (2017) aragtirmalarinda asamali bir yap1
kullanildig1 belirlenmistir. Bu kapsamda problemler ilk
olarak bos, problem ve problem degil kategorilerine gore
degerlendirilmistir. Daha sonrasinda ise problem olarak
kabul edilen ifadeler ¢oziilebilir problemler ve ¢dziilemez
problemler olmak tizere iki alt kategoride ele alinmistir.
Coziilebilir problemler bigimsel olarak ¢oziilebilen
ve kavramsal olarak ¢oziilebilen problemler olarak
siniflandirilirmistir. Bigimsel olarak ¢oziilebilen problemler
kategorisinde sekilsel agidan ¢oziilebilir olmasina ragmen
i¢inde kavramsal hatalarin bulundugu problemler yer alirken,
kavramsal olarak ¢oziilebilen problemler kategorisinde ise
ise kavramsal hatanin bulunmadig ¢oziilebilir problemlere
yer verilmistir. Son olarak bi¢imsel ve kavramsal olarak
coziilebilen problemler iglemsel uygunluga gore analiz
edilerek, degerlendirme siireci tamamlanmustir.

Problem kurma c¢alismalarinin degerlendirilmesine
yonelik bu arastirmalarda; anlasilirlik (dil ve anlatim),
akicilik, esneklik, 0Ozgiinlik, ¢ozilebilirlik, mantiga ve
matematiksel yapiya uygunluk Olgiitlerine yer verildigi;
problemde verilen yonergelere uygunluk, zorluk diizeyi,
istenilenleri kullanma durumu gibi dlgiitlerin gdz 6nlinde
bulunduruldugu  goriilmektedir.  Arastirmalarda  yer
alan Olgiitler biitlinciil bir yapida degerlendirildiginde;
Ogrencilerin matematiksel agidan dogru, amaca uygun, akici,
anlagilir ve 6zgiin problemler kurabilmelerinde okudugunu
anlama becerisinin 6nemli rol oynadig1 diistiniilmektedir.

Okudugunu Anlama Siireci
Okuma; harf, sozciik, grafik ve resim gibi gorsellerin,
duyu organlari yoluyla algilanmasini ve anlamlandirilmasini
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gerektiren biligsel ve duyussal bir siireg olarak
tanimlanmaktadir (Karatay, 2009 :59). Okudugunu anlama
1se, iki dnemli beceri olan okuma ve anlama kavramlarinin
biitlinlesmesinden olusan bir siiregtir (Demirel, 2010). Bu
siirecin ilk asamasi yazarin okuyucuya iletmek istedigi
duygu, disiince ve bilginin okuyucu tarafindan tam ve
dogru bir sekilde okunmasi, ikincisi ise okunanlarin tiim
boyutlariyla kavranmasidir (Gilingor, 2005). Okudugunu
anlama siirecinde; metnin amacin1 anlamlandirma, metni
olusturan parcalar arasinda iliski kurma, metindeki fikirleri
yasamla iliskilendirme, okudugu metni degerlendirme
gibi becerilere gereksinim duyuldugu belirtilmektedir
(Y1lmaz,2008).

Semizoglu’na (2013) gore okudugunu anlama siireci;
verilen herhangi bir metindeki kelimelerin sozliikteki
anlamlarint bulma isleminden ¢ok daha fazlasini ifade
etmektedir. Bu siiregte okuyucu duyu organlar ile
seslendirdigisozciikleri zihnindekisemalarlailiskilendirmeli
ve anlam kurmalidir. Bireyin &n 6grenmeleri araciliyla
sozciikleri tantyamadigi ve anlamlandiramigi durumlarda
okunan metnin anlasilmasi miimkiin olmayacaktir. Bu
nedenle okudugunu anlama siirecinde bireyin sahip oldugu
kelime dagarcigi onemli rol oynamaktadir (Karadayi-
Atalar, 2019). Bu durum okudugunu anlama becerisinin
Tiirkce dersi Ogretim programlart agisindan Onemini
gostermekle birlikte, okudugunu anlama becerisi yalnizca
Tiirk¢e dersinin amaglariyla siirlt degildir. Okudugunun
anlamanin tiim dersler i¢in gerekli temel bir beceri oldigu
ve akademik bagarinin gelisimine onemli katkilar sagladigi
belirtilmektedir (Cavusoglu, 2010; Tuna, 2016). Okudugu
anlama becerisine duyulan gereksinim matematik dersine
de yansimakta; okudugunu anlama beceri diizeyi yetersiz
ogrencilerin problem ¢6zme ve problem kurma siireglerinde
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zorlandiklar1 goriilmektedir (Matel, 2013; Semizoglu,
2013; Ajello vd., 2018). Okudugunu anlama becerilerinin
disiplinleraras1 bir anlayigla gelistirilmesinde ise farkl
derslede uygulanan etkinliklerin birtakim stratejilerle
biitiinlestirilmesi gerekmektedir (Y1lmaz,2008). Piloneita
(2006) bu stratejilerin; anlamanin giiclestigi durumlarda,
Ogrencilerin akademik performanslarini gelistiren biligsel
araglar oldugunu belirtmektedir. ~ Okudugunu anlama
stirecinde kullanilan stratejiler; on bilgilerin harekete
gecirilmesine, metni  anlamlandirmada  karsilasilan
giicliiklerin belirlenmesine ve ¢o6ziim yollarma iliskin
karar verilmesine katki saglamaktadir (Akkaya, 2011). Bu
stratejiler okudugu anlamanin sadece metni anlama sorular1
ile sinirlandirilmasimin dniine gegerek, siirecin okuma 6ncesi
ve sonrasi olmak iizere bir biitiin olarak degerlendirilmesini
saglamaktadir (Beckman, 2002).

Okudugunu anlamaya iligkin literatiir incelendiginde
okuyucularin metinden anlam g¢ikarma diizeylerinin
artirtlmasina yonelik ¢ok sayida caligmanin yapildigi
bu calismalardan elde edilen bulgular dogrultusunda
cesitli okudugunu anlama stratejilerinin = gelistirildigi
goriilmektedir. Yapilan ¢alismalardan biri giiniimiizde hala
gecerliligini stirdiiren Thorndike’ nin (1986) diistinerek
okuma yaklagimi adini tagiyan calismasidir Thorndike
(1986) bu caligmada anlamlandirarak okumanin ¢
asamada gerceklestigini ifade etmektedir. Bu asamalar
giintimiizde kullanilan okudugunu anlama stratejilerinin
temelini olusturmaktadir (akt. Gelen, 2003). Bu kapsamda
okudugunu anlama stratejileri “okuma Oncesi, okuma
sirast ve okuma sonrasi stratejiler” olmak tizere li¢ boyutta
siniflandirilmaktadir. Bu siire¢lerde; okuma amaci belirleme,
Ozetleme, metnin énemli kisimlariin altin1 ¢izme, aciklik
aramaya yonelik sorular olusturma, varsayimlari kontrol
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etme, not alma ve metni zihinde canlandirma gibi farkl
stratejiler kullanilmaktadir (Padron ve Waxman, 1988;
Akkaya, 2011; Kusdemir-Kayiran, 2014).

Okudugunu anlamlandirma siireci pek ¢ok bilissel siireg
becerisinibiraradakullanmayi gerektirdiginden okuyucunun
so0z konusu biligsel becerileri etkin bir sekilde kullanmasi,
okudugunu anlama siirecinde kullanabilecegi stratejiler
hakkinda bilgi sahibi olmasina baglidir (Oluk ve Basonciil,
2009). Okudugunu anlama stratejilerini kullanan bireylerin;
okuma Oncesinde ©n bilgilerini harekete gegirdikleri,
okuma amacint ve kendine uygun 6grenme stratejilerini
kolaylikla belirledikleri ifade edilmektedir. Buna karsin
strateji kullanmayan bireyler ni¢in okuduklarini bilmeden
dogrudan okumaya baslamakta, metni nasil okumasi
gerektigi hakkinda sistematik bir yol belirlemeden okumaya
devam etmekte ve anlamli okuma gerceklesmemektedir
(Sen, 2003; Mucherah ve Yoder, 2008; (")zyllmaz, 2010). Bu
kapsamda bireylerin sahip olduklari iist biligsel farkindalik
becerilerinin metnin anlamlandirilmasi siirecinde kullanilan
okudugunu anlama stratejilerini dogrudan etkiledigi
goriilmektedir.

Ust Bilissel Farkindalik Siireci

Son yillarda okudugunu anlama, yazma, dil 6grenme,
problem ¢ozme, elestirel diisiinme, dikkat, hafiza ve sosyal
duygusal 6grenme gibi konularda siklikla vurgulanan; tim
diinyaniniizerinde arastirmalar yaptigiiistbiligsel farkindalik
kavrami ilk kez 1976 yilinda John Flavell tarafindan
kullanilmistir. Yunanca {ist, 6te anlamlarini tagiyan “meta”
sozclgi ile bilis anlamina gelen “cognition” sdzciiklerinin
birlesiminden olusan “Ust Bilis” (Metacognition)”
kavraminin Tiirkge literatiire farkli sekillerde aktarildigi
goriilmektedir. Erden ve Akman (1996) bu kavrami; “bilis
bilgisi”; Senemoglu (2001) “yiiriitiicii bilig”’; Demirel (2003)
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“bilis 6tesi”’; Demir-Giilsen (2000) ve Ozcan (2007) “bilis
istli”’; Doganay (1997) ise “bilissel farkindalik” olarak
adlandirmistir. Literatiire metacognition kavraminin farkli
sekillerde aktarilma nedeni kavrami olusturan bilesenlerin
kendi icinde ¢ok sayida terime sahip olmasi ve bu
terimlerin siklikla birbirinin yerine kullaniliyor olmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu c¢alismada ise metacognititon
kavraminin Tiirkce karsilig1 olarak {ist bilissel farkindalik
kavrami kullanilmistir. Flavell’e (1976, s.232) gore st
bilissel farkindalik; kisinin kendi bilissel siiregleri, ¢iktilar
veya bunlarla iliskili her sey olarak tanimlanmaktadir.
Bu tanim pek ¢ok arastirmaciya rehber olmus kavrama
iliskin pek ¢ok tanim ve aciklama yapilmistir. Ornegin Cox
(2005) tist biligsel farkindalig1 herhangi bir uyarana verilen
tepkinin dogrulugu ve uygunlugu hakkindaki bilgi olarak
tanimlamaktadir (akt. Iflazoglu- Saban ve Saban, 2008).
Biligsel farkindaligm bulanik, belirsiz ve kesin olmayan
bir kavram oldugunu vurgulayan Brown (1987) ve Weinert
(1987) ise kavrama iliskin herkesin fikir birligine vardigi
ortak bir tanimin yapilamayacagini belirtmistir.

Konuya yonelik yapilan arastirmalarda ist biligsel
farkindalik kavraminin dikkati herhangi bir konuya verme,
kendini o konuya adama, konuya yonelik ilgi, tutum ve
beceri olusturma, konuyu zihinde planlama ve bu plani
siirekli degerlendirme, eksik ya da hatali goriilen taraflari
stirekli degistirme ve yeniden diizenleme becerilerine sahip
olmay1 gerektiren sistematik bir siire¢ olarak ele alindigi
goriilmektedir (Kuhn, 2000; Zan, 2000; Pugalee, 2001;
Ozsoy, 2007). Bir baska deyisle iist biligsel farkindalik;
kisinin kendisinin ve 6grenme yollarimin farkinda olmasini
ve bilingli davranmasini gerektirmekte, kendi 6grenmesine
yonelik planlama, kontrol etme, diizenleme ve degerlendirme
siireglerini igermektedir (Gelen,2003: 22). Ilgili alan



92 ‘ EGITIM BILIMLERI ALANINDA ULUSLARARASI ARASTIRMALAR |1

yazinda st bilissel farkindalik kavramina iligkin herkes
tarafindan kabul edilen ortak bir tanim bulunmamasina
ragmen, kavramin biligin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
olmak tizere iki alt boyuttan olustugu konusunda goriis
birligine varildig1 goriilmektedir (Brown, 1987; Woolfolk,
1993; Gelen, 2003).

Ust bilissel farkindalik siirecinin alt boyutlarindan biri
olan bilisin bilgisi diger bir ifadeyle iist bilissel bilgi; bireyin
kendisi hakkindaki farkindaligina ve gorevin basarili bir
sekilde yerine getirilmesi icin gerekli stratejilere iligkin
bilgisini kapsamaktadir (Hartman, 2002; Mojarad, vd.,
2013). Ornegin verilen bir metni okumadan énce okuma
siirecine yonelik strateji segen bir okuyucunun verimli ve
kalic1 bir okuma eylemi gergeklestirerek metni daha kolay
anlamlandiracagi belirtilmektedir. Ust biligsel bilgiye
sahip bireylerin okudugunu anlama, problem ¢ézme ve
problem kurma gibi pek ¢cok alanda daha basarili olduklari
ifade edilmektedir (Pugalee, 2001; Guterman,2003).
Bu nedenle bilisin bilgisi; matematik dersi basta olmak
iizere pek cok dersteki akademik basarinin artirilmasinda
onemle iizerinde durulmasi gereken bir bir bilgi tiirli olarak
sintflandirilmaktadir (Cooper, 2008; Kummin ve Rahman,
2010; Kanmaz, 2012). Ust biligsel bilgi; tanimsal, yontemsel
ve durumsal lizere ¢ tiir bilgiden olusmaktadir. Tanimsal
bilgi bireyin kendisi ve 6grenme siireci hakkindaki bilgileri
icermektedir (Kanmaz, 2012). Tanimsal bilgi sayesinde
birey O0grenme yollarmi ve &grenme siirecini etkileyen
biitiin faktorleri agiklamaktadir. Yontemsel bilgi tiirii ise
bireyin 6grenme siirecinde sectigi stratejiyi nasil kullanmasi
gerektigine yonelik bilgisini icermektedir (Gelen, 2003).
Diger bir bilgi tiirii olan durumsal bilgi bireyin iginde
bulundugu duruma gore hangi stratejiyi kullanmasi
gerektigine iligkin bilgilerdir. Durumsal bilgiye sahip olan
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bireylerin segtikleri stratejilerin doguracagi sonuglarin
farkinda olduklar1 ve i¢inde bulunduklart duruma en uygun
stratejiye karar vermede basari olduklart belirtilmektedir
(Kilig, 2019).

Ust bilissel farkindalik siirecinin bir diger alt boyutu
olan bilisin diizenlenmesi ise bireylerin 0grenme
stireglerini planlanmasini, izlemesini, diizenlemesini ve
degerlendirmesini saglayan etkinlikleri kapsamaktadir
(Sen, 2003). Planlama boyutu; bireylerin 6grenme amacina
gore kendileri i¢in en uygun olan strateji ve kaynagi
se¢melerini saglamaktadir (Kilig, 2019). izleme boyutunda
kisinin 6grenmeye yonelik bilgisini ve siireclerini diizenli
bir sekilde kontrol etmesi amaglanmaktadir (Hacker, 1998).
Bu siirecte iyi ya da kotii giden ydnlerin belirlenmesinde
planlama boyutunda belirtilen stratejiler kullanilmaktadir
(Marzano, 2001). Diizenleme boyutunda; bireyin 6grenme
stirecine iligkin hatali davranislarinin yeniden diizenlenmesi
amaglanmaktadir. Bu kapsamda siirecin isleyisini sekteye
ugratan bir stratejiyle karsilagilmasi durumunda strateji
degisikligine gidilerek stirecin iyilestirilmesi saglanmaktadir
(Kilig, 2019). Degerlendirme boyutunda ise bireyin 6grenme
stirecine ve Ogrenme slirecinde ortaya koydugu iiriinlere
iligkin yargida bulunmasi amac¢lanmaktadir (Schraw ve
Moshman, 1995). Bu kapsamda siirecin basinda belirlenen
amagclarin yeniden degerlendirmesini, tahminlerin gézden
gecirimesini ve 0grenme deneyimine iliskin kazanimlarin
sonraki Ogrenme deneyimlerine yansitilmasini igeren
ist biligsel etkinlikler kullanilmaktadir (Meijer vd.,
20006). Bilisin diizenlenmesi siirecine iliskin bu boyutlar;
birbirinden bagimsiz olmayip, etkilesimli bir yapida
O0grenme siirecinin diizenlenmesine katkida bulunmaktadir
(Namlu, 2004). ilgili boyutlarda yer alan etkinliklerde
ise Ustbiligsel bilginin farkli durumlarda kullanilmasini
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gerektiren st bilissel farkindalik becerilerine gereksinim
duyulmaktadir

Ilgili alan yazinda iist biligsel farkindalik becerilerini
aciklayabilmek i¢in aragtirmacilarin konu ile ilgili farkl
becerilerden yararlandig1 goriilmektedir. Ertmer ve Newby
(1996) “farkindalik, planlama, izleme ve degerlendirme
becerilerini”’; Desoete, Roeyers ve Buysse (2001)
“tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme becerilerini”;
Tanner ve Jones (2002) “veri planlama, izleme ve
degerlendirme becerilerini”’; Doganay (1997) ise “bireyin
kendisinin ve 6grenme yollarinin farkinda olmasi, bilingli
davranma, kendini kontrol, planlama, nasil 6grendigini
izleme, kendini diizenleme ve kendini degerlendirme
becerilerini” kullanarak iist bilissel farkindalik becerilerini
aciklamiglardir (akt. Kanmaz, 2012). Genel olarak {ist
biligsel farkindalik becerileri; bireylerin kendi &grenme
amaclarin1  belirlemelerini,  belirledikleri ~ amaclar
dogrultusunda 6grenme siireglerini planlamalarii, kontrol
etmelerini ve degerlendirmeleri amaclayan becerileri
kapsamaktadir (Knapper ve Cropley, 2000). Ust bilissel
farkindalik becerilerine sahip olan bireyler, bu becerilere
sahip olmayan bireylere gore pek ¢ok acidan farklilik
gostermektedir. Foster vd., (2002) biligsel farkindalik
becerilerine sahip olan ve olmayan bireyler arasindaki
farkliliklart Tablo 1°de yer alan 6zelliklerle iligkilendirirek
Ozetlemislerdir (akt. Yildirim, 2012)
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Tablo 1: Bilissel Farkindalik Becerilerine Sahip Olan ve Olmayan
Kisiler Arasindaki Farklar

Bilissel Farkindalik Becerisine Biligsel Farkindalik Becerisine

Sahip Bireyler Sahip Olmayan Bireyler
Ogrenirken giiclii yanlarmin Ogrenirken giilii yonlerinin
farkindadirlar. farkinda degillerdir.

Ogrenme materyallerini farkl Ogrenme materyallerini
alternatifleri g6z oniine alarak aliskanliklart dogrultusunda
arastirirlar. belirlerler.

Ogrenme materyallerini Ogrenme materyallerine iliskin
tanimlarken bireysel tercihleri tercihlerini tanimakta zorlanirlar.
hakkinda bilgilendirirler. Ogrenme siirecinde ve sonrasinda
Ogrenme siirecinde ve tercihleri iizerine diisiinmezler.
sonrasinda tercihlerinin Ogrenirken kendilerine 6grenme
etkinligini degerlendirirler. amaci belirlemezler.

Ogrenme siirecinde diizenli
araliklarla 6grenme amaci
belirlerler.

Tablo 1 incelendiginde, st biligsel farkindalik
becerilerine sahip olan bireylerin; 6grenme siirecindeki
giiclii yonlerinin farkinda olduklari, 6grenme materyallerini
kendi tercihleri dogrultusunda arastirarak belirledikleri,
O0grenme siirecine yonelik tercihlerini degerlendirdikleri
goriilmektedir. Bunun yani sira bu becerilere sahip
bireylerin, siirekli sorgulayarak, Ogrenme amaglarini
yeniden yapilandirdiklar1 belirtilmektedir. Ust biligsel
farkindalik becerilerine sahip olmayan bireylerin ise kendi
O0grenme kapasitelerinin ve giiglii yonlerinin farkinda
olmadiklari, 6grenme siirecine rehberlik eden bir amaca
sahip olmadiklar1 ve kullanacagi 6grenme materyalllerini
arastirmadan  aligkanliklar1  dogrultusunda  sectikleri
goriilmektedir.

Problem Kurma, Okudugunu Anlama ve Ust

Bilissel Farkindalik Siirecleri Arasindaki iligki

Matematik Ogretimi ile Ogrencilerden matematiksel
bilgiyi anlamlandirmalari, kavramlar arasinda iliski kurarak
giinlik hayatta kargilagilan problemlere ¢6ziim yollari
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iiretmeleri; matematiksel dili etkili etkili kullanarak 6zgiin
problemler kurmalar1 beklenmektedir (Silver ve Cai, 1996;
English,1998; Altun, 2002; Akay, 2006; Grundmeier,
2003; Tepe, 2016). Bu kapsamda matematik dersi 6gretim
programlar1 aracilifiyla; 6grencilerin hatirlama diizeyinin
tizerine gegerek, anlamlandirdiklar bilgiyi kullanmalarini
gerektiren beceri diizeyinde kazanmalara ulagmalari
hedeflenmektedir (MEB, 2018). Ornegin 6grenciden verilen
iki saymin toplamini bulmasinin yani sira hangi durumlarda
toplama islemi yapmasi gerektigini kavramasi, buldugu
sonucun ne anlama geldigini ifade etmesi beklenmektedir.
Daha sonrasinda ise Ogrencinin matematiksel iglem
becerilerini kullanarak sonuca ulagsmasi gerekmektedir.
Tiirkce dersi Ogretim programlarinda da &grencilerin
anlamlandirdiklan bilgi ve goriislerini yaratici bir sekilde
yazili ya da sozlii olarak ifade etmeleri ve okuduklarini
anlayarak elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmeleri
amaglanmakta, Tiirkge dersi ile diger dersler arasinda iliski
kurulmas: gerektigi vurgulanmaktadir (MEB, 2019). Bu
kapsamda Tiirkce ve Matematik dersleri problemi okuma,
anlamlandirma ve ¢6ziime ulasma siireglerinde birbirlerini
tamamlayan iki dnemli disiplin alan1 olarak goriilmektedir
(Ada, 2019). Ozellikle yeni bir problem olusturma siirecinde
dilin dogru ve etkili bir sekilde kullanimi, problem ¢6zme
siirecinde ise problemin anlasilmasi problem ¢dzme ve
kurma stireclerinde basariy1 artiran temel faktorler olarak
nitelendirilmektedir (Goktas ve Giirbiiztiirk, 2012).

Tatar ve Soylu’ya (2006) gore problemin dogru bir
sekilde ¢oziilebilmesi icin problemin dogru bir sekilde
anlagilmasi gerekmektedir. Buna karsin 6grencilerin gogu
sozel problemleri tam ve gerektigi gibi okuyamadiklarindan
dolay1 verilen problemi anlamlandirmakta ve problemde
verilen sayisal iligkileri kavramakta giicliik ¢ekmektedir
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(Tepe, 2016; Ajello vd., 2018). Bu durum problem kurma
stirecinde yasanan sorunlar1 beraberinde getirmektedir.
Problem kurma siirecinde okudugunu anlamlandirmada
giicliik ¢eken bireylerin; verilenler ve istenenler arasinda
bag kuramadiklari, problemi yeniden yapilandirmada,
yapilandirdiklar1 problemi ise agiklamakta basarisiz
olduklar1 belirlenmistir (Aydin-Akay, 2004; Ozsoy, 2007;
Cavusoglu, 2010; Matel, 2013; Semizoglu, 2013). Verilen bir
problemin yeniden diizenlenmesini igeren problem kurma
siirecinde problemin tam ve dogru bir sekilde anlasilmasi,
problemde sunulan bilgilerin farkina varilmasi ve verilenler
arasindaki iliskinin kurulmasi, &grencilerin akici  bir
okuma ve anlamlandirma becelerine sahip olmalarini
gerektirmektedir (Semizoglu, 2013; Turhan ve Giiven,
2014). Bu nedenle matematik O6gretim programlarmin
oncelikli hedefleri arasinda yer alan problem kurma
becerisinin kazaniminin; anlamlandirarak okuma eyleminin
tam anlamiyla ger¢eklesmesine bagl oldugu goriilmektedir
(Erdem, 2016). Okudugunu anlama ve problem kurma
becerileriyle iliskili arastirmalarin sonuglari; 6grencilerin
problem kurma becerileri ile okudugunu anlama becerileri
arasinda pozitif yonli bir iliski oldugunu gostermektedir
(Tatar ve Soylu, 2006; Goktas ve Gilrbiiztirk, 2012;
Semizoglu,2013). Bu kapsamda matematik &gretiminde
problem kurma c¢alismalarmin 6grencilerin  okudugunu
anlama becerilerinin gelisimine katki sagladigi; okudugunu
anlama becerilerinin ise 6grencilerin problem kurma basarisi
iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu belirtilmektedir
(Aydin-Akay, 2004; Cavusoglu, 2010; Tepe, 2016).
Belirtilen bu noktalar 1s1ginda Tiirk¢e ve Matematik
derslerinin birbirleriyle yakin iliski igcerisinde olduklar1 ve
birgok noktada birbirlerini tamamlayan bilgi ve becerilere
sahip olduklart goriilmektedir. Tiirkge dersi Ogretim
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programlarinda 6grencilere kazandirilmas: hedeflenen
temel beceriler arasinda yer alan okuma, okudugunu
anlama ve anlatma becerileri diger pek ¢ok dersin 6gretim
programinda yer alan 6grenme kazanimlarina ulasilmasinda
on kosul niteligi tasimaktadir (Lubawski ve Sheehan, 2010;
Sapungan vd., 2018; Karadayi-Atalar, 2019). Okudugunu
anlama konusunda sorun yasayan 6grencilerin basta Tiirk¢e
olmak iizere diger pek c¢ok derste de basarili olamadigi
goriilmektedir. Bu durum pek ¢ok arastirmacinin dikkatini
¢ekmis, bireylerin okudugunu anlama basarist arasindaki
farkliligin altinda yatan nedenlerin agiklandigi, okudugunu
anlama basarisin1 etkileyen faktorlerin ortaya konuldugu
caligmalar yapilmasimna neden olmustur (Brown, 1987;
Garner, 1987; Beckman, 2002; Oztiirk, 2002; Sen, 2003;
Kanmaz, 2012; Kilig, 2019). Okudugunu anlamaya iliskin
yapilan caligmalar incelendiginde iki temel kavrama vurgu
yapildigi  goriilmektedir (McNamara-Danielle, 2007;
Mucherah ve Yoder, 2008; Ozyilmaz, 2010; Kilig, 2019).
Bu kavramlardan ilki bilissellik digeri ise iist bilissel
farkindaliktir. Biligsellik okudugunu anlama siirecinde
okurun metni anlamlandirma amacgh kullanacag: strateji
veya teknikler hakkindaki bilgi, beceri ve deneyimini
ifade etmekte; st biligsel farkindalik ise bu bilgi ve
becerilerin amach ve bilingli kullanim1 gerektirmektedir
(Karatay, 2009). Bu calismalarda okudugunu anlama ve {ist
biligsel farkindalik kavramlarinin yakindan iligkili oldugu,
okudugunu anlamay1 etkileyen en Onemli faktorlerden
birinin de {st biligsel farkindalik becerileri oldugu
belirlenmistir.

Okudugunu anlama siirecinde harekete gecirilen
ist bilissel farkindalik becerileri okunulan metnin
anlamlandirilmasina  dogrudan  katki  saglamaktadir
(Karatay, 2009). Ust bilissel farkindalik becerisine sahip
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bireyler okuma siiresince belirli araliklarla durmakta ve
metnin anlasilip anlasilmadiginin kontroliinii yapmaktadir.
Okuma esnasinda metnin ana fikri hakkinda diisiinmekte,
okuma sonrasinda metnin basindan sonuna dogru goz
gezdirerek metinden ¢ikardigi anlamin  dogrulugunu
degerlendirmektedir. Ust biligsel farkindalik becerilerine
yeterince sahip olmayan bireyler ise sozciikleri dogru
bir sekilde telaffuz edilebilmek i¢in sozcik ve sozcligi
olusturan harflere odaklanmakta ve metni anlamlandirma
stirecinde basarisiz olmaktadir (Sheorey ve Mokhtari, 2001;
Bozkurt, 2013). Okudugunu anlama becerisine gereksinim
duyulan problem kurma siirecinde ise bireylerden ¢ozdiikleri
problemi tekrardan gozden gecirmesi, pek ¢ok bilissel,
duyussal ve psikomotor beceriyi bir arada kullanarak 6zgiin
bir problem durumu olusturmalari beklenmektedir (Tras vd.,
2011; Yenice, 2012). Ust bilissel farkindalik becerilerinin
ozellikle problemin ¢6ziim siirecinde uygun stratejinin
secilmesine ve ¢6ziim yollarinin degerlendirilmesine katki
sagladig belirtilmekte (Lee, Teo ve Bergin, 2009), problem
¢Ozme ve Ust biligsel farkindalik becerileri arasinda pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (Zan, 2000;
Balci, 2007, Ozsoy, 2007; Karakelle, 2012; Diilger, 2019).

Problem kurmanin problem c¢6zmeye gore daha
kapsamli ve karmasik bir siire¢ oldugu g6z Oniinede
bulunduruldugunda; O6grencilerin {ist bilissel farkindalik
becerilerinin kurulan problemlerin niteligine de Snemli
katkilar sagladig1 belirtilmektedir (Ada, 2019). Problem
¢bzme ve yeni bir problem durumu olusturma siirecinde
iist biligsel farkindalik becerilerini kullanan bireylerin;
Ogrenme siirecini bireysel 6zelliklerine gore planladiklari,
kendilerine en uygun stratejiyi segerek, sectikleri
stratejinin uygunlugunu izledikleri ve degerlendirdikleri
ifade edilmektedir (Ozsoy, 2007). Problem kurma
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etkinliklerinin akil yiiriitme becerileriyle biitiinlestigi bu
siiregte; okudugunu anlama becerisinin yani sira {ist biligsel
farkindalik becerileri de 6nemli bir rol Gistlenmektedir (Zan,
2000; Pugalee, 2001; Balci, 2007; Lee, Teo ve Bergin, 2009;
Ada, 2019; Diilger, 2019). Diger bir ifadeyle problem kurma
becerisinin gelistirilmesinde, bu iki becerinin biitiinlestigi
okudugunu anlamaya iliskin {ist bilissel farkindalik
becerisine gereksinim duyuldugu gortilmektedir.

Ust biligsel farkindalik, kisinin kendisi ve herhangi bir
konu hakkinda sahip oldugu bilgileri degerlendirmesi, kendi
diisiincesini kontrol etmesidir (Flavell, 1976; Brown, 1987;
Karakelle, 2012; Diilger, 2019). Problem kurma siirecinde
okudugunu anlamaya iligkin {ist biligsel farkindalik ise
kiginin kendi anlamlandirmalarimin farkinda olmasimi ve
okudugunu anlamaya ydnelik st biligsel bilgisini problem
kurma siirecinde kullanmasimi gerektirmektedir (Kilig,
2019). Bu siiregte okudugunu anlamaya iliskin st bilissel
farkindaliga sahip olan bireyler problemi dogru bir sekilde
anlamlandirmak i¢in kendilerine dncelikle bir okuma amaci
belirlemektedir. Neyi ni¢in okudugunun farkinda olan
bireyler; anlama siirecini belirledigi amag¢ dogrultusunda
planlamakta, amaca uygun stratejileri secmekte, okudugunu
anlama siireci boyunca yaptigi okumanin amaca hizmet
edip etmedigini kontrol etmekte, verilen problem ciimlesi
ile ilgili anlamlandirmalarini denetlemektedir (Oluk ve
Basonciil, 2009; Oztiirk, 2012). Bu siiregte okudugunu
anlamaya iligkin st bilissel farkindalik becerileri;
problemde verilenler ile istenilenlerin akilda kalmasina
ve okuma sonrasinda hatirlanmasia yardimci olmaktadir
(Gelen, 2003). Ornegin baz1 6grenciler okudugunu
anlama siirecine aktif bir sekilde katilip okumaya karsi
ilgili olmasmma ragmen okuduklar1 probleme yonelik
bir soru soruldugunda cevaplamakta gii¢lilk ¢ekmekte,
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problemi agiklayamamakta ve yeni bir problem durumu
ortaya koyamamaktadir (Kanmaz, 2012). Bireyin biligsel
faaliyetlerini yeterince kontrol edemediginin bir gostergesi
olan bu durum okudugunu anlamaya yonelik iist bilissel
farkindalik becerilerinin eksikliginden kaynaklanmaktadir.

SONUC

Problem kurma siirecinde okudugunu anlamaya yonelik
iist biligsel farkindalik becerilerinin; 6grencilerin okuma
ve Ogrenme motivasyonlarinin gelistirilmesine, problem
¢ozme ve problem kurma basarilariin artirilmasina
katki saglayan onemli bir degisken oldugu belirlenmistir
(Guterman, 2003; Cooper, 2008; Oluk ve Basonciil, 2009;
Tuna, 2016). Ozellikle son yillarda dgrenme siirecine
yuklenen anlamin degismesiyle birlikte 0Ogrencilerin
“dgrenmeyi 0grenme” yollarma odaklanilmis, okudugunu
anlamaya iliskin biligsel farkindalik gereksinim duyulan
biligsel bir kazanim haline gelmistir (Bozkurt, 2013). Bu
nedenle O6gretmenlerin problem kurma siirecinde basarili,
okudugunu anlayan ve 6grenme siirecinin sorumlulugunu
alan bireyler yetistirebilmeleri i¢in okudugunu anlamaya
iligkin st biligsel farkindalik becerileri hakkinda bilgi
sahibi olmasi, bu bilgilerini 6grenme-6gretme ortamlarina
yansitmalar1 gerekmektedir. Bu dogrultuda matematik
Ogretimi silirecinde okudugunu anlamaya yonelik biligsel
farkindaligin gelisimine hizmet eden, farkli okuma
stratejilerinin kullanimini igeren disiplinler arasi etkinlikler
planlanmas1 ve uygulanmasi Onerilmektedir.  Problem
kurma siirecinin gerektirdigi dili kullanma ve iliski kurma
becerileri gdz onlinde bulunduruldugunda problem kurma
etkinlikleri dncesinde okudugunu anlamayi, problem kurma
stirecinde ise biligsel farkindalik gelisimini destekleyici
calismalara agirlik verilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.
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OKUL TEMELLI PROGRAM GELISTIRME KONUSUNDA
YAYIMLANAN ARASTIRMALARA YONELIK iCERIK
ANALIZi: META-SENTEZ CALISMASI*

Melis YESILPINAR UYAR?

GiRiS

Egitim programlarmin uygulandigi okullarda; 6grenci,
Ogretmen ve aile Ozellikleri ile okullarin sahip oldugu
fiziksel ve teknolojik kosullar baglaminda bdlgesel
farkliliklar  goriilmektedir.  Programlarin  hedefledigi
kitlenin 6zelliklerinin ve 6ncelikli egitim gereksinimlerinin
degismesine yol agan bu kosullar; program gelistirme
alaninda yenilesme ¢aligmalarini beraberinde getirmektedir
(Macdonald, 2003). Program gelistirme alaninda
gergeklestirilen bu  yeniliklerin, toplumsal ve egitsel
gereksinimlerin yani sira politik kararlardan da etkilendigi
belirtilmektedir (Skilbeck 1984; Elliott 1991). Bu kapsamda
gecmisten bu yana gergeklestirilen program gelistirme
yeniliklerinin temelde yukaridan-asagiya (top-down) ve
asagidan-yukartya olarak siniflandirilan iki farkli modele
dayandigi belirlenmistir (Macdonald, 2003; Marsh ve

1 Bu aragtirmanm bir boliimii, VII. Uluslararast Egitim Programlari ve Ogretim
Kongresi’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

2 Dog. Dr., Kiitahya Dumlupinar Universitesi, 0000-0003-2477-7773, melis.uyar@dpu.
edu.tr.
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Willis, 2007). Yukaridan asagiya modeli; merkeziyetgi bir
yaklasimla ulusal diizeyde gelistirilen programlarda 6ne
cikmakta, tasarlanan programin 6geleri ve 6geler arasindaki
iligki; merkezi kararlara ve standartlara dayanmaktadir
(Macdonald, 2003; Posner, 2004). Bu durumun program
gelistirme siirecine 6gretmen katilimini sinirlandirdigi, konu
alan1 uzmanlarmin ise siirecteki rollerini daha da baskin
hale getirdigi goriilmektedir. Bu nedenle yukaridan asagiya
modeli temel alinarak gelistirilen programlarin 6gretmen
ve Ogrenci gereksinimlerini kargilamada tam anlamiyla
basarili olamadigi ifade edilmektedir (Posner, 2004;
Gopinathan ve Deng, 2006). Modele gelen bu elestirilerin
program gelistirme ¢alismalarina yon veren asagidan
yukariya modelini 6n plana ¢ikardigi goriilmektedir. Bu
modelle, program gelistirme c¢alismalarina 6zerk bir yapi
kazandirildigi, 6gretmenlerin ve yerel paydaglarin egitsel
yeniliklere iliskin kararlara katilimlarinin  saglandigi
belirtilmektedir (Macdonald, 2003; Wright ve Johnson,
2000). Ancak bu yaklasimla gerceklestirilen program
yeniliklerinde; sosyo-kiiltiirel ve ekonomik faktorlerin bazi
durumlarda baglama 6zgii degisim olanaklarini sinirladigi,
programa iliskin boyutlarda farklilasan ilke ve standartlar
noktasinda birtakim sorunlar yasandigr goriilmektedir
(Kirk, 1988 akt. Macdonald, 2003; Stevenson ve Baker,
1991). Yenilikler arasinda ortak bir bag kurmay1 gerektiren
bu durum, merkezi ve yerel otoriteler arasindaki yetki
paylasimma dayanan okul temelli program gelistirme
yaklagimimi 6n plana ¢ikarmaktadir (McGinn ve Welsh,
1999 akt. Riizgar ve Babadogan, 2021).

Okul temelli program gelistirme, &grencilerin
o0grenmelerine  doniik  bir programim, O6grencilerin
iyesi olduklart egitim kurumu tarafindan planlanmasi,
tasarlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi
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olarak tamimlanmaktadir (Skilbeck, 1984: 2).  Okul
temelli program gelistirme siireci, okullarin kurumsal
Ozerkligini artirmaya yonelik uygulamalar biitiinli olarak
algilanmamalidir. Kurumsal 06zerkligin artti§1 okullarin
temel amaclari; baglamsal Ozelliklere gore farklilasan
ogrenci ilgi ve gereksinimlerinin kargilanmasi ve program
gelistirme siirecine katilan 6gretmenlerin siirekli mesleki
gelisimlerinin saglanmasidir (Keiny, 1993). Bu kapsamda
okul temelli program gelistirmenin temel argiimant,
merkezde hazirlanan programlarin okullarda aynen
uygulanmasinin aksine okullarin 6gretmen katilimiyla
kendi programlarini hazirlamasima dayanmaktadir (Riizgar
ve Babadogan, 2021). Ancak bu siire¢ yalnizca yeni bir
program gelistirmeyle sinirl degildir. Okul temelli program
gelistirme slireci; mevcut gereksinimlere yonelik farkli
programlar arasindan se¢im yapma, uygulamada olan
program1 adapte etme ya da yeni bir program gelistirme
amaciyla gergeklestirilebilmektedir. Amaca, katilimcilarin
secimine ve zamana dayali olan bu siireg; stirekli
degerlendirmeyivekararvermeyi gerektirmektedir (Bezzina,
1991, Brady, 1987 akt. Bolstad, 2004; Marsh, Christopher,
Lynne, ve Gail, 1990). Okul temelli program gelistirme
stirecinde alman kararlar bolgesel diizeyde olabilecegi gibi
okul ve smif diizeyinde alinan kararlar1 da icermektedir.
Genelden Ozele yapilan bu simiflamada 6gretmenler tim
karar alma siireclerinde aktif rol almaktadir. Bu kapsamda
programlarin genel amaglari ve igerigi merkezi ya da yerel
otoriteler tarafindan belirlenmis olsa bile O0gretmenlerin
ozellikle okul ve sinif diizeyinde karar alma yetkisine sahip
oldugu goriilmektedir (Marsh ve Wills, 2007). Bu durum
programlarin merkezi bir anlayisla gelistirilmis olmalarina
ragmen, 0gretmenlerin programa her kosulda bagli kalma
zorunluluklar1 olmadigini ve uyguladiklar1 programi yerel
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ve Ozglin gereksinimlere yonelik uyarlayabileceklerini
gostermektedir.

Okul temelli program gelistirme silirecinde izlenen
asamalar; ihtiya¢ analiziyle baglamakta ve programin
degerlendirilmesiyle son bulmaktadir. Program gelistirme
stirecinin ~ genel  Ozelliklerini  diger programlardan
ayiran temel farklilik, mevcut durum analizi olarak
tanimlanan ihtiya¢ analizinin baglamsal 6zelliklere dayali
gerceklestirilmesidir. Bu kapsamda sonraki basamaklar
olan amagclarin, igerigin ve O&grenme yasantilariin
planlanmasinda yerel gereksinimlerin dikkate alinmasi
gerekmektedir (Skilbeck, 1984). Bu asamalarin hepsinde
Ogretmenlerin ve yerel paydaslarin katilimlart oldukga
onemli goriilmektedir. Programa iliskin kararlarin ve
tasarinin yapilandirilmasinda ulusal amaclarm yani sira
bolgesel ozelliklerin de dikkate alinmasi gerekliligi, okul
temelli program gelistirmenin bircok farkli faktorden
etkilenmesine yol agmaktadir. Bu faktorler arasinda; ulusal
diizeyde belirlenen genel amaclar, egitim felsefesi ve ders
icerikleri, 0grenen Ozellikleri, 6gretmen nitelikleri, okul
cevresine bagli 6zellikler, yonetim ve kaynaklar ve 6grenci
basarisint ve programi degerlendirmede kullanilacak
stratejilerin 6zellikleri yer almaktadir (Maphosa ve Mutopa;
2012; Skilbeck, 1984; Southern African Development
Community [SAD], 2000; Zeegers, 2012). Bu yiizden okul
temelli program gelistirme siireci ile birlikte, merkeziyetci
yapininbiitiiniiyle geri planda birakilmasi sézkonusu degildir
(Lewy, 1991). Gerek okul temelli yaklasimi benimseyen
gerekse merkeziyetci egitim anlayisina sahip birgok iilkede
okul temelli program gelistirme yaklasimin dogrudan ya
da dolayli olarak uygulamaya yansidigi goriilmektedir.
Okul  temelli program  gelistirme c¢aligmalarmin
yayginlagmasinin; siirecin niteligini etkileyen faktorlerin
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derinlemesine incelenmesine ve programlardan alinan
verimin artirilmasina firsat tanityacagi diistiniilmektedir. Bu
kapsamda programlarin gereksinimleri karsilama diizeyine
somut ve kapsamli veriler sunulmasi i¢in okul temelli
uygularin sistematik bir yaklasimla incelenmesi ve siirekli
degerlendirilmesi gerekmektedir (Lewy, 1991).

Yurt disi1 alanyazinda ilkdgretim ve ortadgretim
diizeyinde okul temelli uygulamalarin incelendigi ve
degerlendirildigi ¢ok sayida arastirma mevcuttur (Chun,
1999; Nutravong 2002; Davidson,2009; Shawer, 2009;
Maphosa ve Mutopa, 2012; Prestley vd., 2014; Chen
vd., 2015). Yurt igi arastirmalar incelendiginde ise
program gelistirme calismalari merkeziyetci bir anlayisla
yiritildigi icin konuyla ilgili sinirli sayida aragtirmaya
ulagilabilmigtir  (Ozyurt, 2015; Yesilpinar-Uyar, 2016;
Ural-Saltan, 2018). Arastirma sonuglart okul temelli
uygulamalarin incelenmesine yonelik Onemli veriler
sunmakla birlikte, konunun ¢ok boyutlu ve derinlemesine
incelenmesi amaciyla genel egilimi ortaya koyan galigmalar
gerceklestirilmesi onerilmektedir (Hattie, 2009). Arastirma
konusunda ortaya c¢ikan bulgulara iligkin sentezlenmis
sonuglarinin, ulasilan sonuglart net bir sekilde ortaya
koymada etkili oldugu belirtilmektedir (Marzano vd., 2001).

Bukapsamdayurtdisindayaygikullanimalanibulan yurt
icinde ise dolayli olarak uygulamaya yansiyan okul temelli
program gelistirme yaklagimi konusunda degerlendirme
yapilabilmesi i¢in mevcut arastirmalarin derinlemesine ve
biitiinciil bir yapida incelenmesine gereksinim duyulmustur.
Bu gereksinimden hareketle gerceklestirilen arastirmada,
okul temelli program gelistirme konusunda yapilan
doktora tezlerinin sentezlenmesi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagida belirtilen aragtirma sorularina yanit
aranmistir.
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e Okul temelli program gelistirme konusunda
gerceklestirilen arastirmalarin amaglar1 nelerdir?

e Okul temelli program gelistirme konusunda
gergeklestirilen aragtirmalarin katilimcilar
kimlerdir?

e Okul temelli program gelistirme konusunda
gerceklestirilen aragtirmalarda ulagilan  sonuglar
nelerdir?

e Okul temelli program gelistirme siirecinin niteligini
etkileyen faktorler nelerdir?

Arastirmadan elde edilen sonuglarin; okul temelli
programlarin niteligini etkileyecek faktorlerin
siniflandirilmasina onemli katkilar saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bu kapsamda ulasilan sonuclar; okul
temelli uygulamalarin planlanmasinda &gretmenlere ve
program gelistirme uzmanlarina yol gosterici olmasi
bakimindan énemli goriilmektedir.

YONTEM

Arastirma Modeli

Arastirmada, igerik analizi tiirlerinden meta-sentez
yontemi  kullanilmistir. Meta sentez ¢alismalarinda;
aragtirma tasariminda temel alinan boyutlara iliskin
temalarin olusturmasiyla belirli bir igerik alaninda yliriitiilen
nitel ¢aligmalarin sentezlenmesi amaglanmaktadir (Calik
ve SoOzbilir, 2014). Aragtirmada da okul temelli program
gelistirme konusunda yayimlanan doktora tezlerinin,
amaglarini, katihmcilarimi ve sonuglarmi sentezlemek
amaglandigi i¢in meta-sentez yontemi tercih edilmistir.

Arastirma Kapsaminda incelenen Dokiimanlar
Verilerin ~ toplanmasinda  dokiiman  incelemesi
yonteminden yararlanilmistir. Aragtirma, 2010-2022 yillart
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arasinda ulusal ve uluslararasi literatiirde yayimlanmig
doktora tezlerini kapsamaktadir. Arastirma kapsamina
almacak yayinlara ulasilmasinda “ProQuest Dissertation
and Thesis Full Text” veri taban1 ve Yiiksekogretim Kurulu
Bagkanligi Ulusal Tez Merkezi kullamlmustir. Tlgili veri
tabanmin kullanilmasimin nedeni; uluslararast baglamda
en kapsamli arsive sahip olan veri tabaninda, egitim
bilimleri alan1 da dahil bir¢ok alanda yayimlanmis 2.1
milyonun {izerinde lisansiistii teze ulagilmasidir. Tiirkiye’de
yayimmlanmis lisansiistii tezlerin tamamina ulasilan YOK
Tez Merkezi; konuya iliskin caligmalarin biitiinciil ve
sistematik bir yapida incelenmesine yonelik genis bir arsiv
sunmasi nedeniyle tercih edilmistir. Arastirmada doktora
tezlerine odaklanilmasinin nedeni ise meta-sentez ¢aligsmast
icin gerekli boyutlar olan arastirmanin amacina, katilimci
Ozelliklerine, ulasilan bulgulara ve sonuglara iliskin ayrintilt
bilgilere ulagilmak istenmesidir. Bu kapsamda meta-sentez
caligsmalarinda az sayida nitel arastirmanin derinlemesine
ve ¢ok boyutlu incelenmesi gerektigi i¢in arastirma doktora
tezleriyle sinirlandirilmistir.

[lgili calismalar belirlenirken veri tabani “school based
curriculum” ve “school based curriculum development”
anahtar sozciikleri segilerek, YOK Ulusal Tez Merkezi ise
“okul temelli” ve “okul temelli program gelistirme” anahtar
sozciikleri secilerek taranmistir. Bu calisma sonucunda
okul temelli program gelistirme konusunda, nitel arastirma
yontemi kullanilarak gerceklestirilen ya da nitel veri
toplama siireglerini iceren, Ingilizce veya Tiirkce dillerinde
yaymmlanmis olan, tam metnine ulasilabilen 32 doktora
tezi belirlenmis ve analiz kapsamina alinmistir. incelenen
caligmalarin yillara gore dagilimi Sekil 1°de gdsterilmistir.
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Sekil 1: incelenen Caligmalarin Yillara Gore Dagilimi

Sekil 1 incelendiginde, okul temelli program gelistirme
caligmalarinin  altisimin ~ 2010-2014  yillart  arasinda
yayimlandigi goriilmektedir. 2015-2017 yillar1 arasinda
11 c¢alisgmanin gerceklestirildigi, okul temelli program
gelistirme ¢aligmalarindaki belirgin artigin ise 2018-2021
yillar1 arasinda gerceklestigi belirlenmistir. incelenen okul
temelli program gelistirme calismalarinin gerceklestirildigi
tilkelere gore dagilimi Tablo 1°de belirtilmistir.

Tablo 1: Okul Temelli Caligmalarin Gergeklestirildigi Ulkeler

Ulke f | Ulke f
Hong Kong 8 | Yeni Zelanda 1
Amerika Birlesik Devletleri 7 | Singapur 1
Cin Halk Cumbhuriyeti 3 | Banglades 1
Birlesik Krallik 3 Pakistan 1
Kanada 2 | Kuveyt 1
Tiirkiye 2 | Honduras Cumhuriyeti 1
Endonezya 1

Tablo 1 incelendiginde, okul temelli program gelistirme
konusunun en fazla galigildigi tlkelerin Hong Kong ve
Amerika Birlesik Devletleri oldugu goriilmektedir. Bu
iilkeleri Cin Halk Cumbhuriyeti, Birlesik Krallik, Kanada
ve Tiirkiye takip etmektedir. Diger {ilkelerde ise 2010-2022
yillar1 arasinda yalnizca bir arastirma gerceklestirildigi
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belirlenmistir.  Okul  temelli  program  gelistirme
calismalarinin alanlara ve hedef kitlesine gore dagilimi
Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2: Okul Temelli Calismalarin Alanlarina ve Hedef
Kitlesine Gére Dagilimi

Okul Temelli Programlarin Hedef

Okul Temelli Program Kitlesi

Gelitirme Alanlar: ilkogretim Ortadgretim Oggttil::lein
Genel Egitim 4 5 -
Ingilizce Egitimi 2 2 -
Sosyal Bilgiler.v.e . 5 1 )
Vatandaslik Egitimi

Cince Egitimi 1 1 -
Fen Egitimi 1 - 1
Matematik Egitimi 1 - 1
Miizik Egitimi 1 - -
Fen, Sosyal B_ilg_iler, Dil ) 1 )
Sanatlar1 Egitimi

Liberal Bilimler Egitimi - 1 -
Beden Egitimi - - 2
Meslek Bilgisi Egitimi - - 5
Toplam 12 11 9

Tablo 2 incelendiginde, okul temelli program gelistirme
calismalarinda; ilkogretim, ortadgretim ve Ogretmen
egitimi olmak iizere Ug¢ farkli hedef kitlenin temel
alindig1 goriilmektedir. Okul temelli program gelistirme
alanlar1  incelendiginde, ilkogretim ve ortadgretim
diizeyindeki ¢aligmalarin yarisina yakiinda tek bir
disipline odaklanilmadigi, gelistirilen ya da incelenen
programlarim egitim diizeylerindeki tiim disiplinleri
kapsadigi belirlenmistir. Okul temelli program gelistirme
alanlar1 incelendiginde, Ingilizce Egitimi ile Sosyal
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Bilgiler ve Vatandaglik Egitimi alanlarinda gergeklestirilen
caligmalarin diger alanlara gore daha fazla oldugu tespit
edilmistir. Ogretmen egitimine yonelik caligmalarda ise
daha cok meslek bilgisi alanina yonelik okul temelli
programlarin gelistirildigi ya da incelendigi goriilmektedir.
Okul temelli program gelistirme calismalarinin aragtirma
modellerine ve veri toplama yontemlerine gore dagilimi
Tablo 3’te belirtilmistir.

Tablo 3: Okul Temelli Caligmalarin Arastirma Modellerine ve Veri
Toplama Yontemlerine Goére Dagilimi

Arastirma Modeli f | Veri Toplama Yontemleri f

Durum Caligmasi 14 | Gozlem, Goriisme ve 10
Dokiiman Incelemesi

Eylem Aragtirmasi 6 | GOrligme

Karma Yo6ntem 4 | Gozlem ve Goriisme

Olgubilim 2 | Gorisme ve Dokiiman 7
Incelemesi

Etnografi 1

Tasarim temelli arastirma 1

Belirtilmemis 4

Tablo 3’te goriildigli tizere, okul temelli program
gelistirme calismalarinda en fazla kullanilan aragtirma
modelinin  durum c¢alismast  oldugu belirlenmistir.
Arastirmalarin  altisinda  eylem arastirma deseninin,
ikisinde olgubilim deseninin, birer arastirmada ise etnografi
desenin ve tasarim temelli arastirma modelinin kullanildig:
goriilmektedir. Dort ¢alismanin karma yontem arastirmasi
olarak gergeklestirildigi belirlenirken, dort ¢alismada temel
alman arastirma modeli belirtilmemistir. Veri toplama
yontemleri incelendiginde, 10 calismada gozlem, goriisme
ve dokiiman inceleme yontemlerinin bir arada kullanildig,
sekiz calismada ise yalnizca gorlisme yonteminden
yararlanildig1 belirlenmistir. Diger c¢alismalarda goézlem
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ve goriisme ya da goriisme ve dokiiman incelemesi
yontemlerinin bir arada kullanildig1 tespit edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi kapsaminda yer alan
timevarimsal ve timdengelimsel analiz yontemleri (Patton,
2002) bir arada kullanilmistir. Incelenen c¢alismalarin
genel Ozelliklerini belirlemek amaciyla timdengelimsel
analiz yonteminden yararlanilmigti. Bu ydnteme gore
gerceklestirilen analizlerde; 6nceden belirlenen kategorileri
iceren yapilandirilmig bir analiz matrisi gelistirilmesi
onerilmektedir (Elo ve Kyngds, 2008). Bu kapsamda
calismalarin genel Ozelliklerini ortaya koymak icin bir
yaym siniflama formu gelistirilmistir. {lgili formda,
caligmalarin yilina, ¢caligmalarin gergeklestirildigi iilkelere,
okul temelli program gelistirme alanlarina, arastirma
modeli ve veri analizi yontemleri boyutlarina yer verilerek,
ilgili dokiimanlarin 6zellikleri bu boyutlar acisindan analiz
edilmistir.

Okul temelli program gelistirme c¢aligmalarmin
amaglarii,  katilimcilarini,  arastirmalarda  ulasilan
sonuglart ve bu kapsamda siirecin niteligini etkileyen
faktorleri sentezlemek icin tlimevarimsal igerik analizinden
yararlanilmistir. Analiz siirecinde ilgili boyutlara yonelik
betimleyici kodlar belirlenmis, bu kodlar1 agiklayan kategori
ve alt kategorilere ulasilarak analiz siireci tamamlanmuistir.

BULGULAR

Okul Temelli Program Gelistirme Calismalarinin

Amaclari

Okul temelli program gelistirme konusunda gergekles-
tirilen galigmalarin amaglarini agiklayan kategoriler Sekil
2’de belirtilmistir.
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Mevcut Sighl temelli
programm uygulama
stirecindeki isleyisinin
betimlenmesi

Olkul teme@prog(amm
tasarlanmasi,

uygulanmas: ve

degerlendirilmesi

Meveut okul temelli
programm
degerlendirilmesi

Sekil 2: Okul Temelli Program Geligtirme Calismalarmin Amaglari

Sekil 2 incelendiginde, okul temelli program gelistirme
caligmalarinin amaglarini agiklayan i¢ kategori oldugu
goriilmektedir. Arastirmalarin ¢ogunlugunda (f:26) mevcut
okul temelli programin uygulama siirecindeki isleyisinin
betimlenmesi amaglanmustir. Ug arastirma yeni bir okul
temelli programin tasarlanmasina, uygulanmasina ve
degerlendirilmesine yonelik olup, li¢ aragtirmada ise mevcut
okul temelli programin degerlendirilmesi amaglanmistir.
Okul temelli program gelistirme ¢aligmalarinin amaglarini
aciklayan bu kategoriler altinda yer alan kodlar ve
arastirmalarda odaklanilan noktalar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Okul Temelli Program Gelistirme Calismalariin Amaglarini
Aciklayan Kategoriler, Kodlar ve Arastirmalarda Odaklanilan Noktalar

Arastirmalarin Amaglari f Arastirmada
Odaklanilan
Nokta

Okul temelli Okul temelli deger egitimi 1

programin programinin geligtirilmesi Okul temelli

tasarlanmasi, Okul temelli dgretim ilke | programin

uygulanmasi ve etkililigi

ve yontemleri dersi 6gretim

degerlendirilmesi programinin gelistirilmesi

Karar alma siire¢lerinin 1
iyilestirilmesine yonelik okul
temelli miidahale programi
gelistirilmesi

Mevcut okul Programin duyussal 3
temelli programin  becerilerini gelisimine katkist
degerlendirilmesi  ag¢isindan degerlendirilmesi
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Mevcut okul
temelli programin
uygulama
siirecindeki
isleyisinin
betimlenmesi

Programin uygulanmasi

stirecinde kullanilan pedagojik

yaklagimlarmn incelenmesi

4

Okul temelli mesleki gelisim
stirecinde paydaslarin
gelisiminin incelenmesi

Programin uygulanmasi
stirecinde kullanilan
ogretim etkinliklerinin ve
degerlendirme 6l¢itlerinin
incelenmesi

Programin uygulanmasi
stirecinde pedagojik alan
bilgisi kazanimlarinin
incelenmesi

Okul temelli
program
geligtirme
siirecine
adaptasyon
ve mesleki
gelisim

Programin planlanmast

ve uygulanmasi siirecinde
paydas rollerinin,
paydaslarin programa iliskin
deneyimlerinin ve algilarinin
incelenmesi

11

Programin niteligini etkileyen
kosullarin 6grencilere sunulan
ogrenme firsatlar1 baglaminda
incelenmesi

Programin niteligini etkileyen
kosullarm, 6gretime iligkin

kararlarda 6zerklik baglaminda

incelenmesi

Programin niteligini etkileyen
kosullarin okul yonetim
stiregleri baglaminda
incelenmesi

Programin uygulanmasi
stirecinin, program liderlik
stratejileri baglaminda
incelenmesi

Programin uygulanmasi
stirecinin, farkli 6gretim
stillerinin kullanimi1

baglaminda incelenmesi

Okul temelli
program
gelistirme
siirecinde
yasanan
sorunlar

ve basarty1
artiran
faktorler
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Tablo 4 incelendiginde, okul temelli programin
tasarlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesini ve mevcut
okul temeli programim degerlendirilmesini amaglayan
arastirmalarin odak noktasinin okul temelli programin
etkililigini belirlemek oldugu gorilmektedir. Bu ana
nokta dogrultusunda, okul temelli deger egitimi programi
gelistirdigi, 6gretim ilke yontemleri dersinin okul temelli
bir yaklagimla gelistirildigi ve karar alma siire¢lerinin
iyilestirmesine yonelik okul temelli bir miidahale programi
gelistirildigi belirlenmistir. Bu kapsamda yer alan diger
caligmalarda ise mevcut programlarin duyussal becerilerin
gelisimine katkis1 agisindan degerlendirildigi goriilmektedir.
Mevcut okul temelli programin uygulama stirecindeki
isleyisinin betimlenmesine yonelik ¢aligmalarda odaklanilan
iki temel nokta oldugu belirlenmistir. Bu noktalardan ilki
okul temelli program gelistirme siirecine adaptasyon ve
mesleki gelisimdir. Bu kapsamda programin uygulanmasi
stirecinde kullanilan pedagojik yaklasimlarin ve okul
temelli mesleki gelisim siirecinde paydaslarin gelisiminin
birden fazla ¢alismada incelendigi goriilmektedir. Okul
temelli program gelistirme siirecinde yasanan sorunlara
ve basartyr artiran faktorlere odaklanan arastirmalarin
yaridan fazlasinda; programin planlanmasi ve uygulanmasi
stirecinde paydas rollerinin, paydaslarin programa iliskin
deneyimlerinin ve algilarinin incelendigi belirlenmistir.

Okul Temelli Program Gelistirme Calismalarinin

Katilimcilan

Okul temelli program gelistirme ¢aligmalarinin
katilimeilarii agiklayan kategoriler ve katilimen tiirleri
Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5: Okul Temelli Program Gelistirme Calismalarinin Katilimeilar

Kategori Alt Kategori Katihmcilar f
Programin Ogretmen 27
Uygulayicisi ve . -
Hedef Kitlesi Olan 2"l 14
Kilit Paydaslar
T?igllli Okul Yoneticileri 7
Okul Gelisiminin -
Katihmerlar izlenmesinden Aileler 4
Sorumlu Okul Liderleri 4
Koordinatﬁrler ve Program Gelistirme 4
Liderler Uzmanlari
Program Gelistirme 1
Koordinatorii
Ogretim Arastirma 1
Koordinatorii
Izleme Komitesi 1
Uyeleri
Temel Temizlik ve Bakim 2
Gereksinimlerin Gorevlileri
Karsilanmasina . .
Destek Olan Servis Soforii 1
Yardimei Personeller Yemekhane Gorevlisi 1
Akademisyenler 3
Okul Dist Okul Dist Bolge/Toplum Liderleri 3
Katihmeillar ~ Damsmanlik ve Yerel Egitim Ofisi 3
izlemeden Sorumlu  Yetkilileri

Diger Paydaslar

Il Damsma Kurulu
Uyesi

Bakanlik Yetkilisi

—_—

Ogretim Arastirma
Koordinatorii

Tablo 5 incelendiginde; katilimcilarin, okul temelli
katilimeilar ve okul dis1 katilimlar olmak tizere iki kategoride
toplandig1 goriilmektedir. Okul temelli katilimcilar arasinda;
programin uygulayici ve hedef kitlesi olan kilit paydaslarin,
okul gelisimin izlenmesinden sorumlu koordinatér ve
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liderlerin, temel gereksinimlerin karsilanmasina destek
olan yardimci personellerin yer aldigi belirlenmistir.
Ogretmen ve dgrencilerin en fazla veri toplanan gruplar
oldugu goriilmektedir. Okul gelisimin izlenmesinden
sorumlu koordinatér ve liderler arasinda yer alan okul
yoneticilerinin, ailelerin, okul liderlerinin ve program
gelistirme uzmanlarinin birden fazla arastirmada katilime1
olarak yer aldig1 belirlenmistir. Okul dis1 danigmanlik ve
izlemeden sorumlu diger paydaslar incelendiginde; bu
paydaslar arasinda yer alan akademisyenlerin, bolge/toplum
liderlerinin ve yerel egitim ofisi yetkililerinin birden fazla
aragtirmada veri kaynagi oldugu tespit edilmistir.

Okul Temelli Program Gelistirme Arastirmalarinda

Ulasilan Sonugclar

Okul temelli program gelistirme c¢aligmalarmin
sonuglarint aciklayan kategoriler ve kodlar Sekil 3’te
belirtilmistir

Okul TEI]]EQ Programm
Gereksinimleri Kargilama
Diizeyi

Q
Okul Temelli Program
Gelistirme Siirecinin Katkilar

Ogrencilerin
Biligsel ve
Duyugsal Gelisimi

Ogremenlerin
Mesleki Geligimi

Sekil 3: Okul Temelli Program Gelistirme Arastirmalarinin Sonuglari

Sekil 3 incelendiginde; arastirmalarda okul temelli
programlarin  gereksinimleri karsilama dilizeyine ve
okul temelli program gelistirme siirecinin katkilarina
iligkin sonuglara ulasildig1r goriilmektedir. Bu kapsamda;
incelenen 20 arastirmada; okul temelli programin mevcut
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gereksinimleri biiyiik dlglide karsiladigi; 12 arastirmada
ise gereksinimlerin kismen karsilandigi belirlenmistir.
Arastirmalarda okul temelli program gelistirme siirecinin;
ogrencilerin bilissel ve duyugsal gelisimine ya da
ogretmenlerin mesleki gelisimine katki sagladigi sonucuna
ulagilmistir. Okul temelli program gelistirme ¢aligmalarmin
katkilarin1 agiklayan bu kategoriler altinda yer alan alt
kategori ve kodlar Tablo 6’da agiklanmistir.

Tablo 6: Okul Temelli Program Gelistirme Caligmalarimim Katkilarimn:
Aciklayan Kategori ve Kodlar

Kategoriler Alt Kategori ve Kodlar f

Duyussal becerilerin gelisimi

. o Ogretime iliskin kararlara aktif katilim
Ogrencilerin

Bilissel ve Cevreyle etkili iletisim
Duyussal Artan motivasyon, farkindalik ve ¢aba
Gelisimi

13

Oz-yeterlik algilarmin gelisimi

_ = NN | W

Diisiinme becerilerinin gelisimi

Program gelistirme siirecine iliskin bilgi,
beceri ve deneyim

Programa yonelik giincel gelismelerin 3
izlenmesi ve anlamlandirilmasi

Planlama ve uygulama siirecinde 3
ogrenci gereksinimlerinin ve baglamsal
ozelliklerin dikkate alinmasi

Giincel gelismelerin, sinirliliklarin ve 5
firsatlarin okul ortamina uyarlanmasi

Otantik 6grenme yasantilart sunan 2

Ogretmenlerin o0grenme etkinlikleri planlanmast 24

Mesleki Gelisimi

Ogrenme siirecinin 6grenci merkezli 5
planlanmasi, uygulanmasi ve izlenmesi

Ogretim siirecinin amaclara dayali 2
olgiitler dogrultusunda degerlendirilmesi

Pedagojik alan bilgisinin gelisimi 2

Okul liderlik stratejilerinin gelisimi

Program gelistirme siirecine iliskin 3
farkindalik ve olumlu tutum
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Tablo 6’da goriildiigli iizere Ogrencilerin biligsel ve
duyussal gelisimine katki kategorisi altinda yer alan duyugsal
becerilerin geligimi, 6gretime iligkin kararlara aktif katilim,
cevreyle etkili iletisim, artan motivasyon, farkindalik ve
¢aba birden fazla arastirmada ulasilan sonuglar arasindadir.
Ogretmenlerin mesleki gelisimine iliskin sonuglarin ise
program gelistirme siirecine iliskin bilgi, beceri ve deneyim
ile program gelistirme siirecine iliskin farkindalik ve
olumlu tutum olmak flizere iki alt kategoride toplandigi
belirlenmistir. Program gelistirme siirecine iligkin bilgi,
beceri ve deneyim alt kategorisi altinda; 6gretmenlerin
programa yonelik giincel geligsmeleri izlemelerine ve
anlamlandirilmalarina, planlama ve uygulama siirecinde
ogrenci gereksinimlerini ve baglamsal 6zellikleri dikkate
almalarma, gilincel gelismeleri, smirliliklar1 ve firsatlar
okul ortamina uyarlamalarina, pedagojik alan bilgisinin
ve okul liderlik stratejilerinin gelisimine katki saglandigi
sonucuna ulasiimigtir. Ogretmenlerin mesleki gelisimine
yonelik diger sonuglar arasinda; otantik 6grenme yasantilari
sunan 6grenme etkinlikleri planlamalari, 6grenme siirecini
ogrenci merkezli planlamalari, uygulamalar1 ve izlemeleri,
Ogretim siirecini amaclara dayali dlgiitler dogrultusunda
degerlendirmeleri yer almaktadir.

Okul Temelli Program Gelistirme Siirecinin

Niteligini Etkileyen Faktorler

Bu boliimde okul temelli program gelistirme siirecinin
niteligini etkileyen olumlu ve olumsuz faktorlere iliskin
bulgulara yer verilmistir. Okul temelli program gelistirme
siirecinin niteligini olumsuz yonde etkileyen faktorlere
yonelik kategori ve kodlar Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7: Okul Temelli Program Gelistirme Siirecinin Niteligini
Olumsuz Etkileyen Faktorleri Aciklayan Kategori ve Kodlar

Kategori Alt Kategori ve Kodlar f
Ogretmen Kaynakl Faktérler
Farkl1 6gretim yontemlerini kullanmada 4
zorlanmalar1
Ust diizey diisiinmeyi destekleyen etkinlikler 3
gelistirmede zorlanmalari
Ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun 2
etkinlik ve materyal gelistirmede zorlanmalari
Paydaslarin . — — -
Program Ogrencilerin 6grenme etkinliklerine katilim1 2
Gelistirme icin gerekli firsatlarin sunulmamasi
ve Ogretim  Ogrencilerin bireysel farkliliklarini yetersizlik 1
Alanina olarak algilamalari
Hisgkin ].Silgi, Igerik bilgisinin yetersiz olmasi 1
ll;ecerl_ve Igerik diizeninde baglamsal zelliklerin dikkate
eneym linmamasi !
Eksikligi 2
Bilimsel aragtirma siirecine iligkin bilgi |
eksikligi
Diger Paydaslara Dayali Faktorler
Alan uzmanlarinin 6n bilgi ve becerilerinin 1
yetersizligi
Okul yoneticilerinin ve yerel yoneticilerin bilgi 2
ve beceri eksikligi
Ogretim icin gerekli finansman, alt yap1 ve 1
kaynak eksikligi
Mesleki gelisimi destekleyen egitimlerin 5
Destekleyici yetersiz olmast _
Olmayan Paydas katilimini destekleyen tesviklerin 4
Uygulama yetersiz olmast
Cevresi Sinav sonuglarina odaklanan kurum kiiltiirti 2
Aile desteginin yetersiz olmasi 2
Acik olmayan program gelistirme ilkeleri 2
Ogretmenlerin diger gérev alanlarindaki is 1

yiki
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Ogretimin planlanmas siirecine ayrilan siirenin

. 5
yetersiz olmasi
Uygulama siirecine ayrilan siirenin yetersiz
Zaman olmasi 7
Yonetimi - - —
Sorunlari Deger}endmne ve yansitmaya ayrilan siirenin 3
yetersiz olmasi
Ogretmenler arasindaki etkilesime ayrilan 1
stirenin yetersiz olmast
Ogretmenlerin katilima isteksiz olmalari 2
Degisime Yerel paydaslarin degisime yonelik olumsuz 1
Yonelik algilar
Direnc ve e - . -
Olumsuz Ogretmenlerin degisimi gefeks1zA algilamalari 1
Tutum Yerel paydaslarin katilima isteksiz olmalari 1
Ogretmenlerin kok inanglar 1
Ogretime iliskin kararlar1 sinirlandiran otoriter 4
ve biirokratik temelli uygulamalar
Okul liderlerinin biirokratik ve denetleyici
S R 3
liderlik stratejileri
Kalite giivencesine sistemine yonelik agik 5
olmayan ilkeler
. . Standartlara dayali amaglar belirleme )
Biirokratik .1 5u
Smirlamalar —
Zorunlu ders igerigi 1
Materyallerin gelistirilmesinde ve
paylasilmasinda resmi yonergeleri izleme 1
zorunlulugu
Ogretmenler aras1 bilgi ve goriis paylasimin 1
siirlandiran idari gorevler
Uzlas1 temelli kararlari sinirlandiran statii ve 1

yoneticilik gorevleri

Tablo 7 incelendiginde; paydaslarin program gelistirme
ve Ogretim alanmna iliskin bilgi, beceri ve deneyim
eksikliginin, destekleyici olmayan uygulama g¢evresinin,
zaman yonetimine iliskin sorunlarin, degisime yonelik
direng ve olumsuz tutumun ve biirokratik sinirlamalarin
okul temelli program gelistirme siirecinin niteligini olumsuz
yonde etkiledigi goriilmektedir. Program gelistirme ve
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Ogretim alanina iligkin bilgi beceri ve deneyim eksikligi
kategorisi altinda yer alan sorunlarin, 6gretmen ve diger
paydaslar kaynakli oldugu belirlenmistir. Bu kapsamda
ogretmenlerin farkli Ogretim yontemleri kullanmada,
ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun, ist diizey
diistinmeyi destekleyen etkinlikler ve materyal gelistirmede
zorlanmalari,  O68rencilerin  6grenme  etkinliklerine
katilimlart igin gerekli firsatlar1 sunmamalar1 birden
fazla arastirmada ortaya ¢ikan sorunlar arasindadir. Diger
paydaglara dayali faktorler arasinda ise alan uzmanlarinin,
okul yoneticilerinin ve yerel yoneticilerin bilgi ve beceri
eksiklikleri yer almaktadir. Destekleyici olmayan uygulama
cevresi kategorisinde One ¢ikan sorunlar; &gretim igin
gerekli finansman, alt yap1 ve kaynak eksikligi ile mesleki
gelisimi  destekleyen egitimlerin ve paydas katilimini
destekleyen tesviklerin yetersiz olmasidir. Diger bir kategori
olan zaman yonetimi sorunlarinda; 6gretimi planlamaya,
uygulamaya, degerlendirmeye ve yansitmaya ayrilan
stirenin yetersiz olmasi farkli aragtirmalarda belirlenen
sorunlar arasindadir. Degisime yonelik direng ve olumsuz
tutum kategorisi altinda; Ogretmenlerin katilima isteksiz
olmalarinin, degisimi gereksiz algilamalarmin ve sahip
olduklart kok inanglarin okul temelli program gelistirme
stirecini giiglestirdigi goriilmektedir. Bunun yani sira yerel
paydaslarin katilima isteksiz olmalarmin ve degisime
yonelik olumsuz algilarinin okul temelli program gelistirme
stirecinin niteligini olumsuz yonde etkiledigi belirlenmistir.
Biirokratik sinirlamalar kategorisi altinda yer alan ve birden
fazla aragtirmada ortaya konan sorunlarin ise &gretime
iligkin kararlar1 sinirlandiran otoriter ve biirokratik temelli
uygulamalarla, okul liderlerinin biirokratik ve denetleyici
liderlik stratejileriyle, kalite glivencesine sistemine yonelik
acik olmayan ilkelerle ve amaglarin standartlara dayali
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belirlenmesi zorunluluguyla iligki oldugu goriilmektedir.
Bu faktorlerin yani sira okul temelli program gelistirme
stirecinin niteligini olumlu ydnde etkileyen faktorlere
yoOnelik kategori ve kodlar Tablo 8’de yer almaktadir.

Tablo 8: Okul Temelli Program Gelistirme Siirecinin Niteligini Olumlu
Etkileyen Faktorleri Aciklayan Kategori ve Kodlar

Kategori Kodlar f
Program gelistirme siirecine aile ve toplum 4
katilimi

Paydas Ogretim ile ilgili kararlara 6grenci katilm1 3

Katilminin

Cesitlendirilmesi Ogrenci katilimini destekleyen dgretmen

tutum ve davraniglar

Programa iliskin farkli deneyimlerin karar 1
alma siireglerine yansitilmasi

Bolge yonetiminin destegi 1

Okul yonetiminin destegi

Ogretmenler arasinda bilgi, beceri ve 9
deneyim paylasimi

Ogretmenlerin isbirligini destekleyen ortak 9
grup etkinlikleri

Katihmcilar
Arlalsm (lla Ortak tiretken katilim1 destekleyen kurum 4

Etkilesim ve kiiltiird
isbirligi Paylasimc1 ve destekleyici liderlik anlayist

—_ W

Psikolojik agidan giivenli ve 6zgiir okul
ortami

Okul-iiniversite igbirligi

Ogrenci-6grenci etkilesimi

Ogretmen-ogrenci etkilesimi

Ogretmen- yonetici etkilesimi

Okul-aile isbirligi

— == N W W

Program gelistirme komitesi ve
Ogretmenler arasinda isbirligi

Uygulama siirecinde akran danismanligi

Program gelistirme siirecinde 6gretmen 1
danigmanligt
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Ogretime iliskin kararlarda 6zerklik 5
Programa Bolgesel hedeflere ve igerige bagl kalmada 2
(S;fhst'.”:e esneklik
E Sl:lreekcllilll( 5 e Yenilik ve adaptasyon siireclerinde 1
Ozerklik esneklik
Ogretime iliskin kararlarda 1
yapilandirilmamis rehberlik
Program gelistirme siirecindeki 6zerklige 1
yonelik paydas farkindaligt
Arastirmact 6gretmen anlayisini gelistiren 6
tartigma ve yansitma caligmalari
. ... Uygulama siireglerine yonelik 5
M‘I’)Slelt“lgehslm' degerlendirme ve diizenli geribildirim
I?}Slgeill :I};:;n Siirekli devam eden nitelikli mesleki 4
Cevresi gelisim etkinlikleri
Ogretmenlerin mesleki gelisimini 2
destekleyen kurum kiiltiirii
Okullara saglanan materyal destegi 2
Ogretmenin yerel diizeyde verdigi program 2
kararlarina giiven duyulmast
Bolge ve okul koordinatorlerinden olumlu 1
rehberlik
Ogretmenlerin acik fikirliligini destekleyen 1
kurum kiiltiirii
Ogrencilerin bireysel farkliliklarina duyarli 4
kurum kiiltiirii
Bireysel Ogrencilerin bireysel farkliliklarina dayalh 3
Farkhliklara 550t uyarlamalar
Duyarh ve e e
Uygulama Program tasariminda farkli 6grenme stilleri 1
Odakl Egitim _¥¢ Ogretim stratejileri
Ortami Sinif i¢i ve sinif dist uygulama caligmalart 1
ilgi alanlarina y6nelik yasam boyu 1
ogrenme etkinlikleri
Egitimde firsat esitligine yonelik giiglii bir 1
misyon
Ogrenciler arast iletisimi giiglendiren 1
kiiltiirel etkinlikler
Bireysel ve sosyo-duygusal gelisimi 1

destekleyen okul anlayisi
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Tablo 8 incelendiginde, okul temelli program gelistirme
siirecinin niteligini olumlu ydnde etkileyen faktorlerin;
paydas katilimimin c¢esitlendirilmesi, katilimcilar arasinda
etkilesim ve igbirligi, program gelistirme siirecinde esneklik
ve Ozerklik, mesleki gelisimi destekleyen uygulama gevresi,
bireysel farkliliklara duyarli ve uygulama odakli egitim
ortami kategorilerialtindaagiklandigi goriilmektedir. Paydas
katilminin ¢esitlendirilmesi kategorisi altinda; program
gelistirme siirecine aile ve toplum katilimin, &gretimle
ilgili kararlara ise 6grenci katiliminin farkli arastirmalarin
bulgular1 ya da sonuglar arasinda yer aldig1 belirlenmistir.
Katilimcilar arasindaki etkilesim ve isbirligi kategorisi
incelendiginde; Ogretmenler arasinda bilgi, beceri ve
deneyim paylasiminin, 6gretmenlerin isbirligini destekleyen
ortak grup etkinliklerinin arastirmalarda 6ne ¢ikan faktorler
oldugu goriilmektedir. Farkli arastirmalarda ortak olarak
belirlenen diger faktorlerin ise kurum kiiltliriiyle, kurum
ici etkilesim ve kuramlar arasi isbirligi siiregleriyle iligkili
oldugu tespit edilmistir. Bu kapsamda ortak iiretken katilim1
destekleyen kurum kiiltiiriintin, paylagimci ve destekleyici
liderlik anlayiginin, okul-iiniversite isbirliginin, &grenci-
Ogrenci ve Ogretmen-O0grenci etkilesiminin okul temelli
program gelistirme siirecini destekledigi belirlenmistir.
Diger bir kategori olan program gelistirme siirecinde
esneklik ve 6zerklik baglaminda; 6gretime iliskin kararlarda
Ozerklige ve bolgesel hedeflere-icerige baghi kalmada
esneklige birden fazla aragtirmada deginilmistir. Mesleki
gelisimi destekleyen uygulama gevresi kategorisinde ise
aragtirmact Ogretmen anlayisini gelistiren tartisma ve
yansitma c¢alismalariin, uygulama siireglerine yonelik
degerlendirmelerin ve diizenli geribildirimin, siirekli devam
eden nitelikli mesleki gelisim etkinliklerinin okul temelli
program gelistirme siirecinin isleyisine katki sagladigi
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goriilmektedir. Bireysel farkliliklara duyarli ve uygulama
odakli egitim ortami kategorisi altinda; bireysel farkliliklara
duyarhi kurum kiiltliriniin ve bireysel farkliliklar1 dikkate
alan o6gretim uygulamalarinin  okul temelli program
gelistirme siirecini destekleyen ozellikler arasinda 6n plana
ciktigr belirlenmistir. Bu kategori altinda yer alan diger
faktorler; farkli 6grenme stillerini ve ilgi alanlari dikkate
alan planlama ve uygulama calismalarina, 6grenciler arasi
iletisimi giiclendiren okul etkinliklerine, bireysel ve sosyo-
duygusal gelisimi destekleyen okul disiplin anlayigina
yoneliktir.

TARTISMA

Aragtirmada, okul temelli program  geligtirme
konusunda yapilan doktora tezlerinin sentezini yapmak
amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda calismalarin
amaglarii, katilimcilarini, sonuglarint ve bu kapsamda
siirecin niteligini etkileyen faktorleri sentezleyen bulgulara
ulastlmistr.

Aragtirma amaglarinin  sentezine iliskin  bulgular
incelendiginde, calismalarin biiyiik bir ¢ogunlugunda
mevcut okul temelli programin uygulama siirecindeki
isleyisinin ~ betimlendigi  belirlenmistir.  Bu  amag
kapsaminda, programin planlanmasi ve uygulanmasi
stirecinde paydas rollerinin, paydaslarin programa iligkin
deneyimlerinin ve algilarinin incelendigi ¢aligsmalarin
sayica fazla oldugu goriilmektedir. Yeni bir okul
temelli program gelistirmeyi ya da mevcut okul temelli
programin, program degerlendirme sistematik bir yapida
degerlendirilmesini amaglayan sinirli sayida ¢alisma oldugu
belirlenmistir. Bu durumun calismalarin gerceklestirildigi
iilkelerde okul temelli program gelistirmenin dogrudan
ya da dolayli olarak uzun siiredir uygulanmakta olan bir
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yaklasim olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Okul
temelli program gelistirme siirecinde benimsenen okul
Ozerkligi; arastirmada incelenen okul temelli ¢aligmalarin
gergeklestirildigi Amerika Birlesik Devletleri, Kanada,
Yeni Zelanda, Birlesik Krallik gibi gelismis iilkelerde
uzun siiredir uygulanmaktadir. ~ Cin, Endonezya ve
Honduras gibi iilkelerin ise okul 6zerkligini kendi egitim
sistemlerine uyarlamaya calistiklar1 goriilmektedir (Yolcu,
2010). Ornegin calismalarin yogunlastigi federal egitim
sistemine sahip Amerika Birlesik Devletleri’nde egitim
programlarinin uygulanmasi eyaletlere gore farklilik
gostermekte olup, programlarin gelistirilmesinde okul
temelli yaklagimin ilkelerine uygun kanit temelli karar
verme dongiisiinden yararlanilmaktadir. Bu siireg, yerel
gereksinimlerin  belirlenmesi,  gereksinimlere  dayali
uygulamalarin planlanmasini, planlarin  uygulanmasini
ve degerlendirilmesini igcermekte ve yansitma calismalari
gerceklestirilmektedir  (ABD  Egitim  Departmant,
2016). Bunun yani sira okul temelli programlarin
yogunluk kazandigi diger bir iilke olan Hong Kong’da,
egitimde reform c¢aligmalarina bagli olarak programlarin
gelistirilmesinde okullara verilen sorumlulugun her
gecen giin arttig1 belirlenmistir (Chun, 1999; Li, 2006).
Dolayisiyla okul temelli program gelistirme yaklagiminin
benimsendigi iilkelerde, mevcut programlarin; okul temelli
gereksinimler dogrultusunda yeniden yapilandirilmasina
yonelik ¢alismalarin agirlik kazandigi goriilmektedir. Bu
gereksinimin bilimsel aragtirmalarda programin planlanmasi
ve uygulanmasi siirecinde paydas rollerinin, paydaslarin
programa iliskin deneyimlerinin ve algilarinin incelenmesi
amacini 6n plana ¢ikardigi diigiiniilmektedir. Katilimcilarin
sentezine iligkin bulgular da bu goriisii desteklemektedir. Bu
kapsamda aragtirmalara katilan gruplarin; okul temelli ve
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okul dis1 katilimcilar olarak iki temel kategoriden olustugu,
incelenen ¢alismalarin biiyiik cogunlugunda ise programin
uygulanmasinda kilit rolde olan 6grenci ve dgretmenlerin
katilimer olarak yer aldigi belirlenmistir. Arastirmalarin
amaglarinda paydas rollerine, deneyimlerine ve algilarina
odaklanilmasinin  katilime1  gruplarinda  6gretmen  ve
ogrencileri 6n plani ¢gikarmis olmasi beklenen bir durumdur.
Aragtirmalarin diger okul temelli diger katilimcilarin ise
okul gelisiminin izlenmesinden sorumlu koordinatorlerin ve
liderlerin olusturdugu belirlenmistir. Okul dig1 katilimeilar
incelendiginde  ise  akademisyenler,  bdlge/toplum
liderleri, yerel egitim ofisi yetkilileri gibi paydaglarin
arastirmalarda veri kaynagi olarak yer aldig1 belirlenmistir.
Okul temelli program gelistirme siirecinin okulla sinirh
bir yaklasim olmadigini vurgulayan Brady (1992), okul
temelli katilimcilarin yani sira, sivil toplum kurulusglari,
yerel yoneticiler gibi okul dis1 paydaslarin da siirecte yer
almasi gerektigi belirtmektedir (akt. Kahramanoglu, 2017).
Arastirma katilimcilarinin sentezine iliskin bu sonuclar; okul
temelli program gelistirme arastirmalarinin planlanmasinda
ve uygulanmasinda yaklasimin temelini olusturan paydas
katiliminin dikkate alindigin1 gostermektedir.

Aragtirma  sonuglarinin  sentezine iliskin bulgular
incelendiginde, okul temelli programlarin mevcut
gereksinimleri farkli diizeylerde karsiladigi, arastirmalar
kapsaminda; gereksinimlerin biiyiik 6l¢iide ya da kismen
kargilandigin1 gosteren sonuglara ulasildigi belirlenmistir.
Programlarin gereksinimleri karsilama diizeylerine iliskin
farklilagan bu sonuglar; programlarin planlanmasina ya da
uygulama siirecinde gelistirilmesine yonelik mevcut durum
analizinin baglamsal 6zellikleriyle iliskilendirilebilir. Bu
stirecte okul diizeyinde yapilan bir degerlendirmeyle,
programa iligkin sorunlarin analiz edilmesi gerekmektedir
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(Skilbeck, 1984; Brady, 1992 akt. Bolstad, 2004).
Programlara iligkin gereksinimlerin degerlendirildigi bu
stiregte karsilagilan en 6nemli sorunun, okul temelli program
gelistirmenin dogasi1 geregi farklilasan gereksinimler ve
standartlar dogrultusunda olusan 6znel ve informal yargilar
oldugu belirtilmektedir (Skilbeck, 1984). Bu kapsamda
programlarin gereksinimleri karsilama diizeyine iliskin
farklilasan sonuglar; incelenen her programin iliskili oldugu

baglamsal 6zelliklerin, gereksinimlerin ve degerlendirmede
temel alinan ol¢iitlerin farklilasmasiyla iligkilendirilebilir.
Bununla birlikte arastirma sonuglarinin sentezi, okul temelli
programlar aracilifiyla ogrencilerin bilissel ve duyussal
gelisimlerine, Ogretmenlerin ise mesleki gelisimlerine
katki saglandigin1 gostermektedir. Chen vd., (2015)
tarafindan gerceklestirilen arastirmada da okul temelli
program gelistirme uygulamalarinin baglamini agiklayan
ogrenme kiiltliriiniin; farkli bakis acilarini ve uygulamalari
biitiinlestiren temel bir kategori oldugu belirlenmistir.
Ogrenme kiiltiirii kapsaminda &grencilerin belirli bilissel ve
duyussal 6zellikleri kazandiklari; 6gretmenlerin ise program
etkinliklerine yonelik deneyim kazanarak ve mesleki
uygulamalarina iliskin yansitmalara yaparak mesleki
acidan gelistikleri belirlenmistir. Yine benzer aragtirmalarin
sonuglart da okul temelli program gelistirme siirecinin;
ogrenci ilgi ve gereksinimlerinin karsilanmasina (Chun,
1999; Imants, 2002) ve 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
(Elliott, 1993; Keiny, 1993; Law, 2001; Gopinathan ve
Deng, 2006; Davidson, 2009; Power, vd., 2012) dnemli
katkilar sagladigini gdstermektedir. Alanyazinda ulagilan
bu sonugclar arastirma bulgularint desteklemektedir.

Okul temelli program gelistirme siirecinin niteligini
etkileyen faktorler incelendiginde; paydaslarin program
gelistirme ve Ogretim alanma iliskin bilgi, beceri ve
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deneyim eksikliginin, destekleyici olmayan uygulama
cevresinin, zaman yonetimine iliskin sorunlarin, degisime
yonelik diren¢ ve olumsuz tutumun ve biirokratik
sinirlamalarin okul temelli program gelistirme siirecinin
niteligini olumsuz yonde etkiledigi belirlenmistir. Bu
faktorler arasinda, Ogretmenlerin program gelistirme
ve Ogretim siireclerine yonelik bilgi, beceri, deneyim
eksikliginin, degisime yonelik direnglerinin ve olumsuz
tutumlarinin 6n plana ¢iktigr goriilmektedir. Okul temelli
program gelistirme siirecinde programlarin yerel ve 6zgiin
gereksinimlere dayali gelistirilmesinde ya da uyarlamasinda
en onemli roliin 6gretmenlere ait oldugu belirtilmektedir
(Maphosa ve Mutopa, 2012). Bu siire¢ 0gretmenlerin
mesleki gelisimlerine dnemli katkilar saglamakla birlikte,
Ogretmenlerin program gelistirme siirecine iliskin uzmanlik
diizeyinde bilgiye sahip olmalarini gerektirmektedir. Bu
stirecte 6gretmenlerden programlailgili se¢imleri yapmalari,
mevcut programi Ogrenci gereksinimleri dogrultusunda
uyarlamalar1 ya da yeni bir program gelistirmeleri
beklenmektedir (Lewy, 1991). Maphosa ve Mutopa’nin
(2012) aragtirma sonuglaria gore dgretmenlerin program
kavramina iliskin sinirlt anlayislari, degisim icin gerekli
sorumluluklar1 almalarmi olumsuz yonde etkilemektedir.
Yine farkli arastirmalarda Ogretmenlerin  ve diger
paydaslarin program gelistirme siirecine yonelik bilgi,
beceri ve deneyim eksikliginin siirecin niteligini etkileyen
onemli bir faktor oldugu belirlenmis (Skilbeck, 1984;
Chun, 1999; Nutravong, 2002; Li, 2006), otoriter ve
biirokratik temelli uygulamalarin dgretime iligkin kararlar
sinirlandirdigl, zaman ve kaynak eksikligi gibi faktorlerin
okul temelli yenilikleri engelledigi ortaya konmustur (Chun
1999; Nutravong, 2002; Maphosa ve Mutopa, 2012). Farkli
arastirma sonuglariyla desteklenen bu bulgular, okul temelli
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programlarin  planlanmasi asamasinda gerceklestirilen
mevcut durum analizinin Onemine dikkat c¢ekmektedir.
Bu kapsamda okul temelli programlarin uygulanmasinda
ogrenci gereksinimlerinin yani sira, uygulamadan sorumlu
Ogretmenlerin sahip olduklar1 bilgi, beceri, deneyimler,
okul baglaminda benimsenen egitim felsefesi yaklagimlari,
uygulamay1 destekleyici yardimei personel sayisi ve niteligi,
ogretim i¢in gerekli finansman, alt yap1 ve kaynaklar gibi
boyutlara odaklanan kapsamli, ¢ok boyutlu ve okul temelli
bir gereksinim belirleme c¢aligmasi gergeklestirilmesi
gerektigi diistiniilmektedir.

Okul temelli program gelistirme siirecinin niteligini
olumlu yonde etkileyen faktorlere iligkin bulgularda;
paydas katilimimin gesitlendirilmesi, katilimcilar arasinda
etkilesim ve isgbirligi, program gelistirme siirecinde esneklik
ve Ozerklik, mesleki gelisimi destekleyen uygulama
cevresi, bireysel farkliliklara duyarli ve uygulama odakl
egitim ortami kategorilerine ulagilmistir. Ulasilan bu
faktorlerin farkli aragtirmalarca desteklendigi ayn1 zamanda
birbirleriyle de iligkili oldugu goriilmektedir. Ciinkii okul
temelli caligmalarin planlanmast ve uygulanmasinda
kilit rolde olan 6gretmenlerin etkilesimi; mesleki gelisim
adina olduk¢a 6nemli gortilmektedir (Elliott, 1993; Marsh
vd., 1990; Gopinathan ve Deng, 2006; McKernan, 2008;
Power vd., 2012). Bunun yani sira 0gretmenler, aileler,
yoneticiler, mesleki ve sivil toplum kuruluslari, 6gretmen
yetistirme sorumlulugunda olan {iniversiteler gibi farkli
paydas gruplarinin katiliminin, gruplar arasindaki isbirligini
destekleyen kurumsal dzelliklerin ve yerel gereksinimleri
dikkate alan esnek uygulamalarin program yeniliklerinin
benimsenmesine ve programlarin uygulama siirecindeki
etkililigine dnemli katkilar sagladigi belirlenmistir (Chun,
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1999; Marsh vd., 1990; Imants, 2002; Macdonald, 2003;
McKernan, 2008; Ural-Saltan, 2018).

Mesleki gelisimi destekleyen uygulama c¢evresiyle;
arasgtirmact Ogretmen anlayisini gelistiren tartisma ve
yansitma ¢alismalari, uygulama siireclerine ydnelik
degerlendirme ve diizenli geribildirim gibi faktorler ise
okul temelli uygulamalar kapsaminda aragtirmaci 6gretmen
anlayisinin - benimsenmesi  gerektigini  gostermektedir.
Okul temelli program gelistirme; yansitici ve siire¢ temelli
disiinmeyi gerektirdigi igin, arastirma temelli 6gretmen
egitimine ve mesleki gelisim etkinliklerine gereksinim
duyuldugu belirtilmektedir (Hansen, 1998). Siirecin
niteligini olumsuz yodnde etkileyen faktorleri ortadan
kaldirma da dnemli oldugu goriilen arastirmaci 6gretmen
anlayisinda; Ogretim silirecinde karsilasilan problemlerin
bilimsel bir bakis agisiyla ele alinmasi ve bilimsel yontem
basamaklar1 kullanilarak ¢oziilmesi gerekmektedir. Okul
temelli mesleki gelisimi ve bilimsel yontemi biitlinlestiren
bu yaklagimla 6gretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini
gelistirmeleri ve 0gretimi iyilestirilmeleri hedeflenmektedir
(Keiny, 1993; Elliott, 1993; Gopinathan ve Deng, 2006;
Davidson, 2009). Bu kapsamda okul temelli program
gelistirme stirecine iligkin faktorlerin birbirini destekleyen
bir yapida oldugu, bu faktorlerin sentezine iliskin bulgularin
kuramsal ve ampirik arastirmalarin sonuclariyla tutarl
oldugu goriilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Sonug¢ olarak; arastirmalarin ¢ogunlugunda mevcut
okul temelli programin uygulama siirecindeki isleyisinin
betimlenmesi amaglanmistir. Aragtirmalarda; okul temelli
program gelistirme siirecine adaptasyon ve mesleki geligim
siireclerinin incelenmesine, okul temelli program gelistirme
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siirecinde yasanan sorunlarin ve basariyi artiran faktorlerin
belirlenmesine  odaklanildigt  sonucuna  ulasilmistir.
Aragtirmalarin  okul temelli katilimcilarini; programin
uygulayicis1 ve hedef kitlesi olan kilit paydaslarin,
okul gelisimin izlenmesinden sorumlu koordinatér ve
liderlerin, temel gereksinimlerin karsilanmasina destek
olan yardimci personellerin olusturdugu belirlenmistir.
Arastirma sonuglarinin sentezi dogrultusunda, okul temelli
programlarin; mevcut gereksinimleri farkli diizeylerde
karsiladigi, programlar araciligiyla 6grencilerin biligsel ve
duyussal gelisimine ve Ogretmenlerin mesleki gelisimine
katki saglandig1 belirlenmistir.

Okul temelli program gelistirme siirecinin isleyisini
olumsuz etkileyen bir¢ok faktdriin, 6gretmenlerin program
gelistirme ve Ogretim siireclerine yonelik bilgi, beceri,
deneyimeksikligiyle, degisime yonelik direngleri ve olumsuz
tutumlariyla iligkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bunun
yani stra destekleyici olmayan uygulama ¢evresinin, zaman
yoOnetimiyle iligkili sorunlarin ve biirokratik sinirlamalarin
siirecin isleyisini giiclestirdigi belirlenmistir. Bu kapsamda
paydas katilimimin ¢esitlendirilmesinin, katilimcilar
arasindaki etkilesim ve isbirligi siireglerinin, program
gelistirme siirecinde benimsenen 6zerk ve esnek yaklasimin,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen uygulama
gevresinin, bireysel farkliliklara duyarli ve uygulama odakli
egitim ortaminin okul temelli uygulamalarin niteligine katki
sagladigi sonucuna ulagilmistir.

Arastirma sonuclarinin sentezi, paydaslarin program
gelistirme ve Ogretim alanina iliskin bilgi, beceri ve
deneyimlerinin okul temelli program gelistirme siirecinin
niteligini etkileyen o6nemli bir faktér olduguna isaret
etmekte; uygulama cevresi tarafindan saglanan destek,
zaman yoOnetimi, biirokratik uygulamalar boyutlarinda
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sorunlar yasandigimi gostermektedir. Bu sonuglar, okul
temelli program gelistirme siirecinin planlanmasinda,
paydas katilimiyla desteklenen okul temelli ihtiya¢ analizi
caligmasinin énemine dikkat ¢cekmektedir. Bunun yani sira
nitelikli okul temelli uygulamalar i¢in katilimcilar arasindaki
etkilesimi ve isbirligini destekleyen mesleki gelisim
etkinliklerine gereksinim duyuldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar, ProQuest Veri
Tabani’ndan ve YOK Tez Merkezinden ulasilan, 2010-2022
yillar1 arasinda yayimlanmis doktora tezleriyle sinirlidir. Bu
kapsamda, yil aralig1 sinirlandirilarak farkli veri tabanlari
araciligiyla ulagilan makalelerin sentezlenmesine yonelik
benzer calismalar gergeklestirilebilir. Bunun yani sira okul
temelli program gelistirme uygulamalarina yonelik deneysel
aragtirma sonuglarindan yararlanilarak, programlarin
akademik  basari  izerindeki etkisini  belirlemeye
yonelik meta-analiz ¢alismalarinin  gercgeklestirilmesi
onerilmektedir.
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