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1. Giris

Ozel yetenekli dgrenciler, genel zihinsel yetenek, sanat, liderlik kapasitesi veya belirli
akademik alanlarda yasitlarina kiyasla yiiksek diizeyde performans gosteren ya da bu yonde
giiclii bir potansiyel tasiyan 6grencilerdir. Tiirkiye'de bu 6grencilerin egitimine iligkin usul ve
esaslar, Milli Egitim Bakanligi (MEB) biinyesinde Bilim ve Sanat Merkezleri Yonergesi ile
diizenlenmektedir (MEB, 2022). Uluslararast alan yazinda ayni grup cogunlukla “iistiin
yetenekli” (gifted and talented) kavramiyla anilmakta; kavramin smirlari, tanilama olgiitleri
ve egitim modelleri kuramdan kuramaya farklilagmaktadir (Phillipson ve McCann, 2007;
Subotnik ve ark., 2011). Bu bolimde MEB mevzuatindaki terminolojiye uygun olarak “6zel
yetenekli” ifadesi tercih edilmis, alan yazina atif yapilirken “iistiin yetenekli” kavrami esdeger
bi¢imde kullanilmustir.

Ozel yetenekli dgrencilerin egitimi, bir egitim sisteminin hem adalet hem de nitelik
anlayisinin sinandig1 alanlardan biridir. Bir yanda her ¢ocugun gelisimi i¢in uygun 6grenme
firsatlarina erisme hakki, diger yanda tilkenin bilimsel, sanatsal ve toplumsal kalkinmasi i¢in
insan kaynaginin nitelikli bicimde yetistirilmesi gerekliligi bulunmaktadir. Alan yazin, genel
egitim simiflarinda bu 6grencilerin gereksinimlerine yeterince yanit verilmediginde akademik
ilginin azalabildigini, bagsar1 diizeyinin potansiyelin altinda kalabildigini ve yeteneklerin
gelismeden kaybolabildigini ortaya koymaktadir (Colangelo ve ark., 2004; Reis ve McCoach,
2000). Bu nedenle 0zel yetenekli ogrencilerin tanilanmasi ve egitimi, yalnizca Ozel
kurumlarin degil, ayn1 zamanda genel egitim programlarinin da ele almasi gereken bir
konudur.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (bundan sonra Maarif Modeli), 2024-2025 egitim
ogretim yilindan itibaren kademeli olarak uygulamaya konulan yeni Ogretim programi
cercevesidir. Model, bireyi zihinsel, duygusal, bedensel, sosyal ve manevi yonleriyle biitiinciil
bicimde ele almakta; nihai hedef olarak “yetkin ve erdemli insan” yetistirmeyi One
cikarmaktadir (Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi [TTKB], 2024). Beceri, deger ve
egilimlerin bilgiyle birlikte ele alindigi, esnek Ogrenme ortamlarint ve siire¢ odaklh
degerlendirmeyi vurgulayan bu yaklasimin, 6zel yetenekli dgrencilerin egitimi bakimindan
hangi firsatlar1 sundugu ve hangi noktalarda tamamlayici diizenlemelere gereksinim duydugu,
bu boliimiin temel sorusunu olusturmaktadir.

Boliimiin amaci, Maarif Modeli'nin temel ilkelerini 6zel yeteneklilik kuramlar1 ve
etkili uygulamalara iliskin alan yazinla karsilastirmali olarak ¢6ziimlemek ve bu
coziimlemeden hareketle tanilama, egitim ve deger temelli gelisim boyutlarinda Oneriler

gelistirmektir. Bolim kavramsal ve analitik niteliktedir; kuramsal alan yazina ve MEB'in
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kamuya ag¢ik program ile mevzuat belgelerine dayanmaktadir. Ampirik veri sunmayan bu
yaklasimin sonuglari, uygulama bulgulariyla smanmasi gereken yorumlar olarak
degerlendirilmelidir. Boliimde sirasiyla 6zel yeteneklilik alaninin kuramsal ¢ercevesi, Maarif
Modeli'nin temel yaklagimi, iki alanin eslestirilmesine dayanan analiz, uygulama boyutu,

tartisma ile sonug ve Onerilere yer verilmistir.

Ozel Yeteneklilik: Kavramsal ve Kuramsal Cerceve Tamimlar ve Cok Boyutlu Modeller

Ozel yeteneklilik alanindaki erken yaklasimlar zekd puanmi temel 6lgiit alirken,
sonraki kuramlar yetenegin c¢ok boyutlu, baglama duyarli ve gelisime acik oldugunu
vurgulamistir. Bu doniisiimiin en etkili 6rneklerinden biri Renzulli'nin (1978, 2005) {i¢ halka
modelidir. Model, 6zel yetenekli davranisi ortalamanin lizerinde yetenek, yiiksek diizeyde
gorev bagliligi ve yaraticilik 6zelliklerinin kesisiminde tanimlamaktadir. Buradaki vurgu,
bireyi sabit bir sifatla etiketlemekten cok, belirli kosullarda ortaya c¢ikan 6zel yetenekli
davraniglar1 fark etmek ve gelistirmek tizerinedir. Renzulli (2012) daha sonraki ¢aligmasinda
yalnizca biligsel kapasiteye degil, iyimserlik, cesaret, tutku, insani kaygilara duyarlilik,
fiziksel ve zihinsel enerji ile vizyon duygusu gibi birlikte-bilissel (co-cognitive) faktorlere de
dikkat ¢cekmis ve 6zel yetenekli egitiminin toplumsal yarara doniik tiretkenligi hedeflemesi
gerektigini savunmustur.

Gagné'nin (2004) Ayrimlastirilmis Ustiin Yetenek ve Yetkinlik Modeli (DMGT),
dogustan gelen kapasite olarak tanimlanan “istiin yetenek” (giffedness) ile sistematik
O0grenme ve uygulama yoluyla gelistirilen alana 6zgli “yetkinlik™ (talent) arasindaki ayrima
dayanir. Model, bu doniisiimii kolaylastiran ya da giiglestiren i¢sel (motivasyon, kisilik, irade)
ve cevresel (aile, okul, firsatlar) katalizorleri ile sans faktoriinii de dikkate alir. Tannenbaum
(1986) psikososyal yaklasiminda ozel yetenegi genel yetenek, ©6zel yetenekler, kisilik
ozellikleri, ¢evresel destek ve sans faktorlerinin etkilesimi olarak ele almistir. Sternberg
(2003) WICS modelinde bilgelik, zeka ve yaraticiligin sentezini 6ne ¢ikarmis; Gardner (1983)
coklu zeka kuramiyla yetenegin tek boyutlu bir yapi olarak ele alinmasii elestirmistir.
Subotnik ve ark. (2011) bu yaklasimlarin ortak noktasini, yetenegin potansiyelden uzmanliga
uzanan gelisimsel bir siire¢ oldugu ve bu siirecte biligsel kapasitenin yaninda psikososyal
becerilerin ve nitelikli firsatlarin belirleyici oldugu bigiminde 6zetlemektedir. Phillipson ve
McCann (2007) ise yetenegin ne olduguna dair anlayiglarin toplumdan topluma degistigini,
dolayisiyla 6zel yeteneklilik tanimlarinin kiiltiirel degerlerden bagimsiz diistiniilemeyecegini

gostermektedir.
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Bu modellerin Maarif Modeli agisindan énemi ortak bir noktada toplanmaktadir: Ozel
yeteneklilik, yalnizca tanilama aninda belirlenen sabit bir 6zellik degil; cevresel destek,
motivasyon, kisilik ve degerlerle sekillenen bir gelisim siirecidir. Bu yaklasim, Maarif
Modeli'nin biitlinciil insan anlayisiyla ve bilgi, beceri, deger ve egilimleri birlikte ele alan

yapistyla kavramsal bir uyum olasilig1 tagimaktadir.

2. Asenkron Gelisim ve Duyussal Ozellikler

Ozel yetenekli 6grencilerin gelisim profilleri bilissel, duygusal ve sosyal alanlarda esit
hizda ilerlemeyebilir. Silverman (1997) bu durumu asenkron gelisim kavramiyla agiklamakta;
yiiksek bilissel kapasitenin duygusal ve sosyal olgunlukla her zaman ayn1 diizeyde olmadigini
ve bu uyumsuzlugun Ogrenme ortaminda gerilim yaratabilecegini belirtmektedir.
Dabrowski'nin (1964) olumlu ayrisma kurami ise psikomotor, duyusal, imgesel, entelektiiel
ve duygusal alanlarda yogun uyarilmisliklara (asir1 duyarliliklara) dikkat ¢eker; Piechowski
(2006) bu ozelliklerin 6zel yetenekli cocuk ve ergenlerin gelisiminde ve kimliklerinin
bigimlenmesinde tasidigi rolii ayrintili bigimde tartismistir. Miikemmeliyetcilik, akranlarla
uyum gii¢liikleri, “farkli olma” duygusu ve yiiksek ahlaki duyarlilik bu baglamda sik tartisilan
konulardir (Coleman ve Cross, 2005; Lovecky, 1997).

Yine de alan yazin, 6zel yetenekli Ggrencilerin tiimiiniin duyussal risk altinda
oldugunu degil, belirli alt gruplarin ve kosullarin ek destege gereksinim duydugunu
gostermektedir (Neihart ve ark., 2016). Bu nedenle sosyal-duygusal destek, bir yandan tiim
ogrenciler icin gecerli bir ihtiyag, diger yandan 6zel yeteneklilere 6zgii bilgi ve duyarlilik

gerektiren bir alandir.

ikili Ozel Gereksinimlilik

Ozel yetenekli 6grenciler arasinda dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, 6zgiil
ogrenme giicligli ya da otizm spektrum bozuklugu gibi durumlarla birlikte 6zel yeteneklilik
gosteren bir grup bulunmaktadir; alan yazinda bu grup ikili 6zel gereksinimli (twice-
exceptional) dgrenciler olarak adlandirilir (Foley-Nicpon ve ark., 2011; Reis ve ark., 2014).
Bu ogrencilerde yetenekler yetersizligi, yetersizlik ise yetenekleri gizleyebilmekte; sonugta
ogrenci ne Ozel yetenekli 6grenciye yonelik hizmetlerden ne de 6zel egitim hizmetlerinden
uygun bigimde yararlanabilmektedir (Reis ve ark., 2014). Ikili &zel gereksinimlilik,
tanilamanin tek bir Olciite indirgenemeyecegini ve egitim planlamasinda yeteneklerin de
giiclikler kadar dikkate alinmasi gerektigini gostermesi bakimindan, Maarif Modeli'nin

bireysellestirme ilkeleriyle iligkilendirilerek ele alinmay1 gerektirmektedir.
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Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli'nin Temel Yaklasimi

Maarif Modeli, MEB tarafindan 2013 yilindan itibaren 6gretim programlart ve ders
kitaplarina iligkin biriken goriislerin igerik analizine, ihtiya¢ analizine ve ¢ok sayida paydasin
katkisina dayanilarak gelistirilmis bir ¢erceve olarak tanitilmaktadir (TTKB, 2024). Model,
2024-2025 egitim ogretim yilinda okul oncesi, 1., 5. ve 9. smiflarda uygulanmaya
baslanmistir (MEB, 2024a). Uygulama siirecinin kademeli olmasi nedeniyle modelin
etkilerine iliskin ampirik bulgular smirlidir; bu boliimdeki degerlendirmeler esas olarak
program metinlerine ve resmi agiklamalara dayanmaktadir.

Modelin merkezinde, bireyin zihinsel, duygusal, bedensel, sosyal ve manevi gelisim
yoOnleriyle biitiinciil bicimde ele alindig1 bir insan anlayis1 yer almaktadir; egitim, herkesin
hayat boyu erigiminin giivence altina alindig1 temel bir hak olarak konumlandirilmaktadir
(TTKB, 2024). Modelin ana hedefi eylemlerden degerlere, degerlerden erdemli insana ve
oradan huzurlu aile ile topluma ulagsmaktir (MEB, 2024a). Erdem-deger-eylem biitiinliigii
olarak 6zetlenebilecek bu gercevede, degerlerin yalnizca bilgi olarak aktarilmasi degil, giinliik
yasamda eyleme doniismesi beklenmektedir. Nihai hedef ise “yetkin ve erdemli insan”
profilidir (TTKB, 2024).

Bu hedefe ulagmak iizere 6gretim programlari; kavramsal beceriler, egilimler, sosyal-
duygusal O6grenme becerileri, degerler ve okuryazarlik becerileri gibi bilesenleri bilgiyle
birlikte ele alacak bigimde yapilandirilmistir. Programlarda 6grenme becerileri ve sistem
okuryazarlig1r gibi unsurlarin derslerin temel parcalar1 haline getirildigi, bilgi kiimeleri ile
beceriler arasindaki iliskilerin biitlinciil bir yaklagimla kuruldugu belirtilmektedir (TTKB,
2024). Beceri temelli bu yapi, Ogrencinin yalnizca ne bildigini degil, bildigini nasil
kullandigini ve hangi tutum ve degerlerle hareket ettigini de 6grenme siirecinin pargasi haline
getirmektedir.

Modelin 6zel yetenekli egitimi acisindan dikkat cekici yonlerinden biri, bireylerin
ihtiya¢ ve yetenekleri 6l¢iisiinde esnek ve Ozgiir 6grenme ortamlarinin yayginlastirilmasini
hedefleyen bir vizyonla tamtilmasidir (TTKB, 2024). Ogrencilerin kendilerini tanimasina ve
kesfetmesine olanak taniyan esnek bir yapidan séz edilmesi de bu vizyonla uyumludur. Ikinci
olarak, 6lgme ve degerlendirme uygulamalarmin siire¢ odakli ve gelistirici bir yaklagimla
yiiriitiilecegi belirtilmektedir (MEB, 2024b). Uciincii olarak, genel egitim programi uygulayan
0zel egitim okul ve smiflarinda ve kaynastirma kapsaminda egitim goren Ozel egitim
gereksinimi olan Ogrenciler igin bireysellestirilmis egitim programlarimin (BEP) Maarif

Modeli 6gretim programi esas alinarak hazirlanmasi 6ngdriilmiistiir (MEB, 2024b). Dordiincii

11
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olarak, modelin uygulanabilmesi i¢in ydnetici ve 6gretmenlere yonelik egitici egitimleri ve
bilgilendirme ¢aligsmalar1 planlanmistir (MEB, 2024a, 2024b).

Maarif Modeli, tiim 06grencileri kapsayan genel bir program ¢ergevesidir; ozel
yetenekli dgrencilere yonelik uygulamalar ise biiyiik 6lciide BILSEM mevzuati gibi ayri
diizenlemelerle yiiriitilmektedir (MEB, 2022). Dolayisiyla modelin 6zel yetenekli
ogrencilerle iliskisi, belgelerde dogrudan ifade edilen hiikiimlerden c¢ok, ilkelerinin 6zel
yeteneklilik alan yaziniyla karsilastirilmasi yoluyla kurulabilecek yorumlayict bir iliskidir.

Boliimiin izleyen kismi1 bu karsilagtirmay1 yapmaktadir.

Maarif Modeli ve Ozel Yetenekli Egitimi: Eslestirme ve Analiz
Bu boliimde Maarif Modeli'nin temel ilkeleri, 6zel yetenekli egitiminde etkili oldugu
bilinen uygulamalar ve gelisimsel ihtiyaclarla bes baslik altinda eslestirilmektedir. Tablo 1

eslestirmenin Ozetini sunmakta; izleyen alt bashiklar her bir iliskiyi ayrtili bigimde

tartismaktadir.

Tablo 1

Maarif Modeli'nin Temel Bilesenlerinin Ozel Yetenekli Egitimi Bakimindan Degerlendirmesi

Maarif Modeli
bileseni

Olasi katky

Dikkat edilmesi gereken nokta

Esnek ve 6zgiir
O0grenme ortamlari

Beceri temelli
program yapisi ve
sistem okuryazarligi

Sosyal-duygusal
ogrenme becerileri

Erdem-deger-eylem
biitlinligi

Siire¢ odakli 6lgme
ve degerlendirme

Ogrenme ¢iktilarina farkli
derinlik ve hizda ulasma;
farklilastirma ve zenginlestirme
imkani

Ust diizey diisiinme, arastirma
ve problem ¢ozme i¢in dogal
zemin

Miikemmeliyet¢ilik, duygu
diizenleme ve akran iligkilerine
yonelik destek

Ahlaki duyarlilik, liderlik ve
toplumsal katkiya dontik
iretkenlik

Portfolyo, performans ve proje
temelli ¢ok yonlii yetenek
gostergeleri

Esnekligin uygulamada
Ogretmen kapasitesine ve okul
kosullarina bagimli kalmasi

Becerilerin karmasiklik
diizeylerine gore
kademelendirilmemesi halinde
tekrar ve yetersiz zorluk riski

Ozel yeteneklilere 6zgii
ihtiyaglar i¢in uzmanlik
gereksinimi

Deger aktariminin sorgulayici
diistinmeyi golgelememesi
gerekliligi

Siire¢ verilerinin tanilama ve
yonlendirme ile iligkisinin agik
bir ¢er¢eveye ihtiya¢ duymasi

Not. Tablo, yazar tarafindan Maarif Modeli belgelerinin ve 6zel yetenekli egitimi alan
yazininin karsilagtirmali yorumuyla olusturulmustur.

12



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

Esneklik, Farkhilastirma ve Zenginlestirme

Ozel yetenekli 6grenciler igin etkili program uyarlamalari ortak bir dzellik tasir: Ortak
ogrenme hedeflerini daha ileri diizeyde, daha derin ve daha karmasik bigimde ele almaya
imkan verirler. VanTassel-Baska ve Stambaugh (2006) bu uyarlamalart ileri igerik, {ist diizey
stire¢ ve lriin ile disiplinler arasi tema ve kavramlar ¢evresinde oOrgiitlemeyi Onermektedir.
Tomlinson (2014) farklhilastirmayi, igerik, siireg, iirlin ve 6grenme ortaminda Ogrencinin
hazirbulunusluguna, ilgisine ve 6grenme profiline gore yapilan sistematik degisiklikler olarak
tanimlamakta; Renzulli ve Reis (1985) ise Okul Geneli Zenginlestirme Modeli'nde genel kesif
etkinlikleri, grup egitim etkinlikleri ve bireysel ya da kiigiik grup arastirmalarindan olusan ii¢
tiir zenginlestirme Onermektedir.

Maarif Modeli'nin bireylerin ihtiya¢ ve yetenekleri olgiisiinde esnek 6grenme ortamlari
vurgusu (TTKB, 2024) bu tiir uyarlamalar i¢in kavramsal bir alan agmaktadir. Ayn1 6grenme
ciktistna farkli derinlik ve karmasiklikta ulasilmasina, Ggrencinin ilgisine gore secilen
baglamlarin kullanilmasima ve iriinlerin ¢esitlendirilmesine imkéan tantyan bir program
anlayis1, farklilastirmanm temel gereksinimleriyle ortiismektedir. Ote yandan 6grenme
ciktilariin tiim 6grenciler i¢in ortak bir referans olmasi, 6zel yetenekli 6grenciler bakimindan
bir ikilem de dogurmaktadir: Ciktilar bir taban olarak algilandiginda zenginlestirme i¢in alan
acilabilirken, bir tavan olarak uygulandiginda 6grencinin ilerlemesi sinirlanabilir. Bu nedenle
ciktiya ulagsmis Ogrenciler i¢in derinlestirme ve genisletme seceneklerinin  program
uygulamalarinda agikea tarif edilmesi 6nem tagimaktadir.

Alan yazin, farklilastirmanin tek basina yeterli olmadigin1 da gostermektedir. Rogers
(2007), arastirma bulgularini sentezledigi ¢aligmasinda hizlandirma, yetenek temelli gruplama
ve farklilagtirilmis miifredat gibi uygulamalarin arastirma destegi tasidigini ve bunlarin bir
arada, planli bicimde sunulmasinin énemini vurgulamaktadir. Bu bulgu, Maarif Modeli'nin
esnekliginin, ancak kurumsal olarak tanimlanmis seceneklerle desteklendiginde 6zel yetenekli

ogrenciler acisindan somut bir karsilik bulabilecegini diisiindiirmektedir.

Ust Diizey Diisiinme, Arastirma ve Uretim

Ozel vyetenekli Ogrenciler genellikle soyut diisinme, oriinti ve iliski kurma,
derinlemesine arastirma ve 6zgiin tiretim etkinliklerine giiclii ilgi gosterir. Renzulli ve Reis'in
(1985) iglincii tiir etkinlikleri, 6grencinin gergek problemler {izerinde arastirmaci rolii
tistlenerek 6zglin {iriinler ortaya koymasini hedefler; Renzulli (2005) ise yaratici tiretkenligi
ozel yetenekli egitiminin merkezi amaci olarak ele alir. BILSEM programlarinda yer alan

proje Uretimi ve yonetimi programi da bu anlayisla ortiigen bir yapiya sahiptir (MEB, 2022).
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Maarif Modeli'nin beceri temelli yapisi, st diizey diisiinme becerilerinin yani sira
sistem okuryazarlig1 ve disiplinler arasi iligskilendirmeyi gretim programlarinin pargast haline
getirmektedir (TTKB, 2024). Bu yapi, 0zel yetenekli Ogrencilerin karmasik sistemleri
cozlimleme, kavramlar arasinda bag kurma ve gercek yasam problemlerine 6zgiin ¢oziimler
tiretme gereksinimine zemin hazirlamaktadir. Ancak beceri hedeflerinin tim 6grenciler igin
ayni ifadelerle yazilmasi, bu becerilerin hangi diizeyde ve hangi gorev karmasikligiyla
uygulanacagi sorusunu agik birakmaktadir. Ayni beceri adi altinda, bir 6grenci i¢in rutin olan
gorev bir baskasi icin yeterli zorluk diizeyini saglamayabilir. Bu nedenle becerilerin
kademelendirilmesi, yani ayni becerinin farkli karmasiklik diizeylerinde tarif edilmesi, 6zel

yetenekli 6grenciler bakimindan belirleyici bir uygulama basligidir.

Hizlandirma, Gruplama ve Program Yapisi

Ozel yetenekli egitiminde 6ne ¢ikan iki uygulama hizlandirma ve yetenek temelli
gruplamadir. Steenbergen-Hu ve ark. (2016), yiiz yillik arastirma birikimini inceledikleri
calismada hizlandirmanin akademik basar1 iizerinde anlamli olumlu etkiler tasidigim
bildirmektedir. Colangelo ve ark. (2004) hizlandirmanin uygun kosullarda sosyal-duygusal
acidan belirgin bir zarar dogurmadigina iligskin arastirma birikimini derlemis; Kulik ve Kulik
(1992) ise 6zel yetenekli 6grencilerin benzer diizeydeki akranlarla gruplanip farklilagtirilmis
miifredatla egitildiklerinde akademik kazanim sagladiklarini bildirmistir.

Maarif Modeli, sinif diizeyi temelli bir program yapisi i¢inde tiim Ogrenciler i¢in
tasarlanmistir; hizlandirma ve gruplama gibi uygulamalar modelin kendisinden ¢ok ilgili
yonetmelikler ve BILSEM yapilanmasi aracilifiyla gerceklesmektedir. Bu iki katmanli yapi,
ogrencinin hangi sinif diizeyi ¢iktilarini, hangi kosullarda ve hangi degerlendirme 6l¢iitleriyle
tamamlamis sayilacagi konusunda acgik bir uyum cergevesi gerektirmektedir. Hizlandirilan ya
da ileri diizey derslere yonlendirilen bir 6grencinin Maarif Modeli'nin beceri, deger ve egilim

kazanimlarini atlamadan ilerleyebilmesi, bu uyumun saglanmasina baglhidir.

Sosyal-Duygusal Gelisim

Maarif Modeli'nin sosyal-duygusal 0grenme becerilerini 0gretim programlarinin
tanimli bir bileseni olarak ele almasi (TTKB, 2024), 6zel yetenekli dgrencilerin gelisimsel
ozellikleri  acisindan  olumlu  bir zemin olusturmaktadir.  Asenkron  gelisim,
miikkemmeliyet¢ilik, asir1 duyarliliklar ve akranlardan farkli olma duygusu gibi 6zellikler
(Dabrowski, 1964; Piechowski, 2006; Silverman, 1997), duygu diizenleme, empati, is birligi

ve 0z farkindalik gibi becerilerin sistematik bicimde gelistirilmesinden yarar gorebilir. Siif
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diizeyinde ylriitilen bu tlir calismalar, 6zel yetenekli Ogrencilerin kendilerini yalnizca
yetenekleriyle degil, duygusal ve sosyal yonleriyle de tanimalarina katki saglayabilir.

Bununla birlikte genel nitelikli sosyal-duygusal 6grenme etkinliklerinin  6zel
yeteneklilere ozgl ithtiyaclar1 kendiliginden karsilamasi beklenmemelidir.
Mikemmeliyetcilik, yiiksek ahlaki duyarlilik ya da yanlig anlagilma duygusu gibi konular, bu
ozelliklere asina 6gretmen ve rehber 6gretmenlerin yonlendirmesini gerektirir (Coleman ve
Cross, 2005; Neihart ve ark., 2016). Bu nedenle modelin sosyal-duygusal bileseninin 6zel
yetenekliler acisindan islevsel olmasi, 6gretmen ve rehberlik hizmetlerinin bu alandaki
yeterligine baghdir. Ayrica potansiyelinin altinda bagar1 gdsteren Ogrenciler i¢in (Reis ve
McCoach, 2000) siire¢ odakli degerlendirmenin ve bireysel destek planlarinin erken fark

etmeyi kolaylastirmasi miimkiindiir.

Erdem-Deger-Eylem ve Karakter Gelisimi

Maarif Modeli'nin erdem-deger-eylem biitiinliigline dayanan karakter anlayisi, 6zel
yeteneklilik alan yazininda giderek daha fazla vurgulanan bir boyutla kesismektedir. Renzulli
(2012), ozel yetenekli egitiminin amacini bireysel basarinin 6tesine tagiyarak insani kaygilara
duyarhilik, cesaret ve vizyon gibi 6zelliklerin gelistirilmesini ve toplumsal yarara yonelik
iiretkenligi 6ne ¢ikarmistir. Sternberg (2003) bilgeligi, zeka ve yaraticili§in ortak iyiye hizmet
edecek bicimde kullanilmasi olarak tanimlamakta; Gagné (2004) ise motivasyon ve kisilik
gibi icsel katalizorlerin yetenegin yetkinlige doniisiimiindeki roliinii vurgulamaktadir.
Lovecky (1997), o6zel yetenekli c¢ocuklarin adalet, hakkaniyet ve ahlaki sorumluluk
konularinda erken yagta yogun bir duyarlilik gosterebildigini belirtmektedir.

Bu ¢ercevede Maarif Modeli'nin degerleri eyleme doniistiirme vurgusu, 6zel yetenekli
ogrencilerin  liderlik, hizmet ve toplumsal fayda {reten projelerle yeteneklerini
anlamlandirmalart i¢in gii¢lii bir olanak sunabilir. Bu olanagin verimli kullanilmasi i¢in iki
noktaya dikkat edilmesi onerilmektedir. ilk olarak, deger egitimi aktarimdan cok diyalog,
sorgulama ve gercek yasam ikilemleri {izerine diisiinme bi¢iminde kurgulanmalidir; ¢linkii
ahlaki duyarlilig1 yiiksek 6grenciler degerlerin gerekgelerini ve uygulamadaki tutarsizliklar
sorgulayabilir. Ikinci olarak, deger ve eylem kazamimlari &grencinin bireysel yetenegiyle
iligkilendirilmelidir; 6rnegin bilim alaninda yetenekli bir 6grencinin toplumsal bir soruna
arastirma temelli ¢oziim gelistirmesi gibi, yetenek, deger ve eylem tek bir deneyimde

bulusturulmalidir.
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Uygulama Boyutu: Kurumsal Yapi, Ogretmen ve Aile

Tiirkiye'de 6zel yetenekli 6grencilerin egitiminde en kapsamli yapi Bilim ve Sanat
Merkezleri'dir (BILSEM). BILSEM'ler MEB'e bagli olarak &zel yetenekli dgrencilerin egitim
ihtiyaclarina yonelik hizmet sunan kurumlardir; hizmetler ¢cogunlukla &grencilerin devam
ettikleri okulun ders saatleri disinda yirttiilmektedir (MEB, 2022). Yonergede, genel zihinsel
yetenek alanindan tanilanan 6grencilerin tiim alan ve disiplinlerle iliskilendirilerek yiiriitiilen
destek egitim programindan yararlandigi, miizik ve resim yetenek alanlarinda ise ozel
yetenekleri gelistirme programinm uygulandig: belirtilmektedir (MEB, 2022). Ogrencilerin
gelisim  oOzellikleri, egitim ihtiyaglar1 ve performanslari dogrultusunda hazirlanan
bireysellestirilmis egitim programi (BEP) da BILSEM uygulamalarmin temel unsurlaridan
biridir.

Yonerge ayrica, kaynastirma yoluyla okullarinda akranlariyla birlikte egitimlerine
devam eden 6zel yetenekli 6grenciler i¢in destek egitim odalarini tanimlamaktadir. Bu odalar,
ogrencilerin sunulan egitim hizmetlerinden en st diizeyde yararlanmalar1 amaciyla 6zel arag¢
gere¢ ve materyallerle donatilmis ortamlardir (MEB, 2022). Bu calismanin yorumuna gore
destek egitim odalari, Maarif Modeli'nin okul i¢inde esnek 6grenme ortamlar1 vizyonuyla en
dogrudan &rtiisen mevcut yapidir. BILSEM programlarinin Maarif Modeli'nin beceri, deger
ve egilim bilesenleriyle iliskilendirilmesi ise, erisilen belgelerde ayrintili bigimde tarif
edilmeyen, ancak tutarlilik agisindan 6nem tasiyan bir konu olarak goriinmektedir. Maarif
Modeli genelgesinde BEP'lerin model programi esas alinarak hazirlanacag belirtilmis olsa da
bu hiikiim genel egitim programi uygulayan 6zel egitim okul ve siniflari ile kaynastirma
kapsamindaki Ogrenciler icin ifade edilmistir (MEB, 2024b); 6zel yetenekli 6grenciler icin
BEP'in nasil ele alinacagi ayrica agikliga kavusturulmalidir.

Uygulamanmn en kritik halkas1 6gretmendir. Ozel yetenekli dgrencilerin énemli bir
boliimii zamanlarmin biiylik kismini genel egitim siniflarinda gecirmekte, Ogretmen
gozlemleri ise aday gosterme ve degerlendirme siireglerinde onemli rol oynamaktadir.
Farklilagtirilmis  6gretim, ogretmenin Ogrencinin  hazirbulunusluk diizeyini ve 1ilgisini
tanimasini, igerik, siire¢ ve iirlinleri buna gore diizenlemesini gerektirir (Tomlinson, 2014).
Maarif Modeli kapsaminda planlanan egitici egitimleri ve bilgilendirme ¢alismalar1 (MEB,
2024a, 2024b), 6zel yeteneklilerin 6zellikleri, farklilagtirma ve ikili 6zel gereksinimlilik gibi
konularin 6gretmen yeterlikleri arasina yerlestirilmesi i¢in bir firsat penceresi sunmaktadir.

Aile ve rehberlik hizmetleri de siirecin ayrilmaz parcalaridir. Gagné (2004) ailenin ve
okul ortaminin yetenegin gelisimini kolaylastiran ya da giiclestiren cevresel katalizorler

oldugunu vurgular. Ailelerin yetenegin gelisimine iliskin ger¢ekei beklentiler gelistirmesi,
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cocugun duyussal ihtiyaglarini anlamasi ve okulla is birligi yapmasi, Maarif Modeli'nin okul-
aile is birligini 6nemseyen yaklasimiyla birlikte giiclendirilebilecek bir alandir. Rehber
Ogretmenler ise asenkron gelisim, miikkemmeliyet¢ilik, akran iligkileri ve ikili 06zel
gereksinimlilik durumlarinda hem Ogrenciye hem Ogretmene hem de aileye destek

sunabilecek konumdadir.

Tartisma

Analiz, Maarif Modeli'nin 6zel yetenekli egitimi bakimindan dort giliglii yon
barindirdigini diisiindiirmektedir. Birincisi, biitlinciil insan anlayisi, 6zel yetenegi yalnizca
bilissel kapasiteyle sinirlamayan ¢ok boyutlu modellerle (Gagné, 2004; Renzulli, 2005, 2012;
Tannenbaum, 1986) kavramsal olarak ortiismektedir. ikincisi, beceri temelli yap1 ve sistem
okuryazarhig iist diizey diisiinme ve iiretim i¢in zemin olusturmaktadir. Ugiinciisii, sosyal-
duygusal Ogrenme becerilerinin programa dahil edilmesi, asenkron gelisimin getirdigi
ihtiyaglara yanit verebilecek bir alan agmaktadir. Dordiinciisii, erdem-deger-eylem cergevesi,
0zel yetenekli egitiminde giderek dnem kazanan toplumsal sorumluluk ve ahlaki duyarlilik
boyutunu dogrudan adreslemektedir.

Buna karsilik analiz, tamamlayic1 diizenlemelere gereksinim duyulan bes alani da
gostermektedir. Birincisi, esneklik vizyonunun 06zel yetenekliler icin hangi somut
farklilastirma, derinlestirme ve hizlandirma secgeneklerine karsilik geldigi tanimlanmalidir;
aksi halde esneklik, dgretmenin tekil gayretine birakilmis bir ilke olarak kalabilir. ikincisi,
ortak 0grenme ciktilarinin tavan degil taban olarak islev goérmesini saglayacak derinlestirme
olciitleri gelistirilmelidir. Ugiinciisii, sinif i¢i uygulamalar ile BILSEM programlari arasinda
icerik ve degerlendirme bakimindan tutarlilik kurulmalidir. Dérdiinciisti, siireg odakli
degerlendirme verilerinin tanilama ve yonlendirme siireclerine nasil katki saglayacagi agikliga
kavusturulmalidir; zira tek tip dl¢limlere dayali tanilama, farkli kiiltiirel ve sosyoekonomik
arka planlardan gelen 6grencileri, ikili 6zel gereksinimli 6grencileri ve potansiyelinin altinda
basar1 gosterenleri gozden kacirma riski tasir (Reis ve McCoach, 2000; Reis ve ark., 2014;
Subotnik ve ark., 2011). Besincisi, 6gretmen yetistirme ve hizmet i¢i egitim programlari 6zel
yeteneklilik bilgisini i¢erecek bicimde genisletilmelidir.

Uluslararas1 ornekler, 6zel yetenekli egitiminin kurumsal yapisinin iilkeden iilkeye
ciddi farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Ornegin Amerika Birlesik Devletleri'nde
tanim, tanilama ol¢iitleri ve hizmet sunumu eyaletler arasinda 6nemli dl¢iide degismektedir
(McClain ve Pfeiffer, 2012). Bu cesitlilik, kiiltiirel degerlerin 6zel yeteneklilik anlayigini
bigimlendirdigini gosteren yaklagimlarla da uyumludur (Phillipson ve McCann, 2007).
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Tiirkiye'nin merkezi bir mevzuatla yiiriitiilen BILSEM modeli ile Maarif Modeli'nin okul igi
esnek ortam vizyonunu biitlinlestirmesi, hem merkezi standartlarin hem de yerel esnekligin
avantajlarini bir arada sunma potansiyeli tasimaktadir. Merkezi ve yapilandirilmis programlar
yiirliten sistemler ile kapsayici genel egitim i¢inde bireysel destegi one ¢ikaran sistemlerin
deneyimleri bu biitlinlestirme i¢in karsilastirmali 6grenme alani sunabilir; ancak bu
karsilastirmanin ayrintili ve kaynakli bigimde yapilmasi ayr1 bir ¢alismay1 gerektirmektedir.
Bu boliimiin smirhiliklar1 da belirtilmelidir. Calisma kavramsal ve belge temellidir;
Maarif Modeli ise kademeli olarak uygulanmaktadir ve 6zel yetenekli ogrencilerle ilgili
uygulama verileri heniiz sinirli olabilir. Dolayistyla burada sunulan eslestirmeler ve oneriler,

siif gozlemlerine, 6gretmen ve dgrenci goriislerine dayanan arastirmalarla sitnanmalidir.

Sonuc ve Oneriler

Bu boliimde Maarif Modeli'nin temel ilkeleri, 6zel yeteneklilik kuramlar1 ve etkili
uygulamalarla karsilastirilmistir. Analiz, modelin biitlinciil insan anlayiginin, beceri temelli
yapisinin, sosyal-duygusal 6grenme vurgusunun ve erdem-deger-eylem cergevesinin 6zel
yetenekli 6grenciler i¢in 6nemli firsatlar sundugunu; ancak bu firsatlarin gerceklesmesinin
somut farklilagtirma seceneklerine, 6gretmen yeterliklerine ve kurumlar arasi tutarlilia baglh
oldugunu diisiindiirmektedir. Ozel yeteneklilik, sabit bir etiketten ¢ok bilissel kapasite, kisilik,
degerler ve cevresel destekle sekillenen bir gelisim siireci olarak ele alindiginda, Maarif
Modeli ile 6zel yetenekli egitimi arasinda anlamli bir kavramsal uyum kurulabilmektedir.

Politika diizeyinde, Maarif Modeli 6gretim programlari i¢in 6zel yetenekli 6grencilere
yonelik derinlestirme ve zenginlestirme ilkelerini iceren tamamlayici bir rehber gelistirilmesi;
BILSEM programlar1 ile genel egitim programlarinin dgrenme ciktilari ve degerlendirme
bakimindan iligkilendirilmesi Onerilmektedir. Program diizeyinde, becerilerin karmasiklik
diizeylerine gore kademelendirilmesi, projeye ve arastirmaya dayali derinlestirme gorevlerinin
orneklenmesi ve siire¢ odakli degerlendirme araglarinin (portfolyo, performans gorevi, proje)
yetenek gostergeleri olarak da kullanilmasi yararli olacaktir. Ogretmen egitimi diizeyinde,
Maarif Modeli egitici egitimleri ve hizmet i¢i calismalar kapsamina 6zel yeteneklilerin
ozellikleri, farklilastirma ve ikili 6zel gereksinimlilik konularinin eklenmesi; rehber
Ogretmenlerin  asenkron gelisim ve duyussal ihtiyaglar konusunda desteklenmesi
onerilmektedir. Arastirma diizeyinde ise modelin uygulandigi smiflarda 6zel yetenekli
ogrencilerin deneyimlerini, akademik ve sosyal-duygusal gelisimlerini ve Ogretmen

uygulamalarini inceleyen boylamsal ve karma desenli ¢alismalara gereksinim vardir.
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Giris

Teknolojinin gelisimi gegmisten giiniimiize insan hayatini etkileyen en 6nemli olgu
olmustur. Hangi donemde olursa olsun insaoglu kendi doneminde yasanan teknolojik
gelismelerden sosyal, psikolojik, egitim, saglik, askeri, politik vb. acilardan etkilenmektedir.
Teknolojinin birikimsel ilerledigi diisiiniildiigiinde 21. yy. da bu birikim en biiyiik ve en hizli
ilerleyisini yagsamaya baslamistir. Bir alanda yasanan gelisme diger alanlar1 da etkilemektedir.
Ozellikle internetin, beraberinde mobil cihazlarin gelismesiyle yaygmlasmasi tiim sektorlerde
degisim ve revizyona sebep olmustur (Damar, 2022). Bu sektdrlerden bir tanesi ise egitimdir.
Toplumun var olan kiiltliriiniin ve gelismelerin belirli bir plan program dahilinde toplumun
gelecegi olan cocuklara ve genglere aktarilmasinda egitimin rolii biytktiir. Egitim
programlari, toplumda meydana gelen sosyal, kiiltlirel ve teknolojik degisimlere bagli olarak
zaman zaman revize edilmekte, mevcut programlara yeni igerikler eklenebilmekte, bazi
icerikler ¢ikarilabilmekte veya programlar biitliniiyle yeniden yapilandirilabilmektedir.
Tiirkiye’de de egitim sisteminin degisen toplumsal ihtiyaglara ve ¢agin gerekliliklerine uyum
saglamasi amaciyla farkli donemlerde gesitli program degisiklikleri gergeklestirilmistir. Bu
dogrultuda gelistirilen Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli (TYMM), 21. yiizyil becerilerini
merkeze alan yeni bir 6gretim programi yaklasimidir (MEB, 2025). Bununla birlikte,
toplumsal ve teknolojik gelismeler bireylere yeni firsatlar sunarken cesitli riskleri de
beraberinde getirebilmektedir. Ozellikle yeni teknolojik ara¢ ve aygitlarin asir1 ve amag dist
kullanim1 bagimlilik riskini artirabilmekte; kisisel giivenlik, mahremiyet ve siber zorbalik gibi
sorunlar1 da giindeme getirebilmektedir (Yildirim, 2021). Bu durum, teknolojinin sundugu
olanaklardan yararlanirken ortaya cikabilecek risklere karsi bireylerin erken yaslardan itibaren
bilinglendirilmesini gerekli kilmaktadir. Nitekim TYMM’de dijital okuryazarlik, vatandaslik
okuryazarlig1 ve veri okuryazarligi gibi becerilere yer verilmesi, dgrencilerin teknolojiyi
bilingli ve sorumlu bi¢imde kullanabilen, kisisel verilerin ve mahremiyetin korunmasi
konusunda duyarli, toplumsal degerlere saygili ve etkin vatandaglar olarak yetistirilmesi
acisindan onem tasimaktadir (MEB, 2025). Cocuklarin ve genglerin bilingli aile ortamlarinda
teknolojiye dayali araglar acisindan zarar gormelerini engellemek adina aileler de ise
kosulmus onlarinda bilingli birer kullanici ve anne-baba olabilmeleri i¢in “Ailelere Yonelik
Siber Zorbalik ve Giivenli Internet Kullanimi Kilavuzlari” olusturulmustur (Dogan ve
Abdurrezzak, 2026). Ulkelerin egitim sistemleri iilke siyasetinden bagimsiz degildir. Devlet
mekanizmasinin en onemli amact basta kendisi olmak {izere topluma ve iilkesine katki
sunabilecek vatandas yetistirmektir. S6z konusu amacini gergeklestirmek i¢in kullandigi en

onemli arag ise egitimdir. Dijitallesmeyle artan etkilesim egitimle beraber degerlerin 6nemini

23



Seval Nida OZDEN, Azmi TURKAN, Faysal OZDAS

de arttirmigtir. Bu dogrultuda TYMM misyonunu erdem-deger-eylem ¢ervesinde
sekillendirmis hem degerlerine baglhi hem Ogrendiklerini yasamla iligkilendirebilen
vatandaslik bilinci ve becerilerine sahip aktif birer vatandas yetistirmeyi amag¢lamistir. Gerekli
beceri ve degerlerle donatilmis birey hem kisisel gelisimini hem toplumsal gelisimini
siirdiirebilecek potansiyele erisebilecek olan bireydir (Kuloglu ve Ozer, 2026).

Vatandaslik devletlerin bilinyesinde yasadigi insanlardan bekledigi davranis ve degerler kalib1
olarak tanimlanabilir. Vatandaslik bir olgudur yani siirekli bir degisim igerisindedir bu da onu
aktaracak olan Ogretmenlerin de siirekli degisim igerisinde olmalari gerektigi sonucuna
varmaktadir. Etkin vatandaslik ifadesi de vatandashik gorevlerinin en etkili sekilde yerine
getirilmesi olarak tanimlanabilir. Gegmiste vergi verme ve kurallara uyma gibi belirli davranig
kaliplariyla smirlandirilan bu gorevler; 21. yilizyilin ilk ¢eyreginin sonuna gelindiginde, etkin
sorgulama ve elestirel diisiinme becerilerine sahip, kiiresel gelismeleri takip ederek siirece
uyum saglayabilen bireyler olma beklentisine doniismiistiir (Akhan ve ark., 2019; Dolanbay,
2024). Milli ve manevi degerlerine bagli etkin vatandas yetistirmek yalnizca Tiirkiye’nin
hedefledigi bir beklenti degildir. Hizla gelisen ve kiiresellesen diinyada kiiltiirlesme orani
kontrolsiiz bir sekilde artmis bu da tiim iilkeler i¢in birer vatandaslik alarmi olusturmustur.
Ulkeleri bir arada tutan ortak tarih, ortak kiiltiir ve ortak degerlerdir. Insanlar1 bir arada tutan
bu baglarin 6nemini yitirmesi bireylerin benlik ve ait olma algilarinin zayiflamasina yol
acabilir. Bu yilizden etkin vatandas yetistirmek {ilkeler tarafindan ortak bir kaygi ve
motivasyon haline gelmistir (Yudhaningtyas, 2026). Ulkelerin etkin vatandas yetistirme
kaygis1 onlar1 Tiirkiye’nin de igerisinde bulundugu bir is birligi gelistirmelerini saglamas,
boylelikle 6gretmenler i¢in olusturulmus ortak bir etkin vatandaslik kilavuzu hazirlamislardir.
Bu kilavuz igerisinde “Active Citizen Compass” isminde dijital bir araca da yer verilmistir.
Bu arag¢ bireylerin kendi vatandasliklarini degerlendirebilme imkani sunmaktadir (Chiou &
Holz 2026).

TYMM’ ye gore etkin vatandag yetistirme her ne kadar tiim derslerin amaci olsa da
ortak tarih, ortak Kkiiltiir, milli ve manevi degerleri igerisinde barindirmasi sebebiyle
vatandagin nasil yetistirilmesi gerektigi sosyal bilgilerin uzmanlik alanidir. Sosyal bilgilerin
dogusuna bakildiginda da vatandas yetistirme konusunda basat bir ders olarak ortaya ¢iktigi
goriilmektedir. Genis bir cografyaya yayilan, etnik ve kiiltiirel agidan cesitlilik gosteren
ABD’de ortak bir vatandaslik bilincinin olusturulmasi ihtiyaci, sosyal bilgiler dersinin ortaya
c¢ikisinda etkili olan unsurlardan biri olarak degerlendirilmektedir. Bu baglamda sosyal bilgiler
dersi, farkli toplumsal gruplari ortak degerler ve vatandaslik anlayisi etrafinda bir araya

getirerek ulusal aidiyetin ve ortak vatandashik bilincinin gelistirilmesine katki saglamayi
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amagclamigtir (Avct ve Turan, 2026). Bunun yani sira sosyal bilgiler dersinin programa dahil
edilmesinde, iiretken bireyler yetistirme ve toplumun ekonomik ihtiyag¢larina katki saglayacak
bir toplumsal yap1 olusturma hedefinin de etkili oldugu belirtilmektedir (Aktan ve Saylan,
2013). Giintimiizde ise vatandashik bilincinin gelistirilmesi, yalnizca bireylerin fiziksel ve
toplumsal yasam icindeki sorumluluklariyla sinirli kalmamakta, dijital ortamdaki hak,
sorumluluk ve davranislarin1 da kapsamaktadir. Dijital teknolojilerin gilinliik yasamin ayrilmaz
bir pargasi haline gelmesi, ¢ocuklarin ve genglerin dijital ortamlarda bilingli, giivenli ve
sorumlu bireyler olarak yetistirilmesini 6nemli bir egitim konusu haline getirmistir. Bu
dogrultuda Avrupa Konseyi, 6gretmenlerin, velilerin ve egitim politikalarina yon veren karar
vericilerin dijital vatandashik egitiminin nasil yiriitiilmesi gerektigine iliskin ihtiyag ve
kaygilarindan hareketle, c¢ocuklarin ve genglerin dijital vatandaslik becerilerinin
gelistirilmesine rehberlik etmek amaciyla Dijital Vatandashk Egitimi El Kitabi’n
yaymmlamistir (Council of Europe, 2019). Bunun yaninda MEB “Dijital Vatandaghk Egitimi
Projesi” gelistirmistir. Bu projede “cevrim ig¢i iyi olma hali, ¢evrim i¢i yetkin hissetme,
saglikli ve 1yi olma hali, siber zorbalik egitimi ve velilere yonelik bilgilendirmeler” gibi
icerikleri kapsamaktadir. Proje Avrupa Birligi ile birlikte finanse edilmekte iki dilli bir dijital
vatandaslik oyunu da icermektedir. Oyun {i¢ asamadan olusan gorevler icermektedir. Bunlar:
cevrim ici olma, etik degerler ve katilimdir (MEB, 2026). Dijital vatandashigin 6n kosulu
dijital yeterliliktir. Dijital yeterlilige sahip olmayan ogretmenler dijital aracglarin nasil
kullanilmast gerektigini bilmediklerinde bu konuda dijital bir vatandaslik bilincinin nasil
gelistirilebilecegi konusunda zayif kalmaktadir (Pala, 2023). Ogretmenlerin dijital
yetkinlikleri onlar1 yetistiren egitmenlerin de yetkinliklerinden ve bunun yaninda kendi ilgi,
inang, tutum, kisisel gelisim ve idarenin sundugu olanaklardan da dogrudan etkilenmektedir
(Ortegren, 2026).

TYMM de yer alan etkin vatandaslik ve onu bu teknoloji ¢aginda tamamlayan dijital
vatandaslik, kiiciik yaslardan itibaren bilgiye kolay erisebilme, bu bilgiyi sorgulayabilme,
giinliik yasamini ilgilendiren, kolaylastiran teknolojik araglar1 ve aplikasyonlar1 kullanabilme
becerilerini barindirarak bireyi biitiinciil bir yaklasimla ele alir (MEB, 2025). Teknolojinin
hizla gelismeye devam ettigi 21. ylizyilin ikinci ¢eyreginde; cocuk ve genglerin ¢evrim igi
ortamlardan gelebilecek her tiirli zarara karst korunmasi, onlarin dijital vatandaslik
baglaminda yetkin bireyler olarak yetismesi acisindan kritik bir 6nem arz etmektedir. Bu
calisma da Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli'nde yer alan etkin vatandaslik yetkinlik alani
cercevesinde 6.smif sosyal bilgiler dersinde “vatandaslik haklarinin kullaniminda dijitallesme

ve teknolojik gelismelerin etkilerini sorgulayabilme” 6grenim ¢iktisinin ve bu ¢iktiya ait siireg
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bilesenlerinin kazanilma diizeylerini Tyler’in hedefe odakli program degerlendirme modeline
gore degerlendirilmesi amaglanmistir. Calismada Tyler modelinin tercih edilme gerekgesi;
TYMM’nin dijital vatandaslik kazandirma noktasindaki 6grenme c¢iktilarinin gergeklesme
diizeyini tespit etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda olusturulan alt amaglar ise su sekildedir:

1. “Vatandaslik haklarinin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini
sorgulayabilme” 6grenme ciktisina ve bu ¢ikti icerisindeki silire¢ bilesenlerine ne
diizeyde ulasilmistir?

2. Program uygulama Oncesi On test ve program uygulama sonrasi son test puanlari

arasinda anlamli diizeyde bir farklilasma var midir?

Tyler Hedef Odakl Program Degerlendirme Modeli

Program degerlendirmenin amaci mevcut programin gii¢lii ve zayif yonlerini ortaya
koyarak mevcut programi giincellemeye veya yeni program olusturmaya katki sunmaktir
(Keles ve Cirik, 2025). Tyler Hedefe Dayali Program Degerlendirme Modeli bir¢ok program
degerlendirme yaklagimlarinin  temel tagim1  olusturmaktadir. Diger tiim program
degerlendirme yaklasimlart bu temel {izerine insa edilmis ve bu model {iizerinden
farklilasmistir (Eviren, 2017). Tyler’in program degerlendirme modeli girdi ve ¢ikt1 arasinda
ki farka odaklanir. Girdi programin hedeflerini, ¢ikt1 ise program hedeflerine ulasilma
diizeyini temsil eder ve program degerlendiricilere hizli bir veri sunar (Yildirrm & Saban,
2024). Tyler program degerlendirme modeli, bir¢ok kaynakta alti asamadan olussa da
temelde hedefin niteligi, hedefe ulasmada ki deneyim tiirlerini, deneyim organizayonlar1 ve
ogrenme ¢iktilariin degerlendirilmesinden olusmaktadir. Hedeflerin 6l¢iilmesinde ki amag
ise gerceklesmemis hedeflerin sebeplerini ortaya koyarak yeniden sorgulanmasini ve
gelistirilmesini  saglamaktir (Wraga, 2017). Tyler modelinin kullanilmasinin avantajlar
arasinda kolay uygulanabilir ve net olmasi yer alir. Dezavatajlari da girdi ve ¢ikti {izerine
kurulan bir plana sahip olmasindan dolay1 egitim durumlari gibi degiskenlerin roliinii gz ardi
eder (Aygoren, 2018). Bu calismada Tyler’in Hedefe Dayali Program Degerlendirme

Modeli’nin ele alinis planina 7ablo 1 de yer verilmistir.
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Tablo 1. Hedefe Dayali Program Degerlendirme Siirecinin Planlanmasi

Tyler Modelinin Asamalarin Amaglar Uygulama
Asamalari
1. Hedeflerin Programin dgrencilere Arastirmada 6.smnif sosyal bilgiler dersinde yer
Belirlenmesi kazandirmak istedigi genel alan “Yasayan Demokrasi” temasina ait
amagclar1 ve istendik 6zellikleri “Vatandaslik haklarinin kullaniminda dijitallesme
netlestirmek. ve teknolojik geligsmelerin etkilerini

sorgulayabilme” 6grenme ¢iktis1 ve bu 6grenme
ciktisina ait siirec bilesenleri temel alinmistir.

2. Hedeflerin Hedeflerin gozlenebilir ve Dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini
Davranigsal Olciilebilir 6grenci tanimlar, bu etkiler hakkinda, sorular sorar, bilgi
Olarak ifade davranislarina (siire¢ toplar, topladig: bilgileri giincellik ve bilimsellik
Edilmesi bilesenlerine) doniistiiriilmesi. acisindan degerlendirir, degerlendirdigi

bilgilerden hareketle ¢ikarimlar yapar gibi
ogrenme ciktilari incelenmistir.

3. Hedeflere Ulasim  Belirlenen davranissal Arastirma da 6lgme araci olarak basari testi
Diizeyini Olgcecek hedeflerin ne derece gelistirilmis ve kullantilmigtir.
Araglarin kazanildigini ortaya koyacak
Belirlenmesi gegerli ve giivenilir 6lgme
araglarinin se¢ilmesi veya
gelistirilmesi.
4.  Verilerin Belirlenen 6lgme araglarini Arastirma da hedeflere ulasim diizeyini lgmek
Toplanmast kullanarak 6grencilerin mevcut ~ amaciyla on test ve son test seklinde basari testi

durumuna dair somut ve objektif yoluyla veriler toplanmistr.
veriler elde etmek.

5. Verilerin Elde edilen verileri analiz On test ve son test sonuglari karsilastirilarak
Hedeflerle ederek, 6grencilerin hedef ogrencilerin dijital vatandagliga ait olan 6grenme
Karsilastirilmast ~ davranislara ne 6l¢iide ulastigini  ¢iktisi ve siireg bilesenlerine

(basar1 durumunu) tespit etmek.  ulasabildigi/ulagsamadigi tespit edilmistir.

6. Programin Karsilastirma sonuglarina Arastirma sonucunda TYMM 6.Sinif Sosyal
Etkililiginin bakarak programin giiglii ve Bilgiler Ogretim Programinin dijital vatandashiga
Degerlendirilmesi  zayif yonlerini belirlemek; yonelik 6grenme ¢iktis1 ve siireg bilesenlerini

programin devamina, revize kazandirma diizeyinin etkili oldugu sonucuna
edilmesine veya ulastlmstir.

sonlandirilmasina karar vermek.

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin desenine, ¢alisma grubuna, veri toplama araglarina, verilerin
gecerlik ve giivenirligine, verilerin toplanmasina, verilerin analizine yer verilmistir.

Arastirmanin Deseni
Bu arastirmada, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM) Sosyal Bilgiler 6gretim programi
kapsaminda yliriitilen egitim siirecinin etkililigini incelemek amaciyla nicel arastirma
yaklagimlarindan tek gruplu 6n test-son test deseni kullanilmistir. Bu desen, katilimcilarin
uygulama Oncesindeki dijital vatandaslik konusundaki hazirbulunusluk diizeyleri ile
uygulama sonrasindaki basar1 diizeylerini karsilastirmaya olanak saglamasi nedeniyle tercih
edilmistir. Arastirma kapsaminda katilimcilara dncelikle 6n test uygulanmis, ardindan mevcut

Ogretim programi ¢er¢evesinde ylriitiilen egitim siirecinin tamamlanmasinin ardindan son test
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gerceklestirilmistir. Boylece katilimcilarin 6n test ve son test puanlart arasindaki degisim
incelenerek egitim siirecinin etkililigine iliskin bulgular elde edilmesi amaglanmistir. Bununla
birlikte, tek gruplu o6n test-son test deseninde kontrol veya karsilagtirma grubunun
bulunmamasi, gozlenen degisimin dogrudan wuygulamadan kaynaklandigi sonucuna
ulagilmasimi giiglestirmektedir. Zaman i¢inde meydana gelen degisimler, test deneyimi ve
arastirma disindaki etkenler de sonuclar1 etkilemis olabilir. Bu sinirliligin azaltilmasi ve
gozlenen degisimin uygulamayla iliskisinin daha giiclii bigcimde degerlendirilebilmesi icin
aragtirmaya uygulamaya katilmayan bir karsilastirma grubunun dahil edilmesi onerilmektedir
(Fraenkel ve ark., 2012). Degerlendirme siirecinde Tyler’in Hedefe Dayali Degerlendirme
Modeli temel alinmistir. Bu program degerlendirme yaklasiminda, hedeflenen amaclara ne
denli ulagildigini tespit etmek amaciyla silirecin basinda ve sonunda ayni testler uygulanir.
Uygulanan bu 6n test ve son testin arasinda anlamli bir farklilik varsa bir siire sonra kalicilik
testi uygulanir (Eviren, 2017). Arastirmada, TYMM Sosyal Bilgiler 6gretim programindaki
'Dijital Vatandashk' ile iliskili 6grenme c¢iktist ile siire¢ bilesenleri temel alinmis; uygulama
sonunda Ogrencilerin sergiledigi basar1 diizeyinin bu c¢iktilar1 ne derece karsiladigir Tyler’in
hedefe dayali degerlendirme yaklagimiyla analiz edilmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin ¢aligma grubunu, 2025-2026 egitim-0gretim yili bahar doneminde
Mardin ili ve ilge simirlar1 icerisinde bulunan ve kolay ulasilabilir 6rneklem yontemiyle
secilen devlet okullarinda 6grenim goéren 252 sayida 6.smif diizeyinde 6g8renci
olusturmaktadir. Orneklem segiminde, ogrencilerin Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli
kapsaminda hazirlanan Sosyal Bilgiler 6gretim programini takip ediyor olmalari temel kriter
olarak belirlenmistir. Grubun “Vatandaslik haklarinin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik
gelismelerin  etkilerini  sorgulayabilme” Ogrenme ¢iktisinin  baslangic  diizeylerinin
belirlenmesi amaciyla 6n test uygulamasi yapilmis, ardindan programin etkililigi Tyler’in
hedefe dayali program degerlendirme modeliyle analiz edilmistir. Arastirma kapsaminda tim
evrene ulasilamayacagi ve nitelikli verilerin elde edilebilmesi i¢in evreni en iyi temsil edecegi
diisiiniilen kolay ulasilabilir durum Orneklemesi yontemi kullanilmistir. Kolay ulasabilir
durum Orneklemesi yontemi, arastirmacinin en ulasabildigi hedef kitleye uygulanmasindan
dolay1 hizli ve ¢ok sayida veri elde edilebilen bir yontemdir. Zaman agisindan da tasarruf
saglamaktadir (Bhardwaj, 2019).

Veri Toplama Araclar1 ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda arastirmacilar tarafindan gelistirilen basari testi kullanilmigtr.

Gelistirilen basar1 testi gerekli uzman gorisleri alindiktan sonra testin yapi gecerligi ve
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giivenirlik caligmalar1 kapsaminda 80 kisilik bir 6grenci grubuyla pilot uygulama
gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda; Gilivenirlik i¢in testin KR-20 i¢ tutarlilik
katsayis1 .86 olarak hesaplanmistir. Bu deger, testin 6lgmek istedigi 6zelligi kararli ve tutarh
bir sekilde Olctiigiinii kanitlamaktadir. Madde giicliigii, testin ortalama giigliik indeksi .75
bulunmus olup, testin pilot grup icin genel olarak kolay-orta giicliikte oldugu goriilmiistiir.
Ayt edicilik, maddelerin ayirt edicilik indeksleri .33 ile .73 arasinda de§ismektedir. Testin
ayirt ediciligini artirmak adina yeniden uzman goriisii alindiktan sonra ayirt ediciligi alt sinira
en yakin 5, 6 ve 12. maddeler testten cikarilmistir. Pilot uygulama sonugclari, testin asil
uygulama icin akademik agidan gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS paket programinda analiz edilmistir. Verilerin analizinde kullanilacak
istatistiksel testlerin belirlenmesi amaciyla normallik testi uygulanmigtir. Normallik varsayimi
icin Basiklik ve Carpiklik degerleri incelendiginde bu degerlerin 6n test i¢in -.631 ile -.415
sontest i¢in -1.097 ile -.562 oldugu tespit edilmistir. Tabachnick ve Fidell (2001) gore
Skewness ve Kurtosis degerinin -2 ile +2 arasinda olmasi gerekmektedir. Dolayisiyla veriler
incelendiginde basiklik ve ¢arpiklik degerinin bu aralikta oldugu tespit edilmistir. Verilerin
normal dagilim gostermesi sebebiyle veri analizinde parametrik testlerden olan Bagimili

Orneklem t-Testi kullanilmas1 uygun bulunmustur (Deniz, 2020).

BULGULAR

1. Dijital Vatandashik Ogrenme Ciktilarina Ulagilma Diizeyine iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt amact olan "Vatandaglik haklarinin kullaniminda dijitallesme
ve teknolojik gelismelerin etkilerini sorgulayabilme" Ogrenme ciktisina ne diizeyde
ulasildigini belirlemek amaciyla katilimcilarin 6n test ve son test puanlari iizerinde betimsel

istatistik analizleri yapilmistir. Elde edilen bulgular 7ablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Katilimcilarin On Test Ve Son Test Dogru Sayilarina liskin Betimsel Istatistikler

N En Diisiik En Yiiksek X SS
On test 252 0 12 7.31 2.71
Son test 252 1 12 8.91 2.31

Tablo 2 incelendiginde, 252 o&grenciden olusan ¢alisma grubunun uygulama
oncesindeki 6n test dogru sayisi ortalamasmim (X = 7.31, ss = 2.71) oldugu goriilmektedir. 12
soru iizerinden yapilan bu degerlendirmede, 6grencilerin baslangicta ilgili kazanim ve siireg
bilesenleri noktasinda orta diizeyde bir basariya sahip olduklar1 sdylenebilir (%60.9).

Uygulama sonrasinda gergeklestirilen son test dlgiimiinde ise ortalamanm (X = 8.91, ss =
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2.31) diizeyine yiikseldigi tespit edilmistir. Tyler modeline gore degerlendirilen Ggretim
programinin ardindan, 6grencilerin dijital vatandaslik kapsamindaki 6grenme ¢iktisina ulagma
diizeylerinde belirgin bir artis yasandigi (%74.2) ve hedeflenen ¢iktinin biiylik oranda
gerceklestigi gortiilmektedir.

2. On test ve Son test Puanlarimin Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt amaci dogrultusunda, program Oncesi ve sonrasi Olgiimler
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in bagimli 6rneklem
t-test uygulanmustir. Yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 3'de yer almaktadir.

Tablo 3. Paired Simple T-Testi Sonuglari

X N ss sd ! p
On test 7.31 252 2.71 )51 o 00
Son test 8.91 252 2.31 > 15, ’

Tablo 3’te verilen Bagimli Orneklem t-Testi sonuglarma gore 6n test (X = 7.31, ss = 2.71) ve
sontest (X = 8.91, ss = 2.31) puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur, t4os) = -5.23, p <

.00. Bu sonug, programin 6grencilerin puanlarini anlamh diizeyde artirdigini gostermektedir.

TARTISMA VE SONUC

Dijital diinya giderek daha karmasik hale gelmekte, bu baglamda, son yillarda yapilan
caligmalar Ggretim programlar1 vasitasiyla Ogrencilerde dijital iletisim becerilerinin
gelistirilmesine yonelik bir ihtiyaci ortaya koymaktadir. Nitekim, dijital iletisim becerileri
egitim ortamlarma dahil edilmis ve boylece gelecegin vatandaslari i¢in temel bir yasam
becerisi olarak c¢ercevelenmistir (Tadlaoui-Brahmi, Cuko, & Alvarez, 2022). Dijital
vatandashik egitimi, teknolojik araclar1 kullanmayi 6grenmenin G&tesinde, bu araglari
sorumluluk, hak ve etik ilkeler dogrultusunda kullanilmas1 amaglanmaktadir (Donmez, 2026).

Tyler’in hedefe dayali degerlendirme modeli, bir 6gretim programinin hedeflerine
ulasip ulagsmadigini degerlendirmek igin sistematik ve rasyonel bir c¢er¢eve sunmaktadir.
Ogrenci davramslarma meydana gelen degisimleri belirlemek icin &n-test-son-test
degerlendirmesi yapilmaktadir. Bdylece Ogretim programinin giicli ve zayif yonlerini
saptamak ve gerektiginde hedeflerde diizenlemeler yapmak i¢in bu degerlendirme
sonuglarindan yararlanilmaktadir (Dogan, 2021). Bu baglamda, Tiirkiye Yizyili Maarif
Modeli kapsaminda hazirlanan Sosyal Bilgiler 6gretim programinin 6. Smif Yasayan
Demokrasimiz 4. Ogrenme Alaninda yer alan “Vatandashk haklarimin  kullaniminda

dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini sorgulayabilme” O0grenme c¢iktisina iliskin
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sonuglar incelendiginde, oOgrencilerin belirtilen 6grenme c¢iktis1 dogrultusunda ilerleme
kaydettikleri goriilmektedir. Sontest ortalamasinin anlamli derecede yiiksek olmasi, uygulama
sonrasinda Ogrencilerin dijitallesme ile vatandashik haklar1 arasindaki iliskiye yonelik
performanslarinin arttigimni gostermektedir. Arastirmada 6grencilerin ilgili 6grenme c¢iktisina
iliskin basarilar;, TYMM Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nin hedefledigi dgrenme
ciktilart acisindan olumlu gelismelere yol actig1 soylenebilir. Tyler’in (1949) hedefe dayali
degerlendirme yaklagimi agisindan bakildiginda sonugclar, belirlenen “Vatandaslik haklariin
kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini sorgulayabilme” 6grenme
ciktisina ulagsma yoniinde ilerleme oldugu goriilmektedir. Ancak bu sonug, Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programinimn etkililigini 6lgmek yerine, arastirma kapsaminda ele alinan
“Vatandaglik haklarinin kullannminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini
sorgulayabilme” ogrenme ¢iktisinin gergeklesme diizeyine iliskin bir sonu¢ olarak
degerlendirilmesinde fayda vardir. TYMM acisindan bu sonucun Onemi, ilgili 6grenme
ciktisinin  bilgi edinmenin yaninda sorgulama becerisini de hedeflemesinden

kaynaklanmaktadir. Programda 6grencilerin;

“a) Vatandaslhik haklarimin kullamiminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini
tammlar.

b) Vatandashk haklarimin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkileri
hakkinda sorular sorar.

¢) Vatandashk haklarinin kullanmiminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkileri
hakkinda bilgi toplar.

¢) Vatandashk haklarinin kullanmiminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkileri
hakkinda topladigi bilgileri giincellik ve bilimsellik a¢isindan degerlendirir.

d) Vatandashk haklarimin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkileri
hakkinda dogrulugunu degerlendirdigi bilgilerden hareketle ¢ikarimlar yapar” gibi siiregleri
gergeklestirmeleri beklenmektedir (MEB 2026).

Vatandaglik haklarmin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini
sorgulamaya iliskin elde edilen sonug literatiirle de uyumludur. Choi (2016) tarafindan
yapilan ¢alismada, dijital vatandaslik etik, medya ve bilgi okuryazarligi, katilim ve elestirel
diren¢ boyutlartyla agiklanmaktadir. Arastirma sonucu bu ¢erceveden incelendiginde,
ogrencilerin dijitallesmenin avantajlarin1 ve olasi riskleri gerekgeli bigimde ele almalari,
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programimnin hedefledigi sorgulama becerisi ile vatandashk
haklarinin kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini birlikte gelismesine
katki saglayabilir. Sonuglar, ayrica Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin bilgi, beceri ve
degerleri iliskilendiren program yapist bakimindan degerlendirildiginde, yasayan

demokrasimiz 6grenme alaninda dijital ve vatandaslik okuryazarlig; “Adalet, Aile Biitiinligi,
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Mahremiyet, degerleriyle birlikte ele alinmaktadir. Programm Ogrenme-Ogretme
Uygulamalar1 bashiginda dijital kamu hizmetlerinin “Dijitallesme ve teknolojik gelismelerin e-
devlet, e-nabiz, CIMER (T.C. Cumhurbaskanlhigi Iletisim Merkezi) hizmetleri gibi olumlu
etkilerine ve siber zorbalik, kisisel verilerin gilivenlik ve gizliliginin tehlikeye girmesi gibi
olumsuz etkilerine dair verilen kaynaklar grup ¢aligmasi ile incelenerek konuya iligskin bilgi
toplamalar1” 6ngériilmektedir MEB, 2026). Ogretim programinin bu yaklasimi, 6grencilerde
dijitallesmenin ve vatandashik haklarmin kullannomina iliskin beceri gelistirmelerini

desteklemektedir.

SONUC

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan “Vatandashik haklarinm
kullaniminda dijitallesme ve teknolojik gelismelerin etkilerini sorgulayabilme” 6grenme
ciktisinin Tyler’in hedefe dayali degerlendirme modeli agisindan degerlendirildiginde elde
edilen sonucun yiiksek bir uyum gosterdigi sdylenebilir. Aragtirma Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli ile iliskilendirildiginde, vatandaglik haklarmin kullanimim1  dyjital yasamin
gereklilikleriyle iligkilendiren bir 6grenme ¢iktisinin siif ortamindaki uygulamasina iliskin
onemli bir kanit sundugu sdylenebilir. Bu 6grenme ¢iktinin egitsel dnemi, dijitallesmenin
vatandaslik haklarina erigim, bilginin giivenli ve etik ilkeler dogrultusunda kullanimi, kamusal
hayata katilim, kisisel mahremiyeti vb. kapsamasidir. Bu kapsamda elde edilen anlamli sonug,
Ogretim programinin sorgulamaya dayali beklentileri yoniinde kaydedilen bir ilerleme olarak
yorumlanabilir. Genel olarak 6grenme c¢iktisina dayali elde sonuglar, sorgulamaya dayali
dijital vatandaslik egitimine onem verilmeye devam edilmesini desteklemektedir. Ayni
zamanda bilgiyi elestirel degerlendirme ve dijitallesmenin artig1 giiniimiizde vatandaslik
haklariin kullanimi1 konusunda &grencilerin bilingli karar verme becerilerini derinlestirme

ihtiyacini ortaya koymaktadir.
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Ogrencilerin etkili ve bagimsiz 6grenenler olarak gelisebilmeleri, yalnizca sahip
olduklar1 bilissel bilgi ve becerilerle degil, ayn1 zamanda kendi bilissel siire¢lerinin farkinda
olmalar1 ve bu siiregleri 6grenme amaclart dogrultusunda diizenleyebilmeleriyle iligkilidir.
Biligotesi farkindalik, bireyin ne bildiginin, nasil 6grendiginin, hangi bilissel stratejileri
kullandiginin ve bu stratejilerin ne 6l¢iide etkili oldugunun farkinda olmasini saglayan iist
diizey bir biligsel yap1 olarak degerlendirilebilir. Biligotesi, bireyin kendi bilisi hakkindaki
bilgisi ile bilissel siireclerini izleme ve diizenleme kapasitesini kapsayan, 6z-diizenleyici
O0grenmenin temel bilesenlerinden biri olarak ele alinabilir. Bilisdtesi iizerine yapilan
caligsmalar bireyin biligsel etkinlikleri gergeklestirmesine degil bilisdtesi lizerine uygulanan
etkinliklerin nasil ve ne dlgiide gerceklestirildiginin degerlendirebilmesi ve 6grenme agisindan
tasidig1 oneme odaklanmaktadir (Dennis & Somerville, 2023; Dorrenbacher-Ulrich, Dilhuit,
& Perels, 2024).

Bilisotesi, bilissel stireglerinin  kullanilmasi ve bireyin 6grenme davranislarini
yonlendirmesine olanak saglayan bir mekanizmadir. Bilisotesi, tek basina akademik
performansi belirleyen bir degisken olarak degerlendirilmemekle birlikte; 6grenme siirecinin
planlanmasi, izlenmesi, kontrol edilmesi ve degerlendirilmesine aracilik ederek etkili
ogrenmeye katki saglar (Chen & McDunn, 2022). Bilis6tesinin 6zellikle 6grenme siirecindeki
etkisi 6z-diizenleyici 6grenme baglaminda daha belirgin hale gelir. Oz-diizenleyici 6grenme,
bireyin 6grenme amaclari dogrultusunda bilissel, duyussal ve devinigsel davranis siireglerini
aktif bicimde yoOnetmesini ifade ederken, bilisbtesi bu siirecin planlanmasi, izlenmesi ve
degerlendirilmesinde merkezi bir islev {lstlenir. Dorrenbédcher-Ulrich ve ark. (2024)
aragtirmasinda, bilis6tesinin 6z-diizenleyici 6grenme ile yiiriitiicli iglevler arasindaki iligkide
onemli bir bilesen oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug bilisotesinin bireyin diisiinme
stireclerine iligkin farkindaligin1 degil, ayn1 zamanda hedefe yonelik 6grenme davranislarinin
diizenlenmesini de destekledigini géstermektedir.

Bilisotesinin kuramsal temeli John Flavell'in caligmalariyla sekillenmistir. Flavell
1970'li yillarin baslarinda gelistirdigi bellek-6tesi kavramindan hareketle biligotesi kavramini
ortaya atmistir. Flavell (1979), bilis6tesini bireyin bilissel siireclerine iliskin farkindaligi ve bu
stirecleri izleme ve diizenleme kapasitesi kapsaminda incelemistir. Bilisotesi kavraminin
kuramsal temelleri olusturulduktan sonra bilisotesi bilissel bir gorevin yerine getirilmesi
olarak degil, bireyin kendi biligsel siireglerini tanimasi, degerlendirmesi ve gerektiginde
degistirebilmesini igeren daha iist diizey bir yap1 olarak karsimiza ¢ikar.

Bilisotesi alanyazinda daha ¢ok “diisiinme hakkinda diistinme” bigiminde ifade edilse
de kavrama iligkin tanimlamalarin tamamen tek bi¢imli olmadigin1 gostermektedir.
Bilisotesinin bireyin kendi biligsel stiregleri hakkindaki bilgisini ve bu siiregleri amaclari
dogrultusunda izleme, kontrol etme ve diizenleme kapasitesini icermesi olarak karsimiza ¢ikar
(Chen & McDunn, 2022; Dennis & Somerville, 2023). Bilisotesi, genel olarak bilisin bilgisi
ve bilisin diizenlenmesi olmak iizere iki temel boyutta ele alinmaktadir (Flavell, 1987). Bu iki
boyut, bireyin biligsel siireglerine iliskin “ne bildigi” ile bu bilgiyi kullanarak 6grenme
stirecini “nasil yonettigi” arasindaki ayrimi ortaya koymaktadir. Schraw & Dennison (1994)
tarafindan gelistirilen Bilisotesi Farkindalik Envanteri'nin (Metacognitive Awareness
Inventory) kuramsal yapisi da bu iki temel boyut lizerine kurulmustur.
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I. Bilisin Bilgisi

Bilisin bilgisi, bireyin kendi bilissel 6zellikleri, biligsel gorevleri ve farkli 6grenme
stratejileri hakkindaki bilgisini ifade etmektedir. Bagka bir ifadeyle bireyin “ne bildigi”, “nasil
ogrendigi” ve belirli bir gorevi gergeklestirmek i¢in hangi stratejilerin kullanilabilecegi
konusunda sahip oldugu farkindalik, bilisin bilgisi kapsaminda degerlendirilmektedir. Bu
bilginin her zaman ac¢ik ve bilingli bigimde ifade edilebilir olmasi gerekmemekte bireyin
deneyimleri araciligiyla ortiik bigimde de gelisebilmektedir. Bilisin bilgisi, ac¢iklayict bilgi,
prosediirel bilgi ve durumsal bilgi olmak tizere ii¢c alt faktdrden olugmaktadir (Schraw &
Dennison, 1994). Bu {i¢ alt faktor birbirini tamamlamakta ve bireyin biligsel siireglerine

iligkin farkli ancak iligkili bilgi tiirlerini temsil etmektedir.

Aciklayici bilgi; bireyin kendisi, gorevler ve biligsel stratejiler hakkindaki bilgisini
ifade etmektedir. Bu boyut, bireyin gliclii ve zayif yonlerini, sahip oldugu bilissel 6zellikleri
ve bir gorevin gerektirdigi biligsel siiregleri tanimasini kapsar. Dolayisiyla agiklayicr bilgi,
Ogrencinin kendisini bir 6grenen olarak tanimasi agisindan temel bir dneme sahiptir. Bir
Ogrencinin hangi 6grenme kosullarinda daha basarili oldugunu, hangi konularda zorlandigini
veya hangi biligsel 0Ozelliklerinin 6grenmesini destekledigini bilmesi aciklayici bilgi
kapsamindadir. Prosediirel bilgi, biligsel bir gorevin nasil gerceklestirilecegine ve belirli bir
stratejinin nasil kullanilacagina iliskin bilgiyi ifade eder. Prosediirel bilgi, bireyin sadece bir
stratejinin  varligin1 bilmesini degil, séz konusu stratejiyi uygulayabilmesini de kapsar.
Prosediirel bilgisi gelismis bireyler, farkli 6grenme ve problem ¢ozme gorevlerinde uygun
biligsel stratejileri daha etkili bi¢gimde kullanabilir. Prosediirel bilgi, “hangi stratejiyi
kullanmaliyim?” sorusundan daha c¢ok “bu stratejiyi nasil kullanmaliyim?”” sorusuna karsilik
gelir. Durumsal bilgi bireyin sahip oldugu agiklayici ve prosediirel bilgiyi ne zaman ve neden
kullanmas1 gerektigine bilmesidir. Durumsal bilgi, biligsel stratejilerin baglama duyarl
bi¢cimde se¢ilmesini ve kullanilmasini ifade eder. Bir 6grencinin belirli bir stratejiyi bilmesi ve
nasil kullanacagin1 6grenmis olmasi bu stratejiyi her durumda etkili bigimde kullanabilecegi
anlamina gelmeyebilir. Stratejinin hangi kosullarda daha etkili ve verimli olacagini ve neden
tercih edilmesi gerektigini bilmesi durumsal bilgiyle iliskili oldugu sdylenebilir. Durumsal
bilgi, bireyin bilissel kaynaklarini gorevin Ozelliklerine gore uyarlayabilmesini saglayan
onemli bir bilgi tiirtidiir.

I1. Bilisin Diizenlenmesi

Bilis6tesinin ikinci temel boyutu olan bilisin diizenlenmesi, bireyin kendi 6grenme ve
diistinme stireclerini amaglari dogrultusunda kontrol etmesini ve gerektiginde yeniden
diizenlemesini saglayan biligotesi etkinlikleri kapsar (Thomas & McRobbie, 2001). Bilisin
bilgisi bireyin kendi bilissel siirecleri hakkinda sahip oldugu bilgiyi ifade ederken, bilisin
diizenlenmesi bu bilginin 6grenme siirecinde islevsel olarak kullanilmasini saglar. Bu nedenle
bilisotesi farkindaligin yalnizca bireyin kendi biligsel 6zelliklerini bilmesiyle sinirli olmadigi
sahip olunan bilginin 6grenme silirecine yonetilmesidir. Bilisin diizenlenmesine iligkin farkl
beceriler tanimlanmakla birlikte, alanyazinda en sik vurgulanan temel siirecler planlama,
izleme ve degerlendirme olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Dennis & Somerville, 2023; Guo,
2022).

Planlama, bireyin 0grenme veya problem ¢ozme gorevine baslamadan dnce gorevin
gerekliliklerini  degerlendirmesini, uygun stratejileri se¢gmesini ve bilissel kaynaklarini
diizenlemesini ifade eder. Bir goreve baglamadan Once tahminlerde bulunma, kullanilacak
stratejileri belirleme, stratejileri uygun bigcimde siralama ve zaman ile dikkati gorevin
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gerekliliklerine gore diizenleme planlama becerileri kapsaminda degerlendirilir. Bu agidan
planlama, biligsel kaynaklarin rastlantisal bicimde kullanilmasini 6nleyerek bireyin 6grenme
hedefleri dogrultusunda daha sistematik hareket etmesine katki saglar. Izleme, bireyin
O0grenme veya problem ¢ozme siirecinin ilerleyisini takip etmesini ve gergeklestirdigi bilissel
etkinliklerin etkililigini degerlendirmesini kapsar. Bireyin mevcut performansini analiz
etmesi, 6grenme dilizeyini degerlendirmesi, kullandig1 stratejilerin igse yarayip yaramadigini
belirlemesi ve ortaya cikan hatalar1 fark etmesi izleme siirecinin temel gostergeleridir. [zleme,
bilisotesi diizenlemenin dinamik yoniinii olusturmakta bireyin 6grenme siirecinde gerekli
gordiigii durumlarda stratejilerini degistirmesine veya yeniden diizenlemesine olanak saglar.

Degerlendirme bireyin 6grenme siirecinin ve elde ettigi sonuglarin belirlenen amag ve
oOlgiitler dogrultusunda goézden gecirilmesidir. Degerlendirme siirecinde birey, kullandigi
stratejilerin ne dl¢iide etkili oldugunu, 6grenme hedeflerine ulagip ulasmadigini ve gelecekteki
ogrenme siireglerinde hangi yonlerin gelistirilmesi gerektigini belirler. Bu nedenle
degerlendirme, tamamlanmis bir gorevin sonucunu incelemekle smirli olmayip sonraki
O0grenme slireglerinin planlanmasina da veri saglayan bir bilisotesi siirectir. Bilisin
diizenlemesinde hata ayiklama ve bilgi yonetme siirecleri de bulunmaktadir. Hata ayiklamada
birey yaptigi hatalar1 ve giicliikleri fark ederek mevcut bilgilerini analiz ederek, yeniden
degerlendirerek hatalarin ve giicliiklerin ¢éziimiine yonelik ¢aba gosterir. Bilgi yonetme
stirecinde ise birey bilgilerini anlamlandirir ve ihtiyag duydugu zaman da bilgilerin
kullanilmasi tlizerine bir kontrol ve yliriitme mekanizmas1 gelistirir.

Biligotesi farkindalik, bireyin kendi biligsel oOzellikleri ve Ogrenme siirecleri
hakkindaki bilgisini, bu siiregleri planlama, izleme ve degerlendirme becerileriyle
biitlinlestiren iist diizey bir yapr olarak degerlendirilebilir. Bilisotesinin bilisin bilgisi ve
bilisin diizenlenmesi bigimindeki iki temel boyutu, bireyin etkili bir 6grenen olabilmesi i¢in
birbirini tamamlayan siireclerdir. Bilisin bilgisi kapsaminda agiklayici, prosediirel ve
durumsal bilgi; bilisin diizenlenmesi kapsaminda ise planlama, izleme, degerlendirme, hata
ayiklama ve bilgi yonetme siiregleri one ¢ikmaktadir. Bilisotesi farkindalik 6grencilerin ne
ogrendiklerini degil, nasil &grendiklerini, Ogrenme siire¢lerini ne Ol¢lide kontrol
edebildiklerini ve gerektiginde bu siiregleri nasil degistirebileceklerini aciklamak agisindan
Oonem tasir. Bu arasgtirmada iiniversite Ogrenim goren Ogrencilerin biligotesi farkindalik
diizeylerinin belirlenmesi, onlarin 6grenme siireclerinin daha i1yi anlasilmasina ve biligotesi
becerilerin gelistirilmesine yonelik 6gretim uygulamalarinin planlanmasia katki saglamasi
amagclanmstir.

Yontem

Bu arastirmada tiniversite 6grencilerinin bilisotesi farkindalik diizeylerini belirlemek
amaciyla nicel aragtirma yaklasimindan yararlanilmistir. Arastirmada var olan bir durumun
herhangi bir miidahalede bulunulmaksizin oldugu bi¢imiyle ortaya konulmasi
amagclandigindan betimsel tarama modeli kullanilmigtir. Arastirmanin verileri, katilimcilara
uygulanan Biligotesi Farkindalik Envanteri aracilifiyla elde edilmistir.

Katihmeilar
Arastirmanin  ¢alisma grubunu, Dokuz Eyliil Universitesi Torbali Meslek

Yiiksekokulu'nda 0Ogrenim goren toplam 121 birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmaya, Torbal1 Meslek Yiiksekokulu bilinyesinde yer alan teknik programlarda 6grenim
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géren ve arastirmaya gOniillii olarak katilmay:r kabul eden Ogrenciler dahil edilmistir.
Aragtirmaya katilim gosteren 6grencilerin kisisel bilgilerinin gizliligi korunmus ve elde edilen
veriler yalnizca bilimsel arastirma amaciyla kullanilmigtir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Bilisotesi Farkindalik Envanteri kullanilmistir.
Envanter, Schraw & Dennison (1994) tarafindan bireylerin bilisotesi farkindalik diizeylerini
belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Arastirmada kullanilan envanterin Tiirk¢e’ye uyarlamasi
Ak, Abaci, & Cetin (2007) tarafindan yapilmistir. Envanter bilisin bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi olmak {iizere iki temel faktdrde incelenmistir. Bilisin bilgisi aciklayic1 bilgi,
prosediirel bilgi ve durumsal bilgi olmak {izere ii¢ alt faktorden olusmaktadir. Bilisin
diizenlenmesi ise bireyin kendi biligsel ve Ogrenme siireclerini diizenlemesine yonelik
planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetme faktorlerinden olusmaktadir.
Bilisotesi Farkindalik Envanterinde yer alan maddeler 6grencilerin kendi bilissel siireclerine
iliskin farkindaliklarin1 ve 6grenme stireglerini diizenleme egilimlerini belirlemeye yonelik
ifadelerden olusmaktadir. Veri toplama siireci Oncesinde Ogrencilere arastirmanin amaci ve
veri toplama aracinin nasil yanitlanacagi hakkinda gerekli aciklamalar yapilmistir.
Katilimcilardan her bir maddeyi dikkatli bicimde okumalar1 kendi 6grenme 6zelliklerini ve
deneyimlerini yansitan en uygun segenegi isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilere envanterin
maddelerini okumalar1 ve kendi diisiincelerini yansitmalar1 i¢in yaklagik 10 dakika siire
verilmistir. Ogrencilerin dlgegi bireysel olarak yamitlamalar1 saglanmis olup uygulama
siirecinin tamamlanmasinin ardindan doldurulan oOlg¢ekler arastirmaci tarafindan teslim
alinmistir.

Verilerin Analizi

Bilisotesi Farkindalik Envanteri araciligiyla elde edilen verilerin analizinde betimsel
istatistiklerden yararlanilmigtir. Analiz dncesinde veri seti incelenmis, eksik veya hatali veri
bulunup bulunmadig1 kontrol edilmis ve analiz igin uygun hale getirilmistir. Ogrencilerin
genel biligotesi farkindalik diizeylerini belirlemek amaciyla envanterden elde edilen toplam
puanlara iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Ayrica
ogrencilerin her bir maddeye verdikleri yanitlarin dagilimlarinin incelenmesi igin frekans ve
yluzde degerleri de hesaplanmistir. Madde bazinda gergeklestirilen bu analizle 6grencilerin
bilisotesi farkindaliklarin1 yansitan ifadelere iliskin yamit egilimleri ayrintili olarak
degerlendirilmistir. Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmistir.

Bulgular

Bilisotesi Farkindalik Envanterine iliskin toplanan veriler bilisin bilgisi ve bilisin
diizenlemesi olmak iizere iki boyutta toplam sekiz alt faktorde incelenmistir.

I. Bilisin Bilgisi

Bilisin bilgisi boyutunda agiklayici bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgiye iliskin
veriler asagida degerlendirilmistir.
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L 1. Aciklayici Bilgi

Aciklayici bilgi alt faktoriinde toplan sekiz maddenin genel aritmetik ortalamasi ve
standart sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Aciklayici bilgi alt faktériiniin maddelerine iliskin tanimlayici istatistigi

AO SS
Madde 5 4.2397 91310
Madde 10 3.5785 95527
Madde 12 3.3058 1.06335
Madde 16 3.7521 1.01883
Madde 17 3.4215 1.13102
Madde 20 3.4959 1.04979
Madde 32 3.5207 1.03360
Madde 46 4.1901 1.09021

Not: AO: Aritmetik Ortalama, SS: Standart Sapma

Aciklayic1 bilgi alt faktoriindeki sekiz maddeye iliskin &grencilerin verdikleri
yanitlarin madde bazindaki dagilimlarin1 gosteren grafikler asagida verilmistir. Elde edilen
bulgular incelendiginde, 6grencilerin agiklayici bilgi alt faktdriindeki maddelere biiyiik dlctide
olumlu yonde katilim gosterdikleri goriilmektedir. Buna gore, 6grencilerin yaklasik %95°1
madde 5°te yer alan “Zihinsel anlamda gii¢lii ve zayif yonlerimin farkindayim.” ifadesine
katildiklarin1 belirtmistir. Benzer sekilde, 6grencilerin yaklasik %90°1 madde 10’daki “Bir
seyi ogrenebilmek icin ne tiir bilgilerin 6nemli oldugunu bilirim.” ifadesini onaylamstir.
Madde 12’ye iliskin Ogrencilerin yaklasik %81°1 “Bilgiyi organize etmede iyiyimdir.”
goriisiinii paylasmistir. Madde 16°da ise 6grencilerin yaklasik %91°1 “Ogretmenimin benden
neyi ogrenmemi bekledigini bilirim.” ifadesine katilm gostermistir. Diger taraftan,
ogrencilerin yaklasitk %79’u madde 17°de yer alan “Bilgileri hatirlamada iyiyimdir.”
ifadesini desteklerken, yaklasik %88’1 madde 20°deki “Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol
edebilirim.” goriigine katilmistir. Madde 32’de oOgrencilerin yaklasik %85°1 “Bir seyi ne
kadar iyi anladigim hakkinda dogru degerlendirme yapabilirim.” ifadesine katilmistir.
Aciklayicr bilgi alt faktoriiniin son maddesi, madde 46’da 6grencilerin yaklasik %92°si “Bir
konuya ilgi duydugumda daha iyi ogrenirim.” ifadesine katilmistir.
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L. 1I. Prosediirel Bilgi

Prosediirel bilgi alt faktoriinde toplan dort maddenin genel aritmetik ortalamasi ve
standart sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Prosediirel bilgi alt faktoriiniin maddelerine iliskin tanimlayici istatistigi

AO SS
Madde 3 3.6116 96929
Madde 14 3.4793 1.11130
Madde 27 3.6116 97785
Madde 33 3.3967 1.09148

Prosediirel bilgi alt faktoriindeki dort maddeye iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlarin
madde bazindaki dagilimlarin1 gosteren grafikler asagida sunulmustur. Bulgular 6grencilerin
prosediirel bilgiye iliskin farkindaliklarinin ve strateji kullanim diizeylerinin genel olarak
yiiksek oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin yaklasik %90 iiciincii madde olan "Ge¢cmiste
kullandigim stratejileri kullanmayr denerim.” ifadesine katilmistir. Bu bulgu, 6grencilerin
daha once etkili oldugunu deneyimledikleri 6grenme stratejilerini yeni 6§renme durumlarinda
yeniden kullanma egiliminde olduklarini gostermektedir. On dordiincii maddeye iliskin
bulgular incelendiginde, 6grencilerin yaklasik %80'inin "Kullandigim her strateji icin 6zel bir
amacim vardir." ifadesine katilmistir. Bu sonu¢ 6grencilerin 6grenme stratejilerini belirli
amaglar dogrultusunda bilingli bir sekilde segtiklerini gosterir. Ogrencilerin yaklasik %901
yirmi yedinci madde olan "Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum.”
ifadesine katilmistir. Elde edilen sonu¢ Ogrencilerin 0grenme siirecinde kullandiklar
stratejilere yonelik farkindaliklarinin yiikksek oldugunu ve kendi Ogrenme siireglerini
izleyebildiklerini gostermektedir. Madde 33 kapsaminda Ogrencilerin yaklasik 9%80'1
"Kendimi yararl stratejileri otomatik olarak kullanirken bulurum." ifadesine katilmigtir. Elde
edilen bu oran etkili 6grenme stratejilerinin 6grenciler tarafindan zamanla ic¢sellestirildigini ve
aligkanlik haline dontistiiglinii gostermektedir.
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Sekil 2. Prosediirel bilgi alt faktdriindeki maddelerin frekans dagilimlar
L III. Durumsal Bilgi

Durumsal bilgi alt faktoriinde toplan bes maddenin genel aritmetik ortalamasi ve
standart sapmalar1 hesaplanarak sonuclar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Durumsal bilgi alt faktoriiniin maddelerine iliskin tanimlayici istatistigi

AO SS
Madde 15 4.4463 .84607
Madde 18 3.3719 94103
Madde 26 3.6612 1.01286
Madde 29 3.5702 1.04743
Madde 35 3.4215 1.01450

Durumsal bilgi alt faktdriindeki bes maddeye iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlarin
madde bazindaki dagilimlarini gosteren grafikler asagida verilmistir. Elde edilen bulgular
incelendiginde, 6grencilerin durumsal bilgi alt faktoriine iligkin maddelere yliksek diizeyde
katilim gostermistir. Buna gore, 6grencilerin %98'1 on besinci madde olan "Konuyla ilgili
onceden bir seyler bildigim zaman daha iyi ogrenirim." ifadesine katilmistir. Bu madde,
durumsal bilgi alt faktorii igerisinde en yiiksek katilim oranina sahiptir. On sekizinci maddeye
iligkin bulgular, 6grencilerin yaklasik %84'liniin "Duruma bagli olarak farkli ogrenme
stratejileri kullanirim.” ifadesine katilmistir. Yirmi altinct maddede ise dgrencilerin %88'i
"[htivacim olan seyi ogrenmek icin kendimi motive edebilirim." ifadesine katilmistir. Yirmi
dokuzuncu maddeye iliskin 6grencilerin %85'1 "Yetersizliklerimi telafi etmek igin zihinsel
anlamda gii¢clii yonlerimi kullanirim."” ifadesine katilmistir. Benzer sekilde, otuz besinci
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maddeye Ogrencilerin %85'1t "Hangi stratejiyi kullandigimda daha yararl olacagint bilirim."”

ifadesine katilmistir.
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Sekil 3. Durumsal bilgi alt faktoriindeki maddelerin frekans dagilimlari

II. Bilisin Diizenlenmesi

Bilisin diizenlenmesi boyutunda planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve
bilgi yonetme'ye iliskin veriler asagida degerlendirilmistir.
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II. I. Planlama

Bilisim diizenlenmesinde planlama alt faktoriindeki toplan yedi maddenin genel
aritmetik ortalamasi ve standart sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 4°te verilmistir.

Tablo 4. Planlama alt faktoriiniin maddelerine iliskin tammlayici istatistigi

AO SS
Madde 4 3.5372 1.05705
Madde 6 4.0000 1.00000
Madde 8 3.4711 1.07296
Madde 22 3.0579 1.10527
Madde 23 3.5455 1.00830
Madde 42 3.7025 1.08509
Madde 45 3.4876 1.11890

Planlama alt faktoriindeki yedi maddeye iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlarin
madde bazindaki dagilimlarin1  gosteren grafikler asagida sunulmustur. Bulgular
incelendiginde, 6grencilerin %85’inin dordiincii madde olan “Zamanin yeterli olmasi igin
ogrenme sirasinda kendimi hizlandiririm.” ifadesine katilmistir. Ogrencilerin yaklasik %941
ise “Bir goreve baslamadan once 6grenmem igin nelere ihtiyacim oldugunu diistiniiriim.”
ifadesine katilmistir. Bu madde, planlama alt faktoriindeki en yiiksek katilim oranina sahip
ifade olmustur. Ogrencilerin %83’ii planlama alt faktdriiniin sekizinci maddesi olan “Bir
goreve baslamadan once ozel amaglar olustururum.” ifadesine katilmistir. "Bir problemi
cozmek icin farkli yollar diigiiniir ve bunlardan en iyisini seg¢erim.” ifadesine 0grencilerin
katilim oran1 %87 olarak hesaplanmistir. Bununla birlikte, “Bir géreve baslamadan dnce
talimatlar dikkatlice okurum.” ve “Amaclarima en basarili bicimde ulasmak icin zamanimi
organize ederim.” ifadelerine Ogrencilerin katilim oranlart sirasiyla %84 ve %81 olarak
hesaplanmistir. Planlama alt faktoriindeki en diisikk katilim orani ise %71 ile yirmi ikinci
madde olan “Calismaya baslamadan once 6grenecegim materyal hakkinda kendime sorular
sorarim.” ifadesi olmustur.
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Sekil 4. Planlama alt faktoriindeki maddelerin frekans dagilimlar
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II. I1. izleme

izleme alt faktoriindeki toplam sekiz maddenin genel aritmetik ortalamasi ve standart
sapmalar1 hesaplanarak sonuglari Tablo 5’te verilmistir. izleme alt faktoriindeki sekiz
maddeye iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlarin madde bazindaki dagilimlarini gosteren
grafikler asagida sunulmustur. Elde edilen bulgular incelendiginde, 6grencilerin %88’inin
birinci madde olan “Amaclarimi yerine getirip getirmedigini diizenli olarak kendime
sorarim.” ifadesine katildiklarini  gdstermistir. Ogrencilerin = %84°ii  “Bir problemi
cevaplamadan once birkac alternatif diistiniiriim.” ifadesine, %851 ise “Bir problem
¢ozerken biitiin segenekleri goz oniine alipp almadigimi kendime sorarim.” ifadesine
katildiklarin1 gostermistir. Bununla birlikte, grencilerin %83’li “Onemli iliskileri anlamama
yardimct olmasi i¢in yeniden inceleme yaparim.” ifadesine katilmistir.

Tablo 5. Izleme alt faktoriiniin maddelerine iliskin tanimlayici istatistigi

AO SS
Madde 1 3.6612 1.01286
Madde 2 3.5702 1.04743
Madde 11 3.5207 1.16261
Madde 21 3.3802 1.01041
Madde 28 3.5041 .92307
Madde 34 3.3884 1.14289
Madde 41 3.6612 1.05320
Madde 49 3.6116 99475

izleme alt faktoriinde en yiiksek katilim orami %92 ile yirmi sekizinci maddedeki
“Herhangi bir ¢aliyma yaparken yararli stratejileri analiz ederim.” ifade olmustur.
Ogrencilerin %80’ ise “Calisma sirasinda anlayp anlamadigimi kontrol etmek icin diizenli
olarak ara veririm.” ifadesine katilmistir. Bu madde, izleme alt faktoriindeki en diisiik katilim
oranma olmustur. Diger maddeler incelendiginde, &grencilerin %84’iiniin “Ogrenmeme
yardimct olmasi i¢in metni biitiin halinde ele alirim.” ifadesine, %89 unun ise “Yeni bir sey
ogrenirken nasil daha iyi yapabilecegim hakkinda kendime sorular sorarim.” ifadesine
katilmistir.
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I1. I11. Degerlendirme

Degerlendirme alt faktoriindeki alti maddenin genel aritmetik ortalamasi ve standart
sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Degerlendirme alt faktoriiniin maddelerine iligkin tanimlayict istatistigi

AO SS
Madde 7 3.5124 1.08870
Madde 19 3.5702 1.09412
Madde 24 3.2727 1.13284
Madde 36 3.5041 1.04979
Madde 38 3.2975 1.13758
Madde 50 3.6033 1.06050

Degerlendirme alt faktoriindeki altt maddeye iligkin 6grencilerin verdikleri yanitlarin
madde bazindaki dagilimlarim1 gosteren grafikler asagida sunulmustur. Elde edilen bulgular
incelendiginde, Ogrencilerin %84 linlin yedinci madde olan “Bir testi tamamladigimda ne
kadar iyi yaptigimi bilirim.” ifadesine katilmistir. Ogrencilerin %85°1 “Bir isi bitirdikten
sonra daha kolay bir yolu olup olmadigini kendime sorarum.” ifadesine katilmistir. Benzer
sekilde, Ogrencilerin %85’inin “Calismami tamamlamadan once amaglarima nasil daha
basaritli olarak ulasacagimi kendime sorarim.” ve “Calismami tamamladiktan sonra
olabildigince iyi ogrenip 6grenmedigimi sorgularim.” ifadelerine katilmistir. Ogrencilerin
%83’0 “Bir problemi ¢ézdiikten sonra biitiin segenekleri gozden gegirip gegirmedigimi
kendime sorarim.” ifadesine katilmistir. Degerlendirme alt faktoriinde en diisiik katilim orani
%76 ile yirmi dordiincii madde “Calismami tamamladiktan sonra 6grendiklerimi ozetlerim.”
olmustur. Buna karsilik, %85°lik katilim orantyla 19, 36 ve 50. maddeler degerlendirme alt
faktoriinde en yiiksek katilim oranina sahip ifadeler olmustur.

50



Egitim Bilimleri Alaninda Aragtirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

507

407

107

2,00 3,00 4,00 5,00

Degerlendirme-Madde 7

,00

0,00

,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Degerlendirme-Madde 24

6,00

407

a
1

Frekans

=1
1

o

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Dederlendirme-Madde 3

£,00

n

ean =3, 51
Std. Dev. =1,089
W -1zl

Mean =3,27
Std. Dev. =1,133
N =121

Mean =3,30
std. Dev, =1,138
=121

507

207

107

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Dederlendirme-Madde 19

£,00

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Degerlendirme-Madde 36

£,00

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 500 600
Degerlendirme-Madde 50

Sekil 6. Degerlendirme alt faktoriindeki maddelerin frekans dagilimlar

51

Mean =3,57
Std. Dev. =1,094
W =12l

Hean =3,50
Std. Dev. =1,05
N -121

Mean =3,0
Std. Dev. =1,06
W =121



Tolga GOK

1. 1V. Hata Ayiklama

Hata ayiklama alt faktoriindeki toplan bes maddenin genel aritmetik ortalamasi ve
standart sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Hata ayiklama alt faktoriiniin maddelerine iliskin tanimlayict istatistigi

AO SS
Madde 25 3.6694 1.05189
Madde 40 3.5289 1.12601
Madde 44 3.7438 1.00440
Madde 51 3.5702 1.11674
Madde 52 3.9256 1.11180

Hata ayiklama alt faktoriindeki bes maddeye iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlarin
madde bazindaki dagilimlarim1 gosteren grafikler asagida sunulmustur. Elde edilen bulgular
incelendiginde, dgrencilerin %88’inin yirmi besinci madde “Bir seyi anlamadigim zaman
digerlerinden yardim isterim.” ifadesine katilmustir. Ogrencilerin %84’ “Bilgiyi
kavrayamadigim durumlarda kullandigim stratejileri degistiririm.” 1ifadesine katilmistir.
Benzer sekilde, oOgrencilerin  %91°1  “Kafam karistiginda varsayimlarimi  tekrar
degerlendiririm.” ifadesine katilmistir. Bu madde, hata ayiklama alt faktoriindeki en yiiksek
katilim oranina sahip ifade olmustur. Ogrencilerin %84’li “Eger yeni bilgiyi anlayamazsam
calismayt durdurup basa dénerim.” ifadesine katilirken, %88’1 “Kafam karistiginda geri
donerek tekrar okurum.” ifadesine katilmigtir. Hata ayiklama alt faktoriinde en diigiik katilim
oran1 %84 ile kirkinci ve elli birinci maddelerde goriiliirken, en yiiksek katilim orani %91 ile
kirk dordiincii maddede goriilmiistiir.
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11. V. Bilgi Yonetme

Bilgi yonetme alt faktoriindeki toplan dokuz maddenin genel aritmetik ortalamasi ve
standart sapmalar1 hesaplanarak sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Bilgi yonetme alt faktoriiniin maddelerine iligkin tanimlayic istatistigi

AO SS
Madde 9 3.2314 1.21628
Madde 13 3.9256 .93243
Madde 30 3.6860 1.08038
Madde 31 3.6612 .97940
Madde 37 3.2479 1.27985
Madde 39 3.8182 95743
Madde 43 3.8843 92367
Madde 47 3.5041 1.07334
Madde 48 3.4545 1.03280

Bilgi yonetme alt faktoriindeki dokuz maddeye iliskin Ogrencilerin verdikleri
yanitlarin madde bazindaki dagilimlarini gosteren grafikler asagida sunulmustur. Elde edilen
bulgular incelendiginde, 6grencilerin %75’inin dokuzuncu madde olan “Onemli bir bilgiyle
karsilastigimda ¢calismamin  temposunu  diistiriiriim.” ifadesine katilmistir. Ogrencilerin
%9411 “Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklanirim.” ifadesine katilmistir. Bu madde, bilgi
yonetme alt faktoriindeki en yiiksek katilim oranina sahip ifadelerden biri olmustur. Benzer
sekilde, dgrencilerin %881 “Yeni bilginin anlam ve énemine odaklanirim.” ifadesine %90°1
ise “Bilgiyi daha anlamli hale getirmek icin ornekler olustururum.” ifadesine katilmistir.
Ogrencilerin %74’ti  “Ogrenme siirecinde anlamama yardimct olmasi i¢in resim ve
diyagramlar ¢izerim.” ifadesine katilmigtir. Bu madde, bilgi yonetme alt faktoriinde en diistik
katilim oranina sahip ifade olmustur. Buna karsilik, 6grencilerin %92°si “Yeni bilgileri
anlayabilecegim sekle doniistiirmeye ¢alisizrim.” ifadesine katilirken, %94’i “Okudugum
seylerin onceden bildiklerimle ilgili olup olmadigini kendime sorarim.” ifadesine katilmistir.
Boylece on tgiincii ve kirk iclincii maddeler, %94°liikk katilim oraniyla bilgi yonetme alt
faktoriinde en yiiksek katilim oranina sahip maddeler olmustur. Diger maddeler
incelendiginde, Ogrencilerin %85’inin  “Ders ¢alisirken yapacagim seyleri daha kiiciik
adimlara aywririm.” ve “Ozel anlamlardan daha c¢ok genel anlamlara odaklanirim.”
ifadelerine katilmstir.
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Sekil 8. Bilgi yonetme alt faktoriindeki maddelerin frekans dagilimlari

Sonug¢ ve Tartisma

Bilisotesi Farkindalik Envanterinin “bilisin bilgisi” ve “bilisin diizenlemesi”
boyutlarindan elde edilen sonuglar asagida tartisilmistir.

Aciklayicr bilgi alt faktoriindeki maddelere iliskin bulgular, 6grencilerin 6zellikle
kendi gii¢lii ve zayif zihinsel yonlerinin farkinda olma, O6gretmenin kendilerinden ne
ogrenmelerini bekledigini bilme, bir konuyla ilgilendiklerinde daha iyi O6grendiklerinin
farkinda olma ve 0grenme diizeylerini kontrol edebilme gibi bilissel 6zellik ve siireclere
iliskin maddelere yiiksek diizeyde katilim gosterdikleri goriilmektedir. Bununla birlikte,
bilgileri hatirlama ve bilgiyi organize etme gibi becerilere iliskin katilim oranlarinin diger
maddelere gore daha diisiik olmasi dikkat c¢ekicidir. Bu durum, 6grencilerin genel olarak
kendi biligsel 6zellikleri ve 0grenme siirecleri hakkinda farkindaliklarinin yiiksek oldugunu
ancak bilginin orgiitlenmesi ve hatirlanmasi gibi belirli biligsel siireglerde kendilerine iliskin
farkindaliklarinin gérece daha sinirli oldugunu gostermektedir.

Prosediirel bilgi alt faktoriine iliskin bulgular, 6grencilerin 6grenme sirasinda
kullanabilecekleri stratejilere yonelik farkindaliklarinin  da  yiiksek oldugunu ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin yaklastk %90'min gegmiste kullandiklar1 stratejileri yeniden
kullanmaya ve ¢alisirken hangi stratejileri kullandiklarinin farkinda olmaya yonelik ifadelere
katilmasi, ogrencilerin etkili O0grenme yollarina iligkin deneyimlerini yeni Ogrenme
durumlarina  aktarabildiklerini ve kullandiklar1  stratejilerin  farkinda  olduklarimi
gostermektedir. Bununla birlikte, stratejilerin belirli bir amaca yonelik kullanilmasi ve yararlt
stratejilerin otomatik olarak kullanilmasi ifadelerine katilim oraninin yaklasik %80 diizeyinde
kalmasi, strateji kullanimimin farkinda olma ile stratejiyi belirli bir amag¢ dogrultusunda
bilingli ve otomatik bigcimde kullanma arasinda gorece bir farklilik bulunduguna isaret
etmektedir.

Durumsal bilgi alt faktdriinde ise 6grencilerin katilim oranlarmin oldukg¢a yiiksek
oldugu gériilmektedir. Ozellikle 6grencilerin %98'inin “Konuyla ilgili énceden bir seyler
bildigim zaman daha iyi ogrenirim.” ifadesine katilmasi, 6grencilerin 6n bilgilerin yeni
ogrenmeler tizerindeki 6neminin belirgin bigimde farkinda olduklarini géstermektedir. Bunun
yani sira, Ogrencilerin farkli durumlara goére Ogrenme stratejilerini degistirme, ihtiyag
duyduklart bilgiyi 6grenmek i¢in kendilerini motive edebilme, biligsel giiclii yonlerini
kullanarak yetersizliklerini telafi etme ve hangi stratejinin daha yararli olacaginit bilme
yoniindeki yiliksek katilim oranlari, 6grencilerin stratejilerin etkililiginin 6grenme durumuna
gore degisebileceginin farkinda olduklarini ortaya koymaktadir.

56



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

Bilisin bilgisi faktoriinde yer alan agiklayici, prosediirel ve durumsal alt faktorlerden
elde edilen sonucglar genel olarak degerlendirildiginde, durumsal bilginin yiiksek katilim
oranlartyla 6ne ¢iktigi, bunu agiklayici ve prosediirel bilgiye iliskin yiiksek diizeydeki katilim
izlemektedir. Ogrencilerin 6n bilgilerin dgrenmedeki roliiniin farkinda olmalar1 ve farkl
o0grenme durumlarinda farkl stratejilerin kullanilabilecegini belirtmeleri, biligsel stratejilerin
baglama duyarli bi¢imde ele alindigin1 gostermektedir. Elde edilen sonuglar &grencilerin
sadece hangi bilgiye sahip olduklarin1 veya hangi stratejileri kullanabileceklerini bilmekle
kalmadiklarint ayn1 zamanda belirli bir 6grenme durumunda hangi stratejinin daha uygun ve
etkili olabilecegine iliskin farkindalik gelistirdiklerini gostermektedir.

Bilisin diizenlenmesi kapsaminda bes alt faktorden elde edilen sonuglarin genel
degerlendirmesi agagida yapilmistir. Planlama alt faktoriinde 6grencilerin 6zellikle bir goreve
baslamadan Once gereksinimlerini belirleme, amag¢ olusturma ve farkli ¢oziim yollarimi
degerlendirme davranislarina yiiksek diizeyde katilim gosterdikleri sOylenebilir. Elde edilen
sonuglar 6grencilerin 6grenme gorevine baglamadan dnce bilissel kaynaklar ve izleyecekleri
yolu belirlemeye yénelik planlama davranislarini kullandiklarini gostermektedir. Izleme alt
faktoriindeki maddelere; 06grencilerin  0grenme siirecinde kendi performanslarini  ve
kullandiklar1 stratejileri degerlendirme, farkli ¢6ziim segeneklerini gozden gegirme ve
ogrenmelerini gelistirmeye yonelik kendilerine sorular sorma gibi izleme davraniglarina genel
olarak yiiksek diizeyde katilim gostermislerdir. Degerlendirme alt faktoriinde elde edilen
sonuglar 6grencilerin 6grenme ve problem ¢ézme siire¢lerinin sonunda kendi performanslarini
degerlendirme, kullandiklar1 yontemlerin etkililigini sorgulama, amagclarina ulagsma
diizeylerini gozden gecirme ve Ogrenmelerinin niteligini degerlendirme gibi iistbiligsel
degerlendirme davraniglarina genel olarak yiiksek diizeyde katilim gdstermistir. Hata
ayiklama alt faktoriinde elde edilen sonucglar 6grencilerin 6grenme siirecinde karsilagtiklar
anlama giicliiklerini fark ettiklerinde farkli stratejilere bagvurma, gerektiginde baskalarindan
yardim isteme, Onceki diisiince ve varsayimlarini yeniden degerlendirme ve &grenme
materyaline geri donerek tekrar inceleme gibi iistbilissel davraniglara yiiksek diizeyde katilim
gostermistir.

Bilgi yonetme alt faktoriindeki maddelerin sonuglari 6grencilerin 6zellikle 6nemli
bilgilere odaklanma, yeni bilgiyi anlamlandirma, yeni bilgileri onceden sahip olduklar
bilgilerle iliskilendirme ve bilgiyi kendileri i¢in daha anlasilir hale getirme gibi bilgi yonetme
stireclerine iliskin davraniglara yiiksek diizeyde katilim gosterdiklerini ortaya koymaktadir.
Bununla birlikte, sonuglar 6grencilerin bilgiyi zihinsel olarak anlamlandirma ve mevcut
bilgileriyle iliskilendirme konusunda giiglii bir egilime sahip olmalarina karsin, gorsel temsil
olusturma ve 6grenme hizin1 bilissel gereksinimlere gore diizenleme gibi daha 6zel bilgi
yonetme stratejilerini daha sinirl kullandiklarii gostermektedir.

Biligin diizenlenmesinde yer alan planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve
bilgi yonetme alt faktorlerinden elde edilen sonuglar degerlendirildiginde, 6grencilerin
tistbiligsel becerilere iliskin davraniglara genel olarak yiliksek diizeyde katilim gosterdikleri
sOylenebilir. Alt faktorlerdeki maddeler incelendiginde katilim oranlarinin genel olarak
yiiksek olmasi, Ogrencilerin 6grenme siireglerini sadece bilgi edinme boyutuyla sinirl
tutmadiklarin1 6grenme Oncesinde planlama yapma, Ogrenme siirecini izleme, siire¢ ve
sonuclar1 degerlendirme, karsilastiklar: giicliikleri gidermeye yonelik stratejiler gelistirme ve
bilgiyi anlamlandirarak yapilandirma gibi farkli iistbilissel siiregleri kullandiklar1 sdylenebilir.
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Arastirma sonuglar1 bilisin bilgisi ile stbilissel diizenleme boyutlar1 birlikte ele
alindiginda daha anlamli bir biitiinliik kazandig1 sdylenebilir. Bilisin bilgisi 6grencilerin ne
bildikleri, nasil 6grendikleri ve hangi durumda hangi stratejiyi kullanmalar1 gerektigine iliskin
farkindaliklarim1 ortaya koyarken planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi
yonetme alt faktorleri de bu bilginin 6grenme siirecinde nasil kullanildigini gostermektedir.
Sonuglar 6grencilerin sadece iistbiligsel bilgiye sahip olmadiklarini ayn1 zamanda bu bilgiyi
ogrenme siireclerini  diizenlemek amaciyla kullanmaya yonelik belirgin bir egilim
gosterdiklerini gostermektedir.
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Giris

Urdiin'de Tiirkce dgretimi, Yunus Emre Enstitiisii'niin énciiliigiinde baslamistir. Tiirkiye ile
yasanan siyasi, ekonomik, ticari ve dini gelismeler, Tiirk dili iizerinde Urdiinlii 6grencilerin
ilgisini gekmistir. Bu baglamda, Urdiin Universitesi Diller Fakiiltesinde Asya dilleri, Tiirkge ve
Ingilizce diller boliimii 2010 yilinda agilmis ve Tiirkge dgretimine baslanmistir. Ayrica dzel
okullarda Tiirkce, segmeli ders olarak sunulmaktadir. Zaman iginde Tiirk dilinin Urdiin'de
gelisimi artmaktadir. Bu nedenle Tiirk¢e'nin en etkili sekilde Ogretilebilmesi igin egitim
yontemlerinde diizeltmeler yapilmasi gerekmektedir. Bu diizeltmeler, bilimsel igerik ve
alisilmamig yaratict yontemlerle gergeklestirilebilir. Dil becerilerine o6zellikle konugma
becerisine odaklanarak dil 6gretimi gergeklestirilmektedir. Konusma becerisi, bireylerin etkili
iletisim kurma yetenegini belirleyen 6nemli bir unsurdur. Sadece kelimeleri dogru siralamak
degil; ayn1 zamanda duygular1 ifade etmek, diisiinceleri net bir sekilde aktarmak ve dinleyiciyi
etkilemek de bu becerinin 6nemli bilesenleridir. Iyi bir konusmaci olmak, kisinin kendini ifade
etme kabiliyetini gelistirmesine, ¢evresiyle daha saglam iligkiler kurmasina ve profesyonel
yasaminda basarili olmasina yardimci olur. Ayni zamanda, toplum icinde daha etkin bir rol
oynamak ve fikirlerini etkili bir sekilde paylasmak da konusma becerisinin sagladigi

avantajlardan sadece birkagidir.

Yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde konusma becerisinde yasanilan sorunlar basligi ile
tarama yapildiginda olduk¢a 6nemli arastirmalar ortaya ¢ikmaktadir. Bu alanda c¢alismalarin

her biri 6nemli bir yer tutmaktadir.

Ahmet Veli Colakoglu (2021) calismasina gore Liibnanl 6grenciler Tiirkge 6grenirken kimi
zorluklar yasamaktadirlar. Ogrenciler genel olarak telaffuz, soz dagarcigm eksikligi ve genel
konusma zorluklar1 yasamaktadirlar (Colakoglu, 2021, s. 110 ve 132-133). Aldaraghmeh
(2020), Ana Dili Arapca Olan Ogrencilerin Tiirkce Konusma Becerilerine Dair Bir Arastirma
adli caligmasinda Tiirkiye’de okuyan Arap 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirkge 0gretimi
konusma becerinde yasadiklar1 sorunlardan bahsetmistir. Sakarya Universitesi’nde okuyan ana
dili Arapga olan 15 6grencinin Tiirk¢e konusurken yaptig1 hatalar1 analiz edip ve bu hatalarin
nedenlerini tespit edebilmek i¢in bu arastirma yazilmistir. Aldaraghmeh’nin arastirmasi, Arap
ogrencilerle goriismeler yapilarak ve 6grencilerin ses kayitlar1 kullanilarak gerceklestirilmistir.
Ayrica 6grencilerin yaptiklar: hatalar dil bilgisi, ses bilgisi ve baglamsal anlamla ilgili bagliklar
incelemistir. Avci (2019)’a goére Tunuslu Ogrenciler ise iki dillilik ile ilgili sorunlar
yasamaktadir. Bu ¢alismada elde edilen bulgular, 6grencilerin en ¢ok dil siirgmesi ve telaffuz

zorlugu yasadigini gostermektedir. Arapga ve Fransizca konusan Tunuslu 6grenciler, Tiirkge
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ogrendiklerinde harf ve sozciikleri yanls telaffuz etmektedirler. Ogrencilerin, Fransizcada son
sesli harfi sdylemedigi i¢in telaffuz konusunda zorluklar yasamaktadirlar. Ulkede konusulan ii¢
dil (Arapga, Fransizca ve Tiirkge) farkli bir yapiya sahiptir. Dolayisiyla Tunuslu 6grenciler,
Tiirk¢e konusurken daha 6nceden bildikleri dillerle karistirmaktadir (Avci, 2019, s. 101 ve 104-
105). Keser (2018), Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Konusma Becerisinin
Gelistirilmesinde Karsilasilan Giigliikler adli ¢alismasinda 6grencilerin konusma esnasinda
yasadiklar1 zorluklardan bahsetmistir. Bu ¢alismada, tarama modeli kullanilmis ve 6grencilere
anket dagitilmistir. Gazi Universitesi, Baskent Universitesi ve Eskisehir Osmangazi
Universitesine ait TOMER’lerde B1, B2 ve C1 seviyesinde 6grenim goren 201 dgrencinin
Tiirk¢e konugma becerisini gelistirirken karsilastiklar1 bazi giicliikler belirlenip bu zorluklara
iliskin ¢6ziim Onerileri sunulmustur. Arastirmanin sonucu Ogrencilerin konusma esnasinda
zorlandigini ve soyut konularda kendilerini ifade edemediklerini ortaya ¢ikarmistir. Kirbag
(2017) ise Tiirkce Ogrenen Urdiinlii Ogrencilerin A2 Diizeyi Yazma Becerisinde Karsilastiklari
Giiclikler adli ¢alismasinda tarama modeli kullanarak Amman Yunus Emre Enstitiisiinde
ogrenim goren 48 Ogrencinin kompozisyonlar1 toplayarak en sik yaptiklar1 yanlislar
belirlenmistir. Ayrica bu ¢alismada 6grencilerin ses bilgisi, bi¢im bilgisi, anlam bilgisi, yazim
kurallar1 ve noktalama isaretlerine yonelik hatalar tespit edilmistir. Akkaya ve Giin (2016)
Araplara Tiirkge dgretiminde Urdiinlii dgrencilerin karsilastig1 sorunlarla ilgili tespit edilen
sorun, vurgudur. Arapca ile Tiirkge arasindaki ses sistemi farklidir. Tiirkgede vurgu, climlenin
sonundayken Arapcada ise ciimlenin ortasindadir. Nitekim Urdiinlii &grenciler, Tiirkge
konusurken nerede vurgu yapmalar1 gerektigini karigtirmaktadir (Akkaya ve Giin, 2016, s. 15).
inan ve Oztiirk (2015) Bu ¢alisma, Misir ve Urdiin iilkelerinde Arap ogrencilere Tiirkge
ogretiminde karsilagilan temel sorunlar1 dil bilgisi, ses bilgisi, yontem, materyal kullanimi ve
iki dillilik agisindan ele almasi bakimindan 6nem tagimaktadir. Tiirk¢e ve Arapga arasindaki
yapisal farkliliklarin Ogrencilerin 6grenme siirecine etkisini ortaya koyarak, karsilasilan
giicliiklerin belirlenmesine katki saglamaktadir. Ayrica, elde edilen bulgular dogrultusunda
Tiirkge 6gretim siirecinin daha etkili hale getirilmesine yonelik ¢6ziim Onerileri sunmaktadir(

Inan ve Oztiirk, 2015, s. 378).

Bu calismada Urdiin’de iiniversitede Tiirk¢e boliimiinde 6grenim goren dgrencilerin konusma
becerisinde yasadiklar1  zorluklarin  tespit edilmesi ve nedenlerinin incelenmesi
amaglanmaktadir. Bu amaca yonelik olarak c¢alismanin problem tlimcesi su sekilde

olusturulmustur:
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-Urdiin’de iiniversite 6grenim goren &grencilerin Tiirkge 6grenirken konusma becerisine

iligkin yasadiklart sorunlar nelerdir?

Bu problem tiimcesi baglaminda sorunlarin nedenlerinin belirlenmesinde 6grencilerin ana dili

olan Arapganin etkisi de géz oniinde bulundurulmustur.
Yontem

Bu calismada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formu, genel
olarak goriismelerin amacinin yeni bir kavram ya da kuram ¢ikarmak degil, var olan bir sorunu
¢ozmek veya bir durumun genellestirilmesi oldugu baglaminda kullanilmistir (Schofield, 1990,
s. 226) Yar1 yapilandirilmig goriismelerde, gorlismeci tarafindan belirlenen belli sorular bulunur
ve goriismeci, konusmanin akisina gore goriismeyi yonlendirir. Bu tiir goriismeler esnek
olmalar1 nedeniyle egitimbilim arastirmalarinda siklikla kullanilabilmektedir (Yildirim ve

Simsek, 1999, s. 283).

Calisma iki kisimdan olusmaktadir. Ik kisimda, Tiirkge boliimiinde 3. ve 4. simifta grenim
goren 30 Urdiinlii 6grenciyle yar1 yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir. Ogrencilere,
Tiirk¢e konusurken yasadiklar1 zorluklar1 belirtmeleri i¢in yar1 yapilandirilmis bir goriisme
formu kullanilmstir. ikinci kisimda ise 6grencilere Arapca kisa metinler verilerek sdzlii olarak
Tiirkgeye cevirmeleri istenmistir. Ceviriler sesli olarak okutulmus ve yapilan ¢evirilerdeki

hatalar belirlenmistir.

Calisma grubu, Urdiin Universitesi'nde ana dili Arapga olan Tiirk Dili ve Edebiyati boliimiinde
okuyan 30 Urdiinlii 6grenciden olusmaktadir. Géniillii katilimeilar arasinda 3 erkek 6grenci ve
27 kiz 6grenci bulunmaktadir. Bu 6grencilerden 12'si 3. sinifta, diger 18 6grenci ise 4. sinifta
egitim gormektedir. Mezuniyet asamasindaki Ogrencilerin konusma becerisiyle ilgili
yasadiklar1 zorluklarin nedenleri belirlenmis ve bu sorunlara uygun ¢6ziim 6nerileri sunabilmek

amactyla goriismeler, 2022-2023 Bahar déneminde tamamlanmustir.

Calisma kapsaminda, katilimcilarla gerceklestirilen goriismelerin sonuglarina yonelik sorular
sorulmustur. Goriismelerde Ogrencilerden kendilerini tanitmalar1 istenmis ve Tirkce
konusurken karsilastiklar1 zorluklar1 anlatmalar1 talep edilmistir. Ayrica, bu sorunlarin
nedenlerini 6grencilere sormak da amaglanmistir. Goniillii Katilime1 Formu'nda belirtilen
cimleleri okuyup Tiirkce'ye terciime etmeleri istenen Ogrencilere yoneltilen bu talepler
dogrultusunda, baglangi¢ seviyesinde olan baz1 6grencilerin ¢eviri siirecinde Google Translate
programini kullandiklar1 belirlenmistir. Katilimcilardan elde edilen cevaplar detayli bir sekilde

incelenmistir. Terciime islemi, Gontilli Katilimc1 Formu'ndaki ciimleler {izerinden Microsoft
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Office Word programi kullanilarak gerceklestirilmistir. Yapilan goriismeler ve Arapgadan

Tiirkge'ye ¢evrilen ciimleler kayit altina alinmistir.

Bulgular

Ogrencilerle yapilan gériismeler sonucunda elde edilen bulgular zorluklara neden olan sorunlar
basliklarinda incelenmistir. Ik boliimde dgrenciler, kendilerini tanitarak Tiirkce konusurken
karsilastiklar1 zorluklar1 ifade etmislerdir. Bu bilgilerin dogrudan 6grencilerden alinmasi bir
ozfarkindalik 6rnegi olarak dgrenme siirecinin bir pargasi olarak da degerlendirilebilir. Ikinci
boliimde ise Arapcadan Tiirkceye c¢eviri yaparken Ogrencilerin yaptiklar:t hatalar

degerlendirilmistir. Genel olarak karsilasilan sorunlar agsagidaki tabloda gdsterilmistir.
Tablo 1

Goriismelerde Konusma becerisinde karsilasilan genel sorunlar

Konusma becerisinde karsilasilan .
Ogrencilerin sayisi

problemler

Bicim bilgisi ile ilgili sorunlar 28
Sozdizimi ile ilgili sorunlar 13
Ses bilgisi ile ilgili sorunlar 8
Ana dille karistirma 4
Pratik eksikligi 4
Korku ve ¢ekinme sorunu 2
Baska bir yabanci dille karistirma 1
Akiciik 1

Tablo 1’de, 6grencilerin konusma sirasinda en ¢ok zorlandiklart konular ve yasadiklari
problemler incelenmistir. Konusma becerisinde en yaygin sorun, dil bilgisiyle ilgili sorundur.
28 Urdiinlii 6grenci Tiirkge konusurken ozellikle ekler, kelime dagarcigi ve genel dil bilgisi
alanlarinda gii¢liik yasamaktadir. Ikinci sirada ise sdzdizimiyle ilgili problemler yer almakta
olup, 13 6grenci bu konuda zorlanmaktadir. Daha 6nce de belirtildigi gibi Tiirk¢e ve Arapga
ayni dil ailesine ait degildir; bu nedenle iki dil arasinda 6nemli farkliliklar bulunmaktadir. Buna
karsilik, bagka bir yabanci dille karistirma ve akicilik sorunlarinin daha az gorildiigii tespit

edilmistir.
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Dil bilgisi sorunlari, konugma becerisinde en yaygin problemlerden biridir ve biiyiik 6l¢iide

Tiirk¢enin kendine 6zgii yapisindan ve Arapgadan farkli olmasindan kaynaklanir. Konugma

becerisi, dil 6grenme siirecinin temel bir sonucudur ve dil bilgisiyle birlikte biitiinliik olusturur.

Ogrencilerle yapilan karsilik konusmalarin dilsel analizi sonucu ulasilan hatalar dogrudan

ogrencilerin kullandiklar1 ifadelerden 6rneklerle ilgili basliklar altinda agagida sunulmustur:

Ogrencilerin konusma sirasinda dilbilgisiyle ilgili yaptiklar1 hatalar sunlardir:

Yonelme hali ile ilgili hatalar:

“Konustugumda once ekleri yani kelimeler eklemek biraz zor benim i¢in”

“Soylemeyi ¢calistigimda...”

“Ciimle yapisindan gére”

Cikma hali ile ilgili hatalar:

“Benim i¢in ¢iinkii Arap¢adan daha farkli mesela ciimle yapisindan gére”
Bulunma hali:

“Arapc¢a once fiil geliyor.”
“Tiirkcenin ciimlelerin tertibt”
“Sadece ders Tiirk¢e konusuyorum”

“Her giinde pratik yok”

Belirtme hali:

“Arapgaya diistiniiyorum.”

“Ben Tiirkge iyi duyuyorum ama Tiirk¢e konusurken ¢ok hata yapiryorum.”

“Tiirkce severek sectim™

“Ashinda Tiirk¢e konusmak ¢ok seviyorum”

“Bazen ciimleler yanls kuruyorum”

“Tiirkce gelismeye ¢ok istiyorum”

“Ben diziler ve sarkilar dinlemiyorum”
Ciinkii baglaci:

“Benim i¢in ¢tinkii Arap¢adan daha farkli mesela ciimle yapisindan gére”
Ne ... Ne baglacu:

“Bu ekler ne Arapcada ne de Ingilizcede yok”

Sahis ekleri:

“Bu  hatalarin sebebi benim kavramlart ¢ok az ve Tiirk¢eyi anliyorum
konusmuyorum.”

Belirtili isim tamlamasi:

“Bir kelime var ama mana farkl”
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“Zaten biitiin ogrenciler sorunu bu sorun”

“Isim tamlamasi kuralint kullanirken zorlaniyorum.”

“Bu problemi azaltma en iyi yolu pratik yapmak”

“Bu sorun sebebi Tiirk¢edeki ciimle diizeni mantigi Arap¢adakinden farkhidir.”
Belirtisiz isim tamlamasu:

“Tiirkcenin ciimleleri”

“Tiirkge dilinde karsilastigim sorunlarindan biri Tiirk¢e dilinde bir¢ok ekler”
Once zarfi:

“Ue yil ne konusuyordum”’
Hig zarfi:

“Hig¢ kimse benimle konusuyor her giin”
Fiilimsiler (Stfat-Fiil):

“Ekleri nasil kullanabilir bilmiyorum”
Ettirgen ¢ati:

“Tiirkce gelismeye ¢ok istiyorum.”
Edilgen cati:

“Tiirk dili konustugunda ¢ok anlamryorum.”
Doniislii cati:

“Bu konuda zorladim.”
“Bu yiizden Tiirk¢e biraz zor bulunuyorum.”

Kelime Dagarcig Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar: Hatalar:

“Aklimdakiler soylemeyi c¢alistigimda zorlamwrdim yani ciimle aklimda oldugu gibi

2

konusurken olmuyordu bazen gebirildim.

“Bana gore yani Konusmakta zorlantyorum. Yani ¢iinkii once fail sonra nesne ve en son fiil

gelir ama Arapga once fiil gelir. Yani sen biliyorsun”

“Bazen etkileri kullanirken zorluk yasiyorum. Mesela Arapg¢a mantigi Tiirk¢eden ¢ok farkl.

12

Mesela ornek olarak: senden nefret ediyorum.

“Bence ¢evreme ve dinlenmek konularda sorun yasiyorum.”

“Tiirkge konustugumda Ingilizce ile biraz karsilastirtyorum. Bazen ¢cevremde bazi zorluklar

2

oluyor.

“Tiirk¢ce konustugum zaman ¢ok rahat bir sekilde konusuyorum ama en ¢ok almadigim

kurallaryla karsiastirryorum.”

“Bu sorunun sebebi bence gére korona viriis i¢in ben uzaktan ders aldim.”
“Bu yiizden Tiirk¢e biraz zor bulunuyorum.”

S6zdizimi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“Ama bratikle bu allah’a siikr olsun bu sorunu da atlatabildim.”

66



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

“Benim i¢in ¢iinkii Arap¢adan daha farkli mesela ciimle yapisindan gore. Bana gére yani
konusmakta zorlaniyorum.”

)

“Dort kardesim var. Sadece bir erkek yani.’

’

“Yeni kelimeler kullanildig1 zaman zor geliyor bana.’
“Zaten biitiin ogrenciler sorunu bu sorun.”
“Tiirkge dilinde karsilastigim sorunlardan biri Tiirkge dilinde bir¢ok ekler”
“Biraz pratik yapmaliyiz bence”
“Hi¢ kimse benimle konusuyor her giin”
“Ekleri nasil kullanabilir bilmiyorum”
Ses Bilgisi Konusunda Yasanan Zorluklar:
Telaffuz Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“P” ve “B” seslerle ilgili zorluklar:

“Bratik™/ “Yabiyorum”/ “Baragraf”/ “Sebepi”/ “Arabim”/ “Broblem”/ “Bek”/ “Buan”
“I’° ve “I’’ seslerle ilgili zorluklar:

“Yanr”/ “Yirm1”/ “Ayni”/ “Hal1”/ “Hizli”/ “Tertib1”/ “Sinif/ “Sifat”/ “Diizen1”

“E” ve “I” seslerle ilgili zorluklar:

“Izberlemek”/ “lyilik”/ “Ikler”/ “Elk”/ “Binim”/ “Degel”’/ “Deziler”

“U” ve “U” seslerle ilgili zorluklar:

“Tercume”/ “Gun”/ “Biigiin”/ “Bu yuzden”

Ses Diismesi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“Allah’a siikr olsun bu sorunu da atlatqbildim. ”
“Yabanci diller fakiiltesinde Tiirkge ve Ingilizce okyorum.”

Biiyiik Unlii Uyumu Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“Genellikle ogrenciler ve ogretmenin oniinde konustugum igin ben Ogretmenimin
tepkisindan yanitindan ve C buandan korkardim.”
“Bence bu kurallart matamatik gibi okuyorum.”

Ana Dili Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“Ama bratikle bu allah’a siikr olsun bu sorunu da atlatabildim.”
“Ben uzaktan ders aldim ¢ok istifade almadim.”

Ceviride Karsilasilan Hatalar

Bu béliimde oOgrencilerden 35 Arapga climleyi Tiirkgeye cevirmeleri istenmistir. Ceviri
stirecinde ortaya ¢ikan hatalar asagida sunulmaktadir.

Dil Bilgisi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:
Yiiklemle ilgili hatalar

e Genis zamanla ilgili hatalar:

“Ahmet sarayla evlenmiyor.”

“Ben comert insanlarla tanigmay1 seviyorum.”

“Suyun 0 santigrat derecede donardi.”
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’

“Cig yemegi tercih etmiyorum.’
e Belirsiz gecmis zamanuyla ilgili hatalar:
“Megerse beni sevmez.”

e Doniislii catiyla ilgili hatalar:

“Dus aldim.”

“Hasta oldum.”

e Edilgen Catiyla ilgili hatalar
“Calanlar polislerden tutuklanmislar.”
“Polis tarafindan hirsizlart tutuldu.
“Polis hirsizlar aldi.”

“Huwrsizlar polis tarafindan yakalandi.”
“Kahve makinesimi bozuldu.”

“Kahve makinemi bozuldu.”

e Ettirgen caniyla ilgili hatalar

“Anne kiiciik ogluna ¢orba ictirdi.”
“Anne kiiciik ogluna ¢orba icerirdi.”
“Anne ¢ocuguna ¢orba zorla igirtti.”
“Anne kuguk ogluna ¢orba igitti.”

e Yonelme haliyle ilgili hatalar

“Bes Temmuz da Urdiin’de gelecegim.”
“Yazin Tiirkiye gidecegim.”

“Kiiciik kardesim agact tirmantyor.”

e Citkma haliyle ilgili hatalar

“Ogretmenin kalemini 6gretmenler odasinda aldim.”

@ Bulunma haliyle ilgili hatalar

’

“Kiitiiphane bir kitabt aradim ama bulamadim.’
“Yazda Tiirkiye’ye gidecegim.”
“Tiirkiyeye gidecegim yazda.”
“Oglende Saat bir besi geciyor.”
“Sabahta ofisimde olmuyorum.”
“Su 0 derece donar.”

“llacimin diizgiin sekline almay doktor séyledi.”
“Sabahlarda ofisemde olmam.”
“Sabahta ofistemde degilim.”

e Belirtme haliyle ilgili hatalar
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)

“Hocanin kalemi hocalarin odasindan aldim.’
“Ben ogretmenler odasindan 6gretmenin kalemi aldim.”
“Doktor ilaclarina diizenli bir sekilde i¢ dedi.”
“Ne kitab okudum ne de film izledim.”
“Cig yemek sevmem.”
“Cig yiyeceklerini sevmiyorum.”
“Cig yemeklerini tercih etmem.”
“Pismemis yemekler sevmem.”
“Kiitiibhane bir kitabi aradim ama bulamadim.”
“Anne kiigiik ogluna ¢orba ictirdi.”
“Anneyi oglusuna ¢orbaya ictirdi.”
“Comeret insanlar tanmaya severim.”
“Comert insanlara tanigmaya severim.”
“Ben comert kisilerini tanimak seviyorum.”
“Kendine diistin biraz.”
“Oglen saat bes bire geciyor.”
“Pembe kalemim kaybettim.”

“Polis tarafindan hirsizlart tutuklandi.”
“Cantadaki kitap alabilir miyim?”
“Onlarca yil ona bekledim ama gelmedi.”
“Seni sordum.” “Saat bir ve bes dakika”
e Cogul ekiyle ilgili hatalar

“O giinde biitiin kalblar bir oldu.”

“Uc defterler aldim.”

“Ug defterler satin aldim.”

“On yillar ona bekledim ama o gelmedi.”
o Sahis ekleriyle ilgili hatalar

“Pembe kalemi kaybettim.”
“Ahmet’in ailesi bize geldik.”
o Yeterlilik ekiyle ilgili hatalar
“Ahmet Sara ile evlenmez.”

o Addan ad yapim
“II” ekiyle ilgili hatalar

“Céomertli insanlarla tanismay: severim’’

o Addan ad yapim
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“lIk’’ekiyle ilgili hatalar

“Comertlik insanlarla tanismayi seviyorum.”
“Hirsizliklar polis tarafindan tutukland.”
e Belirtili Isim tamlamasyla ilgili hatalar
“Suyun 0 santigrat derecede donardi.”
“Bugiin Ahmetlerin bize geldiler.”

“Ahmet ailesi bize bugiin geldiler.”

“Ahmet ailesi bize geldiler bugiin.”

“Bugiin Ahmet ailesi bize geldi.”

“Ogretmenin kalemi 6gretmenlerin odasindan aldim.”
“Ogretmen kalemi o6gretmenler odasindan aldim.”
e Belirtisiz isim tamlamasiyla ilgili hatalar

“Istanbul’un fiyatlar: Izmir’in iki kat oldu.”

“Istanbul un fiyatlar: Izmir’in fiyatlarindan ikiye katild:.”
“Ogretmenin kalemini 6gretmenlerin odasindan aldim.”
“Ogretmenler odadan 6gretmenin kalemi aldim.”

“Benim kahve makinesi bozuldu.”
“Kahve makinesim bozuldu.”
“Benim kahve makinesimi bozulmus.”

’

“Benim olan kahve makinesi bozuldu.’

’

“Benim kahve makinesim bozuldu.’
“Kahve makinesimi bozuldu.”

o Fiilimsilerle ilgili hatalar

“llacimin diizgiin sekline almay doktor séyledi.”
“Doktor ilacimi diizenli bir sekilde alacaksin soyledi.”
o Eylemliklerle ilgili hatalar

“Ben comret kisilerini tanimak seviyorum.”
“Comert insanlar tanitmak seviyorum.”

o “Ki” ekiyle ilgili hatalar

“Bini ¢abuk unuttu megerki beni sevmiyormug.”
o “Ile” edatiyla ilgili hatalar

“Comert insanlara tanmigmaya severim.”

“Ben comert insanlari tanismayi severim.”’

“Ben comret kisilerini tanimak seviyorum.’

“Comeret insanlar tanmaya severim.”

70



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

’

“Comert insanlari tanmay: severim.’
“Ahmet Saradan evlenemiyor.”

e “Beri” edatiyla ilgili hatalar

“Ali sabahtan ders ¢alisyyor.”
o “Ve” baglaciyla ilgili hatalar
“Sara ile Sirin gittim.”

e “Ne... ne” baglaciyla ilgili hatalar

’

“Hem filim izlemedim hem de kitab okumadim.’
e “Daha’’ olcii zarfiyla ilgili hatalar
“Ali Ahmet 'ten uzun.”
e Zaman zarfiyla ilgili yanhglar
“Yazda Tiirkiye'ye gidecegim.”
“Sabahta ofisimde olmam.”
“O giinde kalpler bir oldu.”
e “Once’’ zaman zarfiyla ilgili hatalar

)

“Ug yil ne konusuyordum.”’

Kelime Dagarcigi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar

“Ben ¢igi yemigi yeglemem.”
“Pisirsiz yemekler sevmem.”

“Cig yemekleri énerlermiyorum.”
“Comert insanlarla tasmay: severim.”
“Cimri insanlarla tanismay: severim.”
“Cemri kisilerle tanismay: severim.”
“Ben comert insanlari tanmayt severim.”
“Ali Ahmet 'ten daha hizl1.”

“Suyun 0 santigrat derecede donard1.”
“0 santigrat derecede su buzuyor.”

“Su sifir sicaklikta doner.”

“Cananlar polis tarafindan tutuklandi.”
“Calanlar bolis tarafindan tutuklandi.”
“Hirsizlar polis tarafindan tutkulandi.”
“Polis tarafindan hirsizlart tutuldu.
“Bolis hirsizlar aldi.”

“Hursizlar polis tarafindan tutuldu.”
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2

“O giin giinler birlesti.
“O giinde her kalpler bir olmustu.”
“O giinde yurukler bir oldu.”

“O giinde goniiller bir goniil oldu.”
“Yikalandim.”
“Yikadim.”

“Dugs yaptim.”

“Abdest aldim.” — (vikandim yerine bu fiil kullanilmistir)
“Istanbulun fiyatlari izmirin fiyatlarindan ikive katild.”

’

“Pembe kalemi kayboldum.’
“Kiitiibhanede kitaba arastirdim ama bulamadim.”
“Onlarca yol bekledim ama gelmedi.”
S6zdizimi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar
“Ahmet ailesi bize bugiin geldiler.”

“Ahmet ailesi bize geldiler bugtin.”
“Kendini diistin biraz.”

“Saat biri bes gecgiyor oglen.”
“Cabuk unuttu beni.”
“Onlarca yil bekledim onu ama gelmedi.”
“Onlarca yol bekledim ama gelmedi.”
“Onlarca yil bekledim ama gelmedi.”
" On sene bekledim ama gelmedi.”
" On yul bekledim ama heniiz gelmedi.”
0 santigrat derecede su buzuyor.”
“Ne oldu sana.”
“Yemek ¢ig sevmiyorum.”
“Ogretmenler odadan 6gretmenin kalemi aldim.”

“ [lacimin diizgiin sekline almay: doktor séyledi.”

" Polis tarafindan hirsizlar yakalandi.”

" Tiirkiye ye gidecegim yazda.”
Ses Bilgisi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:
Telaffuz Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar

o  “P”ve “B” seslerle ilgili yanhslar:

“Bembe”/ “Bolis”/ “Bolis”/ “Kiitiibhane”/ “Kalblar”/ “Bahli”/ “Panyo”/ “Peri”/
((Corpai)
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o “S”ve “C” sesleriyle ilgili yanhslar:

“Cok” — ogrenci “sok” yerine ¢ok kelimesini soylemistir/ “Sok” - 6grenci ¢cok yerine “sok”
kelimesini soylemistir/ “Sig”

o “G” sesiyle ilgili yanhslar:

“Agag¢ "¢"/ “A¢”/ “Ci”

o “I”ve “I” sesleriyle ilgili yanhslar:

“Fiyatlarinin”/ “Sifir”/ “Yil "/ “Hizli”/ “Ailes1”/ “Kaybettim”/ “Hirsizlar”/ “Polis”
o  Acik “e” ve kapali e “é” sesiyle ilgili yanhslar:

“Pembe”/ “Benim”/ “Birlesti”

o “E”ve “I” sesleriyle ilgili yanhslar:

“Kalim”/ “Yemigi”/ “Makinim”/ “Sevirim”/ “Sini”/ “Gidicegim”/ “Yiderdi”/ “Niyin
var”/ “Gelicegim”/ “Biri”/ “Ceg”/ “Sinin”’/ “Bikledim”/ “Ofisemde”
o  “E’’ve “I’’ sesleriyle ilgili yanlislar:

“Hersizlar”/ “Kalim”

o  “A”ve “I” sesleriyle ilgili yanhglar:

“Alicagint”/ “Harsizlar”/ “Yikindim”

o “U”ve “U” sesleriyle ilgili yanhslar:

“Uziin”/ “Kutuphane”/ “Kuguk”/ “Bugun”

e U’ ve 0’ sesleriyle ilgili yanhslar:

“Daés aldim”/ “Cumert”

o  “O”ve “U” sesleriyle ilgili yanhslar:

“Buzuldu™/ “Duktor”/ “Dos aldim™/ “Ugul”

o 0’ ve I’ sesleriyle ilgili yanhslar:

“Yol” — ogrenci “yil” yerine “yol” kelimesini soylemistir.

o  “O”ve “U” sesleriyle ilgili yanhglar:

“Grintiller”

Ses Diismesi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:

“A” sesi diisiirmesiyle ilgili hatalar:

“Kardegim agca tirmaniyor.”

“Istanbul Izmir’den daha bahli oldu.”

“Huwrsizlar polis tarafindan yakland,.

i3]

“E” sesi diisiirmesiyle ilgili hatalar:

“Ug defir satin aldim.”

“H’’ sesi diisiirmesiyle ilgili hatalar:
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“Kiitiibanede kitab1 aradim ama bulamadim.”
“Kave makinem buzuldu.”
Biiyiik Unlii Upumu Konusunda Ogrencilerin Yaptiklari Hatalar:

’

“Sabahlayin ofistemde olmam.’
“Bes Temmuz de Urdiin’e geliyorum.”
“Ali Ahmettan daha uzun.”
“Sabah ofisimda olmuyorum.”

Ses Diismesi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklart Hatalar:

“Annenin oglusu ¢orbayt ictiriyor.”

“Anneyi oglusuna ¢orbaya igtirdi.”

Unsiiz Yumusamasi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklart Hatalar:

“Kardesim ag¢a tirmaniyor.”

“Ahmet’in ailesi bize geldiler.”

Unsiiz Benzesmesi Konusunda Ogrencilerin Yaptiklart Hatalar:
“Ali Ahmet’den daha iiziin.”

Vurgu Konusunda Ogrencilerin Yaptiklari Hatalar:
“Ogretmenin kalemini 6gretmenle:er odasindan aldim.”
“Pembe:e kalimimi kaybettim.”

“O gtin goniiller bir o:ldu.”

“O giin goniille:er birlesti.”

“Kuguk kardesim agaca tirmanwyor:r.”

“Kiigtik karde:sim agaca tirmaniyor.”

“Kiitiibhanede:e bir kitab aradim ama bulamadim.”
“Sabah ofisimde:e olmuyorum.”

Ana Dil Konusunda Ogrencilerin Yaptiklar1 Hatalar:
“Ug deftr satin aldim.”

“Ue dafir aldim.”

“Duktor senin ilacimi diizenli bir sekilde alacagini soyledi.”
“Anne kiiciik ogluna ¢uraba igirdi.”

“Cig yemekleri tarcih etmem.”

“Yaz mavsiminde Tiirkiyeye gidecegim.”

“Ahhmat ailesi bize bugiin geldiler.”

“Kahva makinem bozuldu.”

“Benim kahve makinasi bozuldu.’

“Kahve makamm bozuldu.”
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’

“Ogretmenin kelemeni 6gretmenler odasinda aldim.’
“Bembe kalamim kaybettim.”
“Pembe:e kalimimi kaybettim.”

“Bes Tammuzda Urdiin’e gelecegim.”

“Sabahta mektebimde mevcut degilim.’

Sonug¢ ve Oneriler

Urdiinlii Universite dgrencileri konusma becerisinde sekiz temel sorun yasamaktadir: sekil
bilgisi, ses bilgisi, sozdizimi, korku ve ¢ekinme, pratik eksikligi, akicilik sorunu, ana dil ile
karistirma ve diger yabanci dillerle karisma. Bu hatalarin en 6nemli sebeplerinden biri pratik
eksikligidir. Urdiin'de konusulan ana dil genellikle Arapca ve ingilizce'dir. Bu nedenle, genel
olarak halk baska bir dil konusmamaktadir. Dolayistyla Tiirk¢e 6gretilirken hem 6gretmenler
hem de 6grenciler zorlanmaktadir. Bu ¢alismada en sik rastlanan problemlerden biri, sekil
bilgisi problemi ve 6zellikle dil bilgisi problemidir. Daha 6nce Uzdu Yildiz ve Kahhaleh
tarafindan 2022 yilinda yapilan ¢aligmada Tiirkiye disinda Tiirkge 6grnenlerin karsilastiklar
zorluklarin analiz edildigi calismada en ¢ok telaffuz konusunun 6ne ¢iktig1 ardindan dilbilgisi
ve sozciik se¢imiyle ilgili sorunlar oldugu belirlenmistir. Bu ¢alismada ise dilbilgisi konusu en
fazla 6ne cikan sorun olmustur. Bu bakindan Tiirk¢ce ve Arapga dillerinin farkli yapisal
Ozeliklerinin olmasmin buna neden oldugu sodylenebilir. Arastirmadan elde edilen bulgular
dogrultusunda, Urdiin Universitesinde yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde ozellikle

konusma becerisinin gelistirilmesine yonelik asagidaki oneriler gelistirilmistir.
1. Dil bilgisi 6gretimi baglam temelli ve islevsel bir anlayisla gergeklestirilebilir.

Tirkge dil bilgisi 6gretiminde yalnizca kurallarin ezberletilmesi yerine, dil bilgisi yapilarinin
bicim, anlam ve kullanim 6zelliklerinin birlikte ele alinmas1 gerekmektedir (Cem Deger, Cetin
ve Oflaz Kdleci, 2021, s. 2—7). Bu yaklasim, 6grencilerin 6grendikleri yapilar1 gercek iletisim

baglamlarinda kullanmalarina olanak saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu dogrultuda atasozleri, deyimler ve giinliik iletisimden alinan ifadeler dil bilgisi 6gretiminde
girdi olarak kullanilabilir. Atasozleri araciligiyla 6grencilerin hem Tiirk¢enin dil bilgisi
yapilarini hem de Tiirk kiiltiiriine iliskin unsurlar1 dgrenmeleri saglanabilir. Ornegin, Al
diizeyindeki 6grencilere ¢ogul ekinin (-lar/-ler) 6gretiminde “Aslanlar kazanir, tilkiler yer.”

atasoziinden yararlanilabilir.

Dersin baglangicinda 6gretmen ilgili dil bilgisi konusunu tahtaya yazabilir ve ataséziinii

ogrencilerle paylasabilir. -lar/-ler ekleri farkli bir renkle gosterilerek 6grencilerin dikkatinin
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ilgili yapiya yoneltilmesi saglanabilir. Daha sonra atasoziiniin anlami agiklanarak 6grencilerin
aslan, tilki, kazanmak ve yemek gibi yeni kelimeler 6grenmeleri saglanabilir. Boylece dil bilgisi

ogretimi, kelime 6gretimi ve kiiltlirel aktarim ayni1 etkinlik i¢erisinde gerceklestirilebilir.
2. Telaffuz becerisinin gelistirilmesine yonelik uygulamali etkinlikler artirilabilir.

Ogrencilerin ses bilgisi ve telaffuz alaninda yasadiklar1 sorunlarin azaltilmasi amaciyla tekrar,
taklit, sesli okuma ve tekerleme calismalaria diizenli olarak yer verilmelidir. Ozellikle orta ve
ileri diizey 6grenciler i¢in 6grencilerin aktif katilimini saglayan eglenceli ve etkilesimli
etkinlikler hazirlanmalidir. Bu siiregte 0gretmenin temel gorevi, 6grencilerin telaffuzlarini

gozlemlemek, hatalar1 uygun bi¢cimde diizeltmek ve dogru telaffuz modelini sunmaktir.

Bu amagla “Telaffuz Tabu” adli bir etkinlik uygulanabilir. Etkinlikte farkli zorluk
diizeylerindeki Tiirk¢e kelimeler kartlara yazilir ve 6grenciler 3—6 kisilik gruplara ayrilir. Her
turda bir Ogrenci kartta yer alan kelimeyi, kelimenin kendisini veya belirlenen yasakli
kelimeleri kullanmadan arkadaslarina anlatmaya ¢aligir. Grup iiyeleri belirlenen siire igerisinde
kelimeyi tahmin eder. Ogretmen gerektiginde kelimenin dogru telaffuzuna iliskin ipuglari verir.
Dogru tahminler puanlandirilarak etkinlik oyunlastirilabilir. Bu uygulama, 6grencilerin telaffuz
ve kelime bilgilerini gelistirmenin yani sira Tiirkge iletisim kurma motivasyonlarini da

artirabilir.
3. Ogrencilerin konusma etkinliklerine aktif katilim1 saglanabilir.

Konusma becerisinin gelisebilmesi i¢in 6grencilerin ders silirecinde diizenli olarak sozlii
tiretimde bulunmalar1 gerekmektedir. Bu nedenle 6gretmenler biitiin 6grencilerin konusma
etkinliklerine katilmini saglamali, 6zellikle konusma konusunda zorlanan veya c¢ekingen
davranan Ogrencileri desteklemelidir. Ogrencilerin hata yapmaktan korkmadan iletisim

kurabilecekleri olumlu ve destekleyici bir sinif ortaminin olusturulmasi 6nem tasimaktadir.
4. Tirk 6grencilerle ¢evrim i¢i dil degisimi olanaklar1 olusturulabilir.

Urdiinlii 6grencilerin karsilastiklar1 pratik eksikliginin giderilebilmesi amaciyla Urdiin'deki
tiniversiteler ile Turkiye'deki tiniversiteler arasinda is birlikleri gelistirilebilir. Bu kapsamda,
ogrencilerin ¢evrim i¢i ortamda Tiirk 6grencilerle Tiirkce iletisim kurabilecekleri resmi bir dil
degisim platformu olusturulabilir. Urdiinlii 6grenciler bu platform araciligiyla Tiirk¢e konusma
pratigi yaparken, Tiirk 6grenciler de Arapca pratigi yapabilir. Boylece karsilikli dil 6grenimini

destekleyen bir iletisim ortami1 olusturulabilir.

5. Dijital teknolojiler ve sosyal medya araglarindan yararlanilabilir.
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Gilintimiizde dijital teknolojiler ve sosyal medya platformlar1 yabanci dil 6greniminde 6nemli
bir destekleyici unsur haline gelmistir. Bu nedenle 6grencilerin seviyelerine uygun ¢evrim ici
uygulamalardan, egitsel oyunlardan ve dijital iletisim araglarindan yararlanilmasi
onerilmektedir. Bu araglarin 6gretim siirecine dahil edilmesi, 6grencilerin Tiirkge ile siif
disinda da etkilesim kurmalarina, kelime bilgilerini gelistirmelerine ve konugma kaygilarini

azaltmalarina katki saglayabilir.
6. Hedef dilin sinif i¢indeki kullanim orani artirilabilir.

Tiirkce derslerinde 6gretmen ve 6grenciler arasindaki iletisimin miimkiin oldugunca hedef dilde
gerceklestirilmesi tesvik edilmelidir. Ogrencilerin kendi aralarindaki iletisimde de Tiirkge
kullanmalar1 saglanmalidir. Hedef dilin diizenli ve yogun bicimde kullanilmasi, 6grencilerin
Tirk¢ceye maruz kalma diizeyini artirarak konugsma pratigi, akicilik ve ozgiivenlerinin

gelismesine katki saglayabilir.

Bununla birlikte, 6grencilerin dil diizeyleri ve iletisim ihtiyaglar1 dikkate alinmalidir. Ozellikle
baslangic seviyesindeki dgrenciler i¢in anlasilmay1 kolaylastirmak amaciyla gerektiginde ana
dilden sinirli ve kontrollii bicimde yararlanilabilir. Dolayisiyla hedef dil kullanimi, 6grencilerin

iletisim siirecinden kopmalarina neden olmayacak sekilde planlanabilir
7. Smif disinda Tiirk¢e kullanimini destekleyen etkinlikler diizenlenebilir.

Ogrencilerin Tiirkgeyi yalmzca smmf ortaminda degil, gercek yasam baglamlarinda da
kullanmalar1 saglanmalidir. Bu amagla 6gretmenler tarafindan simif disinda ¢esitli sosyal ve
kiiltiirel etkinlikler diizenlenebilir. Ornegin dgrencilerle birlikte bir restorana gidilerek siparis
verme, yemek hakkinda konusma ve giinliik iletisim kurma gibi etkinlikler gerceklestirilebilir.
Benzer sekilde kiiltiirel mekan ziyaretleri, alisveris etkinlikleri ve sosyal bulugmalar da Tiirkge

konusma pratigi i¢in kullanilabilir.

Bu tiir etkinlikler sayesinde 6grenciler sinifta 6grendikleri dil bilgisi yapilarini ve kelimeleri
dogal iletisim ortamlarinda kullanma firsat1 bulabilirler. Boylece Tiirk¢e konusma becerisinin
yani sira Ogrencilerin iletisimsel yeterlikleri, ozgiivenleri ve Tiirkge O0grenmeye yonelik

motivasyonlar1 da desteklenebilir.

Sonug olarak, Urdiinlii 6grencilerin Tiirkge konusma becerilerinin gelistirilmesi i¢in yalnizca
geleneksel dil bilgisi 0gretimine dayali bir yaklagimin yeterli olmadigi goriilmektedir. Dil
bilgisi, telaffuz, kelime bilgisi ve konusma pratiginin birbirini destekleyecek bicimde ele
alinmasi; 6grencilerin siif icinde ve disinda Tiirkge kullanabilecekleri iletisim ortamlarinin

olusturulabili. Bu dogrultuda o6gretmen merkezli bir anlayistan ziyade ogrencinin aktif

77



Hadiah KAHHALEH, Funda UZDU YILDIZ

katilimin1 esas alan, iletisimsel, uygulamali ve kiiltiirel unsurlarla desteklenmis bir 6gretim
yaklasiminin benimsenmesinin Urdiinlii &grencilerin Tiirkgeyi daha dogru, akici ve etkili

bigimde kullanmalarina katki saglayacag diisiiniilmektedir.
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Olgme ve degerlendirme, dgretme ve dgrenme siirecinin 6nemli bilesenlerinden biri
olup ogrencilerin sahip olduklar1 bilgi ve becerilerin belirlenmesinin yan1 sira 6grenme
stireclerinin izlenmesi ve Ogretimin gelistirilmesine iliskin 6nemli bilgiler saglamaktadir.
Geleneksel 6l¢me ve degerlendirme anlayisinda degerlendirme ¢ogunlukla 6gretim siirecinin
sonunda gerceklestirilen sinavlar, puanlar ve notlar {izerinden ele alinmakta ve O0grencinin
ulastig1 basar1 diizeyinin belirlenmesine odaklanmaktadir. Bu yaklasim, 6grencilerin belirli bir
ogretim stireci sonunda ulastiklar diizey hakkinda bilgi saglamakla birlikte, 6grenmenin nasil
gerceklestigi, Ogrencilerin siire¢ igerisinde hangi giicliiklerle karsilastigi ve 6grenmenin
gelistirilmesi i¢in hangi diizenlemelerin yapilmasi gerektigi konusunda sinirl bilgi saglar
(McMillan, 2018; Pastore, 2023; Turgut & Baykul 2021).

Ogrenmenin yalnizca ulasilan sonug iizerinden degerlendirilmesi yerine, dgrenme
stirecinin baglangicindan itibaren izlenmesi, Ogrencilerin mevcut bilgi ve becerilerinin
belirlenmesi, 6grenme giicliiklerinin zamaninda fark edilmesi ve elde edilen degerlendirme
kanitlarinin 6gretim siirecinin diizenlenmesinde kullanilmasi, sinif i¢i degerlendirmenin daha
islevsel bir yapiya kavugsmasini saglar. Bu agidan smif i¢i degerlendirme, 6§renmenin sonunda
gerceklestirilen bagimsiz bir islem olarak degil, 6gretme ve 6grenme siireciyle biitlinlesen
siirekliligi olan bir siirectir. Ogretim 6ncesinde Ogrencilerin  hazirbulunusluklarinin
belirlenmesi, 6gretim sirasinda 6grenmelerin izlenmesi ve uygun geri bildirimlerin saglanmasi,
Ogretim siirecinin Ogrencilerin gereksinimleri dogrultusunda yeniden diizenlenmesini saglar
(McMillan, 2018).

Bu siirecte bicimlendirici degerlendirme Onemli bir yere sahiptir (Sadler, 1989).
Bic¢imlendirici degerlendirme, 6grencilerin 6grenme silirecindeki gelisimlerinin izlenmesine,
giiclii ve gelistirilmesi gereken yonlerinin belirlenmesine, 6grencilerin 6grenmelerine iliskin
geri bildirim almalarima ve Ogretimin elde edilen kanitlar dogrultusunda yeniden
diizenlenmesine olanak saglayan bir degerlendirme yaklasgimidir. Dolayisiyla degerlendirme
sonuclar1 yalnizca 6grencinin mevcut durumunu belirlemek amaciyla degil 6grenmenin
gelistirilmesi ve 6gretimin daha etkili hale getirilmesi amaciyla da kullanilmaktadir. Bu
anlayista degerlendirme, 6grenciyi siniflandiran veya yalnizca bir basar1 puani ortaya koyan bir
islem olmaktan ¢ikarak 6grenmeyi destekleyen pedagojik bir araca donlismektedir (Yao, Amos,
Snider, & Brown, 2024).

Stire¢ odakli bir degerlendirme anlayisinin sinif ortamina yansitilabilmesi, 6gretmenin
degerlendirme siirecindeki roliiniin de yeniden ele almnmasm gerektirmektedir. Ogretmen,
yalnizca 6grencilerin ¢aligsmalarini degerlendiren ve sonuglar1 puanlayan kisi olmaktan ¢ikip,
ogrencilerin 0grenmelerini izleyen, Ogrenme gereksinimlerini belirleyen, elde ettigi
degerlendirme kanitlarini1 yorumlayan ve bu bilgiler dogrultusunda 6gretimini diizenleyen bir
rehber konumundadir. Bu nedenle dgretmenlerin hizmet dncesi egitimleri sirasinda 6lgme ve
degerlendirmeye iliskin yalnizca kavramsal ve teknik bilgiler edinmelerini yeterli gormemeleri
degerlendirmeyi siif igindeki 6grenme ve 6gretme siiregleriyle iliskilendirebilmelidir.

Smif i¢i degerlendirmede farkli 6l¢me araglarin kullanilmas: olduk¢a Onemlidir.
Ogrencilerin 6grenmelerinin yalmizca geleneksel sinavlarla belirlenmesi, dgrenmenin farkl
boyutlarina iliskin yeterli kanit elde edilmesini sinirlayabilmektedir. Sozel sorular, kisa
smavlar, smf i¢i gozlemler, ddevler, ¢ikis biletleri ve gelisim portfolyolarmin yani sira
performans gorevleri, projeler, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesi gibi farkli arag¢ ve
uygulamalar 6grencilerin 6grenme siireclerine iliskin farkli kanitlarin elde edilmesine olanak
saglamaktadir. Bununla birlikte arag ¢esitliliginin temel amaci miimkiin oldugunca ¢ok sayida
6l¢me araci kullanmak degil, 6gretim amaglar1 ve 6grenme ¢iktilartyla uyumlu degerlendirme

82



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

kanitlart elde etmektir. Bu nedenle 6gretmenin hangi aracin, hangi amagla ve hangi 6grenme
ciktistn1 degerlendirmek iizere kullanilabilecegine iliskin pedagojik bir anlayis gelistirmesi
onemlidir.

Ogrencinin degerlendirme siirecine katilimi da siire¢ odakli degerlendirme anlayisinin
onemli boyutlarindan biridir. Oz-degerlendirme ve akran degerlendirmesi gibi uygulamalar,
O0grencinin yalmzca degerlendirilen kisi olmasmin Gtesine gegerek kendi Ogrenmesini
izlemesine, giicli ve gelistirilmesi gereken yonlerini fark etmesine ve akranlarinin
calismalarina iligkin Olgiitlere dayali geri bildirimler sunmasina olanak saglamaktadir. Bu
sekilde yapilan bir degerlendirmede, 6gretmen tarafindan gergeklestirilen tek yonli bir islem
olmaktan ¢ikarak 6gretmen ve 6grencilerin farkli roller iistlendigi daha etkilesimli bir yapiya
dontlismesi saglamig olacaktir.

Bu arastirmanin ¢ikis noktasi, Ogretmen adaylarinin sif i¢i  Ogrenmelerin
degerlendirilmesine iliskin anlayiglarinin yalnizca 6lgme araglarinin ve teknik bilgilerin
Ogretimiyle smirhi kalmamasi gerektigi diisiincesidir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarina
geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklasiminda yer alan bilgi ve uygulamalarin yani sira
Ogrencilerin 6grenme slireglerinin nasil izlenebilecegi, degerlendirme sonuglarindan 6gretim
stirecinin gelistirilmesinde nasil yararlanilabilecegi ve 6grencilerin akademik gelisimlerinin bir
sonugtan ¢ok bir siire¢ olarak nasil ele alinabilecegine iliskin bir 6gretim igerigi sunulmustur.
Ogretim siirecinde farkli degerlendirme yaklagimlari ve araglari ele alinmis; soru-cevap,
tartisma ve uygulamaya dayali etkinliklerden yararlanilmistir. Arastirmayi yiiriiten 6gretim
elemaninin mesleki deneyimleri ve sinif i¢i uygulamalarina iliskin verdigi 6rnekler, 6gretmen
adaylarinin 6lgme ve degerlendirme kavramini simif igindeki gercek Ogretim durumlariyla
iliskilendirmelerine yonelik bir kaynak olarak kullanilmistir.

Bu arastirmada bir donem boyunca sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine yonelik
stire¢ odakli bir 6gretim uygulamasina katilan 6gretmen adaylarinin 6l¢cme ve degerlendirmeye
iligkin ~ goriiglerinin  incelenmesi amaglanmistir.  Arastirmada Ogretmen adaylarinin
degerlendirmeye iliskin diisiincelerinde ortaya ¢ikan degisimler, siif ici degerlendirmeye
iligkin yaklagimlari, degerlendirme siirecinde karsilasabileceklerini diisiindiikleri giigliikler ve
bu giicliiklerin giderilmesine yonelik ¢oziim Onerileri ile gelecekte 6gretmen olduklarinda
benimsemeyi planladiklar1 degerlendirme ilkeleri ele alinmigtir. Bu yoniiyle arastirma,
ogretmen adaylarinin sinif i¢i degerlendirmeye iliskin goriislerini belirlemenin yani sira siireg
odakli bir 6gretim uygulamasinin 6gretmen adaylarinin degerlendirmeyi anlamlandirma
bicimleri lizerindeki yansimalarini ortaya koymay1 amacglamaktadir.

Siif i¢i Ogrenmelerin Olgiilmesi ve Degerlendirilmesi
Ol¢me ve Degerlendirme Kavramlar

Ogretme ve dgrenme siirecinde 6grencilerin hangi bilgi ve becerilere sahip olduklarmin
belirlenmesi, 6grenme diizeylerinin izlenmesi ve 6gretim silirecinin bu bilgiler dogrultusunda
diizenlenebilmesi i¢in 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina gereksinim duyulmaktadir.
Olgme, belirli bir niteligin gézlenerek gdzlem sonuglarmin say1 veya sembollerle ifade edilmesi
olarak ele alinmaktadir (Turgut & Baykul, 2021; Wiliam, 2011). Egitim ortaminda dlgme
yoluyla 6grencilerin bilgi, beceri, tutum ve benzeri 6zelliklerine iliskin gézlenebilir kanitlar
elde edilmektedir. Bu yoniiyle 6lgme, 6grencinin mevcut durumuna iligkin bilgi elde etme
stirecinin temelini olusturmaktadir (Earl, 2013).
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Egitimde degerlendirme ise dlgme sonucunda elde edilen kanitlarin belirli olgiitler
dogrultusunda yorumlanmasini ve §grencinin 6grenme durumuna iligkin bir karara ulasilmasini
icermektedir. Dolayisiyla 6lgme ve degerlendirme birbirinden bagimsiz iki islem olarak
goriilmemelidir. Olgme, degerlendirme i¢in gerekli veriyi saglarken degerlendirme, elde edilen
verilerin anlamlandirilmasina ve dgretim siirecinde kullanilmasina olanak saglamaktadir.

Egitim ortamlarinda yapilan 6l¢meler dogrudan ve dolayli 6lgme bicimlerinde
gerceklestirilebilmektedir. Ogrencinin bir performansinin veya fiziksel bir 6zelliginin dogrudan
gozlenerek Olcililmesi dogrudan Olgmeye Ornek olustururken, dogrudan gozlenemeyen bir
Ozelligin  baska gostergeler araciligiyla belirlenmesi  dolayli  6lgme  kapsaminda
degerlendirilmektedir. Olgme bigimleri arasindaki bu fark egitimde olgiilen ozelliklerin
niteligine gore uygun 6lgme ve degerlendirme yaklasiminin belirlenmesi agisindan énemlidir
(Black & Wiliam, 2009).

Smif i¢i 0grenmelerin degerlendirilmesinde ise dlgme ve degerlendirme, yalnizca
Ogrencilerin donem veya ders sonunda ulastiklar1 basar1 diizeyinin belirlenmesiyle sinirh
degildir. Ogrencilerin 6grenmeye hangi diizeyde basladiklari, 6gretim siirecinde nasil
ilerledikleri, hangi konularda giicliikk yasadiklar1 ve gerceklestirilen 6gretim etkinliklerinin
O0grenme {lizerindeki etkileri de degerlendirme siirecinin kapsamina girmektedir. Sinif ici
degerlendirme, ogretimin farkli asamalarinda elde edilen kanitlarin sistematik bigimde
kullanilan bir siire¢ olarak incelenmelidir (OECD, 2025).

Sinif Ici Ogrenmelerin Degerlendirilmesinin Amact

Sinif i¢i degerlendirmenin temel amaci, 6grencilerin 6grenme diizeyleri hakkinda bilgi
elde etmekle birlikte bu bilgiyi 6grenme ve dgretme siirecinin gelistirilmesinde kullanmaktir.
Ogretim baslamadan &nce gergeklestirilen degerlendirmeler, 6grencilerin &n bilgilerini ve
hazirbulunusluk diizeylerini belirlemeye yardimct olurken 6gretim siirecinde gerceklestirilen
degerlendirmeler &grencilerin gelisimlerinin izlenmesine olanak saglamaktadir. Ogretim
sonunda gergeklestirilen degerlendirmeler ise Ogrencilerin ulastiklar1 6grenme diizeyinin
belirlenmesine yonelik kanit sunmaktadir. Ogretim siirecinin sonunda gerceklestirilen
degerlendirme bir kontrol islemi olarak degil, 6gretimin planlanmasi, uygulanmasi, izlenmesi
ve yeniden diizenlenmesi basamaklarina katki saglayan bir ara¢ olmalidir.

Ogretmen tarafindan yapilan degerlendirme sonucunda elde edilen bilgiler 6grencilerin
gereksinimlerinin  belirlenmesi, Ogretim yoOntemlerinin gbzden gecirilmesi, Ogrenme
giicliklerine yonelik destegin saglanmasi ve dgrencilerin gelisimlerinin izlenmesi amaciyla
kullanilmasi, degerlendirmenin egitsel islevleri arasindadir (McMillan, 2018). Sinif i¢i
degerlendirme 6grencilerin kendi 6grenmelerine iligskin farkindalik gelistirmelerine de katki
saglayabilir. Ogrencilerin ne ogrendiklerini, hangi konularda giicliik yasadiklarini ve
ogrenmelerini gelistirmek i¢in neler yapabileceklerini fark etmeleri, degerlendirmeyi 6gretmen
tarafindan gergeklestirilen bir siire¢ olmaktan ¢ikarmaktadir. Bu agidan degerlendirildiginde,
degerlendirme silirecinin dgrencilerin  6grenme sorumlulugunu destekleyecek bicimde
yapilandirilmasini saglayacaktir.

Tanilayici, Bigimlendirici ve Sonu¢ Odakli Degerlendirme

Smif i¢i degerlendirme, 6gretim siirecindeki kullanim amaci ve zamanlamasina bagl

olarak farkli bicimlerde gergeklestirilebilmektedir. Tanilayici degerlendirme, O6gretim
oncesinde 0grencilerin hazirbulunusluklarinin, 6n bilgilerinin ve olas1 6grenme eksikliklerinin
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belirlenmesine yonelik gergeklestirilmektedir. Bu degerlendirmeden elde edilen bilgiler,
Ogretimin 6grencilerin mevcut diizeylerine uygun bigimde planlanmasina yardimci olmaktadir.

Bicimlendirici degerlendirme, 6gretim siirecinde 6grencilerin 6grenmelerinin izlenmesi
ve elde edilen kanitlarin 6grenme ile &gretimin gelistirilmesinde kullanilmasi amaciyla
gerceklestirilir.  Bu  degerlendirme  tilirlinde  Ogrencilerin  mevcut  performansinin
belirlenmesinden daha 6nemli olan elde edilen bilgilerin 6grenmenin gelistirilmesi i¢in
kullanilabilmesidir. Bu nedenle bi¢imlendirici degerlendirme, 6gretim siireciyle dogrudan
biitlinlesen ve geri bildirim yoluyla 6grenmenin gelistirilmesini destekleyen bir yap1
gostermektedir.

Sonug¢ odakli degerlendirme ise belirli bir 6gretim siirecinin sonunda 6grencilerin
ulastiklar1 6grenme diizeyinin belirlenmesine yonelik gerceklestirilmektedir. Sinav ve benzeri
uygulamalar araciligiyla elde edilen sonuglar, 6grencilerin belirli 6grenme hedeflerine ulagma
diizeyleri hakkinda bilgi saglar. Bununla birlikte bu degerlendirme tiiriiniin temel islevi 6gretim
sonunda ulasilan diizeyi belirlemek oldugundan siire¢ igerisinde 6grenmenin nasil gelistigine
iligskin sagladig: bilgiler sinirh kalabilmektedir.

Bu {i¢ degerlendirme yaklasimi birbirinin alternatifi olarak degil sinif i¢i 6grenmelerin
farkli asamalarinda birbirini tamamlayan uygulamalar olarak degerlendirilmelidir. Ogretim
oncesinde elde edilen tanilayici bilgiler 6gretimin baslangic noktasini belirlerken, 6gretim
siirecindeki  bicimlendirici  degerlendirme 6grenmenin izlenmesine ve Ogretimin
diizenlenmesine katki saglar. Sonu¢ odakli degerlendirme ise Ogretim siirecinin sonunda
ulasilan 6grenme diizeyinin belirlenmesine olanak tanir (Tabak & Ozdemir, 2023).

Sonu¢ Odakh Degerlendirmeden Siire¢c Odakh Degerlendirmeye Gegis
Sonug¢ Odakli Degerlendirme Anlayist

Geleneksel egitim anlayisinda degerlendirme ¢cogunlukla 6grencilerin belirli bir 6gretim
stireci sonunda ulagtiklar1 bagar1 diizeyini belirlemek amaciyla kullanilmaktadir. Bu anlayista
sinav sonuglari, puanlar ve notlar 6grencinin 6grenme durumunun temel gostergeleri olarak
goriilmekte 6grencinin belirlenen Olgiitlere gore basarili olup olmadig1 6n plana ¢ikmaktadir.
Boyle bir yaklasim, 6grencilerin ulastiklar1 diizeyin belirlenmesi agisindan islevsel olmakla
birlikte 6grenme siirecinin niteligine iliskin siirli bilgi saglayabilmektedir.

Ogrencinin dgretim sonunda ortaya koydugu performansa odaklanilmasi, grenmenin
zamana yayilan ve gelisim gosteren bir siire¢ oldugu gerceginin geri planda kalmasina neden
olabilmektedir. Ogrencilerin ayn1 sonuca ulasmis olmalar1, bu sonuca ulasirken benzer 6grenme
siireglerinden gectikleri anlamina gelmemektedir. Bu nedenle sadece sonuglara dayal
degerlendirme, 6grencilerin bireysel gelisimlerini, 6grenme gligliiklerini ve siire¢ igerisindeki
ilerlemelerini yeterince goriiniir hale getiremeyebilir.

Siire¢ Odakli Degerlendirme Anlayist
Stire¢ odakli degerlendirme, 6grencinin belirli bir zaman dilimindeki performansina

degil 6grenme silireci boyunca gosterdigi gelisime ve bu gelisimin niteligine odaklanir. Bu
yaklasimda 6grencinin §grenme siirecinin farkli agamalarinda ortaya koydugu performans,
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yaptig1 hatalar, gelistirdigi tiriinler, aldig1 geri bildirimler ve bu geri bildirimler dogrultusunda
gerceklestirdigi diizenlemeler degerlendirme agisindan 6nemli kanitlar olusturur.

Stire¢ odakli degerlendirme anlayisinda hata, yanlis cevabin gostergesi olarak degil
ogrencinin diisiinme ve O0grenme siirecine iligkin bilgi saglayabilecek bir kanit olarak da
degerlendirilebilmelidir. Ogrencinin hangi noktada giiclik yasadigmin belirlenmesi,
O0gretmenin uygun miidahalelerde bulunmasina ve 6grencinin Ogrenmesini gelistirmesine
olanak saglayabilir. Boylece degerlendirme, 6grenmenin sonunda verilen bir karar olmaktan
cikarak 6grenmenin gergeklesmesine katki saglayan bir siirece dontistir.

Bu yaklasimda 6grencinin gelisimi tek bir 6l¢lim sonucuyla degil zaman igerisinde elde
edilen farkli kanitlar araciligiyla izlenmektedir. Bu nedenle siire¢ odakli degerlendirme,
ogrencilerin bireysel farkliliklarinin ve 6grenme hizlarinin dikkate alinmasina daha fazla olanak
saglamaktadir. Ogrencinin baslangi¢ diizeyi ile belirli bir siire¢ sonundaki durumu arasindaki
gelisimin izlenmesi, degerlendirmeyi sadece 6grenciler arasindaki farkliliklar belirleyen bir
ara¢ olmaktan ¢ikararak bireysel gelisimi goriiniir kilan bir yapiya doniistiiriir.

Degerlendirmenin Ogrenme ve Ogretme Siireciyle Biitiinlestirilmesi

Siire¢ odakli degerlendirme anlayiginin temel 6zelliklerinden biri, degerlendirmenin
Ogretimden ayr1 ve 6gretimin sonunda gerceklestirilen bir etkinlik olarak goriillmemesidir.
Degerlendirme, oOgretim siirecinin  planlanmasindan uygulamaya ve uygulamanin
izlenmesinden yeniden diizenlenmesine kadar farkli asamalara dahil edilmektedir. Boylece

degerlendirmeden elde edilen bilgiler, 6gretim siirecinin sonraki adimlarinin belirlenmesinde
kullanilabilir.

Ogretmenin smif icinde &grencilerden aldig1 cevaplar, gerceklestirdigi gozlemler,
ogrencilerin hazirladigi iiriinler, soru ve aciklamalari, kisa degerlendirmeler ve diger 6grenme
kanitlar1 6gretim siirecinin nasil ilerledigine iligskin bilgi saglayabilmektedir. Bu bilgiler
dogrultusunda 6gretmenin agiklamalarini degistirmesi, ek 6rnekler vermesi, farkli bir 6gretim
yontemi kullanmasi veya belirli bir konuya daha fazla zaman ayirmasi miimkiin olabilmektedir.

Bu nedenle siire¢ odakli degerlendirme, 6gretim ve degerlendirmenin birbirinden
bagimsiz iki siire¢ olarak degil karsilikli olarak birbirini destekleyen biitlinlesik stiregler olarak
ele alinmasi1 gerekli hale getirir. Boyle bir yaklasimda degerlendirme sonuglari dgretimin
sonunda kullanilmak tizere bekletilmemekte elde edilen kanitlar miimkiin oldugunca 6grenme
devam ederken 6gretimin ve 6grenmenin gelistirilmesi amaciyla kullanilmaktadir.

Bicimlendirici Degerlendirme ve Geri Bildirim
Bicimlendirici Degerlendirmenin Ozellikleri ve Islevleri

Bi¢imlendirici degerlendirme, Ogrencilerin 6grenme  siirecindeki  durumlarini
belirlemek ve elde edilen degerlendirme kanitlarin1 6grenmeyi gelistirmek amaciyla kullanmak
tizerine kuruludur. Bu degerlendirme yaklasiminda 6grencinin sadece mevcut performansinin
belirlenmesi yeterli degildir. Ogrencinin hedeflenen 6grenme diizeyine ne dlgiide yaklastiginin
belirlenmesi ve 6grenmenin gelistirilmesi i¢in hangi adimlarin atilmast gerektiginin ortaya
konulmasi 6nem tagimaktadir.
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Bigimlendirici degerlendirme O6gretim siirecinin icine yerlestirilebildigi gibi planl
degerlendirme etkinlikleri aracilifiyla da gergeklestirilebilmektedir. Sinif i¢inde yoneltilen
sorular, kisa sinavlar, gézlemler, 6devler, ¢ikis biletleri ve benzeri uygulamalar 6grencilerin
ogrenmelerine iliskin anlik veya planli kanitlar saglayabilmektedir. Bu uygulamalarin
bicimlendirici degerlendirme niteligi kazanmasinda belirleyici olan yalnizca kullanilan arag
degil elde edilen bilgilerin 6grenme ve dgretimi gelistirmek amactyla kullanilmasidir.

Geri Bildirim ve Ogrenmenin Gelistirilmesi

Bigimlendirici degerlendirmeyi 6grenme siirecinin 6nemli bir pargasi haline getiren
unsurlardan biri geri bildirimdir. Geri bildirim, dgrencinin mevcut performansi ile ulagsmasi
beklenen performans arasindaki farki anlamasina ve bu farki azaltmak i¢in ne yapabilecegini
gormesine yardimci olmaktadir. Bu nedenle etkili geri bildirimin 6grencinin yaptig1 ¢caligmaya
iliskin bilgi vermesi degil 6grenmenin bir sonraki asamasina yonelik yonlendirme yapmasi
beklenir (Hattie & Timperley, 2007).

Geri bildirimin zamanlamas: da 6grenme agisindan &nem tasimaktadir. Ogrencinin
performansini gelistirme olanaginin devam ettigi bir sliregte verilen geri bildirim, 6grencinin
hatalarini diizeltmesine ve ¢aligsmasini yeniden diizenlemesine olanak saglayabilmektedir. Buna
karsilik Ogretim silirecinin sonunda verilen geri bildirim, ¢ogunlukla ulasilan sonucun
aciklanmasima yonelik olmakta ve Ogrencinin ayni calisma lizerinde diizenleme yapma
olanagini sinirlayabilmektedir.

Geri bildirim 6zellikle saglikli bir sekilde geri doniit saglamak i¢in bilissel, duyussal ve
bilisotesi boyutlarda saglanmalidir. S6z konusu geri bildirimler; sozlii, yazili, gorsel veya
etkilesimli bigimlerde verilmelidir. Ogrencilere verilen geri déniitler 6grencilerin diizeylerine,
ihtiyac ve gereksinimlerine ve gercgeklestirilen etkinligin niteligine uygun olmalidir. Verimli ve
etkili bir geri doniit, sadece Ogrencinin hatasini goérmesini degil O6grenmesini nasil
gelistirebilecegini anlamasini saglamalidir.

Degerlendirme Siirecinde Ogretmenin Rolii

Ogrencilerin smif icindeki akademik basarilarini siire¢ odakli degerlendirmesini yapan
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme kapsaminda yaptig1 gorev ve rolleri degismistir. Siireg
odakli d6lgme yapan O6gretmen geleneksel olarak Olgme aracini uygulayan ve sonuglari
puanlayan kisi olmaktan cikarak; degerlendirme kanitlarini toplayan, yorumlayan ve bu
kanitlara dayali pedagojik kararlar veren bir konuma ge¢mistir.

Degerlendirme  siirecinde  Ogretmen  Ogrencilerin  cevaplarini, davraniglarini,
calismalarint ve akademik basarilarin1 dikkatle izlemesi, elde edilen sonuclarin 6grenme
hedefleriyle iligkilendirmesi ve gerekli 6gretimsel diizenlemeleri gozden gegirmesi gerekir.
Stire¢ odakli degerlendirme yapan Ogretmenlerin Slgme ve degerlendirme bilgisine ve
araglarina hakim olmasi gerekir.
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Smif i¢i Degerlendirme Araclarmin Cesitlendirilmesi

Geleneksel Olcme Araclart

Smif i¢i degerlendirmede sinavlar, kisa cevapli sorular ve benzeri geleneksel dlgme
araglar1 Ogrencilerin belirli bilgi ve becerilere iliskin diizeylerinin belirlenmesinde
kullanilmaktadir. Belirtilen 6l¢me araclari belirli 6grenme ¢iktilarinin kisa siirede ve sistematik
bicimde degerlendirilmesini saglar. Geleneksel egitimde siklikla kullanilan bu 6lgme araglari
ogrencilerin problem ¢6zme, iletisim, uygulama, iiretme ve 0grenme siireclerine iligkin bazi
ozelliklerinin dl¢iilmesini sinirlayabilir. Geleneksel 6l¢me araglarinin tamamen kullanilmamasi
yerine, 0lgme araglarinin hangi 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinde islevsel olduklarinin
belirlenmesi ve farkli degerlendirme uygulamalariyla birlikte kullanilmasi daha kapsayici
degerlendirme yapilmasina katki saglar.

Alternatif ve Tamamlayict Degerlendirme Araglari

Alternatif ve tamamlayict degerlendirme araglari, 6grencilerin 6grenmelerine iliskin
farkli nitelikte kanitlarin elde edilmesine olanak saglamaktadir. Performans gorevleri, projeler,
portfolyolar, gézlem, kontrol listeleri, derecelendirme 6l¢ekleri, rubrikler, 6z-degerlendirme ve
akran degerlendirmesi bu kapsamda degerlendirilebilir.

Bu araglarin kullanilmasiyla 6grencilerin sadece dogru cevaba ulasip ulagmadiklari
degil bir gorevi nasil gerceklestirdikleri, hangi stratejileri kullandiklari, ortaya koyduklari
tirtiniin niteligi ve siire¢ igerisindeki gelisimleri hakkinda da bilgi edilmesini saglar. Bununla
birlikte alternatif araglarin kullanilmasi tek basina siire¢ odakli degerlendirme anlamina
gelmemektedir. Onemli olan kullanilan aracin 6gretim amaciyla ve degerlendirilecek 6grenme
c¢iktisiyla uyumlu olmasidir.

Performans Gorevleri, Projeler ve Portfolyo

Performans gorevleri ve projeler, 0&grencilerin bilgilerini  farkli durumlarda
kullanmalarina ve belirli bir gérevi gerceklestirerek 6grenmelerini ortaya koymalarina olanak
saglamaktadir. Bu tiir uygulamalarda o6grencilerin yalnizca ulastiklar1 {irtin degil, {riini
olusturma siirecinde gergeklestirdikleri calismalar da degerlendirme agisindan 6nemli hale
gelmektedir.

Portfolyo ise Ogrencinin belirli bir zaman araliginda ortaya koydugu caligmalarin
sistematik bigimde bir araya getirilmesini ve gelisiminin zaman igerisinde izlenmesini
saglamaktadir. Ogrencinin ¢alismalarindaki degisimlerin goriilmesi, gii¢lii yonlerinin ve
gelistirilmesi  gereken alanlarmin belirlenmesi  agisindan  portfolyolar siire¢ odakli
degerlendirme anlayisiyla uyumlu bir arag niteligindedir.

Gozlem, Kontrol Listeleri, Derecelendirme élgekleri ve Rubrikler

Ogretmen tarafindan siire¢ odakli degerlendirme siirecinde kullanilan gozlem
ogrencilerin smif i¢indeki davraniglarinin, akademik basarilarinin ve 6grenme siireclerinin
dogal ortaminda izlenmesine amaciyla kullanilir. Ogretmen sinif iginde gerceklestirilen
uygulamalara katilan 6grencilerin performanslarini degerlendiren ve belirli davranislarin daha
sistematik bigimde izlenmesi ic¢in yapilandirilmis ve yapilandirilmamis gozlem formlarin
disinda kontrol listeleri ve derecelendirme olgekleri de kullanabilir. Ayrica &gretmenler
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ogrencilerin performanslarinin 6nceden belirlenmis dl¢iitler dogrultusunda degerlendirilmesine
ve degerlendirme Olciitlerinin 6grencilerle paylasilmasina olanak saglayan rubriklerden de
faydalanabilir. Gozlem, kontrol listeleri, derecelendirme o&lgekleri gibi alternatiflerin
kullanilmasi, 6grencilerin kendilerinden beklenen performansi daha iyi anlamalarina ve
degerlendirme siirecine daha etkin katilimlarini saglayabilir. Kullanilan bu 6lgme araglarinin
amaci, 6lgme araglarin sayisini arttirmak degil dnemli olan degerlendirilecek 6grenme ¢iktisina
uygun kanitlarin elde edilmesini saglamaktir.

Ogrencinin Degerlendirme Siirecine Katilim
Oz-Degerlendirme

Oz-degerlendirme, 6grencinin kendi 6grenmesini veya ortaya koydugu performansi
onceden belirlenmis 6lgiitler dogrultusunda degerlendirmesidir. Oz-degerlendirmede sadece
ogrencinin kendi ¢aligmasina iliskin bir yargiya varmasi degil performansini belirli olgiitlerle
karsilastirmas1 ve gelistirmesi gereken yonleri fark etmesi amaclanir. Oz-degerlendirme
ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif olmasini saglayan, kendi &grenmelerini izlemeleri,
O0grenme sorumlulugunu gelistirmeleri, hangi konularda yeterli olduklari, hangi konularda
giicliik yasadiklari, kendi 6grenmelerini gelistirmek i¢in hangi adimlar1 atilmasi gerektigini fark
edebilmeleri ve 6grenme siireglerini daha bilingli bicimde yonetilmesini saglar.

Akran Degerlendirmesi

Siire¢  odakli  degerlendirme kapsaminda akran degerlendirilmesi yapilan
uygulamalarda, 6grencilerin birbirlerinin {iriinlerini veya performanslarini dnceden belirlenmis
Olciitler dogrultusunda degerlendirmelerini ve bu degerlendirmeye dayali geri déniitleri igerir.
Bu siiregte Ogrenciler sadece kendi calismalarini degil baskalarinin ¢alismalarini da
degerlendirme firsat1 saglanmis olur. Bu siirecte kullanilan degerlendirme Olgiitlerin acik ve
anlasilir bicimde belirlenmesi gerekir. Olgiitlerin acik ve anlasilir olmasi, 6grencilerin
degerlendirme oOlgiitlerini anlamalarin1 verdikleri geri bildirimlerin daha tutarli ve 6grenme
amaciyla daha iligkili olmasma katki saglar. Akran degerlendirmesinde degerlendirmeye
katilan 6grencilerin birbirlerinin ¢alismalarina iliskin geri bildirim sunmalari, smif icinde
O6grenmenin 6gretmen-6grenci etkilesimiyle sinirli kalmamasina saglar.

Ogrencinin Ogrenme Siirecinde Sorumluluk Ustlenmesi

Oz-degerlendirme ve akran degerlendirmesi gibi uygulamalar, 6grencinin
degerlendirme siirecindeki roliinli yeniden tanimlamaktadir. Yeni roliinii iistlenen 6grenci
degerlendirme sonucunu alan kisi olmaktan ¢ikarip O0grenme siirecini izleyen, akademik
basarisin1 degerlendiren, akranlarina geri bildirim saglayan ve elde ettigi bilgiler kapsaminda
caligmalarini gelistiren aktif bir katilimci olur.

Yeni roliine istlenen Ogrenci degerlendirme ile Ogrenme arasindaki iliskinin
giiclenmesine katki saglar. Degerlendirme siirecinin aktif bir parcasi olan ogrenciler
degerlendirme oSlgtitlerini anlamalari, kendi 6grenmelerini izlemeleri ve aldig1 geri bildirimleri
kullanarak performanslarmi gelistirmeleri, degerlendirmeyi 6grenme siirecinin dogal bir
parcasi haline gelmesini saglar. Degisen rollerle sinif i¢i degerlendirme, 6gretmenin 6grenciyi
degerlendirdigi bir siire¢ olmaktan c¢ikarak ogrencinin de 6grenmesinin sorumlulugunu
ustlendigi etkilesimli bir yapiya kavusmasini saglar.
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Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, bir donem boyunca sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine yonelik
stire¢ odakl1 bir 6gretim uygulamasina katilan 6gretmen adaylarinin 6l¢cme ve degerlendirmeye
iligkin ~ goriislerinin  incelenmesi amacglanmistir.  Arastirmada, Ogretmen adaylarinin
degerlendirmeye iliskin diislincelerinde 6gretim uygulamas: sonrasinda ortaya ¢ikan
degisimlerin, smuf i¢i Ogrenmelerin  degerlendirilmesine yoOnelik yaklasimlarinin,
degerlendirme stirecinde karsilasabileceklerini diistindiikleri giicliiklerin ve bu giigliiklerin
giderilmesine yoOnelik ¢6ziim Onerilerinin belirlenmesi incelenmistir. Ayrica Ogretmen
adaylarinin gelecekte 6gretmen olduklarinda smif i¢i degerlendirmeye iliskin benimsemeyi
planladiklar ilke ve uygulamalarin ortaya konulmasi hedeflenmistir.

Arastirmanin temel ¢ikis noktasi, 0gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirmeye
iliskin yeterliklerinin yalniza 6l¢me araglarinin teknik 6zelliklerini bilmeleriyle sinirli olmadigi;
degerlendirme sonuglarini 6grenmeyi ve Ogretimi gelistirmek amaciyla kullanabilmeleri,
Ogrencilerin gelisimlerini siireg i¢erisinde izleyebilmeleri ve degerlendirme siirecinde 6grenciyi
aktif bir katilimci olarak konumlandirabilmeleri gerektigi diisiincesidir. Bu nedenle
arastirmada, slire¢ odakli bir Ogretim uygulamasinin 6gretmen adaylarmin smif igi
degerlendirmeyi anlamlandirma bigimleri tizerindeki yansimalari incelenmistir. Bu genel amag
dogrultusunda arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin ders siirecinin sonunda dlgme ve degerlendirmeye iliskin
diistincelerinde nasil bir degisim meydana gelmistir?

2. Ogretmen adaylar1 sinifi¢i degerlendirme siirecini nasil yapilandirmay diisinmektedir?

3. Ogretmen adaylarinin dlgme ve degerlendirme siirecinde karsilasabileceklerini
disiindiikleri temel giicliikler nelerdir ve bu giicliiklerle nasil basa c¢ikmay1
planlamaktadirlar?

4. Ogretmen adaylarma gore temel egitim diizeyinde etkili bir degerlendirme siireci nasil
tasarlanmalidir?

5. Ogretmen adaylart gelecekte bir oOgretmen olarak oOlgme ve degerlendirme
yaklagimlarini hangi temel ilkeler dogrultusunda sekillendirmeyi diistinmektedir?

Yontem

Arastirma nitel arastirma yaklagimi dogrultusunda gerceklestirilmistir. Calismada
Ogretmen adaylarinin sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine iliskin goriisleri, bir donem
boyunca yiiriitiilen 6gretim siirecinin ardindan alinan yazili yanitlar iizerinden incelenmistir.
Arastirmanin amact 6gretmen adaylariin belirli bir degerlendirme yaklasiminin etkililigini
deneysel olarak simamak veya Ogrencilerin basari puanlarinda meydana gelen degisimi
istatistiksel olarak ortaya koymak degildir. Bunun yerine arastirmada 6gretmen adaylarinin
degerlendirme kavramina iliskin diisiincelerini, degerlendirmeyi smif icinde nasil
konumlandirdiklarini, karsilasabilecekleri sorunlari nasil anlamlandirdiklarin1 ve gelecekteki
ogretmenlik uygulamalarina iliskin degerlendirme anlayislarini ortaya koymak amaclanmistir.
Bu nedenle arastirmada nitel igerik analizi yaklasimindan yararlanilmistir.

Katlimcilar
Arastirmanin ¢aligma grubunu, bir devlet iiniversitesinde temel egitim boliimiinde

ogrenim goren 30 tiglincii sinif 6gretmen adayi olusturmaktadir. Katilimcilarin 25°1 kadin, 5°1
erkektir. Aragtirma verilerinin sunumunda katilimcilarin kimliklerinin gizliligini saglamak
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amaciyla kadin 6gretmen adaylar1 K1-K25, erkek 6gretmen adaylar1 ise E1-E5 bigiminde
kodlanmustir.

Dersin Ogretim Siireci

Arastirmanin yuritildigli ders kapsaminda geleneksel 6l¢me ve degerlendirme
derslerinde ele alinan teknik ve istatistiksel bilgilerin yaninda, 6gretmen adaylarinin sinif
icindeki Ogrencilerin nasil degerlendirilebilecegine iligskin bilgi ve uygulama becerilerinin
gelistirilmesi hedeflenmistir. Ders kapsaminda 6gretmen adaylarinin performanslari bir sonug
olarak degil, performanslar1 bir donem boyunca izlenmistir. Bir donem boyunca yiiriitiilen sinif
ici 6grenmelerin degerlendirilmesinde temel 6lgme ve degerlendirme kavramlari, geleneksel
olarak kullanilan 6l¢me araglari, tanilayici, bi¢imlendirici ve tamamlayici degerlendirme
yaklasimlari, performans gorevleri, portfolyo, gdzlem, 6z/akran degerlendirme, rubrikler, geri
bildirim gibi konular incelenmistir.

Dersin yiiriitiillmesinde geleneksel anlatim yerine 6gretmen adaylariyla tartisma ortami
olusturulmus, soru-cevap tekniginden yararlanilmis ve 6gretmen adaylarinin sorulara iligkin
diisiincelerini ifade etmeleri saglanmistir. Ogretim elemani da dgretmen adaylarinin yanitlarini
mesleki deneyim, bilgi ve uygulamalarla iliskilendirerek degerlendirmistir. Bu yoniiyle ders
siireci, 0lcme ve degerlendirme kavramlarinin yalnizca teorik olarak 6grenilmesini degil sinif
icindeki olasi durumlar iizerinden anlamlandirilmasint amaglayan bir yap1 tagimistir.

Verilerin Toplanmasi

Ders siirecinin sonunda 6gretmen adaylarina sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine
iliskin bes acik uclu soru yoneltilmis ve yazili goriisleri alinmistir. Adaylara sorulan agik uglu
sorular; Ogretmen adaylarinin degerlendirmeye iliskin  diigiincelerindeki  degisimi,
degerlendirme  siirecinin  nasil  yapilandirilabilecegini,  degerlendirme  siirecinde
karsilagilabilecek giigliikleri, temel egitim diizeyinde degerlendirme siirecinin tasarlanmasini
ve gelecekte benimsenecek degerlendirme ilkelerini kapsamaktadir. Acik uc¢lu sorularin
kullanilmasiyla 6gretmen adaylarmin yalnizca 6nceden belirlenmis segeneklerden birini
isaretlemeleri degil, kendi diislincelerini gerekgeleriyle birlikte agiklamalar1 amaglanmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin yazili yamitlar1 biitiinciil bicimde incelenmis ve anlam
bakimindan benzer ifadeler bir araya getirilerek kodlanmistir. Kodlama siirecinde 6gretmen
adaylarinin degerlendirmeye iliskin diislincelerindeki degisim, degerlendirme anlayisinin
Ogretim siireciyle iligkisi, degerlendirme araglarinin cesitlendirilmesi, bireysel farkliliklar,
objektiflik ve adalet, degerlendirme siirecinin psikolojik boyutu, uygulama giicliikleri, teknik
Oleme bilgisi ve gelecekteki 6gretmenlik ilkeleri gibi boyutlar dikkate alinmistir. Kodlardan
hareketle daha kapsayici temalar olusturulmus ve temalar arasindaki iliskiler incelenmistir.
Boylece bes soruya verilen yanitlar birbirinden bagimsiz olarak degerlendirilmek yerine,
Ogretmen adaylarinin degerlendirme anlayisinda meydana gelen doniistimiin bir biitiin olarak
ortaya konulmas1 amaglanmustir.

Bulgular

Bu bdliimde, 6gretmen adaylarinin sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine iliskin
goriislerini belirlemek amaciyla gergeklestirilen agik uclu sorulara verdikleri yanitlarin nitel
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analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular,
birbiriyle iligkili farkli boyutlar1 temsil eden 12 tema altinda yapilandirilmistir. Temalar,
Ogretmen adaylarinin degerlendirmeye iliskin diisiincelerindeki degisimi ve bu degisimin sinif
ici uygulamalara nasil yansidigini ortaya koyacak bicimde asagida siralanmistir:

1.

10.

11.

12.

Degerlendirme Anlaminin Yeniden Yapilandirilmasi: Degerlendirmenin not verme,
basar1 diizeyini belirleme veya donem sonunda Ogrenciyi siniflandirma amaci
tasimadig1 6grenmeyi destekleyen ve 6gretime yon veren bir siiregtir.
Degerlendirmenin Ogretim Siireciyle Biitiinlestirilmesi: Degerlendirmenin 6gretimden
bagimsiz ve 6gretimin sonunda gergeklestirilen bir siiregten daha ¢ok 6gretim siirecinin
dogal ve islevsel bir pargasidir.

. Degerlendirme  Siirecinin ~ Asamali  Bigcimde Ele  Almmasi:  Ogrencinin

hazirbulunuglugunun belirlenmesi, 6gretim sirasinda 6grenmenin izlenmesi ve dgretim
sonunda elde edilen 6grenmelerin degerlendirilmesi gibi farkli agamalarin birbirini
tamamlayan bir siire¢ olarak ele alinmalidir.

Tek Bir Ol¢me Aracindan Coklu Degerlendirmeye Dayali Ol¢me Araclarina Gegis:
Yazili ve geleneksel testlerin tek basina yeterli olmadigi performans gorevleri,
portfolyolar, 6z degerlendirme, akran degerlendirmesi ve benzeri farkli degerlendirme
yontemlerine yer verilmelidir.

. Bireysel Farkliliklarin Degerlendirme Siirecinin Merkezine Yerlesmesi: Degerlendirme

stirecinde Ogrencilerin 6grenme stilleri, ilgi alanlari, hazirbulunusluklar1 ve bireysel
farkliliklarin dikkate alinmasidir.

Objektiflik ve Adaletin Acitk ve Anlasilir Olgiitlerle Saglanmasi: Degerlendirme
sirecinde Onceden belirlenen Olglitlerin daha adil bir degerlendirme ortaminin
olugturulmasit  i¢in  Ogrencilere  agiklanmasi,  degerlendirme  siireclerinin
seffaflastirilmasidir.

Degerlendirmenin Psikolojik ve Sosyal Boyutlarinin Fark Edilmesi: Degerlendirme
siirecinde Ogrencilerin kaygi, motivasyon, Ozgiiven ve derse yonelik tutumlar
tizerindeki etkilerin 6gretmen tarafindan fark edilmesi ve sinif ortaminda yapilan 6lgme
ve degerlendirmelerin d6grencilerin gelisimlerini destekleyecek yonde yapilmalidir.
Osrencinin Degerlendirme Siirecine Aktif Katilimi: Degerlendirme siirecinde 6z/akran
degerlendirme ve geri bildirim gibi uygulamalarla 6grencilerin sadece degerlendirilen
kisi olmaktan cikartilip 6grenmesini izleyen ve degerlendiren aktif bir katilimciya
doniismesidir.

Uygulama Kosullarinin ve Olast Giigliiklerin Fark Edilmesi: Degerlendirme siirecine
etkileyen faktorler; sinif mevcudu, zaman, is yiikli, materyal ve uygulama olanaklar
gibi ¢esitli kosullarmin fark edilmesidir.

Teknik Olg¢me Bilgisinin Sinif I¢i Uygulamayla Biitiinlestirilmesi: Ogrenme ¢iktilarinin
tespit edilmesi, 6grencilerin biligsel diizeylerinin dikkate alinmasi, soru ve madde
yazma ilkelerine sahip olunmasi, farkli O6lgme araclarinin 6zelliklerine iliskin
istatistiksel ve teknik bilgilerin simif i¢i degerlendirme uygulamalarinda yer
verilmelidir.

Ideal Degerlendirme Anlayist ile Simf Gergekligi Arasindaki Iliskinin Kurulmast:
Ogretmen adaylarmin 6grencilerin merkezde oldugu ve siire¢ odakli degerlendirmeye
iligkin ideal yaklasimlari ile ger¢ek sinif ortamlarinda karsilagilabilecek zaman, sinif
mevcudu ve uygulama gii¢liikleri arasindaki iliskinin kurulmasidir.

Degerlendirme Anlayisinin Gelecekteki Ogretmenlik Ilkelerine Déniismesi: Ders
kapsaminda o6gretmen adaylarmin edindikleri degerlendirme anlayigini gelecekteki
ogretmenlik  uygulamalarina  aktarmaya yoOnelik  diisiince  gelistirmelerinin
saglanmasidir.
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Elde edilen bulgulara dayali olarak belirlenen temalar, birbirinden tamamen bagimsiz
temalar olarak degil 6gretmen adaylarinin degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin sonug odakli
bir anlayistan siire¢ odakli 6grenmeyi destekleyen ve dgrenci katilimini énemseyen daha
biitiinciil bir anlayisa dogru genisledigini gosteren iliskiler olarak incelenmistir.

1) Degerlendirme Anlaminin Yeniden Yapilandirilmast

Ogretmen adaylarinin 6nemli bir boliimii, ders éncesinde dlgme ve degerlendirmeyi
smavlar, notlar, basar1 diizeyi ve 6grencilerin basarili ya da basarisiz olarak belirlenmesiyle
iliskilendirmistir. Ornegin E1, degerlendirmeyi ders sonunda yapilan bir kontrol islemi olarak
gordiiglinii belirtirken, ders siirecinde bunun G6grenmeyi sekillendiren bir Ggretim araci
oldugunu fark etmistir. Benzer bicimde K2, K3, K5, K6, K7, K10, K11 ve K24
degerlendirmeye iligskin baglangictaki goriislerinin sinav ve not verme ekseninde oldugunu, ders
siirecinde ise degerlendirmenin O6grenmeyi ve 6gretimi gelistiren bir islev tasidigini fark
etmislerdir. K6, degerlendirmenin “yalnizca 6grenciyi puanlandirmak™ amaci tasimadigi, ayni
zamanda “0grenme stirecini gelistirmek ve 6gretimi yonlendirmek™ amaciyla kullanilabilecegi
yoniinde goriis belirtmistir. K5, degerlendirme sonuglarinin dgretime yon veren bir arag
oldugunu ve o6grencilerin eksikliklerinin belirlenmesine katki sagladigini belirtirken K24
degerlendirme sonuglarinin 6gretmenin kullandigi 6gretim yontemlerini gdézden gecirmesine
yardime1 olabilecegini ifade etmistir. K16, bu doniisiimiin kavramsal boyutunu daha ayrintili
bigimde ortaya koymaktadir. Ogretmen aday1, degerlendirmeyi daha dnce notlar ve ddnem sonu
sinavlariyla iligkilendirdigini, ders sonunda ise degerlendirmenin 6gretimin ayrilmaz bir pargasi
oldugunu fark ettigini belirtmistir. Tanilayici, bi¢imlendirici ve Ozetleyici degerlendirme
tiirlerinin 6grenilmesinin de bu degisimde etkili oldugunu ifade etmistir.

2) Degerlendirmenin Ogretim Siireciyle Biitiinlestirilmesi

Ogretmen adaylarinin yanitlarinda degerlendirmenin &gretim siirecinden bagimsiz bir
uygulama olmadig1 yoniinde belirgin bir farkindalik olustugu goriilmektedir. K3, K5, K6, K10,
K17 ve K24 degerlendirme sonuglarinin 6grencilerin eksiklerini belirlemenin yani sira 6gretim
siirecinin yeniden diizenlenmesinde kullanilabilecegini belirtmistir. Ozellikle K24, dgrencilerin
biiylik bir boliimiiniin ayn1 konuda zorlanmas1 durumunda problemin yalnizca 6grencilerden
kaynaklanmayabilecegini, kullanilan 6gretim  yonteminin de gbézden gegirilmesi
gerekebilecegini ifade etmistir. Benzer bicimde K17, degerlendirme sonuglarinin 6gretmenin
Ogretim yontemlerini gelistirmesine katki saglayabilecegini ve dgretmenin Ogrenciyi siireg
icerisinde takip eden ve destekleyen bir rehber olmasi gerektigini belirtmistir. Bu goriisler,
degerlendirme sonuglarinin yalnizca 6grenci hakkinda karar vermek amaciyla kullanilmadigin;
ayn1 zamanda 0gretmenin kendi 6gretim uygulamalarina iligskin bilgi elde etmesini sagladigin
gostermektedir.

3) Degerlendirme Siirecinin Asamali Bicimde Ele Alinmasi

Ogretmen adaylarinin yanitlarinda degerlendirme siirecinin dgretim oncesi, dgretim
sirast ve Ogretim sonrasi asamalarda ele alinmasi gerektigine iliskin farkindalik ortaya
cikmustir. K2 degerlendirmelerin dersin her asamasinda kullanilabilecegini ve siire¢ i¢erisinde
yapilan degerlendirmelerin 6grencilerin eksiklerinin daha erken fark edilmesine olanak
saglayacagini belirtmistir. K25 1ise tanilayict degerlendirmenin Ogretim Oncesinde
hazirbulunuslugu belirlemek, bigimlendirici degerlendirmenin 6gretim siirecinde gelisimi
izlemek ve diizey belirleyici degerlendirmenin siire¢ sonunda ulasilan diizeyi belirlemek
amaciyla kullanilabilecegini ifade etmistir. Tanilayici, bicimlendirici gibi degerlendirme tiirleri
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esasinda birbirinin alternatifi degil farkli amaglara hizmet eden tamamlayici uygulamalar olarak
goriilmelidir. K16 da tanilayici, bigimlendirici ve 6zetleyici degerlendirme tiirlerini birlikte ele
almig ve bunlarin 6grencinin farkli yonlerden izlenmesine katki sagladigini belirtmistir.

4) Tek Bir Ol¢me Aracindan Coklu Degerlendirmeye Dayali Ol¢me Araglarina Gegis

Ogretmen adaylarinin degerlendirme anlayisindaki énemli degisimlerden biri, tek bir
siav veya 0l¢gme aracina dayali degerlendirme anlayisindan uzaklagmalaridir. K2, K4, K6, K7,
K11, K13, K17, K19, K23, K24 ve K25'in yanitlarinda portfolyo, performans gorevi, proje,
gozlem, rubrik, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesi gibi farkli araglara iliskin
farkindalik goriilmektedir. K2, portfolyo, performans gorevi, 0z-degerlendirme, akran
degerlendirmesi ve rubrik araciligiyla 6grencilerin sadece akademik basarilarinin degil problem
cozme, iletisim, i birligi ve yaratict diisiinme gibi becerilerinin de degerlendirilebilecegini
belirtmistir. K19 ise geleneksel testlerin iist diizey diisiinme becerilerini ortaya ¢ikarmada sinirl
kalabilecegini ve farkli degerlendirme yontemlerinin siirece dahil edilmesi gerektigini ifade
etmistir. K25'in yaniti, arag ¢esitliliginin ayn1 zamanda 6grencinin farkli 6zelliklerini ortaya
cikarma amaci1 tagidigini gostermektedir. Katilimer portfolyonun 6grencinin zaman igerisindeki
gelisimini, performans gorevlerinin bilgiyi giinlik yasamla iligkilendirmesini ve 0z-
degerlendirmenin ~ &grencinin  kendi  Ogrenmesinin  sorumlulugunu  {stlenmesini
destekleyebilecegini belirtmistir.

5) Bireysel Farkliliklarin Degerlendirme Siirecinin Merkezine Yerlesmesi

Bireysel farkliliklar 6gretmen adaylarinin yanitlarinda belirgin bir tema olarak ortaya
cikmistir. K4, K6, K7, K14, K17 ve K19 6grencilerin 6grenme 6zelliklerinin birbirinden farkl
oldugunu ve bu nedenle tek bir degerlendirme yonteminin biitiin 6grencilerin 6grenmesini
ortaya koyamayabilecegini ifade etmistir. K7, tek bir sinavin her 6grenci i¢in her zaman adil
sonuclar vermeyebilecegini belirtirken, K6 6grencilerin farkli 6grenme oOzelliklerine sahip
olmalar1 nedeniyle tek bir degerlendirme yonteminin yeterli olmayacagini ifade etmistir. K4,
farkli 6grenme bicimlerinin degerlendirilmesi icin farkli degerlendirme yodntemlerinden
yararlanilmasinin daha uygun olacagini ifade etmistir. Elde edilen bu bulgular, 6gretmen
adaylarinin degerlendirmede adil olmanin sadece biitiin 6grencilere ayn1 aracin uygulanmasinin
yeterli olmadigimi gostermistir. Ogrencilerin bireysel farkliliklarina ve 6grenme bigimlerine
gore farkli 6lgme ve degerlendirme araclarinin kullanilmasi ve degerlendirme dlgiitlerinin agik
bicimde belirlenmesi, 6gretmen adaylarinin adalet anlayisinin temel bilesenlerinden birisini
olusturmustur.

6) Objektiflik, Adaletin Acik ve Anlasilir Olciitlerle Saglanmasi

Ogretmen adaylarinin  degerlendirme siirecinde objektiflik ve seffafliga iligkin
farkindaliklarinin da gelistigi goriilmiistiir. K22 ve K25'in 6gretmen adaylar1 degerlendirme
Olciitlerinin acik bigimde belirlenmesinin 6nemine vurgu yapmistir. K22 gretmen adayi, sinav
veya degerlendirme Oncesinde kazanimlarin agik bigimde belirlenmesi ve puanlama
Olciitlerinin 6grenciler tarafindan anlasilabilir olmast gerektigini savunmustur. K25 6gretmen
aday1 ise 0grencilerin “6gretmen neye gore degerlendirecek?”” sorusuyla kargilasmamalar1 igin
oOl¢iitlerin 6nceden belirlenerek agiklanmasi gerektigine vurgu yapmistir. K11 6gretmen aday1
da 6grenim ¢ikt1 ve kazanimlarinin belirlenmesine yonelik uygun 6l¢me araglarinin segilmesi,
yenilenmis Bloom Taksonomisi ve farkli soru tiirlerinin 6grenme ¢iktilartyla iliskilendirilmesi
gerektigini belirtmistir.
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7) Degerlendirmenin Psikolojik ve Sosyal Boyutlarinin Fark Edilmesi

Bir¢ok 0gretmen adayinin verdikleri cevaplarda degerlendirme ortaminin dgrencilerin
kaygi, tutum, motivasyon ve katilmiyla iliskili oldugu soylemistir. E4 Ogretmen adayi,
degerlendirme siirecinde sinif ortaminda 6grencilerin kaygi yagsamamasi ve dgrencilerin gergek
performansini ortaya koyabilmesi i¢in destekleyici etkinliklerden yararlanilmasi gerektigini
yazmistir. Ayrica E4 6gretmen aday1 oyun, hikaye, drama ve senaryo temelli etkinliklerin
ogrencilerin degerlendirme siirecindeki stresini azaltabilecegi yoniinde goriis belirtmistir. E1
Ogretmen aday1 ise 0grencilerin yaptig1 hatalarin basarisizlik gostergesi olarak goriilmemesi,
O0grenme siirecinde ortaya cikan giicliikklerin anlasilmasi i¢in bir bilgi kaynagi olarak
degerlendirilmesi yoniinde goriis belirtmistir. Elde edilen bu bulgular, degerlendirme siirecinin
ogrencilerin biligsel performansinin belirlenmesine yonelik teknik bir uygulama olarak degil,
ogrencilerin 6grenme deneyimini etkileyen sosyal ve duyussal bir siire¢ olarak ele alinmasini
gostermektedir.

8) Ogrencinin Degerlendirme Siirecine Aktif Katilimi

Ogretmen adaylarinin degerlendirme anlayisindaki déniisiim 6grencinin degerlendirme
stirecindeki konumuna da yansimistir. K5, K6, K18, K20 ve K21 6z-degerlendirme ve akran
degerlendirmesinin 6grencilerin  6grenme  siireclerine aktif bi¢imde katilmalarina katki
saglayabilecegini belirtmistir. K18, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesinin 6grencilerin
ogrenme siireglerine aktif katilimini1 destekledigini ifade etmistir. K21 ise degerlendirmeyi
“0grenme icin degerlendirme” ve “6grenme olarak degerlendirme” boyutlariyla ele alarak
ogrencinin kendi 6grenmesini izlemesi ve diizenlemesine olanak saglayan dinamik bir siire¢
olarak tanimlamigtir. Bununla birlikte 6gretmen adaylar1 6grencilerin 6z-degerlendirmelerinin
her zaman gercekg¢i olmayabileceginin de farkindadir. Bu nedenle 6grencilerin degerlendirme
olgiitleri hakkinda bilgilendirilmesi ve 6z-degerlendirme sonuglarinin gerektiginde dgretmen
ve akran degerlendirmeleriyle birlikte ele alinmasi1 gerektigi goriisii ortaya ¢ikmistir.

9) Uygulama Kosullarinin ve Olas: Giicliiklerin Fark Edilmesi

Ogretmen adaylar siire¢ odakli ve ¢oklu degerlendirme yaklagimimin olumlu yonlerini
belirtmekle birlikte, bu yaklasimin sinif ortaminda uygulanmasi sirasinda ortaya g¢ikabilecek
glicliikleri de ayrintili bicimde ifade etmislerdir. Kalabalik siniflar, zaman yetersizligi,
ogretmenin is yiikil, ¢ok sayida O&grencinin bireysel gelisiminin izlenmesi, performans
gorevlerinin degerlendirilmesi ve diizenli geri bildirim verilmesi en fazla vurgulanan sorunlar
arasindadir. Bunun yaninda velilerin not ve sinav basarisina iligkin beklentileri de 6énemli bir
giicliik olarak goriilmiistiir. Baz1 6gretmen adaylari, 6grencinin gelisiminin yalnizca not
tizerinden degerlendirilmemesi gerektigini  disiiniirken, velilerin geleneksel basari
gostergelerine dnem verebileceklerini belirtmislerdir. Bu nedenle veli bilgilendirmesinin
onemli oldugu ifade edilmistir. Ogretmen adaylarinin bu sorunlara yonelik ¢oziim &nerileri
arasinda degerlendirme siirecinin Onceden planlanmasi, rubrik ve kontrol listelerinin
kullanilmasi, akran ve 6z-degerlendirmeden yararlanilmasi, dijital araglarin kullanilmasi ve
degerlendirme etkinliklerinin 6gretim siirecinin igerisine dagitilmasi yer almaktadir. Bu bulgu,
ogretmen adaylarinin ideal bir degerlendirme modelini yalnizca kuramsal agidan degil, sinifin
gercek kosullart igerisinde diisiinmeye basladiklarini gostermektedir.
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10) Teknik Ol¢me Bilgisinin Sinif Ici Uygulamayla Biitiinlestirilmesi

Ogretmen adaylarmmn degerlendirme anlayisindaki degisim yalnizca siire¢ odakli ve
ogrenci merkezli degerlendirme uygulamalarina iliskin farkindalikla smirli kalmamustir. Olgme
araclarinin hazirlanmasi, soru yazma ilkeleri, madde hatalari, gegerlik ve giivenirlik, puanlama,
rubrik olusturma ve 6grenme ¢iktilar: ile dlgme araglar arasindaki uyum gibi teknik konulara
iligkin farkindalik da geligsmistir. K11, kazanimin hangi biligsel diizeye karsilik geldiginin
belirlenmesi ve buna uygun 6lgme araglarinin se¢ilmesinin 6nemini vurgulamistir. K23 ise soru
koklerinin hazirlanmasi, seceneklerin diizenlenmesi, dogru-yanlis ve bosluk doldurma
maddelerinin hazirlanmasi gibi konularda ayrintili ilkelerin bulundugunu ve bu bilgilerin
degerlendirmeye daha elestirel yaklagmasini sagladigini belirtmistir. K22 6gretmen adayinin
cevabinda c¢oktan se¢meli, bosluk doldurma ve yazili yoklama gibi araglarin giiclii ve sinirh
yonlerini kesfettigini sans basarisi, ipucu verme ve madde yazimindaki hatalar konusunda
farkindalik gelistirmistir.

11) Ideal Degerlendirme Anlayisi ile Sinif Gercekligi Arasindaki Iliskinin Kurulmast

Ogretmen adaylarmnin verdikleri cevaplarda siire¢ odakli degerlendirme yaklasiminin
yararlarin1 sdylemekle birlikte, bu uygulamalarin sinif ortaminda gergeklestirilmesine iliskin
glicliikleri de fark ettikleri anlagilmistir. Simiflarin kalabalik olmasi, zaman yetersizligi,
ogretmenin haftalik ders yiikii, 6grencilerin bireysel gelisimlerinin izlenmesi, performans
gorevlerinin degerlendirilmesi ve diizenli geri doniitlerin verilmesi bu kapsamda 6ne ¢ikan
giicliiklerdir. Ogretmen adaylarinda olusan bu farkindalik degerlendirme konusundaki
diistincelerini ideal ilkeler diizeyinde birakmadiklarin1 géstermektedir. K23 6gretmen adayz,
temel egitimde sinav uygulamalarinin sinirli olmasi durumunda degerlendirme stirecinin nasil
gergeklestirilecegine iliskin baslangigta soru isaretleri bulundugunu ancak 6gretmenlik
uygulamasi kapsaminda gorev yapan smif dgretmenleriyle yaptigr goriismeler ve uygulama
ornekleri sayesinde farkli degerlendirme yontemlerinin sinif ortaminda kullanilabilecegini
gostermigtir. Elde edilen bulgular 15181inda 6gretmen adaylarinin degerlendirme anlayist “ideal
olan1 bilme” siirecinden “ideal olan1 gergek sinif kosullarinda nasil uygulayabilirim?” siirecine
dogru gelindigini gostermistir.

12) Degerlendirme Anlayisimin Gelecekteki Ogretmenlik Ilkelerine Déoniismesi

Ogretmen adaylarinin verdigi yamtlardan gelecekteki 6gretmenlik uygulamalarma
iligkin goriigleri, ders siirecinde olusan Olgme ve degerlendirme anlayisinin mesleki
diisiincelerine dnemle yansitmaktadir. K2 6gretmen aday1 gelecekte Ogrencilerden diizenli
olarak geri doniit alacagini ve derslerini bu geri doniitlere gore diizenleyecegini ifade etmistir.
K6 degerlendirmeyi dgretim siirecinin ayrilmaz bir parcasi olarak kullanmay1 hedefledigini
belirtirken, K25 siire¢ odakli, 6grenci merkezli ve gelisimi destekleyen bir degerlendirme
anlayisini gelecekteki 6gretmenlik uygulamalariin bir pargasi olarak ifade etmistir. K16 ise
ogrencinin gelisimini izleyen, farkli degerlendirme araclarindan yararlanan ve 6gretmenin
gozlem yoluyla Ogrenciyi daha biitiinciil bicimde tanimasini saglayan bir degerlendirme
anlayisini gelecekteki 6gretmenlik vizyonuyla iligskilendirmistir.

Tartisma
Arastirmanin sonuglart 0gretmen adaylarinin degerlendirmeyi sinav ve not verme

ekseninden c¢ikararak 6grenme siireciyle biitiinlesmis bir yap1 olarak ele almaya baglamalari,
degerlendirme okuryazarhiginin sadece teknik bilgiye indirgenemeyecegini gostermistir.
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Glincel ¢aligmalar da 6gretmenlerin degerlendirme yaklagimlarinin yalnizca 6l¢me araglarini
kullanma becerilerinden olusmadigini; degerlendirme sonuglarini yorumlama, 6grenmeyi
desteklemek amaciyla kullanma ve 6gretimi bu bilgilere gore diizenleme boyutlarini igerdigini
gostermektedir (Van Orman, Gotch, & Carbonneau, 2025).

Ogretmen adaylarmin 6zellikle bigimlendirici degerlendirmeye ydnelik farkindalik
gelistirmesi aragtirmanin 6nemli sonuglarindan birisidir. Van Orman ve ark. (2025)
aragtirmasinda, 0gretmen egitiminde degerlendirme yaklasimlarinin 6grenme kanitlarinin elde
edilmesi, bu kanitlarin 6gretmen ve 6grenci tarafindan yorumlanmasi ve sonraki dgretimsel
eylemlerin belirlenmesiyle iliskili oldugunu gostermistir. S6z konusu arastirmanin sonuglari,
mevcut aragtirmanin  0gretmen adaylarinin  degerlendirme sonuglarini = dgrencilerin
eksikliklerinin belirlenmesi ve 6gretimi yeniden diizenlenmesi yonelik kullanilmas1 yoniindeki
goriisleri ile ortiismektedir. Benzer bigimde Atjonen, Kontkanen, Ruotsalainen, & Pontinen
(2024) 6gretmen adaylarinin bigimlendirici degerlendirmeyi 6gretim uygulamalarinda nasil ele
aldiklarimi inceledikleri arastirmada, adaylarin bigimlendirici degerlendirmeyi 6gretmen bakis
acisindan ele almakla birlikte, 6grenme tartismalarini gelistirme ve 6grencilerin aktif katilimini
saglama amactyla da kullandiklar1 belirlenmistir. Bu sonug, mevcut arastirmada 0grencinin
degerlendirme siirecine aktif katilimi, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesine iliskin
ortaya c¢ikan goriislerle benzerlik gostermektedir.

Arastirmada degerlendirme araglarinin ¢esitlendirilmesine iliskin farkindaligin
gelismesi de degerlendirme okuryazarhigmin ¢ok boyutlu yapisiyla iliskilidir. Ogretmen
adaylarinin portfolyo, performans gorevi, rubrik, gozlem, oz-degerlendirme ve akran
degerlendirmesine yonelmeleri, degerlendirme kanitlarimin 6grencilerin  farkli bilgi ve
becerilerini ortaya koyacak Dbi¢imde c¢esitlendirilmesi gerektigini  diistindiiklerini
gostermektedir. Ancak mevcut bulgular, arac cesitliliginin tek basina yeterli goriilmedigini de
ortaya koymaktadir. Ogretmen adaylar1 ayn1 zamanda kazanim, bilissel diizey, 6lgme arac1 ve
puanlama oOl¢iitleri arasindaki uyuma dikkat ¢ekmistir. Bu durum, degerlendirme yeterliginin
arag bilgisi' nden daha genis bir yap1 oldugunu ortaya koymaktadir. izci, Ilter, & Izgar'in (2024)
Tiirkiye'deki Ogretmenlerle gerceklestirdikleri calisma da bicimlendirici degerlendirme
okuryazarliginin Olciilmesinde kavramsal, uygulamaya donik ve farkli boyutlarin dikkate
alimmasinin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin degerlendirme
anlayisinda gozlenen kavramsal ve uygulamaya doniik degisim, degerlendirme
okuryazarliginin birden fazla boyuttan olustugu yoniindeki yaklasimi desteklemektedir.

Bireysel farkliliklar ve adalet konusunda ortaya ¢ikan bulgular da dikkat ¢ekicidir.
Ogretmen adaylarinin “her 6grenciye aymi aracin uygulanmasi” ile “adil degerlendirme”
arasinda ayrim yapmaya baslamalari, degerlendirmede esitlik ve adalet arasindaki iliskinin daha
ayrintili bigimde ele alinmaya baglandigini gostermektedir. Bu anlayista 6grencilerin farkli
ozelliklerinin dikkate alinmasi, agik degerlendirme 6l¢iitlerinin kullanilmasi ve farkli 6grenme
kanitlarinin degerlendirme siirecine dahil edilmesi 6ne ¢ikmustir.

Ogrencinin degerlendirme siirecine katilimina iliskin bulgular da bigimlendirici
degerlendirme anlayisiyla iliskilidir. Ogrencilerin kendi 6grenmelerini degerlendirmeleri ve
akranlarindan geri bildirim almalari, degerlendirmeyi yalnizca 6gretmenin gerceklestirdigi bir
islem olmaktan ¢ikararak 6grencinin 6grenme siirecine iliskin farkindalik gelistirmesine olanak
saglayan bir uygulama haline getirmektedir. Giincel ¢alismalar da 6z-degerlendirme, akran
degerlendirmesi ve geri bildirimin bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin 6nemli
bilesenleri oldugunu ortaya koymaktadir (Atjonen, et al., 2024).
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Bununla birlikte arastirmanin 6nemli bir sonucu, 6gretmen adaylarinin degerlendirme
uygulamalarinin smif gergekliginde karsilasabilecegi giicliikleri fark etmis olmalaridir.
toplanmasi, siire¢ odakli degerlendirmeyi uygulama agisindan 6nemli kosullar olusturmaktadir.
OECD'nin smif i¢i bigimlendirici degerlendirmeye iligskin giincel degerlendirmesinde de
ogretmenlerin 0grenci ilerlemesini izleme, geri bildirim saglama ve 6gretimi Ggrencilerin
gereksinimlerine gore uyarlama siirecinde biiyiik ve cesitli siniflarin getirdigi giicliiklerle
karsilasabilecegi belirtilmektedir (OECD, 2025). Bu durum, mevcut arastirmada ogretmen
adaylarinin degerlendirmeye iliskin diislincelerinin yalnizca “ideal degerlendirme nasil
olmalidir?” sorusuyla sinirli kalmadigini gostermektedir. Ogretmen adaylar1 ayni zamanda
degerlendirme uygulamalarinin sinifta yer alan 6grenci sayisi, zaman yeterliligi, 6gretmenin
haftalik ders yiikii ve 6grencilerin bireysel farkliliklar1 gibi degiskenlerle iliskisini diisiinmeye
baslamiglardir. Arastirmadan elde edilen bulgular 6grencilerin degerlendirme kaygisi tagidigi
ve smif ortamina iligkin goriislerin ortaya ¢ikmasi da degerlendirme siirecinin duyussal ve
psikolojik boyutlarinin da fark edildigini gostermektedir. Degerlendirme isleminin sadece
O0grencinin bilissel performansini ortaya koyan istatistiksel bir islem olarak goriilmemesi;
Ogrencinin motivasyonu, derse katilimi1 ve 6grenme siireciyle birlikte ele alinmasi gereken
cagdas bir degerlendirme anlayis1 olarak goriilmelidir.

Biitiin bulgular birlikte ele alindiginda, 6gretmen adaylarinin degerlendirme anlayisinda
birbirini tamamlayan ii¢ boyutlu bir déniisiim ortaya ¢cikmaktadir. ilk boyut, degerlendirmenin
anlamina iliskin kavramsal doniisiimdiir. Ikinci boyut, degerlendirme uygulamalarinin 6gretim
stireciyle biitlinlestirilmesi ve kanitlarin g¢esitlendirilmesine iligkin uygulama doniisiimiidiir.
Ucgiincii boyut ise bu anlayisin gelecekteki dgretmenlik uygulamalarina aktarilmasiyla ortaya
¢ikan mesleki doniistimdiir.

Bu sonuglar, 6gretmen egitiminde 6lgme ve degerlendirme derslerinin yalnizca 6lgme
araglarmin teknik ozelliklerine odaklanmamas:1 gerektigini gostermektedir. Ogretmen
adaylarimin degerlendirme sonuglarini yorumlamalari, geri bildirim tretmeleri, dgrencileri
degerlendirme siirecine katmalari, bireysel farkliliklar1 dikkate almalar1 ve degerlendirme
sonuglarin1 kendi Ogretimlerini gelistirmek amaciyla kullanmalari da 6gretmen egitiminin
Onemli bilesenleri olarak ele alinmalidir.

Sonuc¢

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine iliskin
diisiincelerinde ders siireci boyunca meydana gelen degisimler incelenmistir. Bulgular,
O0gretmen adaylarimin degerlendirmeye iliskin anlayiglarinin sinav, not ve basar1 diizeyi
merkezli bir yapidan 6grenme, gelisim, siire¢ ve geri bildirim merkezli bir yapiya dogru
genisledigini gostermistir.

Arastirmanin en 6nemli sonucu, bu degisimin yalnizca alternatif 6lgme araglarinin
ogrenilmesinden ibaret olmamasidir. Ogretmen adaylar1 degerlendirmeyi 6grencinin 6grenme
durumunu belirleyen bir islem olmanin Gtesinde, 6grenme siirecini izleyen, d6grenciye geri
bildirim saglayan ve Ogretmenin kendi Ogretim uygulamalarini yeniden diizenlemesine
yardimci olan bir siire¢ olarak anlamlandirmaya baslamislardir. Bunun yaninda degerlendirme
kanitlarinin ¢esitlendirilmesi, bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi, 6grencinin degerlendirme
stirecine katilmasi, acik ve seffaf 6l¢iitlerin kullanilmasi ve degerlendirme ortaminin 6grencinin
duyussal ozelliklerini dikkate almasi, O6gretmen adaylarinin degerlendirme anlayisindaki
degisimin diger 6nemli boyutlarini olusturmustur.

98



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

Arastirmadan elde edilen bir bagka sonu¢ aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin
sire¢ odakli degerlendirme yaklagimini smifin ger¢ek kosullariyla iliskilendirmeye
basladiklarin1 gdstermistir. Sonuglar, 6gretmen adaylar1 siniflarin kalabalik olmasi, zaman
smirliligl, 6gretmenin haftalik ders yiikii, degerlendirme siireglerinin yonetimi, velilerin
beklentisi gibi degiskenlerinin degerlendirme siirecindeki etkileri de distindiiklerini
gostermistir.  Elde edilen sonucglar 6gretmen adaylarinin mevcut geleneksel anlayistaki
degerlendirme yaklasiminin stire¢ odakli olarak degismesi veya doniismesi mesleki gelisimleri
acisindan oldukga 6nemli bir nitelik kazandirdigini gostermektedir.

Ozetle dgrencilerin sinif i¢i dgrenmelerin degerlendirme siireci grenmenin sonunda
gergeklestirilen bir karar verme islemi olarak goriilmemelidir. Bu siire¢ 6grenme siirecinin
farkli agamalarinda bilgi toplayan, bu bilgileri yorumlayan, 6grenciye ve 6gretmene geri dontit
saglayan ve 6gretimin gelistirilmesine katki saglamalidir. Ogretmen adaylarmin siire¢ odakli
degerlendirme anlayisini mesleki yasamlarina tagiyabilmeleri i¢in 6gretmen egitiminde 6lgme
ve degerlendirme konusunun temel istatistiksel bilgiler ile sinif i¢i uygulama, 6grenci katilima,
geri bildirim, bireysel farkliliklar ve Ogretimin yeniden diizenlenmesi arasindaki iliskiyi
yeniden kuracak bicimde ele alinmalidir.

Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda 6gretmen yetistirme programlarina ve
sinif i¢i 6gretim uygulamalarina yonelik asagidaki dneriler sunulabilir:

1. Olgme ve degerlendirme dersleri yalnizca teknik  bilgi  aktarimyla
sinirlandirilmamalidir. Ogretmen adaylarinin degerlendirmeyi gercek sinif durumlar
iizerinden anlamlandirmalarina olanak saglayan uygulamalara daha fazla yer
verilmelidir.

2. Siireg odakli degerlendirme uygulamalari 6gretmen yetistirme siirecine daha fazla dahil
edilmelidir. Ogretmen adaylar1 degerlendirme yaklasimlari, geri bildirim, gdzlem,
portfolyo, 6z/akran degerlendirme gibi cesitli uygulamalar1 yalnizca teorik olarak degil,
uygulayarak 6grenmelidir.

3. Ogrenme c¢iktilari ile degerlendirme araglari arasindaki uyuma 6zel 6nem verilmelidir.
Ogretmen adaylarmin bir kazanimin bilissel diizeyini belirlemeleri ve bu diizeye uygun
degerlendirme kanit1 olugturmalar1 desteklenmelidir.

4. Rubrik ve agik degerlendirme Olgiitlerinin hazirlanmasina yonelik uygulamalar
artirtlmalidir. Bu uygulamalar 6gretmen adaylarimin objektiflik, seffaflik ve adalet
konularindaki farkindaliklarini gelistirebilir.

5. Bireysel farkliliklarin degerlendirilmesine iliskin 6rnek olay ve sinif senaryolari
kullanilmalidir. Ogretmen adaylarmin ayni degerlendirme yénteminin farkli 6grenciler
tizerindeki olasi etkilerini tartismalar1 saglanmalidir.

6. Degerlendirme kaygist ve smif atmosferi 0gretmen yetistirme programlarinda ele
alinmalidir. Ogretmen adaylarinin 6grencilerin hata yapma hakkini destekleyen ve
degerlendirmeyi tehdit unsuru olmaktan ¢ikaran sinif ortamlari olusturmalarina yonelik
uygulamalar yapilmalidir.

7. Kalabalik smiflar ve zaman siirliligi gibi gercek sinif kosullar1 dikkate alinmalidir.
Ogretmen adaylarma yalmzca ideal degerlendirme modelleri sunulmamali; bu
modellerin farkli sinif kosullarinda nasil uygulanabilecegi de tartisiimalidir.

8. Degerlendirme sonuglarimin &gretimin  gelistirilmesinde  kullanilmas1  {izerinde
durulmalidir. Ogretmen adaylarmimn degerlendirme sonucundan hareketle 6gretim
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yontemini, materyalini veya Ogrenme etkinligini nasil degistirebilecegine iligkin
uygulamalar yapilmalidir.

Ogrencilerin degerlendirme siirecine katilimi desteklenmelidir. Oz-degerlendirme ve
akran degerlendirmesi, yas ve gelisim diizeyine uygun bicimde 6gretmen rehberliginde
kullanilmalidir.

Ogretmen adaylarinin  degerlendirme konusundaki mesleki farkindaliklarinin
ogretmenlik uygulamalar siirecinde izlenmesi onerilmektedir. Boylece ders siirecinde
gelistirilen degerlendirme anlayisinin gercek siif ortaminda ne dl¢lide uygulamaya
doniistiigli daha ayrintili bigimde incelenebilir.

Gelecekte yapilacak arastirmalarda 6gretmen adaylarinin yalnizca yazili goriisleri degil,
gercek sinif i¢i degerlendirme uygulamalar1 da incelenebilir. Boylece ifade edilen
degerlendirme anlayisi ile uygulanan degerlendirme davranislari arasindaki iligki ortaya
konulabilir.
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1. GIRIS

Toplum i¢inde sosyal davranig tizerinde olumlu etkisi olarak da ifade edilen prososyal
davranislar, kisinin baski altinda olmaksizin ve baska insanlardan bir 6diil beklentisi i¢ine
girmeksizin yarar saglamay1 amag saglayan istege bagli bir davranig olarak tanimlanmaktadir
(Altintas ve Bigakgi, 2017). Kurallara uyma, empati kurma, bagis yapma, paylagsma, uyum
icinde olma, yardim etme, teselli etme, takim halinde ¢alisma, 6zgeci davranma ve is birligi
yapma gibi olumlu sosyal davranmiglar prososyal davranislar olarak ifade edilmektedir
(Eisenberg, Spinrad, ve Knafo-Noam, 2015).

Alanyazinda, prososyal davraniglarin ilk ¢ocukluk yillarindan itibaren basladigini ve
zaman igerisinde prososyal davranislarla ilgili yapilan arastirmalar hiz gostermektedir
(Hoffman, 2000). Nitekim Aydin’in (2021) yapmis oldugu bir arastirma bu yargiy1 kanitlar
niteliktedir. Arastirmada, 60-70 aylik gruplardaki cocuklarin % 57’si yardim, %54’ paylagma,
% 14’1 isbirligi, %63°1 bilgilendirme, % 68’1 itaatkar ve %]11’inde rahatlatma davranisi
gbzlenmigtir. Ayrica arastirmada prososyal davranis tiirleri igerisinde oran olarak en ¢ok
karsilagilan davranig itaatkar olmustur. Bu sonuglar otorite talebi sonrasinda gerceklestirilen
davraniglarin Tiirkiye’de c¢ocuklar bu kurallarin uyma zorunlulugu olarak algilamaktadir
seklinde olmustur.

Brief ve Motowidlo’na (1986) gore, kurallara uyma 13 farkli prososyal davranislardan
biridir. Kurallar, toplu yasamanin sinirlarini belirlemekte ve insanlarin belirlenen diizen
igerisinde yasamlarmi siirdiirmede yardimci olmaktadir (Géngor Ilerler ve Altin Génova,
2020). Cocuk toplumsal kurallara uygun sekilde hareket etmeyi, sosyal bir ortam icerisinde
Ogrenir. Sosyallesme siirecinde birgok sosyal kurallarla yilizlesen ¢ocuk, c¢evresindeki
gozlemledigi insanlarin sosyal kurallara uyma beklentilerini anlamaya ve buna bagli olarak da
sosyal kurallar1 6grenmeye baslamaktadir (Bage1, 2015).

Temel egitim kademesine baslayan ¢ocuklar sadece okuma yazma becerileri ile temel
matematik bilgisini kazanmakla kalmamakta ayn1 zamanda, toplumsal yasamin geregi olan
kurallar dahilinde diger bireylerle birlikte uyum i¢inde yagamay1 6grenmektedirler. Bunun yani
sira, Ogrencilerin kurallara uymaya goniillii olmalari, ¢evre tarafindan begenilme, olumlu
sekilde algilanma ve takdir edilme istekleri ile baglantili goriilmektedir. (Agwr, 2017).
Dolayisiyla bu kiiltiir igerisinde belli basli degerleri o degerlerde belli basli unsurlar
barindirmaktadir (Y1ldiz ve Karaca, 2015). Toplumsal yasam i¢inde trafik kurallar1 da sosyal
kurallar arasinda diistiniilebilir. Trafik kurallar1 belli bir kiiltiirii ihtiva etmektedir (Yildiz ve

Karaca, 2015). Zira trafik kurallar1 insanin gilivenligi agisindan olduk¢a hayati bir 6neme
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sahiptir. Ozellikle erken yaslarda ¢ocuklara verilen trafik egitimi sayesinde ¢ocuklarin dogru
ve glivenli davranis sekillerini 6grenmelerine ve bu davranislari benimseyip yasam tarzi haline
getirmelerine bliyiik katki saglar (Hatipoglu, 2011). Bu anlamda Trafik Giivenligi dersi
ozelinde Prososyal davranis becerilerinin miifredat agisindan durumunu ortaya koymasi
bakimindan degerlidir (Akdogan ve digerleri, 2024). Bu dogrultudan hareketle trafik
kurallarina uyum saglamanin 6ne ¢ikan unsuru egitim olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Payam,
2018). Egitilen insan toplum nezdinde kendisinden uyulmasi istenen davranis bi¢imini ve
kurallart 1yi bir bi¢imde idrak ederek uygular. Egitimde temel kural, hayat boyu istenilen
davraniglarin saglanmasidir (Senel, 2011).

Trafik egitiminde de egitimin bu tanimlamalarindan hareketle belli basli kazanimlar ve
bu kazanimlarin neticesinde de gergeklesen davranis degisikliklerini gérmek ve bunlarin
onemini vurgulamak 6nemlidir. Dolayistyla hangi kazanimin hangi degere karsilik geldigini ve
bu degerlerin hangilerinin eksik veya daha fazla deginildiginin bilinmesi, etkinliklerin,
kazanimlarin ve smif i¢i birgok etkinligin gelistirilmesinde Onemli rol oynayacagi
sOylenmektedir. Bu arastirma ile 6zellikle prososyal davranislarin kazanimlar eksenindeki bu
durumunu ortaya koymaya calisilmistir. Bu arastirmada, MEB 2018 Egitim programinda yer
alan “Ilkokul 4. Sinif Trafik Giivenligi Dersi kazanimlar1” Prososyal davramslar acisindan
incelenmistir. 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu perspektifinde esas tutulan deger
aktarim1 Olcegine gore oOzellikle “trafik ve ilk yardimi iligkilendirmek, trafik kurallar:
konusunda duyarhilik gelistirmek, trafik giivenligi bilinci olusturmak, trafikte diger bireylere
saygt gostererek “ben” yerine “biz” bilincinin olusmasi, trafik sorunlarini ¢ozme yetisi” gibi
kazandirilmak istenen prososyal davranislar eksenindeki ilkeler baz alinmistir. Bu ilkeler
dogrultusunda bireylerde kazandirilmaya ¢alisilan degerler 6gretim programinda “dayanisma,
dogal ¢evreye duyarlilik, sorumluluk, yardimseverlik” seklinde siralanmistir. Bu degerler
hayatin her alaninda oldugu gibi trafikte de hayati 6nem arz ettigi ifade etmektedir (MEB,
2018).

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 4. Sinif Trafik Giivenligi Dersinde yer alan kazanimlardan
hangilerinin prososyal davranis niteligi tasidiginin belirlenmesine yoneliktir.

Arastirmanin Onemi

Trafik giivenligi egitimi ile yalnizca belli bagh kurallar ve bu kurallara maddi yonden
neden uyulmasi gerektigi Ogretilmez. Bu kurallar ve nedenleri verilirken ‘“kazanim”
cercevesinde ve “igeriginde” belli basli degerlerle manevi anlamda bir deger aktarimi sz

konusudur. Bu degerler programda su sekilde siralanmistir; “bilimsellik, caliskan olma,
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dayanisma, dogal ¢evreye karsi duyar1 olma, sabir, saygi, sorumluluk, yardimseverlik” (MEB,
2018). Bu degerler goz dniinde bulunduruldugunda i¢inde prososyal davranislar1 da barindirdigi
sOylenmektedir. Bu degerler egitiminin bir pargasi ve yahut bir alt dali olarak da kabul
edilmektedir. Bu anlamda c¢alismamiz farkli bircok alana dokunan bir kategoriyi
barindirmaktadir. Egitimde prososyal davranislarin kullanim alanlarindan en 6nemlilerinden
olan “trafik giivenligi” dersinin ilkokul kademesinde nasil aktarildigini1 ve hangi kavramlarin
iizerinde duruldugunu belirlemek ¢alismamizin 6nemini artirmaktadir.

1.1. KURAMSAL CERCEVE

1.1.1. Trafik Kavramm

Trafik kelime kokeni bakimindan incelendiginde Italyan dilinde “traffico”, dilimize ise
dogrudan Ingiliz dilinde kullanilan “Traffic” kelimesinden ge¢mistir (Balc1, 2023). Trafik
kavrami yalnizca giinlimiizde kullanilmakta olan kara araglarimin (arabalarin, otobiislerin
olusturdugu) trafik gelmemelidir, ister motora sahip isterse motorsuz olsun tiim araglarin ve
hatta canlilarin olusturdugu (insan, hayvan vb.) ozellikle “karayollar1’” dahilindeki hal ve
hareket yogunlugunu olarak ifade edilmektedir (Mahmutoglu, Cimen ve Cobanoglu, 2012). Bir
bagka tanima gore ise trafik, ulasim kapsamina giren her tiirlii elde edilen ve insanlik tarihi
boyunca degisen ve gelisen yollarda (karayolu, denizyolu, demiryolu ve havayolu) gerceklesen
“tasgimaciliga” verilen isimdir. Daha dar anlaminda bakilacak olursa, trafigi paylasan ortak
kullananlar arasindaki sinirlar1 diizenleyen kurallar olarak tanimlanmaktadir (Caglar, Kuyumcu
ve Aslan, 2019).

1.1.2. Trafikte Giivenlik Kavram

Trafik, yapisi itibar1 ile kural gerektiren bir olgu olarak ifade edilmistir. Bu dogrultuda
trafik giivenligi i¢in “insanlar, diger canlilar ve araclarin gittikleri yollar ¢ergevesinde
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gerceklestirdikleri tutum ve davranislar’in belirledigi bir kavram olarak anlasilmaktadir
(Kavsiraci, Demirbas ve Tine, 2021). Insanlarin ve hayvanlarin ve de kullanilmakta olan
tasitlarin, uluslararasi kabul goren “yol cizgileri”, “trafik 1siklar1”, “levha”, vb. gibi ¢izilen
kurallara uyulmasi (Gezer, 2021) trafik giivenligi i¢in bir zorunluluktur.

1.1.3. Trafik Giivenligi Egitimi

Trafik Giivenligi 6zellikle yasadigimiz zamanin sartlari diigiiniildiigiinde oldukca 6nemli
bir konudur. Bunun {istesinden gelebilmek icin basta trafik giivenligi egitimi verilmelidir
(Cubuk ve Hatipoglu, 2006). Ozellikle trafik kazalar1 sonucunda meydana gelen can kayiplari
g0z Oniinde bulunduruldugunda trafik egitiminin gerekliligi bir kez daha kendini gostermistir.

Otopark eksikligi, otoyollardaki birtakim eksiklikler ve ara¢ sayisinin bir onceki yiizyil

baglaminda diistiniildiiglinde ciddi bir oranda artis1 kaza ve tehlike arz eden birtakim olaylarin
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yasanilmasini  kacinilmaz kilmaktadir (Ozen ve Zorlu, 2018). Siiriiciiller acisindan
irdelendiginde “dikkatsizlik, tedbir almadan hareket” nedeni ile hem maddi hem de manevi
kayiplar yasandigini1 goriilmiistiir. Prososyal davranislardan 6zgeci tutum yani digerkamlik
davraniglarint da gelistirmesi bu kazalarin gerceklesmesini onleyecek bilincin bireylere
kazandirilmasi trafik giivenligi egitimi acisindan ana hedeflerden biridir tespitine varilmistir
(Gokdag ve Atalay, 2015). Trafik cocuklar acisindan s6z konusu oldugunda onlardan
“kendilerini giivende hissedebilecekleri ve olabilecek her tirlii duruma karst hazirlikli
olmalarr” beklenmekte oldugu ifade edilmistir (Akdur ve Sungur, 2015). Ancak cocuklar,
trafikte kendilerini kollayabilecek yeterli “bilgi, tecriibe ve beceriye” sahip olmayabilir. Bu
durumu destekler nitelikte yasanan olaylar ve kazalar gz Oniinde bulunduruldugunda ve
ozellikle cocuklarin karistig1 kazalar incelendiginde, “trafik i¢inde ¢ocuklarin karsidan karsiya
gecerken araglarin ne derecede hizli gittiklerini tahmin edemedikleri goézlemlenmistir.”
Dolayistyla cocuklar, trafik gilivenligi bakimindan “gorsel, biligsel ve motor beceriler”
yoniinden dikkatsizce davraniglar sergileyerek trafik giivenligini tehlikeye atabilirler. Bu
nedenle tasit siirliciilerinin bu dogrultuda daha tedbirli ve dikkatli olmalar1 gerekmektedir
(Parmak, 2014). Cocuklarin trafik gilivenligi egitimi almalar1 i¢in onlarin bu konuda
hazirbulunugluklarini artirabilmek adina erken okul 6ncesi donemde trafik giivenligi egitiminin
verilmesi dnemli oldugu belirlenmistir (Hatipoglu, 2002).

1.1.4. Trafik Giivenligi Dersinin Ozel Amaclar

1739 Sayil1 Milli Egitim Temel Kanununda ifade edilen Tiirk Milli Egitimi’nin Genel
Amaglar1 dogrultusunda hazirlanan Trafik Giivenligi Dersi programinin temel amaglari hem
genel amaglar hem de belli basli temel degerler ve prososyal davranislar iizerine insa edilmistir
(MEB, 2018). Programin sunmus oldugu temel amaglar su sekildedir; Trafige dair temel
kavramlar1 agiklayabilme.

1- Trafik hakkinda “pozitif” deger yargisi meydana getirme.

2- Trafik kurallar ¢ergevesinde bu alana karsi daha “duyarli” bir tutum sergileme.

3- Trafik giivenligi hakkinda biling olusturma.

4- Trafik ve ilk yardim kavramlarini iligkilendirme.

5- Trafik igerisinde tehlike arz edebilecek seylerden kaginma.

6- Trafikte diger bireylere kars1 daha saygili olma. Digerkdmlik gosterme yani “ben”
yerine “biz” diyebilme bilincini gelistirebilme.

7- Trafikte karsilasilabilecek sorunlar karsisinda “¢6ziim ve 6nleme” dair yenilige agik

olma ve Oneriler gelistirebilme.
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1.1.5. Prososyal Davramslar

Prososyal davranis kavramina genel anlamda bir tanim verirsek bu “yardim etme” fiilinin
genisletilmis ve kavramsallasmis hali, seklide tanimlanmaktadir. Yardim etme temelinde insan
vardir. Bunun sebebi ise insan olmanin temel ilkelerinden olan bir sosyal yapiya dahil olma bir
topluluk olarak yasama “ihtiyac1” olarak nitelendirilmektedir. Sosyal hayat, yasamin her
donemi ele alindiginda ortaya ¢ikan ve toplumlarin bir arada yasamasini saglayan bir olgudur.
Sosyal yap1 kendi igerisinde bir portfoy olusturarak bu portfdy icerisinde, i¢inde yasadiklari
toplumun normlarin1 6gretmektedir. Egitimde ¢evre faktorii bu anlamda i¢inde sosyallesilen
ortamin dgrettigi seyler olarak da nitelendirilebilir (Ozbay, 2006). Kisileraras: sosyal iliskiler
g6z Oniinde bulunduruldugunda ise bu baglamda sosyallesmenin temeli olarak “prososyal”
davranislar1 &ne siirebilmektedir. Icerisinde barindirdigi “ben” yerine “biz” anlayisi ile
olusturulan kavramlar toplumun temel dinamiklerini gelistiren ve ayakta tutan kavramlardir
(Turp ve Ata, 2022). Prososyal davranislar, davranis perspektifinde 6zel bir tanimlamadan
ziyade daha kapsayici bir bicimde ele alinmalidir. Kavram taniminin tarihsel olarak ilk tanimi
19. yy. da Auguste comte’un “systeme de politique positive” isimli eserinde “6zgeci insan
bagkalarmin bilincinde varligimi siirdiiriir” seklinde tanimlayarak yapmistir (Glindiiz, 2021).
Dolayisiyla 6zgeci yaklagim bireylerin zihninde yer edinen olumlu izlerdir denilmektedir
(Parmaksiz, 2020). Prososyal davranislar i¢in “pozitif sosyal davraniglar” ve yahut disaridan
odiil beklentisi olmaksizin bireyin baskalarina yarar1 dokunacak ‘“goniilli” davramislar
sergilemesidir.” seklinde tanimlanmaktadir (Altintag ve Bigakci, 2017). Prososyal davranislar,
kisisel ve sosyal bircok konjonktiirde iyilestirici bir 06zelligi ihtiva ettigi sOylenebilir.
Dolayistyla bu davraniglarin igeriginde fazlasiyla iyi ve gilizel davranig bulunmaktadir. Bireyin
cocukluk caginda sosyal iliskiler kurabilmesi ve bu iligkilerin saglam bir dogrultuda siiregen
olabilmesinin en 6nemli Onciilii bu davranislar1 edinmis olmasidir. (Altintas ve Bigakgi, 2017).
Ozellikle prososyal davranislari etkileyen faktdrler “bireylerin sosyallesmesini saglayan
faktorler” olarak goriilmektedir. “Sosyallesme” kavrami bireyin kendi sosyal ¢evresi bu arkadas
grubundan tutunda en yakin aile ve akrabalarina ve yahut ait oldugu kiiltiire uygun hareket
etmesi yahut kendi kiiltiirtinden alt bir kiiltiiriin degerlerini, toplumsal deger ve vizyonlarini
benimseme “siireci” olarak tanimlanmistir (Altintag ve Bigake1, 2017). Prososyal davranislarin
ozellikle inceleyecegimiz dogrultuyu da belirler nitelikte; kavramsal olarak su c¢ercevede
degerlendirildigi, “ozgecilik, empati, sempati, rol iistlenme, kendine deger verme, perspektif
alma” sdylenebilmektedir. Bunun yani sira bu davraniglarin gelisimine etki eden faktorler
klasik olarak “biyolojik, mizag, yas, cinsiyet, ¢evresel etmenler, aile, akran iligkileri, kiiltiir ve

en Onemlisi e8itim ortam1” gibi faktorler prososyal davraniglarin gelistirilmesine dogrudan
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istendik ve yahut dolayli olarak etki ettigi sdylenebilmektedir (Altintas ve Bigake1, 2017).
Egitim alaninda prososyal davranislarin gelistirilmesi ¢ok boyutlu yapisindan 6tiirii her bir
boyutunu ayr1 ayri incelemeyi zorlastirmaktadir. Ozellikle bireylerin bireysel anlamdaki
kendine 6zgii tutum ve davranislar egitimci agisindan 6gretmen 6grenci iliskisinin 6grenciyi
tanima ve ona 0zgii tutum gelistirmeyi gerektirmektedir. Ancak prososyal davraniglarda bu
durum benmerkezci tutumu barindiran faydaci yardim davranislarindan tutun da 6zgeci yani
digerkam olarak nitelendirilebilecek yardim davranislari yer almistir (Calik, Ozbay, Ozer, Kurt
ve Kandemir, 2009). Trafik giivenligi dersi baglaminda o6zellikle kazandirilmak istenen
degerler icerisinde; “Bilimsellik, Caliskanlik, Dayanisma, Dogal Cevreye Duyarliik, Sabur,
Saygi, Sorumluluk, Yardimseverlik” Seklinde siralanan ve kazandirilmaya ¢alisilan
davranislarin ¢cogunlugunu prososyal davranislar olusturmaktadir (MEB, 2018).

Sorumluluk Bilinci

Sorumluluk veyahut bir diger ifade edilis bi¢cimi ile mesuliyet, “kisinin kendisine diisen
gorevleri bilmesi halidir” seklinde ifade edilmektedir (Tasdemir ve Dagistan, 2014). Bir baska
deyisle de hem kendine diisen hem de baskalarina kars1 yerine getirmesi gereken gorevleri ifade
etmektedir. Trafik giivenligi baglaminda ise sorumlu davranis sergilemenin bir¢ok kazanimi
mevcuttur. Bunlardan ilki insanin kendi sorumlulugunun farkinda olmasi ile olumlu bir etki
birakacak olmasidir (MEB, 2018). Trafik giivenligi baglaminda aslinda sorumluluk bilinci ile
kazandirilmak istenen davranislarin 6zellikleri sunlardir;
Sorumlu davranis sergileyen birey kendini ve bagskalarinin hayatlarini tehlikeye atacak
davraniglar1 sergilemez (MEB, 2018).
Bisiklet yolu veyahut giivenli yollar haricinde dikkatli ve sorumluluk bilincine sahip bir birey
olmaya gayret eder. Diger siirliciileri tehlikeye sokacak tutum ve davranislardan uzak durur
(MEB, 2018).

Yardimlasma

Giliniimiiz diinyasinda yardimlasmanin 6nemi oldukc¢a biiyiiktiir. Yardimlagma 6zellikte
trafik glivenligi baglaminda irdelendiginde “is stresi ve trafik yogunlugunun getirisi olan stres”
ile birlestiginde gergeklesen gerginlik dolayisi ile hatalar kaginilmaz olmaktadir. Trafik
giivenligi egitimi baglaminda ¢ocuklarda trafikte yardimlasmanin éneminini vurgulamak i¢in
cesitli etkinliklerden 6zellikle yagli veyahut engelli bireyleri karsidan karstya gecirme davranist

ornekleri verilmistir (MEB, 2018).
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Sekil 1. Trafik Giivenligi ders kitabindan 6rnek gorsel (MEB, 2019:51)

Sekil 1’deki etkinlikte yer alan istendik davramislar “hosgorii, digerkamlik, empati,
sorumluluk bilinci” gibi davranislart kazandirmaya yoneliktir. Ayni sekilde yardimlagma
bilinci de kazandirilmaya calisilmistir.

Hosgorii ve Empati

Empati kavrami kisinin karsisindaki bireyin duygularini anlamasi ile ilgilidir. Hayatin her
alaninda oldugu gibi gelisen teknoloji ile siklikla da ifade edildigi iizere trafik hayatimizin
oldukga biiyiik bir zaman dilimini aldig1 sdylenmektedir. Insanin yasaminda en ¢ok bir araya
geldigi alanlardan biri olan ve insanin oldugu her yerde kisilerarast etkilesimin de oldugu
gercegiyle birlikte empati bilincinin kazandirilmasinin 6nemi bir daha ortaya c¢ikmaktadir.
Trafikte 6fke kontrolii bilincinin kazandirilmasi basligi ile sunulan ve iligkilendirilen kavram,
esasinda “duygu kontrolii” prososyal davranig olarak ilkokul diizeyinde de kazandirildigi
gbzlemlenmistir. Bu prososyal davranis i¢in Ornegin; 6fkelenilen tarafin hatalarini kisinin
kendisinin yaptiginda 6nemsemeyecegi halde, karsi tarafin hatalarin1 “6fke” gibi basindan
sonuna zarar veren bir duygu ile karsilik vermesi “zarar’dan baska getirisi olmayan bir
durumdur. Bu nedenle empati yaparak, duygu kontroliinii saglayarak hosgorii ¢ercevesinde
yaklasim sergileyerek bu tutum ve davranislar sayesinde trafik giivenligini ve trafikteki yasam
kalitesini bir nebze olsun artirilmaya calisildigi ifade edilmektedir (MEB, 2018).

Saygili Olma ve Nezaket Kurallarina Uyma

Saygili olma, trafik giivenligi agisindan ¢ok dnemli bir prososyal davranistir. Bireylerin
ozellikle de ilkokullarda ve dolayisi ile erken yaslarda bu degerleri 6grenmesi ve bu davraniglari
gelistirmesi olduk¢a 6nemlidir. Saygi daha ¢ok ailedeki egitim icerisinde baslasa da kiiltiirel ve
bilissel anlamda kendini gelistirebilecegi ve sosyallesmenin basladigi ortam olan okullarda
ogrenmesi birey agisindan Onemlidir. Saygi kavrami dogru bir sekilde aktarildiginda ve
ogretildiginde kisiler aras1 saygi kendini gdsterecektir. Kisilerarast saygi ne kadar yiiksek ise o

toplum birbirine kars1 haksizlik etmez ve bu dogrultuda huzur ve baris saglanacag ifade
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edilmektedir (Yilmaz, 2020). Nezaket giinlik hayatimizda en c¢ok ihtiyag duyulan
davranislardan birisi oldugu ifade edilmektedir. Ozellikle trafikte gegirdigimiz siire boyunca en
fazla ihtiya¢ duyulan ve beklenen davranis bi¢imidir. Nezaket ve sorumluluk bilincini elde
etmis kisilerle trafikte seyahat etmek trafigi daha cekilir kildig1 ifade edilmektedir (MEB,
2018).

Feragat ve Fedakarhk

Feragat etimolojik olarak “kisinin kendine hak olan bir seyden, kendi istegi dogrultusunda
vazge¢mesidir.” Hukuk terminolojisinde ise kisinin tek tarafli olarak meydana gelen yahut
gelebilecek “bir hakkindan veyahut birden ¢ok haklarindan” vazgegme durumu olarak
ozetlenmektedir (Kara, 2018). Trafikte gerceklesebilecek olumsuz durumlar1 6ngdrerek hareket
etmek, acil olaylara yetismeye calisan 6zellikle saglik bakanligina ait ambulans gibi vasitalara
onemle ve ivedilikle yolu kapatmamak ve mesgul etmemek ve buna benzer tutum ve davraniglar
bu duruma 6rnek olarak verilmektedir (MEB, 2018).

Sabir

Trafik kiiltiirii anlaminda “Sabir, karsilastigimi pek ¢ok olumsuzluk karsisinda veyahut
bizleri duygusal anlamda etkileyen 6rnegin karsilastigimiz bizi 6fkelendiren durumlarda
kendimizi frenleyebilmemizi saglayan onemli bir erdem olarak ifade edilmektedir. Ayrica
Olumsuz diisiincelere kapilmadan zorluklara karsi tahammiiliin artirilmasi anlaminda da sabir
kavramyla iliskilendirilebilir (MEB, 2018). Unlii diisiiniirlerden Francis Bacon “sabr1 tiikenen
adam, ruhuna hakim olamayan kimsedir. Insanoglu caliskan arrya doniisiip, agmis olduklar
yara ugruna canlar1 kurban etmesinler.”, Rousseau’ya gore sabir act bir hadisedir ancak
sonucunda gelisen durum tatli bir meyveye benzetilmektedir (Seyhan, 2022).

Digerkamhik

Digerkamlik, etimolojik olarak “6zgeci tutum” anlaminda ifade edilmistir. Yani
kendimizden baska insanlarin yararimi kendi yarar1 olmusgasina “dncelikli” olan1 bagkalarina
verebilme davranisim ifade etmektedir (Ozcan, 2018). Feragat bashg ile de
iliskilendirilebilecek bir kavram olan digerkamlik, 6zellikle trafik ortaminda yasatildigi zaman
trafikte seyahat eden tiim bireyler agisindan giivenlik faktoriinii {ist seviyeye ¢ikarmaktadir

(MEB, 2018).
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2. YONTEM

Bu boliimde; arastirma modeli, incelenen nesne, verilerin toplanmasi ve analizi bagliklart
yer almaktadir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu c¢aligmada ilkokul 4. Simif Trafik Giivenligi dersi 0gretim programinda yer alan
kazanimlarin prososyal davranislarina gore incelenmesine yonelik bu arastirmada, nitel
arastirma yontemlerinden olan dokiiman incelemesi teknigi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi veren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir. (Karakus, 2021)

2.2. incelenen Nesne

Bu arastirmada incelenen nesne MEB tarafindan Ilkokullarda uygulanmakta olan ilkokul
4. Sinif Trafik Giivenligi Dersinin 2018 MEB Talim Terbiye Kurulunun yayinladigi program
kitapgig1 ve Ilkokul MEB trafik giivenligi ders kitabidr.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Bu aragtirmada veriler igerik analizi teknigi ile incelenmistir. Dokiimanlari inceleme ve
analizini yapilirken belli bir kategori sayisina gore olusturulmustur. Bu kategorizasyonda
“kazanimlar” ve karsisinda “Prososyal Davraniglar” olmak {izere kazanimlar altinda ise hali
hazirda uygulanmakta olan programa gore hazirlanmis kazanimlar yazilmis ve hangi prososyal
davranis ile ilgili oldugu belirlenmistir. Incelemelerimiz dogrultusunda elde edilen bulgular
daha 6nce yapilan benzer ¢alismalar ile karsilagtirilarak verilerin analizi saglanmistir. Arastirma
sonucu elde ettigimiz bulgular daha ¢ok bu yaklasimla ele alinip bu dogrultuda veriler
sunulmustur. Bu veriler elde edilirken, tablolara kazanimlar (k-1,k2) seklinde siralanarak, bir
tabloda incelenen kazanimin ders kitabinda karsilik geldigi hafta kazanimi ile prososyal

davranislar iliskilendirilmis ve iliskilendirilen davranislar kazanimlarin karsisina eklenmistir.

3. BULGULAR
Aragtirmanin bulgular1 arasgtirmanin alt amaglart dogrultusunda siralanmistir. Bu
boliimde ilkokul 4. Sinif Trafik Giivenligi dersinde yer alan kazanimlar ve bu kazanimlarin
prososyal davranislart ne diizeyde icerdigine iligkin bulgulara yer verilmistir.
Ilkokul 4. Simif Trafik Dersinde Yer Alan Kazamimlardaki Prososyal Davramslara
Ait Bulgular
Ilkokul 4. Sinif Trafik Giivenligi dersinde yer alan kazanimlarin prososyal davranislari

ne diizeyde i¢erdigine iligkin bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 1. ilkokul 4. Sinif Trafik Giivenligi Dersinde Yer Alan Kazanimlarina Karsilik Gelen

Prosoyal Davranislara Ait Bulgular
Kazanimlar (K)

Prososyal Davranislar

K-1. Trafikte kendisinin ve baskalarinin
hayatinin 6nemli oldugunu fark eder.

“Kendine deger verme, empati, digerkamlik,
saygili olma ve nezaket kurallarina uyma”
Prososyal Davranig becerileri ile ilgilidir.
(MEB, 2018:12-14)

K-2. Trafikte ile ilgili temel kavramlar1 agiklar.

“Sorumluluk bilinci” Trafik kurallarini
uygulamak icin onlar1 bilmek gereklidir. Bu
dogrultuda oncelik kavramlari agiklamay1
ogrenmekten gecmektedir (MEB, 2018:14-17)

K-3. Trafik igaretleri ve isaret levhalarinin
Onemini arastirir.

“Sorumluluk bilinci” (MEB, 2018:17-19)

K-4. Yaya olarak trafik kurallarina uyar.

“Sorumluluk bilinci, feragat ve fedakarlik”
(MEB, 2018:19-23)

K-5. Giinliik yasantisinda ¢evresindeki giivenli
yollar1 kullanir.

“Kendine deger verme ve sorumluluk bilinci,
duygu kontrolii” (MEB, 2018:23-25)

K-6. Tasit trafigine kapali alanlarda oyun
araglarini glivenli kullanir.

“Sorumluluk bilinci ve kendine deger verme,
duygu kontrolii” (MEB, 2018:23-25)

K-7. Ulasim araglarimi ¢esitli 6zellikleri agisindan
karsilastirir.

“Sorumluluk bilinci” (MEB, 2018:27-29)

K-8. Trafikte gecis iistlinliigii olan tasitlar1 tanir.

“Sorumluluk bilinci” (MEB, 2018:29-31)

K-9. Trafik ile ilgili meslekleri ve kurumlari
aragtirir.

“Sorumluluk bilinci” (MEB, 2018:38-40)

K-10. Trafikte toplu tasima araglarini
kullanmanin 6nemini kavrar.

“Sabrir, feragat ve fedakarlik, empati,
digerkamlik” (MEB, 2018:40-42)

K-11. Tagitlara binerken tasitlardan inerken ve
tasitlarda yolculuk ederken kurallara uyar.

“Sorumluluk bilinci, empati, digerkamlik,
hosgori” (MEB, 2018:42-45)

K-12. Trafikte karsilasilabilecek tehlikelere karsi
ornekler verir.

“Sorumluluk bilinci” (MEB, 2018:45-47)

K-13. Trafikte karsilasabilecegi tehlikelere karsi
alimmasi gereken onlemleri alir.

“Sorumluluk bilinci, yanlis davranis
sergileyenleri uyarma” (MEB, 2018:47-49)

K-14. Tasit trafiginde tehlikeli hareketlerden
kaginir.

“Empati, digerkamlik, kendine deger verme”
(MEB, 2018:49-51)

K-15. Trafikte sorumlu saygili ve sabirli olmanin
gerekliligini sorgular.

“Sorumluluk bilinci, kendine deger verme,
empati, sabir, hoggorii, saygr” (MEB, 2018:51)

K-16. Trafik kurallarina uymanin birey ve
toplum hayatina etkilerini tartisir.

“Sorumluluk bilinci, kendine deger verme,
empati, sabir, hosgorii, saygr” (MEB, 2018:53)

K-17. Trafik kurallarinin etkin bir seklide
uygulanmasina yonelik onerilerde bulunur.

“Sorumluluk bilinci, Kendine deger verme,
empati, sabir, hosgorii, saygi, feragat ve
fedakarlik”(MEB, 2018:55-62)

K-18. Tagitlarda bulunmasi gereken, ilk yardim
malzemelerini tanir.

’

“Sorumluluk bilinci, yardimlagma, sabiwr.’
(MEB, 2018:64-75)

K-19. Trafikte ilk yardim gerektiren durumlarda
kimlerden ve nasil yardimi istenmesi gerektigini
agiklar.

’

“Sorumluluk bilinci, yardimlagma, sabuwr.’
(MEB, 2018:66-68)

K-20. ik yardim uygulamalarinda dogru
miidahalenin 6nemini tartigir.

“Sorumluluk bilinci, yardimlagsma, sabir ve
digerkamlik” (MEB, 2018:68-70)
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K-21. Hafif yaralanmalarda yapilacak ilk yardim  “Sorumluluk bilinci, yardimlagma, sabir ve
uygulamalarini aragtirir. digerkamlik” (MEB, 2018:70-72)

Tablo 1°deki bulgulara gore; Sorumluluk bilinci %28,79 ile en fazla vurgulanan prososyal
davranis olmustur. Hosgorli, Empati ve Sabir %13,64 oran ile trafik glivenligi kazanimlarinda
2. Sirada en fazla vurgulanan davranislar olarak yer almaktadir.

- Digerkamlik becerisi % 10,61

- Yardimseverlik % 9,09 oraninda yer almaktadir.

Saygili olma ve nezaket kurallarina uyma becerisi %6,06 feragat ve fedakarlik %4,55
oraninda yer almaktadir.

Basta trafik giivenligi dersi agisindan “sorumluluk bilincinin” %28,79 oran ile en fazla yer
almas1 kisisel ve toplumsal yiikiimliiliiklerin 6nemini vurgulamaktadir. Ozellikle trafik
giivenligi dersinde bu bilincin kazandirildigi bireyler trafikte yanlis davranislardan ve tehlikeli
hareketlerden kaginacaktir. Sabir davranisi, prososyal davraniglar agisindan en 6nemli davranis
olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Ozellikle trafik giivenligi dersinde en cok vurgulanan
davraniglardan olmasi sasirtict degildir. Zira sabirli olmanin trafik giivenligi acisindan kotii
olaylarin yasanmasina engel oldugu giiclii bir sekilde vurgulanmistir. Hosgorii ve Empati
davraniglarinin %13’liik bir oranla yer almasi trafik glivenligi dersinde karsilikli anlayis ve
sabirlt olmanin 6nemi vurgulanmistir. Digerkamlik ve Yardim severlik davraniglar: neredeyse
esit (%10 ve %9) oranlarla kazanimlarda yer almaktadir. Bu durum 6zellikle trafik giivenligi
dersi agisindan trafikteki bireylerin karsiliklt fedakarca davranislar sergileme bilincini
gelistirmektedir. Program ile trafikte giivenligi bakimindan daha duyarli ve yardimsever
bireylerin yetistirilmesinin hedeflendigi gortiilmektedir. Saygili olma, nezaket kurallarina uyma
ve feragat ve fedakarlik bu davranislardan saygili olma ve nezaket kurallarina uymanin trafik
giivenligi dersi kazanimlar1 acisindan 6zellikle sayginin ve olumlu sosyal etkilesimlerin 6nemi

vurgulanmaktadir.
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Ilkokul 4. Simf Trafik Giivenligi Dersine Iliskin Prosoyal Davramslara iliskin
Gorsellere Ait Bulgular
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Sekil 2. 4. Sinif Trafik Giivenligi ders kitabindan 6rnek gorsel (MEB, 2019:16)

Trafik kurallarina uymak prososyal davraniglarin temel amaglarindandir. Yayalarin
kaldirimi kullanmalar1 ve karsiya gecmek igin yaya gecidini kullanmalart hem kendi
giivenligini hem de siirticiilerin giivenligini 6nemsediklerini gostermektedir. Yash ve tekerlekli
sandalye kullanan engelli bireylerin trafikte gerekli yardimi gdsteren bireylere ihtiya¢ duydugu
goriilmektedir. Engelli bireyin trafikte karsidan karsiya gecirilmesinde gerekli yardimin
yapilmasi prososyal davranisa bir 6rnektir. Bu gorsel ile empati, yardimlasma, sabir, saygi,

toplumsal sorumluluk, vicdan, kurallara uyma, engelli bireylerin haklarin1 koruma ve gerekli

destegi saglama gibi davraniglarin 6nemine isaret edilmistir.

Sekil 3. 4. Sinif Trafik Giivenligi ders kitabindan 6rnek gorsel (MEB, 2019:68).
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Gorsel, bir trafik kazasinin ardindan ilk yardim siirecini adim adim goéstermektedir. Olay
yerinde yardim ¢agirmak, ilk yardim uygulamak ve yaraliyr giivenli bir sekilde saglik
kurulusuna tagimak, sosyal davraniglarin giinliik hayatta nasil tezahiir ettigini somut olarak
yansitmaktadir.

Gorseldeki trafik kazasinin agsamalarinda saglik kurulusu personellerin birbirleriyle uyum
icinde gerekli ilk yardimi saglamalar1 prossosyal davraniglarin toplum i¢inde ne kadar 6nemli
oldugunu gostermektedir. Zor durumda olan birey veya bireylerin toplumun vicdani
yiikiimliiliik olarak gosterdigi i¢sel yardim tepkisi insan hayatinda insanlarin birbirine ne kadar
ihtiya¢ duydugunu gostermektedir. Gorselden yola ¢ikarak empati, sorumluluk, yardimseverlik,
insan hayatina saygi ve isbirligi icinde olma prososyal davranislarin hayatimizin i¢inde ne kadar
onemli oldugunu gostermektedir. Bu tiir davraniglar toplum iginde giiven duygusunu
giiclendirmektedir. Olumlu sosyal davraniglar olan prososyal davraniglar bireyin acil
durumlarda hem yagam sansini artirmakta hem de toplumda dayanisma ve giiven duygusunun

giiclenmesine katki saglamaktadir.

4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmada, ilkokul 4. smif trafik giivenligi dersinde prososyal beceriler ile iligkili 21
kazanimin oldugu bulunmustur. Prososyal becerilerin kazanimlar agisindan dagiliminda, en ¢ok
sorumluluk bilincine yonelik oldugu oldugu saptanmistir. Zira bu donemde sorumluluk
bilincinin asilanmas1 ve diger davranislarin temelinde bu davranis becerisinin olmasi oldukga
onemlidir (Ozcan, 2021). Nitekim Akdogan vd., (2024), Trafik giivenligi dersi programinin
2009 ve 2018 yili programlarini incelemis ve kazanimlar agisindan kazandirilmak istenen
prososyal davranislar sorumluluk bilinci prososyal davranisi ile ilgili ve destekler mahiyetteki
“yardimseverlik” gibi prososyal davranislarin 2018 yili O6gretim programina eklendigi
saptanmuistir.

Arastirmada, program ile “digerkamlik, empati, yardimlasma ve sabir” gibi prososyal
davraniglar {izerinde Onemle duruldugu gozlemlenmistir. Hosgdrli, empati ve sabir
davraniglarinin diger davraniglara gére sorumluluk prososyal davranisindan sonra gelmesi
trafik giivenligi kazanimlar1 dogrultusunda diisiiniildiigiinde trafik ig¢erisinde karsilasilabilecek
olumsuz durumlarin oniine gecilebilecek en isabetli davranig becerileri oldugu sdylenebilir.
Digerkamlik, yardimseverlik, saygili olma ve nezaket kurallarina uyma davranis becerileri ile
feragat ve fedakarlik davranislarinin aslinda ortak bir paydanin farkli kavramlara boliinmiis hali
olarak tasvir edildiginde ve bir bashk altinda toplandiginda asil vurgulanmak istenen

davraniglarin daha ¢ok “degerler” cergevesinde gelistigi goriilmektedir. Trafik gilivenligi dersi
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Ozelinde yapilan bir calismada (Tahiroglu, 2012), prososyal davranmiglarin ve degerler
egitiminin Ogrencilerin tutum ve davraniglari ekseninde olumlu etki biraktigi sonucuna
ulagilmistir. Tahiroglu calismasinda deger aciklama ve deger analizi 6l¢egini kullanarak
ogrenciler iizerindeki etkisini net bir bicimde ortaya koymaya calismistir. Bu dogrultuda
Tahiroglu su sonuglar elde etmistir; “trafik kurallarina karst duyarli olabilmesinin ve bireyin
deger kazanimi agisindan yeterli diizeye erisebilmesine oldukea etkili oldugu sdylenmektedir.”

Aragtirmada incelenen kazanimlar arasinda 6ne ¢ikan bir diger 6nemli prososyal davranis
ise empati ve iletisim becerileridir. Trafikteki 6nemi iizerinde yapilan bir ¢aligma, empati kurma
yeteneginin siiriiciilerin daha hosgoriilii ve sabirli olmalarina yardimci oldugunu ve bu sayede
trafik kazalarinin ve gerginliklerin azaldig belirtilmektedir (Okkay ve Bal, 2021). Bu alan ile
ilgili o6zellikle tlilkemiz sosyolojisinde 6znel bir yaklasimla “cabuk 6fkelenen” bir toplum
oldugumuzdan ve trafikte fazla vakit gecirmek zorunda kaldigimizdan bu tiirden prososyal
davraniglarin egitimin temel kademlerinde trafik giivenligi dersi baglaminda verilmesi ve bu
oranlarin daha fazla artirillmasi daha fazla 6nem arz etmektedir (Karaismailoglu, Kulaka¢ ve
Cilingir, 2021). Trafik giivenligi kazanimlarinin prososyal davraniglar baglaminda degerler
egitimi ve trafik adabi bakimindan daha fazla zenginlestirilmesi, “Aga¢ yasken egilir” anlayisi
dogrultusunda 6zellikle ilkokul 4. siniflar ve 6zelinde tiim ilkokul ve okul 6ncesi kademelerinde
bu egitimin verilmesini 6nemli kilmaktadir.

Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda, ders kitaplarinda “kazanimlar” dogrultusunda baslik
olarak prososyal davraniglar incelenebilir ve dogrudan aktarimi saglanabilir. Prososyal
davraniglarin 6nemi ve bu tiirden davranis gelistirdiklerinde ve davrandiklarinda olumlu
sonuglar dogurabilecek etkinlik ve kazanimlara daha fazla yer verilebilir. Digerkamlik, sabir,
hosgorii ve yardimseverlik gibi prososyal davraniglar ayri basliklar halinde etkinliklerle ve

degerler egitimi benzeri derslerle desteklenerek aciklanmali ve gelistirilmelidir.
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Matematik egitimi; soyut kavramlarin, sembollerin, niceliksel iliskilerin, uzamsal
yapilarin ve veri temsillerinin yapilandirilmasini gerektiren biligsel bir siirectir. Bu siiregte
bireylerin bilissel stilleri ve iistbiligsel becerileri onemli bir belirleyicidir. Matematik egitiminde
soyut diisiinmenin dissallastirilmasi ve anlamlandirilmasi; sembollestirme, modelleme ve arag
kullanim siiregleriyle dogrudan iliskilidir (diSessa, 2004). Alanyazinda bu siire¢, 6grencilerin
kendi temsillerini olusturma, degerlendirme ve degistirme kapasiteleri baglaminda ele
alinmaktadir (Danish ve Phelps, 2011). Cocuklarin erken yaslardan itibaren sayilarla temsil
pratikleri gelistirmeleri matematiksel davranisin gelisiminde kritik basamaklardir (Danish ve
Phelps, 2011). Bu baglamda diSessa (2004) ile diSessa ve Sherin (2000), bireylerin gorsel ve
sembolik gosterimleri anlama, se¢me, liretme ve degerlendirme kapasitesini "{ist-temsil" ve
"list-temsili uzmanhk" kavramlariyla agiklamakta; Ogrencilerin "temsili yeterlik" ol¢iitleri
gelistirmelerinin matematik egitiminin temel hedeflerinden biri oldugunu vurgulamaktadir

(diSessa, 2004).

Buna karsin, soyut matematiksel kavramlarin yeterince somutlastirilamamasi ve uygun
gorsel temsillerle desteklenmemesi; 6grenme giigliiklerine, olumsuz tutumlara ve kavram
yanilgilarina yol agabilmektedir. Ozellikle verilerle ¢alisma, olasilik ve istatistik gibi soyut akil
yiiritme gerektiren alanlarda Ogretmenlerin Ogrencileri verilerle nasil mesgul ettikleri
(Jimerson vd., 2019) ve ogrencilerin istatistige yonelik tutum profilleri (Judi vd., 2011)
ogrenme ¢iktilar1 iizerinde belirleyici olmaktadir. Matematik okuryazarligini gelistirmek icin
verilerle calisirken karsilasilan kavram yanilgilarinin taninmasi énemlidir. Nitekim Kaplar vd.
(2021), miihendislik 6grencilerinde dahi olasilik kavram yanilgilarinin bulundugunu kanitlamis
ve Ogrencilerin kavramsal anlayislarint dissallastirarak agiklama yapmalarinin kavramsal
gelisim agisindan kritik oldugunu vurgulamistir. Dolayisiyla tam sayilar, geometri, ii¢ boyutlu
uzamsal akil yiiriitme ve algoritma gelistirme gibi soyut alanlarda biligsel siire¢leri desteklemek
ve matematik Ogrenme giicliigli yasayan bireylerin 6grenmesini kolaylagtirmak adina

gorsellestirme stratejilerine duyulan ihtiya¢ 6n plana ¢ikmaktadir.

Geometri ve uzamsal diisiinme, soyut kavramlarin zihinde canlandirilmasini ve
maniplile edilmesini gerektiren temel matematiksel alanlardir. Rastgarpour ve Yadollahi
(2015), dinamik ve statik grafiklerin geometri 6grenimindeki olumlu etkisini ortaya koymustur.
Ug boyutlu yapilarin anlasilmasinda ise Gagnier vd. (2017), 3B diyagramlar1 kavrama
stirecinde ¢izim yapmanin uzamsal akil yiiriitmeyi dogrudan destekledigini belirlemislerdir.
Benzer sekilde Ruisoto vd. (2012) ii¢ boyutlu grafik modellerin karmasik gorsel verilerin

yorumlanmasini  gelistirdigini kanitlamis; Mohler (2000) ise masaiistii sanal gerceklik
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uygulamalarinin gorsellestirme becerilerini gelistirmede etkili bir ara¢ oldugunu vurgulamistir.
Ayrica Sengiil ve Koriikeii (2012), soyut yapisi nedeniyle giliclik yasanan tam sayilar
konusunun gorsel materyallerle 6gretiminin matematik basarisi ve kalicilik tizerinde anlamli

etkisi oldugunu saptamistir.
Gorsel Okuryazarhk

Giliniimiiz 68renenleri dijital araclarla erken yaslarda tanigsmakta ve okul i¢cinde ya da
disinda yogun bir bilgi alaniyla ¢evrelenmektedir. Bilginin siirekli arttig1 bu ortamda, bilgiye
hizla ulagmak kadar onu kolayca algilamak ve mevcut yigindan gereksiz bilgileri filtrelemek
de biiyiik 6nem kazanmistir. Cagin gereksinimlerini karsilayabilmek i¢in bireylerin yalnizca
bilgiyi hatirlama yeterlikleriyle yetinmemeleri; iist diizey diisiinme becerilerini etkin kullanan,
bilgiye erisebilen, bilgiyi anlamlandirip yapilandirabilen ve tasarlayabilen bireyler olmalari
gerekmektedir. Bu siiregte teknolojinin giinliik yagsama entegrasyonu egitim alaninda verimlilik
acisindan onemli gelismeler saglamis (Arslan vd., 2022); 6gretim teknolojileri, 6grenme
stirecini desteklemek ve gelistirmek amaciyla tasarlanan ara¢ ve materyalleri kapsayan temel

bir bilesen haline gelmistir (Novak ve Mulvey, 2021).

Internetin yayginlasmas1, bilgisayar kullamminin artmasi ve gérsel paylasimim
kolaylagmasi, gorsel kiiltiirii giinliik yasamin baskin bir pargasi haline getirmistir (Flynt ve
Brozo, 2010). Yasanan bu "resimsel doniisim" sonucunda gorseller, iletisim ve anlam
olusturma siirecleri i¢in kritik bir deger kazanmistir (Felten, 2008). Hizl1 ve evrensel iletisimin
gereklilik haline geldigi bilgi yogun yasam kosullarinda gorsellerin 6grenenlere giiclii bir
biligsel destek sagladigi ve gorsel okuryazarligin 21. ylizyil 6grenenlerinin sahip olmasi
gereken en temel yetkinliklerden biri oldugu kabul edilmektedir (Metros, 2008). Nitekim Bleed
(2005), gorsel medyayr yorumlama ve olusturma becerisi olarak tanimladigr gorsel
okuryazarligin geleneksel okuryazarlik bicimleri kadar énemli oldugunu vurgulamaktadir.
[letisim yontemlerindeki bu eksen kaymasi, egitim kurumlarmnin gorsel okuryazarligin ve dijital
gorsel okuryazarligin 6onemini tanimasini zorunlu kilmistir (Spalter ve van Dam, 2008). Bu
dogrultuda 6grenme ortamlarinin, 6grenenlerin iist diizey kazanimlara erismelerini saglayacak
gorsellestirme yontem ve stratejileriyle zenginlestirilmesi gerekmektedir (Nuhoglu Kibar ve

Akkoyunlu, 2018).

Gorsel okuryazarlik; bireylerin nesneleri nasil algiladiklarin1 ve onlardan ne
ogrendiklerini anlamalar (Elkins, 2009) ve gorsel mesajlar1 dogru yorumlayip etkili yeni gorsel
mesajlar tiretebilmeleri becerisidir (Gilinay, 2008). Gorsel uyaranlarca yogun bir diinyada

yasamak, o6grencilerin gorsel becerileri kendiliginden kazanabilecekleri anlamina gelmemekte
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(Felten, 2008); bu becerilerin egitim yoluyla gelistirilmesi gerekmektedir (Eilam, 2012). Gorsel
materyallerin bilissel acidan etkili olabilmesi i¢in Gestalt Kurami ve algi yasalarina uygun

yapilandirilmasi gerekmektedir (Westheimer, 1999).

Aragtirmalar, insanlarin %30 ile %40'1min gorsel 6grenenler oldugunu ortaya koymakta
ve gorsel mesajlarin gliclii bir 6grenme potansiyeli sundugunu gostermektedir (Vanichvasin,
2013). Hattwig vd. (2013), bireylerin kendilerini ifade edebilmeleri, baskalariyla iletisim
kurabilmeleri ve bilgi edinebilmeleri agisindan gorsellerin kiigiik yaslardan itibaren 6nemli
araglar oldugunu vurgulamaktadir. Karmagik siiregleri barindiran gorsel okuryazarlik
becerilerine sahip bireyler yetistirebilmek i¢in rehberlige ihtiya¢ duyulmakta olup bu becerinin
nasil gelistirilebilecegi sorusu planli bir egitim siireci olarak ele alinmalidir (Eilam, 2012;

Mohler, 2000).
Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Gorsellestirme

Gorsellestirme, bireylerin bilgi ve enformasyon yoniinden zengin durumlarla basa
¢ikabilmeleri i¢in 0grenme siirecinde sik¢a bagvurulan etkili stratejilerden biri olup (Keller ve
Tergan, 2005), 6grenenin igerikle dogrudan etkilesime girebilmesini saglamaktadir (Stokes,
2002). Gorsellestirme; basit bir kavramin kagida aktarilmasi olabilecegi gibi, karmasik
kavramsal bir yapinin arastirilmasini, betimlenmesini ve sunulmasini kapsayan bir

yapilandirma siireci de olabilmektedir.

Bilginin gorsellestirilerek goriintir hale getirilmesi, onun daha erisilebilir, tartisilabilir
ve yonetilebilir bir bigime girmesini saglar (Eppler ve Burkhard, 2004). Ogrenen, diisiincesini
goriiniir kilarak bilgiyi enformasyona doniistiirmekte, olusturdugu anlam iizerine diisiinebilme
ve diisiinme siirecini yeniden diizenleyebilme olanagi yakalamaktadir (Chen ve McGrath,

2005). Bu siiregte 6grenci aktif rol alir ve bilgi, 6grenenin kisisel 6grenmesiyle anlam kazanir.

Grafiksel ve gorsel materyaller; bireylerin 6grenme ve gelisim diizeyleri iizerinde
olumlu etkiler yaratmakta (ipek, 2003), konuyu sikict olmaktan kurtararak Ogrenme
motivasyonunu artirmakta (Giinay, 2008) ve igerigi analitik olarak inceleme firsati sunmaktadir
(Krum, 2013). Ayrica soyut bilgileri somutlastirma, dikkat ¢ekme, kalicilig1 saglama, derse
aktif katilim1 destekleme ile zaman ve sozciik ekonomisi saglama acisindan 6nemli avantajlar
sunmaktadir (Castelyn ve Mottart, 2012). Ozellikle fen bilimlerinin, geometrinin ve karmasik
gorsel yapilarin 6gretiminde 6nemli 6grenme kazanimlar1 saglamaktadir (Rastgarpour ve

Yadollahi, 2015; Ruisoto vd., 2012).
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Gorsel sorgular, gorsel diisiinmenin temelini olusturmaktadir. Matematik gibi soyut
disiplinlerde gorsellestirme ihtiyacinin altinda yatan mekanizmalar; bilgi isleme kuramu, ikili
kodlama kurami, tiiretimci Ogrenme kurami ve Gestalt alg1r ilkeleri ¢ergevesinde

aciklanmaktadir. Bu ilkeler kisaca su sekildedir;

> Bilgi Isleme Kuramu: insan bellegi ve kontrol siireclerine dayanan bu kuram, bilginin
algilanmasi, islenmesi, kodlanmasi ve uzun siireli bellekte depolanmasi siireclerini

incelemektedir (Senemoglu, 2025).

> Ikili Kodlama Kuram: Insan zihninde sdzel ve sozel olmayan (gorsel) olmak iizere
iki ayr biligsel sistemin var oldugunu varsayan kuram, gorsel 6geler ile metin tabanl
ifadelerin eszamanli kullaniminin her iki sistemi destekleyerek anlamlandirmayi,

basar1y1 ve kalicilig1 artirdigini ortaya koymaktadir (Clark ve Paivio, 1991).

> Tiiretimei Ogrenme Kurami: Anlamli §grenmenin, dgrenenin yeni bilginin pargalari
ile uzun siireli bellegindeki Onbilgileri arasinda iligkiler kurmasiyla gergeklestigini

savunmaktadir (Grabowski, 2013).

> Gestalt Alg Ilkeleri: Soyut bilginin dogru algilanabilmesi icin gorsel materyallerin
gorsel hiyerarsi, yonlendirme, vurgu, stireklilik, denge ve biitiinliik yasalarina uygun
olarak ve gereksiz gorsellerden arindirilarak  yapilandirilmast  gerektigini

vurgulamaktadir (Westheimer, 1999).
Egitimde Infografikler (Bilgi Grafikleri) ve Ogrenmeye Katkilari

Egitim ortamlarinda 6gretim teknolojilerinin siirekli gelismesi ve bilgi ¢aginin getirdigi
doniistimlerle birlikte, 6grenme ve 6gretme siireglerinde gorsel materyallerin kullanimi her
gecen giin daha fazla 6nem kazanmaktadir. Gorsel materyaller ve grafiksel diizenleyiciler;
soyut bilgilerin somutlagtirilmasi, 6grencilerin dikkatini ¢ekme, 6grenilen bilgilerin kalici hale
getirilmesi, derslere aktif katilimin saglanmasi ile zaman ve sdzciik ekonomisinin artirilmasi
acisindan hem 6gretmenlere hem de 6grenenlere ¢cok yonlii avantajlar sunmaktadir (Castelyn

ve Mottart, 2012).

Alanyazinda 6zellikle bilimsel bilgilerin, fen bilimlerinin, geometrinin, tam sayilar gibi
matematiksel konularin 6gretimi ve 6grenilmesinde goérsel materyallerin, dinamik ve statik
grafiklerin kullaniminin 6grencilerin akademik basarilar1 ve kalicilik diizeyleri tizerinde 6nemli
o0grenme kazanimlar1 sagladigi ortaya konulmaktadir (Bobek ve Tversky, 2016; Rastgarpour ve
Yadollahi, 2015; Ruisoto vd., 2012; Sengiil ve Koriikcii, 2012). Gorsel okuryazarlik kavraminin

on plana ¢ikmasiyla birlikte, karmagik bilgileri ilgi ¢ekici ve estetik bir gorsel yapida sunan
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infografiklerin (bilgi grafiklerinin) egitsel baglamda biitiinlestirici bir gorsellestirme tiirii ve
O0grenme stratejisi olarak nasil ele alinacag tartismalar1 dnem kazanmistir (Nuhoglu Kibar ve

Akkoyunlu, 2018).

Infografikler; karmasik, yogun ve uzun metinlerde yer alan birbiriyle iliskili bilgilerin,
gorseller ve grafikler yardimiyla sikiciliktan ve anlagilmazliktan arindirilarak hedef kitlenin
kolayca ve hizla algilayip yorumlayabilecegi bir boyuta indirgenmesi olarak tanimlanmaktadir
(Locoro vd., 2017; Smiciklas, 2012). Baska bir ifadeyle infografik; sekil, sembol, grafik,
fotograf, illiistrasyon ve metin gibi 6geleri gorsel bir kompozisyon igerisinde bir araya getirerek
icerigin etkili bicimde sunulmasini saglayan bir gorsellestirme ydntemidir (Ozdamli ve Ozdal,
2018). Giiniimiizde bilginin gorsel sunumu amaciyla siklikla tercih edilen bu materyaller, statik

(duragan) ya da etkilesimli (interaktif/hareketli) yapida tasarlanabilmektedir.

Infografikler; okul oncesi ¢ocuklardan iiniversite Ogrencilerine kadar; Ogretmen
adaylarindan 6zel gereksinimli bireylerin egitimine kadar ve hatta akademik yayinlarin
sunumuna kadar genis bir yelpazede kullanilabilir. Alanyazindaki aragtirmalar, matematik ve
diger disiplinlerde hazir infografiklerle 6gretim yapilmasinin yani sira grencilerin bizzat
infografik tasarim siirecine katilmalarinin sagladigi bilissel, duyussal ve tistbiligsel katkilar1 su

sekilde ortaya koymaktadir:

> Akademik Performans, Kahciik ve Zaman Ekonomisi: Ogrencilerin akademik
performanslarini, derse katilimlarini, ilgi ve motivasyonlarini, derse yonelik tutumlarini
ve gilinliik yasam becerilerini gelistirir (Haksiz vd., 2021; Tarkhova vd., 2020). Ders
icerigini daha somut hale getirir, zamanin etkili kullanilmasin1 saglar, bilginin
anlagilmasini, yorumlanmasini, degerlendirilmesini, kaliciligini ve hatirlanma diizeyini
artiir (Islamoglu vd., 2015). Ogrenciler 6zellikle yazi yazmaktan sikildiklar
durumlarda infografikleri eglenceli, akilda kalici, 6grenmeyi destekleyici, tekrar ve
pekistirmeye olanak taniyan giizel bir uygulama olarak degerlendirmektedir (Ozdamli
ve Ozdal, 2018).

> Ustbilissel Beceriler ve Oz-Diizenleme: Cok boyutlu bir 6grenme siireci gerektiren
infografik tasarim stratejisi; Ogrencilerin istbiligsel ve Oz-diizenleme becerilerini
destekler (Davidson, 2014; Islamoglu vd., 2015; Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu, 2018).
Yiiriik, Yilmaz ve Bilici (2019) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, infografik olugturmaya
dayali egitim silirecinin 6grencilerin akademik basarilar1 ve iistbiligsel strateji puanlari

tizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugu, Ozellikle 6grenme siirecinin yonetimini
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kolaylagtirdig1 ve tstbiligsel stratejileri ortalamanin iizerinde kullanan 6grencilerin daha
yiiksek akademik basar1 gosterdikleri kanitlanmistir.

> Ust Diizey Diisinme ve Coklu Okuryazarhik Becerileri: Ogrencilerin elestirel
diisiinme, problem ¢6zme, konu hakkinda yaratici fikirler liretme, iist diizey diislinme,
bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi, dijital okuryazarlik ve gorsel okuryazarlik
becerilerini gelistirir (Davidson, 2014; Islamoglu vd., 2015; Nuhoglu Kibar ve
Akkoyunlu, 2018; Ozdaml1 ve Ozdal, 2018).

> Veri Diizenleme ve Arastirma Becerileri: Ogrencilerin giivenilir bilgileri filtreleyip
diizenlemelerini, aragtirma bulgularin1 uygun gorsellerle biitiinlestirmelerini ve basili
posterlere kiyasla daha kisa siirede etkili sunumlar lretmelerini saglar (Davidson,
2014). Ayrica anadilinden farkli bir dilde derse katilan 6grencilerin derse katilimlarina

destek olur (Kos ve Sims, 2014).
Matematik Egitiminde Infografik Uygulamalar1 ve Tasarim Siireci

Son yillarda veri gorsellestirme ve gorsel iletisimin One ¢ikmasiyla birlikte (Smiciklas,
2012), karmasik bilgiyi ozetleyerek gorsel ve metinsel 0gelerle biitiinlestiren infografikler
gliclii bir 6grenme ve 6gretme araci haline gelmistir (Krauss, 2012). Matematik egitimi 6zelinde
yiiriitiilen arastirmalar, infografiklerin soyut kavramlarin 6gretimindeki etkililigini li¢ ana

boyutta ortaya koymaktadir:

> Ilkokul ve Ortaokul Matematik Ogretimi: Alshehri ve Ebaid (2016), ilkokul
matematik 0gretiminde etkilesimli infografik kullaniminin 6grenme {izerinde yiiksek
diizeyde etkili oldugunu belirlemistir. Shaltout ve Fatani (2017) ise ortaokul
ogrencileriyle yiiriittiikleri ¢alismada, hem etkilesimli hem de duragan infografiklerin
matematiksel kavramlarin gelistirilmesi lizerinde olumlu etkileri oldugunu saptamistir.

> Matematik Ogrenme Giicliigii ve Ozel Egitim: Baglama vd. (2017), infografiklerin
matematik 6grenme giicliigii yasayan bireylerin 6grenmesini kolaylastiran etkili bir
gorsel destek araci oldugunu ortaya koymustur. Ozel gereksinimli bireylerin egitiminde
ogretim teknolojileri ve etkilesimli infografikler, bilginin somutlastirilmasini ve
kaliciligini saglamaktadir (Gulmus Yelmen ve Kilic Turel, 2025).

» Algoritma Gelistirme ve Akademik Basari: Sakar (2022), infografik tabanli 6grenme
etkinliklerinin matematiksel ve bilgi islemsel diisiinmeyle iligkili olan algoritma
gelistirme basarisi, elestirel diistinme, gorsel okuryazarlik ve motivasyon lizerinde
anlaml etkileri oldugunu belirlemistir. Ayrica infografik destekli 6gretimin genel

akademik basari, tutum ve motivasyonu yiikselttigi goriilmektedir (Alrwele, 2017).
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Gorsellestirme ve infografik kullanimi yalnizca 6gretmen tarafindan sunulan hazir
materyallerle sinirlt kalmamali; 6grencilerin bilgiyi ¢oziimleyerek kendi gorsel tasarimlarini
olusturduklar1 bir 6grenme stratejisi olarak da uygulanmalidir (Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu,
2018). Ogrenciler bu siirecte bilgiyi filtrelemeyi, uygun gorseller gelistirmeyi ve veriyi
diizenlemeyi 6grenmektedir (Davidson, 2014). Ayrica, 0gretmen adaylarina ve dgretmenlere
de infografik tasarimi ve gorsel okuryazarlik konusunda yeterlik kazandirilmasi biiylik 6nem

tasimaktadir.

Giliniimiizde infografik ve gorsel 6gretim materyallerinin tasarimina olanak taniyan
cesitli ¢evrimi¢i web uygulamalart (Piktochart, Canva, Thinglink vb.), grafik diizenleme
yazilimlar1 (Adobe Photoshop, CorelDRAW, Illustrator vb.) ve sunum/kelime islemci araglari
(PowerPoint, Pages vb.) bulunmaktadir. Bu araglarla yiiriitiilen tasarim siireci; 6grenenler,
ogretmen adaylar1 ve 6gretmenler icin yeni bir yeterlik alani olusturmaktadir. Alanyazinda
egitim amacli infografik tasarimi icin farkli modeller gelistirilmistir. Bunlarda biri de ADDIE

Ogretim tasarim modelidir.

Ogretmenlerin infografik tasarim dzyeterliklerini gelistirmek ve ders igeriklerine uygun
infografikler liretmelerini saglamak amaciyla ADDIE (Analiz, Tasarim, Gelistirme, Uygulama,
Degerlendirme) modeline dayali bir §gretim tasarimi kurgulanabilir. Benzer bicimde akademik
iceriklerin infografige donistiiriilmesi siirecinde; hedefin belirlenmesi, i¢erige uygun dikkat
cekici tasarim ve hazir sablonlarin segilmesi, aktarilmak istenen bilgilerin boliimlere ayrilmasi
(segmentasyon), metin tasarimi, renk uyumu, agiklik, tutarlilik, akicilik, yalinlik, sekil-zemin
iligkisi ve kavram iligkisi gibi ilkelerin gozetilmesi ve uzman goriisleriyle tasarimin son haline

getirilmesi adimlari izlenmektedir.
Uygulama Siirecinde Karsilasilan Giicliikler ve Pedagojik Oneriler

Infografik tasarim siirecinin smiflarda uygulanmasinda bazi sinirhiliklar ve giicliiklerle
karsilasilabilmektedir. Ucretsiz erisilen dijital araglarin 6zelliklerinin sinirli olmast, bilgisayar
laboratuvar1 kosullarinin yetersizligi, 6grencilerin ¢evrimigi araglara ait kullanict adi ve
sifrelerini unutmalar1 gibi teknik aksakliklar yasanabilmektedir (Kos ve Sims, 2014). Bunun
yani sira infografik kavramiyla yeni tanisan 6grencilerde gorsel isleme araclarini kullanma
becerilerinin eksikligi, metinleri makale yazar gibi uzun paragraflar halinde infografige ekleme
aliskanligl, ayrintili kagit taslagi olusturmada yasanan zorluklar, gorsel tasarim ¢oziimleme
(6zellikle renk uyumu ve yonlendirmede renk etkisi) boyutundaki giicliikkler ve 6gretim
programinin yogunlugu nedeniyle yasanan zaman yetersizligi siireci zorlastiran temel

unsurlardir (Kos ve Sims, 2014; Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu, 2018).
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Bu giicliiklerin agilmasi ve matematik egitimi basta olmak iizere dgretim siireclerinde
infografik tasarim stratejisinin etkili bicimde uygulanabilmesi i¢in alanyazinda su Oneriler

sunulmaktadir:

> Sarmal Yapr ve Zaman Planlamasi: Tasarim asamalar1 dogrusal bir sira yerine
birbirini besleyen sarmal bir yapida kurgulanmali, zaman planlamasi igerige gore
yapilmali veya ayrilan zamana gore icerik sinirlandirilmalidir. Ham igerik hazirlama ve
ayrintili taslak yerine A4 kagida hizl taslak olusturma tercih edilerek dijital tasarima

daha genis zaman ayrilmalidir.

> On Yetistirme Etkinlikleri: Ogrenenlerin giris yeterlikleri tasarim basarisin1 dogrudan
etkilediginden (Kos ve Sims, 2014), uygulama Oncesinde 6grencilerin Onbilgi ve
yeterliklerine uygun olarak "infografik nedir ve nasil tasarlanir" egitimleri, iyi ve kotii
infografik orneklerinin incelenmesi ve gorsel tasarim ilkelerine (biiyiik resim, renk ve
gorseller) yonelik on yetistirme etkinlikleri artirilmalidir (Davidson, 2014; Kos ve Sims,

2014; Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu, 2018).

> Kendi Aracim Getir (KAG) ve Sablon Kullanimi: Bilgisayar laboratuvarlari yerine
ogrencilerin asina olduklar1 kendi mobil araglarini (tablet vb.) kullanabilecekleri
ortamlarin (KAG uygulamasi) desteklenmesi ve farkli yaraticilik/teknik beceri
diizeyindeki 6grencileri destekleyen sablon tabanli araclarin kullanilmas: siireci biiyiik

Olciide kolaylagtirmaktadir (Kos ve Sims, 2014; Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu, 2018).

> Alanlar Arasi Isbirligi ve Bicimlendirici Déniit: Ogretmenin infografik gelistirme
yeterligine sahip olmasi (Ozdamli ve Ozdal, 2018) veya konu alan1 gretmeni ile Gorsel
Sanatlar ve Bilisim Teknolojileri 6gretmenleri arasinda alanlar arasi isbirligi kurulmasi,
stire¢c boyunca hem 6gretmenler tarafindan bigimlendirici doniit verilmesi hem de akran
degerlendirmesi yapilmasi tasarim kalitesini ve O0grenmeyi dogrudan artirmaktadir
(Davidson, 2014; Kos ve Sims, 2014; Nuhoglu Kibar ve Akkoyunlu, 2018). Ayrica
ogrencilerin beklentileri dogrultusunda infografiklerin animasyonlu (hareketli) ve sesli

ozelliklerle zenginlestirilmesi onerilmektedir (Ozdaml ve Ozdal, 2018).
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Sonuc¢

Matematik egitiminde soyut kavramlarin, uzamsal iliskilerin, algoritmik yapilarin ve
istatistiksel verilerin anlamli sekilde 6grenilmesi, soyut diisiincenin gorsel temsiller araciligiyla
somutlastirilmasina baglhidir. ikili kodlama kuramu, tiiretimci 6grenme kurami, Gestalt ilkeleri
ve ist-temsil yaklagimlarinin ortaya koydugu iizere; sozel ve gorsel sistemlerin eszamanl
harekete gecirilmesi, 0grenenin Onbilgileriyle yeni matematiksel kavramlar arasinda aktif
iliskiler tiiretmesini saglamakta, kavram yanilgilarin1 azaltmakta ve akademik basariy1
artirmaktadir. Bu nedenle matematik 6gretim ortamlarinin; dinamik ve ii¢ boyutlu modeller,
etkilesimli infografikler ve 6grencilerin kendi gorsel temsillerini tirettikleri tliretimci tasarim

etkinlikleriyle biitiinlestirilmesi ¢agdas matematik egitiminin temel bir gerekliligidir.
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1. GIRIS

Gida iiretim teknolojilerinde yasanan hizli gelismeler, kiiresel ticaret aglarinin
genislemesi ve tiiketici beklentilerinin ¢esitlenmesi, gida ambalajlarinin iglevini kokli
bicimde degistirmistir. Geleneksel anlayista gida ambalaji yalnizca {riini dis
etkenlerden koruyan fiziksel bir muhafaza unsuru olarak goriliirken, giliniimiizde
iiretici ile tiiketici arasindaki en stratejik iletisim mecralarindan biri haline gelmistir.
Tiiketicilerin satin alma siireclerindeki tutumlar1 incelendiginde, kararlarin sadece
marka imaji veya fiyat odakli verilmedigi goriilmektedir. Uriiniin besin degerleri,
alerjen bilesenleri, kullanilan katki maddeleri, iiretim metotlar1 ve siirdiiriilebilirlik
standartlar1 gibi pek ¢ok detayli veri karar verme mekanizmasina dahil edilmektedir.
Bu baglamda gida etiketleri, tiiketiciye bilimsel, yasal ve etik bilgilerin aktarildig:
temel kamusal bilgi kaynaklaridir (European Parliament & Council, 2011; Grunert &
Wills, 2007).

Avrupa Birligi biinyesinde yiiriirlige giren 1169/2011 sayili "Tiiketicilere Gida
Bilgisi Sunulmasi Hakkinda Tiiziik" ile ambalajlar iizerinde bulunmasi gereken
zorunlu bilgilerin kapsami genisletilmis; igerik listeleri, alerjen uyaris1 ve beslenme
beyanlar1 belirli standartlara baglanmistir. Bu tlir yasal diizenlemeler, seffafligi
saglamak ve sasirtict ambalaj uygulamalarinin 6niine gegmek adina kritik bir esiktir.
Fakat etiket iizerine teknik bilgilerin yerlestirilmesi, bilginin tiiketici katinda dogru
anlasilmasini tek basina garanti etmemektedir. Sunulan verilerin okunmasi, analiz
edilmesi ve nihayetinde rasyonel se¢imlere doniistiiriilmesi belirli zihinsel ve biligsel
yeterlilikler gerektirir.

Egitim bilimleri literatiiriinde okuryazarlik kavrami, sadece alfabe bilgisine dayali
okuma-yazma yetenegiyle simirlandirilmamaktadir. Bilimsel okuryazarlik; bilgiye
erisebilme, ulasilan bilgiyi elestirel bir siizgecten gegirme, dogrulugunu sorgulama ve
giinliik yasam problemlerini ¢ozerken bu bilgiyi isleyebilme kapasitesidir (UNESCO,
2004). Ozellikle saglik okuryazarlig1 ve bilimsel okuryazarlik alanlarindaki kuramsal
ilerlemeler, bireylerin karmasik bilimsel verileri anlamlandirmasini cagdas egitim
sistemlerinin 6ncelikli hedefleri arasina sokmustur (Nutbeam, 2000; Serensen vd.,
2012).

Bu doniisimiin bir uzantis1 olarak gelisen gida okuryazarligi; giivenilir gidaya
ulagabilme, beslenmeye dair bilimsel kanitlar1 degerlendirebilme ve gida gilivenligi
ilkelerini benimseyebilme yeterliliklerini kapsar. Vidgen ve Gallegos (2014), gida

okuryazarligimmi dar bir beslenme bilgisinin &tesinde; planlama, se¢me, hazirlama,
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tilkketme ve biitiinsel gida sistemini kavrama becerilerini i¢ceren ¢ok boyutlu bir yap1
olarak tanimlamistir. Bu c¢ercevenin en kritik Ogelerinden biri olan gida etiketi
okuryazarlig1, ambalaj tlizerindeki teknik kod ve ifadelerin dogru ¢dziimlenmesini
olanakli kilar.

Saha aragtirmalari, tliketicilerin etiketleri inceleme oraninin yiiksek oldugunu ancak
icerik listelerindeki teknik terimleri ve referans alim miktarlarini yorumlamada
belirgin giicliikkler yasadiklarini gostermektedir (Grunert vd., 2010). Tiketicilerin en
cok karmasa yasadig1 alanlarin basinda ise "Icindekiler (Ingredients)" béliimii
gelmektedir. Bu boliimde ham maddeler, katki maddeleri, aroma vericiler ve
teknolojik yardimcilar mevzuat geregi agirlikga azalan sirayla listelenir. Ancak
kimyasal terminoloji kullanilarak yazilan maddeler, islevleri bilinmedigi icin
tiketiciler tarafindan dogrudan '"yapay", "zararli" veya '"tehlikeli" seklinde
etiketlenmektedir. Askorbik asit, sitrik asit, potasyum sorbat, sodyum benzoat veya
lesitin  gibi bilesenler, giivenlik degerlendirmeleri ve teknolojik amaglar
anlasilmaksizin olumsuz algilanmaktadir.

Bu olumsuz algimmin temelinde, sosyal mecralarda hizla yayilan bilgi kirliligi ve
sansasyonel soylemler yer almaktadir. "E kodlu maddeler zehirlidir", "Igeriginde
kimyasal ad bulunan gidalar tiikketilmemelidir" veya "Dogal olan her sey zararsizdir"
seklindeki kulaktan dolma genellemeler genis kitlelerce benimsenmektedir. Oysa
toksikolojinin temel ilkesi uyarinca bir maddenin giivenligi dogal veya sentetik
olusuna goére degil; maruz kaliman doza, kullanim amacina ve bilimsel risk
analizlerine gore tayin edilir. Avrupa Gida Giivenligi Otoritesi (EFSA) ve ulusal
yetkili merciler tarafindan onaylanan gida katki maddeleri, kabul edilebilir giinliik
alim (ADI) miktarlar1 gézetilerek ruhsatlandirilmaktadir.

Bu dogrultuda mesleki egitim kurumlarina énemli sorumluluklar diigmektedir. Gida
teknolojisi, gida isleme, gastronomi ve ag¢ilik gibi alanlarda 6grenim goren
ogrencilerin katki maddelerini yalnizca isim bazinda ezberlemeleri yeterli degildir. Bu
ogrencilerin maddelerin teknolojik islevlerini, yasal smirlarin1 ve bilimsel giivenlik
esaslarin1 kavramalar1 gerekir. Cilinkii bu bireyler gelecekte {iiretim siireclerini
yonetmenin yani sira tiiketiciyi dogru bilgilendiren ve dezenformasyonla miicadele
eden meslek profesyonelleri olacaktir.

Egitim bilimleri agisindan bu yeterliliklerin kazandirilmasinda bilimsel okuryazarlik
yaklasimi giiclii bir kuramsal zemin sunar. Bilimsel okuryazarlik; bilgiyi edilgen

bicimde kabul etmek yerine sorgulamayi, kanita dayali akil yiiriitmeyi ve gilivenilir
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kaynaklar1 ayirt etmeyi hedefler (Bybee, 1997; NRC, 2012). Dolayisiyla etiket
ogretimi, hukuki maddelerin ezberletilmesiyle sinirli kalmamali; 6grencilerin elestirel
diistinme yetilerini gelistirecek 6grenci merkezli uygulamalarla yiiriitiilmelidir. Bu
calisma, gida etiketi okuryazarligini bilimsel okuryazarlik perspektifinden ele alarak,
ambalajlardaki kimyasal igeriklerin dogru anlasilmasina yonelik kuramsal ve
uygulamaya doniik kapsamli bir ¢er¢eve sunmayi amacglamaktadir.

2. GIDA ETIKETi OKURYAZARLIGI KAVRAMI

2.1. Okuryazarhk Kavraminin Degisen Anlami

Okuryazarlik kavrami, tarihsel siiregte yalnizca okuma ve yazma becerisine karsilik
gelen bir yetkinlik olarak goriilmiistiir. Ancak bilgi teknolojilerindeki hizli degigim,
dijital mecralarin yayginlagsmasi ve yasam boyu 6grenme ihtiyaci kavramin siirlarin
genisletmistir. Cagdas egitim anlayisinda okuryazarlik; bilgiye erisme, ulasilan bilgiyi
analiz etme, elestirel bi¢gimde degerlendirme ve giinlik yasam sorunlarinin
coziimiinde isleyebilme kapasitesi olarak tanimlanmaktadir (UNESCO, 2004).
Bireylerin yalnizca veriye ulagsmasi degil, verinin glivenirligini sorgulayabilmesi ve
bilimsel kanitlar 1s181nda karar alabilmesi temel 6grenme ¢iktis1 sayilmaktadir (OECD,
2019).

Bu doniisim neticesinde bilimsel okuryazarlik, saglik okuryazarligi, beslenme
okuryazarligr ve gida okuryazarligi gibi uzmanlasmis okuryazarlik alanlari ortaya
cikmistir. Her bir alan farkli bilgi kiimelerine odaklansa da ortak gaye; bireyin
edindigi bilgiyi yasaminda rasyonel kararlara doniistiirmesini saglamaktir. Nutbeam
(2000), saglik alanindaki okuryazarligin bireyin bilgiye ulasma ve uygun kararlar
alma kapasitesini dogrudan etkiledigini vurgulamaktadir. Ayn1 yaklasim gida alanina
uyarlandiginda, tiiketicilerin gidaya iliskin karmasik verileri dogru degerlendirebilme
becerileri gida etiketi okuryazarligi ¢atisi altinda ele alinmaktadir.

2.2. Gida Etiketi Okuryazarh@inin Kuramsal Temelleri

Gida etiketi okuryazarligi; ambalaj iizerindeki bilgilerin bilimsel veriler 1s18inda
yorumlanmasini ve rasyonel tiiketim tercihlerine doniistiiriilmesini ifade eden
disiplinler arasi bir yeterlilik alanidir. Bu yapi; bilimsel okuryazarlik, saglik
okuryazarligi, beslenme okuryazarligt ve gida okuryazarligi kavramlarimin
biitiinlesmesiyle sekillenmektedir.

Bilimsel okuryazarlik, bireyin bilimsel bilgiye ulasarak elde ettigi verileri elestirel
slizgecten gecirmesini ve gilinliik kararlarina aktarmasini igerir (Bybee, 1997; NRC,

2012). Etiketler baglaminda disiiniildiigiinde bilimsel okuryazarlik, bilesenlerin
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yalnizca adlarindan hareketle yargilanmasimi engeller; maddelerin teknolojik
gorevlerini ve gilivenlik smirlarini bilimsel kanitlarla degerlendirme yetisi sunar.
Boylece sosyal medyadaki asilsiz iddialar karsisinda direng gelisir.

Saglik okuryazarligi ise saglikla ilgili bilgileri edinme, anlama ve uygun kararlar
verme kapasitesidir (Serensen vd., 2012). Kronik rahatsizliklarin, alerjilerin ve 6zel
beslenme gereksinimlerinin  yayginlastigi  gilinlimiizde; etiketlerdeki alerjen
uyarilarinin, sodyum oranlarinin veya ilave seker miktarlarinin dogru okunmasi
dogrudan bireysel saglikla iliskilidir.

Beslenme okuryazarligi, besin dgelerini ve beslenme ilkelerini kavrayarak bunlari
yasam pratigine aktarma becerisidir (Krause vd., 2018). Besin degerleri tablosunun
okunmast, porsiyon miktarlarinin ve enerji degerlerinin hesaplanmas: bu kapsamdadir.
Gida okuryazarligr ise gidanin tarladan sofraya uzanan tiim siireglerini kapsayan
biitiinciil bir yaklasimdir (Vidgen & Gallegos, 2014; Truman vd., 2017). Gida etiketi
okuryazarligi, bu dort alanin kesisim noktasinda yer alarak ambalaj verilerinin
biitiinsel degerlendirilmesini saglar.

Tablo 2.1. Gida Etiketi Okuryazarhginin Kuramsal Temellerini Olusturan
Okuryazarhk Yaklasimlar:

Okuryazarlik
Temel Odak Gida Etiketi Okuryazarligina Katkist
Tird
Bilimsel Bilimsel  bilgiyi  anlama, Kimyasal  bilesenlerin  bilimsel
okuryazarlik sorgulama ve kanitlar1 temelde yorumlanmasini saglar.
degerlendirme
Saglik Saglikla ilgili bilgileri anlama Etiket bilgilerinin bireysel saglik
okuryazarligi ve karar verme agisindan degerlendirilmesini
destekler.
Beslenme Besin  dgelerini, beslenme Besin degerleri tablosunun dogru
okuryazarlig ilkelerini yorumlama okunmasini saglar.
Gida Gidanin {iretim, giivenlik ve Gilvenilir ve bilingli gida se¢imini
okuryazarligi tiikketim siireglerini kavrama destekler.
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2.3. Gida Etiketi Okuryazarhg ve Kemofobi

Gida etiketi okuryazarligi; ambalajda sunulan igerik, besin dgeleri, katki maddeleri ve
alerjen bilgilerini bilimsel kanitlar 1s181inda okuyabilme, elestirel degerlendirebilme ve
davranisa doniistiirebilme yeterliligidir (Vidgen & Gallegos, 2014). Hazir gida arzinin
artmast ve kronik hastaliklarin yayginlagsmasi, etiketlerin dogru okunmasini bir
zorunluluk haline getirmistir.

Tiiketicilerin en ¢ok zorlandig1 nokta "I¢indekiler" boliimiindeki teknik ifadelerdir. Bu
ifadeler kulaktan dolma bilgilerle birlestiginde toplumda kemofobi (kimyasal
maddelere karsi temelsiz korku ve on yargi) olgusuna yol agmaktadir. Sosyal
medyada iiretilen "E kodlu maddeler kanserojendir" ya da "Icinde kimyasal ad1 gegen
drtinler zararhdir" seklindeki soylemler bu korkuyu koriiklemektedir. Oysa
toksikolojik agidan bir maddenin giivenligi kokenine degil; kullanim miktarina ve risk
analizlerine baglhdir. Etiket okuryazarligi, pasif bir veri okumasmin o&tesinde;
bilesenin kullanim amacini, teknolojik islevini ve yasal dayanagii sorgulayan aktif

bir zihinsel siiregtir.
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Tablo 2.2. Gida Etiketi Okuryazarhgmin Kazandirmayr Hedefledigi Temel

Yeterlilikler

Yeterlilik Alani

Etiket bilgisini

okuyabilme

Bilimsel yorum

yapabilme

Elestirel

degerlendirme

Risk degerlendirme

Bilingli karar verme

Bilimsel iletisim

Aciklama

Ambealaj lizerinde yer alan bilgileri dogru sekilde belirleyebilme

Icerik listesindeki bilesenlerin teknolojik islevlerini ve kullanim

amaglarini acgiklayabilme

Etiket bilgilerini bilimsel kanitlar dogrultusunda sorgulayabilme

Bireysel saglik durumu ve beslenme gereksinimlerine uygun iiriin

se¢ebilme

Etiket bilgilerini satin alma ve tiiketim davraniglarina yansitabilme

Etiket bilgilerini dogru terminoloji ile aciklayabilme ve yanlis

bilgileri bilimsel kanitlarla diizeltebilme

2.4. Mesleki Egitim Acisindan Gida Etiketi Okuryazarhgi

Mesleki egitim, bireyleri bir meslege hazirlarken karsilastiklar1 karmasik problemlere

bilimsel c¢ozlimler iiretebilme yetenegi kazandirmayi hedefler. Gida sektdriinde

yetisen insan kaynaginin yalnizca teknik siiregleri bilmesi yetersizdir; bilimsel bilgiye

dayal1 karar alabilen profesyoneller olmalar1 gerekir.

Ogretim siirecinde geleneksel ezberci anlayis yerine dgrenci merkezli yaklasimlar

(problem temelli 0grenme, vaka analizleri, gercek iirlin etiketlerinin incelenmesi)

benimsenmelidir. Farkli gida alanlarindaki yiiksekogretim ve meslek programlarinda

etiket okuryazarliginin yansimalar1 Tablo 2.3'te sunulmustur.
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Tablo 2.3. Mesleki ve Yiiksekogretimde Gida Etiketi Okuryazarh@inin Program

Ciktilariyla Mliskisi

Program

Gida Isleme Programi

Gida Teknolojisi

Programi

Gida Kalite Kontroli ve

Analizi Programi

Gida Miihendisligi

Beslenme ve Diyetetik

Gastronomi ve Mutfak

Sanatlar1

Ascilik Programi

Program Ciktilarryla iliskisi

Uriin etiketlerini mevzuata uygun bicimde okuyabilme ve icerik

listesini yorumlayabilme

Katk1 maddelerinin teknolojik islevlerini, kullanim amaglarini ve

etiketleme kurallarini agiklayabilme

Etiket bilgilerini kalite, gida giivenligi ve yasal uygunluk

acisindan degerlendirebilme

Etiketleme siireglerini tiretim teknolojisi, kalite yonetimi,

mevzuat ve tiiketici giivenligi agisindan analiz edebilme

Besin degerleri tablosu ve igerik listesini bireysel beslenme

gereksinimleri dogrultusunda yorumlayabilme

Menii planlamasi, regete gelistirme ve {irlin se¢iminde etiket

bilgilerini etkin bicimde kullanabilme

Alerjen bildirimi, icerik bilgisi ve saklama kosullarini giivenli

gida uygulamalarinda degerlendirebilme

3. GIDA ETIiKETLERININ YAPISI VE DUZENLEYICi CERCEVE

3.1. Hukuki ve Diizenleyici Cerceve

Gida etiketleme mevzuati, tiikketiciye sunulan verilerin dogru, acik ve yaniltict

olmayacak sekilde diizenlenmesini amaglar. Tiirkiye'deki temel diizenleme, Tiirk

Gida Kodeksi Gida Etiketleme ve Tiiketicileri Bilgilendirme Yonetmeligidir (Tarim

ve Orman Bakanligi, 2017). Bu yonetmelik, AB'nin 1169/2011 sayili Tiiziigii ile tam

uyum icerisindedir. Uluslararas1 gida ticaretinde ise Codex Alimentarius (CXS 1-1985)

standartlar1 temel referans kaynagidir (Codex Alimentarius Commission, 1985/2024).
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Diizenlemelerinin Genel Karsilastirmasi

Degerlendirme

Boyutu

Temel

diizenleme

Hukuki niteligi

Temel amag

Zorunlu

bilgiler

Dil

Uygulama

Tirkiye,

Engin MEYDAN

Tirkiye

Tiurk Gida Kodeksi Gida

Etiketleme ve
Tiuketicileri
Bilgilendirme

Y onetmeligi

Tirkiye’de baglayici

ulusal mevzuat

Tiiketicinin dogru
bilgilendirilmesi ve
yaniltilmasinin
Onlenmesi

Uriin  adi, icindekiler,
alerjenler, net miktar,

tarih, saklama kosullari,
isletmeci bilgisi, gerekli
durumlarda mense ve

beslenme bildirimi

Zorunlu  bilgilendirme

Tiirk¢ce sunulur

Bakanlik kilavuzlart ve
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Avrupa Birligi ve Codex Alimentarius

Avrupa Birligi

1169/2011
AB Tiiziigii

sayill

AB tiyesi iilkelerde
dogrudan baglayici

tizik

Tuketicinin

korunmasi ve ortak

pazarda bilgi
birliginin
saglanmasi

Benzer temel
zorunlu  bilgiler;
ayrmtil

okunabilirlik  ve

sunum kurallar1

flgili iiye iilkedeki
tiikketicinin kolayca
anlayabilecegi dil
veya diller

kullanilir

Avrupa

Etiketleme

Codex

Alimentarius

CXS 1-1985 Genel
Etiketleme
Standardi

Ulusal mevzuatlara
rehberlik eden

uluslararas: standart

Tiketicinin
korunmasi ve
uluslararasi

ticarette uyum

Uriin ad,
icindekiler, net
icerik, isletme

bilgisi, mense, parti
ve tarih gibi temel

unsurlar

Tiketicinin

anlayabilecegi dilde

sunum ilkesi
benimsenir
Codex kilavuzlar
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Degerlendirme ) o Codex
Tiirkiye Avrupa Birligi . )
Boyutu Alimentarius
destegi iiriin tebligleri Komisyonu ve komite kararlart
bildirimleri ve
uygulama
rehberleri

3.2. Ambalaj Uzerinde Bulunan Bilgiler

Ambealaj iizerinde yer alan iirlin adi, i¢indekiler listesi, besin degerleri tablosu, alerjen
uyarilari, net miktar, mense, tarth bilgileri (STT ve TETT) ile saklama kosullari
tilkketiciye iirlinii glivenle tliketebilmesi i¢in rehberlik eder (European Parliament &
Council, 2011). Igindekiler listesi, iiriiniin kimyasal bilesimini gdsterdigi igin etiket
okuryazarligiin ¢ekirdegini olusturmaktadir.

4. ICINDEKILER BOLUMUNUN BILIMSEL ANALIZIi

4.1. icindekiler Listesinin Yapisi ve Diizenlenme ilkeleri

Igindekiler listesinde bilesenler, iiretim sirasinda kullanilan agirliklarina gére azalan
sirayla listelenir (Tarim ve Orman Bakanligi, 2017). Katki maddeleri teknolojik
islevleri (6rnegin koruyucu, emiilgator) ve 6zel adlar1 ya da uluslararas1 E-kodlar ile
acik¢a belirtilir. Bu listedeki kimyasal terimler dogrudan olumsuz algilanmamali,
bilesenin teknolojik goreviyle birlikte degerlendirilmelidir.

4.2. Bilesenlerin Simiflandirilmasi ve Teknolojik Islevleri

Gida bilesenleri ana maddeler, yardimci bilesenler, katki maddeleri ve aroma vericiler
olarak gruplandirilir. Katki maddeleri gidaya besin degeri katmak amaciyla degil;
gida giivenligini artirmak, raf Omriinii uzatmak, renk, lezzet ve kivami korumak

amaciyla eklenir (EFSA/Codex).
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Tablo 4.1. icindekiler Listesinde Yer Alan Bashca Bilesen Gruplan ve

Teknolojik Islevleri

Bilesen Grubu

Ana bilesenler

Koruyucular

Antioksidanlar

Emiilgatorler

Kivam artiricilar

Jellestiriciler

Asitlik

diizenleyiciler

Renklendiriciler

Tatlandiricilar

Aroma vericiler

Temel Islevi

Uriinim  temel

yapisini
olusturur
Mikrobiyal bozulmay1
geciktirir

Oksidasyonu Onler

Su ve yag fazin bir arada tutar

Viskozite ve tekstiirii diizenler

Jel yapist olusturur

pH dengesini saglar

Uriine renk kazandirir veya

korur

Tathilik saglar

Tat ve koku Ozelliklerini

gelistirir

Ornek

Un, siit, et, domates

Potasyum  sorbat, sodyum

benzoat

Askorbik asit, tokoferoller

Lesitin, mono ve digliseritler

Ksantan gam, guar gam

Pektin, agar

Sitrik asit, laktik asit

Beta-karoten, antosiyaninler

Steviol glikozitleri, asesiilfam-K

Dogal veya aroma verici

preparatlar

4.3. Kimyasal Bilesenlere Yénelik Yaygin Yanhs Inamslar

Toplumda kimyasal terim tasiyan her bilesenin zararli olduguna dair yaygin kavram

yanilgilart mevcuttur. Oysa su, oksijen ve C vitamini (askorbik asit) de kimyasal

isimlere sahiptir. E kodlari, katki maddesinin AB tarafindan toksikolojik testlerden

gecirildigini ve giivenli sinirlarin belirlendigini kanitlayan standart kodlama sistemidir.
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Tablo 4.2. i¢indekiler Listesinde Yer Alan Kimyasal Bilesenlere Iliskin Yaygin
Yanhs inamslar ve Bilimsel Aciklamalar
Yaygin Yanlis Inanis Bilimsel Agiklama

Kimyasal isim tasiyan tiim Kimyasal isim, maddenin bilimsel adidir; giivenilirligi

maddeler zararlidir. kullanim amaci ve risk degerlendirmesi ile belirlenir.

E kodlu katki maddeleri E kodu, katki maddesinin bilimsel degerlendirmeden ge¢mis

sagliga zararlidir. ve tanimlanmis oldugunu gosterir.

Dogal olan her zaman Dogal maddeler de toksik olabilir; gilivenilirlik doz ve

giivenlidir. maruziyete bagldir.
Koruyucu maddeler  Koruyucular uygun kullanildiginda gida giivenligini artirir
gereksizdir. ve mikrobiyal bozulmay1 dnler.

Igerik listesi uzunsa {iriin  Igerik sayisi tek bagina kalite veya saglik gostergesi degildir;

sagliksizdir. tiriin biitiinciil olarak degerlendirilmelidir.

5.1. Sonug¢

Gida etiketi okuryazarligi; yalnizca ambalaj lizerinde yer alan teknik ifadelerin veya
mevzuat bilgilerinin okunmasi degil, tiiketicilerin ve gida alaninda egitim goren
ogrencilerin ambalaj verilerini bilimsel kanitlar 15181nda degerlendirebilmelerini ve
kanita dayali karar verebilmelerini saglayan ¢ok boyutlu ve hayati bir yeterlik alanidir.
Giliniimiiz gida endiistrisinde iiriinlerin raf dmriinii uzatmak, mikrobiyolojik gilivenligi
saglamak, kaliteyi korumak ve reolojik ozellikleri iyilestirmek amaciyla kullanilan
gida katki maddeleri, toplumda siklikla yanlis anlasilmakta ve "zararli kimyasallar"
olarak algilanmaktadir.

Icindekiler listesinde yer alan bilesenlerin ve katki maddelerinin teknolojik islevleri
(koruyucular, antioksidanlar, emiilgatorler, kivam artiricilar vb.) ve uluslararasi risk
degerlendirme siirecleri (JECFA, EFSA, Codex, ADI hesaplamalar1) g¢ercevesinde
kavranmasi, toplumda yayginlasan kemofobi (kimyasal korkusu) ile dijital ortamlarda
hizla yayilan dezenformasyonun oniine gecilmesinde temel bir anahtardir. Tehlike
(hazard) ile risk (risk) kavramlar1 arasindaki farkin bilimsel olarak kavranmasi,
tilkketicilerin sezgisel yargilar veya sansasyonel sdylemler yerine dogrulanmis verilerle
hareket etmelerini desteklemektedir.
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Egitim bilimleri acisindan bakildiginda; kavramsal degisim yaklasimi, probleme
dayal1 6grenme (PDO) ve argiimantasyon gibi aktif, sorgulamaya ve otantik
uygulamalara dayali 6gretim tekniklerinin mesleki ve akademik egitim miifredatlarina
entegre edilmesi biiyiikk bir gerekliliktir. Gergek iiriin etiketlerinin ders materyali
olarak kullanilmasi, 6grencilerin zihnindeki kavram yanilgilarimi gidererek ezberci
o0grenmenin Oniine gegmekte ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmektedir. Bu
biitiinlesik 6gretim modelleri, bir yandan gida ve gastronomi sektdriinde gorev alacak
nitelikli, bilimsel bakis acisina sahip meslek mensuplarinin yetismesine imkan
tanirken, diger yandan toplumun genel bilimsel, saglik ve gida okuryazarlig diizeyini
ylikselterek bilingli bir tiiketici toplumunun olugsmasina dogrudan katki saglamaktadir.

5.2. Oneriler
Miifredat ve Egitim Politikalarina Yénelik Oneriler:

Fen bilimleri, kimya, biyoloji, gida teknolojisi, gastronomi ve beslenme egitimi
miifredatlarina "Gida Etiketi Okuryazarligi" ve "Bilimsel Risk Analizi" konulari
uygulamali tematik {initeler olarak dahil edilmelidir. Ogretim siireclerinde yalnizca
teorik mevzuat bilgisi aktarimiyla sinirli kalinmamalr; 68rencilerin 6n bilgilerini ve
kavram yanilgilarin1 agiga ¢ikaracak kavramsal degisim metinleri ve bilissel ¢atisma
etkinlikleri planlanmalidir.

Simif i¢ci Uygulamalara ve Ogretmenlere Yonelik Oneriler:

Derslerde soyut kavramlar yerine market raflarindan getirilen gergek {iriin etiketleri,
ornek vaka senaryolar1 ve karsilastirmali igerik analizleri kullanilmalidir.
Ogrencilerin EFSA, JECFA ve Tiirk Gida Kodeksi gibi giivenilir bilimsel veri
tabanlarinm aktif olarak kullanmalari tesvik edilmeli, iddialar1 Toulmin argiimantasyon
modeli ¢ergevesinde verilerle savunmalar1 saglanmalidir.

Kamusal Risk Tletisimi ve Toplumsal Bilin¢lendirmeye Y onelik Oneriler:

Ilgili bakanliklar, kamu otoriteleri ve akademisyenler is birligi i¢inde ¢alisarak sosyal
medyadaki bilgi kirliligiyle miicadele edecek seffaf, anlasilir ve erisilebilir dijital risk
iletisimi platformlar1 olusturmalidir. Halk sagligin1 korumak ve kemofobiyi 6nlemek
adina tiiketicilere yonelik gorsel destekli gida etiketi okuryazarligi rehberleri ve kamu
spotlar1 hazirlanmalidir.
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Riistem CURKU

GIRIS

Kiiltiirel mirasin tarih egitimindeki yeri, son yillarda koruma merkezli bir anlayistan 6grenme,
kimlik, bellek, vatandaslik ve elestirel diistinme merkezli bir anlayisa dogru belirgin bicimde
geniglemistir. Bu donilislim, mirasin yalnizca ge¢misten kalan nesnelerden olusmadigi,
glinlimiizde belirli topluluklar, kurumlar ve bireyler tarafindan secilen, anlamlandirilan ve
kullanilan kiiltiirel bir pratik oldugu yoniindeki elestirel miras caligmalariyla kosut
ilerlemistir. Smith (2006) mirasin anlam tasiyan sabit bir nesne degil, anlam iiretme pratigi
oldugunu savunmaktadir. Kitabinin agiligindaki "There is, really, no such thing as heritage"
ifadesi, mirasin nesnel bir kategori olarak degil, anlamlandirma ve iktidar iligkileri i¢inde
olusan bir pratik olarak kavranmasi gerektigine de isaret etmektedir (Smith, 2006, s. 11).

Bu perspektif, tarih egitimi agisindan belirleyici bir anlam tasimaktadir. Tarih 6gretiminde
kullanilan her miras unsuru 6grencinin karsisina nétr bir veri olarak ¢ikmamaktadir. Bir anitin
korunmasi, bir mekanin miizeye doniistiiriilmesi ya da belirli bir anlatinin sergide one
cikarilmasi, gecmisin giiniimiizde nasil ¢ergevelendigini gostermektedir. Dolayisiyla kiiltiirel
miras, Ogrencilerin "ne oldu?" sorusunun yaninda "neden bu ge¢cmis secildi?", "Kim bu
geemisi temsil ediyor? "Kimlerin deneyimleri goriinmez kaliyor?" ve "Ayni miras farkli
gruplar i¢in neden farkli anlamlar tasiyabilir?" sorularin1 da sormalarina imkan veren 6zgiin
bir tarihsel diistinme alanina dontismektedir.

Bu boliim, kiiltiirel mirasin tarih egitimindeki roliinii alt1 temel eksen {izerinden
incelemektedir. Bunlar: elestirel miras yaklagimi, tarihsel diisiinme, miize pedagojisi, yerel
tarih ve okul dis1 6grenme, hassas ge¢misler ve dijital kiiltiirel mirastir. Inceleme, alanin
kurucu metinlerini  2023-2026 donemine ait dogrulanabilir arastirmalarla birlikte

degerlendirmektedir.

KAVRAMSAL VE KURAMSAL CERCEVE: MIRASI NESNEDEN SURECE
TASIMAK

Elestirel Miras Yaklasimi

Smith'in (2006) "yetkili miras sdylemi" (authorised heritage discourse) kavrami, uzmanlik,
kurumlar ve resmi temsil mekanizmalarimin hangi geg¢mislerin mesru miras sayilacagini
bicimlendirebildigini ortaya koymaktadir. Bu yaklagim, tarih egitiminde miras nesnelerinin
kendiliginden oOnemli sayilmasi varsayimini sorgulamayi gerektirmektedir. Bir yapinin
korunmasi, bir kiginin heykelinin kamusal alanda tutulmasi ya da bir ritiielin ulusal miras
olarak sunulmasi, gecmisin kendisi kadar gecmis ile bugiin arasindaki gii¢ iliskileri hakkinda

da bilgi vermektedir (Smith, 2006, s. 29-34).
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Lowenthal (1998) tarih ile miras arasindaki ayrimi keskin bi¢cimde ortaya koymaktadir.
Lowenthal'a goére miras, gecmisin elestirel tarihsel bilgisinden farkli, aragsal bir kullanim
bicimidir. Tarih kanitlar1 sorgulayarak ge¢cmisi anlamaya calisirken, miras ge¢cmisi bugiiniin
ihtiyaclarma gore bicimlendirmekte ve duygusal baglilik tiretmektedir (Lowenthal, 1998, s.
121-130). Bu ayrim, tarih egitimcilerinin miras materyallerini sinifa tasirken elestirel bir
mesafe korumasini zorunlu kilmaktadir.

Harrison (2013) miras1 nesne merkezli dar bir kategoriye indirgemek yerine ge¢misle kurulan
iligkiler ve tutumlar iizerinden ele almaktadir. Bu ¢erceve, miras egitimini yalnizca koruma
bilinci kazandiran bir uygulama olmaktan ¢ikarmaktadir. Gegmisin toplumsal anlamlarini,
iktidar iligkilerini ve deger boyutunu tartisan bir alana dontistiirmektedir (Harrison, 2013, s.
4). Harrison'in bu vurgusu, 6zellikle azinlik kiiltiirlerinin taninmasi ve ¢ogul tarih anlatilari
baglaminda rehberlik islevi gormektedir.

UNESCO Cercevesi ve Mirasin Genisleyen Kapsam

UNESCO'nun 1972 tarihli Diinya Kiiltiirel ve Dogal Mirasinin Korunmasi Sézlesmesi, iistiin
evrensel degere sahip kiiltiirel ve dogal mirasin korunmasini uluslararasi bir g¢ergeveye
baglamistir (UNESCO, 1972). 2003 tarihli Somut Olmayan Kiiltiirel Mirasin Korunmasi
Sozlesmesi ise yasayan gelenekleri, uygulamalari, bilgi ve becerileri de kapsama dahil
etmistir (UNESCO, 2003). Bu genisleme, tarih egitimi agisindan iki somut sonug
dogurmaktadir. Birincisi, 6grencilerin giindelik deneyimleri —aile anlatilari, yerel zanaatlar,
geleneksel oyunlar— miras arastirmasinin parcasi héline gelebilmektedir. ikincisi, mirasin
incelemeye yoneltmektedir. Bununla birlikte, bu tiir ¢calismalar kaynak elestirisi ve ¢oklu
perspektif ilkeleriyle yliriitilmediginde yerel ya da ulusal kimlikleri sorgulanamaz hale

getirebilmektedir.

TARIHSEL DUSUNME VE KULTUREL MiRAS

Tarih egitiminde kiiltlirel mirasin en gliglii pedagojik gerekg¢elerinden biri, §grencinin tarihsel
bilgiyle dogrudan iliski kurmasini saglayabilmesidir. Seixas ve Morton (2013) tarihsel
distinmeyi altt kavram iizerinden yapilandirmaktadir: tarihsel 6nem, kanit, siireklilik ve
degisim, neden ve sonug, tarihsel perspektif ve etik boyut. Bu ¢ergeve, miras nesnelerinin
gecmisten kalmis seyler olarak tanitilmasi yerine tarihsel sorularin baslangi¢ noktasi olarak

kullanilmasina zemin hazirlamaktadir (Seixas ve Morton, 2013, s. 10—-14).
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Somut bir 6rnek verilecek olursa, bir tarihi yapi lizerinden tarihsel 6énem sorusu "Bu yapi
neden korunmaya deger goriiliiyor?" biciminde kurulabilmektedir. Kanit sorusu "Yapinin
geemisteki islevini hangi belgeler, nesneler ve tanikliklar destekliyor?" seklinde
gelistirilebilmektedir. Bununla birlikte, siireklilik ve degisim boyutu, yapmin kullanim
bi¢iminin zaman i¢inde nasil evrildigini; perspektif boyutu, farkli gruplarin ayni yapiy1 nasil
yorumladigini; etik boyutu ise ge¢misteki bir uygulamanin bugilinkii degerler ¢ergevesinde
nasil degerlendirilmesi gerektigini sorgulamaktadir. Boylece miras nesnesi tarihsel
diistinmenin somut laboratuvarina dontismektedir.

Seixas (2017a) tarihsel diisinme modelinde 6grencilerin yalnizca ge¢mis hakkinda bilgi
edinmesinin yeterli olmadigin1 ve disipliner araglarin bu siirece rehberlik etmesi gerektigini
ileri siirmektedir (Seixas, 2017a, s. 599—601). Tarihsel biling ile tarihsel diisiinme arasindaki
iliskiyi ele aldig1 bir diger ¢aligmasinda Seixas (2017b) ge¢mis, bugiin ve gelecek arasindaki
anlam iligkilerini daha kapsamli bicimde tartismaktadir. Bu ayrim kiiltiirel miras egitiminde
ozellikle belirleyicidir. Bu hususta tarihsel diistinme kanit1 ve disipliner muhakemeyi 6n plana
cikarirken, tarihsel biling de bu iliskilerin yasantisal ve varolugsal boyutunu icermektedir
(Seixas, 2017b, s. 63—66).

Van Boxtel ve Van Drie (2012) &grencilerin tarihsel gorsel ve nesneleri baglamlandirma
siireglerini iki ayr1 arastirma iizerinden incelemistir. Ilk calisma 18 dgrencinin ikili gruplar
halinde yorumlama stirecini, ikincisi 114 6grenciyle bilgi ve stratejik destek miidahalelerinin
etkisini ele almistir. Elde edilen bulgular, tarihsel baglamlandirmanin nesneye bakmaktan
ibaret olmadigini ortaya koymustur. Zengin tarihsel bilgi aglart ve uygun stratejilerin
Ogrencilerin zaman/baglam iliskisini kurmasina yardim ettigini de gostermistir (Van Boxtel ve
Van Drie, 2012, s. 127-132). Bu bulgu, miras nesnesinin hazir bilgi olarak degil, baglam
kurma gerektiren kanit olarak tasarlanmasi gerektigine de igaret etmektedir.

Wineburg (2001) tarihsel disiinmenin giindelik sezgilerden farkli, disipliner olarak
Ogrenilmesi gereken bir diisiinme bi¢imi oldugunu vurgulamaktadir. Bu yaklagim, miras
egitimindeki "yerel olan her zaman daha kolay 6grenilir" ya da "yakindan uzaga" varsayimini
elestirel bicimde sorgulamayr gerektirmektedir. Yerel miras Ogrencinin ilgisini
artirabilmektedir. Ancak yerel olmanin otomatik olarak tarihsel diisiinme becerisi
kazandirdigin1 soylemek de giictiir.

Van Boxtel, Grever ve Klein (2015) mirasin tarihsel diisiinmeyi hem gelistirmek hem de
degerlendirmek icin bir kaynak olarak kullanilabilecegini Hollanda deneyimi {izerinden

tartismistir. Yazarlar, miras nesnelerinin ogrencileri tarihsel sorularla karsilastiran ve coklu
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perspektifleri goriiniir kilan 6zgilin bir 6gretim materyali olarak konumlandirilabilecegini de
savunmaktadir (Van Boxtel vd., 2015, s. 43—46).

Barton ve Levstik (2004) tarih 6gretiminin ortak iyilik (common good) kavramiyla iliskisini
derinlemesine ele almislardir. Yazarlara gore tarih egitimi yalnizca disipliner becerilerin
kazanimindan ibaret degildir. Ayn1 zamanda 6grencilerin demokratik bir toplumda bilingli
katilimcilar olarak yetismesine katki saglamalidir (Barton ve Levstik, 2004, s. 27-36). Bu
perspektif, kiiltirel mirasin tarih egitimindeki islevini vatandashik egitimi boyutuyla da

zenginlestirmektedir.

LITERATURUN GELISiMi: KORUMA MERKEZLi YAKLASIMDAN OGRENME
VE MUZAKEREYE

Kiiltiirel miras egitiminin tarihsel gelisimini kesin sinirlarla ayrilan donemlere bélmek yerine,
birbirinin {izerine eklenen egilimler olarak degerlendirmek daha isabetli bir yaklagimdir. Tlk
asamada koruma ve aktarim; ardindan 6grenme, kimlik ve tarihsel biling; son donemde ise
dijitallesme, katilimcilik, kapsayicilik ve elestirel miras sdylemi 6n plana ¢ikmistir.

1990'lar ve 2000'ler boyunca miizelerin egitim islevine iligkin arastirmalar, miizeyi yalnizca
nesne sergileyen kurum olmaktan ¢ikararak 6grenme ortami olarak tanimlamaya baslamistir.
Hooper-Greenhill (2007) miize O6grenmesini sosyal adalet, kiiltiirel demokrasi, 6grenme
ciktilar1 ve pedagojik tasarim baglaminda ele almaktadir. Bu ¢ergeve, tarih miizelerinin okul
Ogretiminin basit bir eki degil, farkli 6grenme deneyimleri sunan tamamlayici kurumlar olarak
goriilmesinin Oniinii agmistir (Hooper-Greenhill, 2007, s. 1-12).

2000-2019 donemindeki tarih egitimi arastirmalarini bibliyometrik yontemlerle inceleyen
Gomez-Carrasco ve arkadaslar1 (2022), tarihsel diisiinme ve tarihsel bilincin alanin temel
aragtirma eksenleri haline geldigini ortaya koymustur. Bu bibliyometrik c¢alisma, tarih
egitiminin yalnizca igerik ve ders kitabi aragtirmasindan daha genis bir epistemolojik ve
toplumsal arastirma alanina doniistiiglinii gostermektedir (Gomez-Carrasco vd., 2022, s. 502—
500).

Seixas (1998), 6gretmen adaylarinin tarihsel diistinme bigimlerini arastirdigi ¢aligmasinda,
ogretmenlerin kendi tarihsel anlayislarinin 6gretim pratiklerini nasil bicimlendirdigini ortaya
koymustur. Bulgular, tarihsel diisiinmenin yalnizca 6grenci diizeyinde degil, 6gretmen egitimi
diizeyinde de gelistirilmesi gereken bir yeterlik olduguna isaret etmektedir (Seixas, 1998, s.

320-328).
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SISTEMATIK LITERATUR BULGULARI: MIRAS EGITIMI VE TARIH
MUZELERI

Valencia Arnica, Ccasani Rodriguez, Rucano Paucar ve Talavera-Mendoza (2023), Heritage
dergisinde yayimladiklar1 sistematik derlemede Web of Science, Scopus ve Dimensions
veritabanlarint PRISMA protokoliiyle tarayarak 2018-2022 donemindeki miras egitimi
caligmalarini incelemislerdir. Bulgular, 6gretmenlerin ¢ogunlukla sinif i¢i didaktik modellere
yoneldigini, somut olmayan mirasin 6zellikle ritiieller ve festivaller lizerinden islendigini ve
dijital egitim kaynaklarmmin daha sistematik kullanilmasina ihtiya¢ bulundugunu
gostermektedir (Valencia Arnica vd., 2023, s. 7614-7620).

Bu bulgu, tarih egitimi agisindan kritik bir celiskiyi giin yiiziine ¢ikarmaktadir: Miras
kaynagiin fiziksel ya da kiiltiirel zenginligi artsa da, bu zenginlik pedagojik kullanimin
niteligini otomatik olarak artirmamaktadir. Bir miras nesnesinin egitimsel degeri, o nesnenin
nasil sorunsallastirildigina baglidir. Ogretmen tarafindan tasarlanan arastirma sorulari, kaynak
setleri, karsilastirma etkinlikleri ve ziyaret sonrasi lretim gorevleri 6grenme deneyiminin
kalitesini dogrudan belirlemektedir.

Geerts, Depaepe ve Van Nieuwenhuyse (2024) Historical Encounters dergisindeki sistematik
incelemelerinde ii¢ veritabanindan taranan 45 hakemli makaleyi degerlendirmislerdir.
Aragtirmacilar  tarth  miizelerindeki  08retim  arastirmalarimi  kapsamli  bigimde
haritalandirmislardir. Inceleme dort arastirma tasarimi tiirii belirlemistir: 6gretim pratiklerinin
betimleyici incelemesi, inan¢ ve tutumlarin arastirtlmasi, bu ikisinin bilesimi ve &gretim-
O0grenme iligkisinin dogrudan 6l¢iilmesi. Bulgular, bilissel ve duyussal hedefler ile disipliner
tarth egitimi ile vatandaslik hedefleri arasinda siiregelen gerilimler bulundugunu
gostermektedir (Geerts vd., 2024, s. 186—195).

Bu bulgu, tarih miizesi ziyaretlerinin gezi olarak degil, li¢ asamali bir 6gretim dizisi olarak
tasarlanmas1 gerektigini diisiindiirmektedir. Ziyaret oncesinde 6grencinin tarihsel baglam ve
soru setiyle hazirlanmasi; ziyaret sirasinda segici gozlem, nesne incelemesi ve kanit toplama;
ziyaret sonrasinda ise yorumlama, karsilastirma ve tartisma etkinlikleri bu dizinin temel

halkalarini olusturmaktadir.

YEREL TARIH, OKUL DISI OGRENME VE TURKIYE BAGLAMI
Yerel tarih, kiiltiirel mirasin tarih egitimine aktarilmasinda islevsel bir kopri kurabilmektedir.
Bu islevin temeli yalnizca 6grencinin kendi cevresine asinaligi degildir. Yerel tarih

calismalari, tarihsel kaynaklarin giindelik yasamla iligkilendirilmesini, mekanin kanit olarak
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kullanilmasini ve sozlii tarih, fotograf, yerel arsiv ile maddi kiiltiir gibi farkli kaynak tiirlerinin
bir arada degerlendirilmesini miimkiin kilmaktadir.

Baba ve Giiven (2025) tarih 6gretiminde yerel tarih ve somut kiiltlirel miras iligkisini Tiirkiye
baglaminda dogrudan incelemistir. Yirmi sekiz 6grenciyle yiirlitilen durum c¢alismasinda
ogrencilerin yerel tarih gezisi oncesinde sinirli deneyimlere sahip olduklari; gezi sonrasinda
tarihi mekanlara yonelik merak, ilgi ve farkindaliklarinin belirgin bigimde artti§i ortaya
konmustur (Baba ve Giiven, 2025, s. 104—112).

Aktas, Tokmak ve Ilhan (2025) okul dis1 6grenme etkinliklerinin kiiltiirel mirasa y&nelik
duyarlilik tizerindeki roliinii incelemistir. Yirmi dort besinci sinif 6grencisiyle sekiz haftalik
eylem arastirmasi kapsaminda Istanbul Arkeoloji Miizeleri, Atatiirk Arboretumu, Bursa'daki
tarihi mekanlar, ebru atélyesi ve Eminonii gibi birbirinden farkli 6grenme ortamlari
kullanilmigtir. Arastirma, kiiltiirel mirasin yalnizca miize binasi i¢cinde degil, kentsel gevre,
tarihi mekan ve yasayan kiiltiir ortamlarinda da ele alinabilecegini somut bi¢imde
gostermektedir (Aktas vd., 2025, s. 107-113).

Tirkiye baglamindaki bu caligmalar degerli olmakla birlikte, genellenebilirlik konusunda
ihtiyath yaklagmak gerekmektedir. Kiiclik ve amagl 6rneklemler, kisa siireli uygulamalar ve
nitel veri kaynaklar1 6grenci deneyimlerini anlamak bakimindan giiclii olabilmektedir. Ancak
miras egitiminin akademik basari, tarihsel diisiinme ya da uzun vadeli koruma davranislari
tizerindeki etkisini tek basimna kanitlayamamaktadir. Bu nedenle karma yontemli,

karsilagtirmali ve boylamsal tasarimlara da ihtiya¢ duyulmaktadir.

HASSAS GECMISLER, COGUL MIRAS VE ETiK BOYUT

Kiiltirel mirasin pedagojik kullanimindaki en biiyiik risklerden biri, mirasin ortak ve
tartismasiz  bir gecmis anlatist gibi sunulmasidir. Savaslar, zorunlu gdgler, toplumsal
catigmalar, tartismali anitlar ve hafiza mekanlar1 O6grencilerin farkli duygusal ve ahlaki
tepkiler gelistirmesine yol acabilmektedir. Van Boxtel, Grever ve Klein (2016) bu nedenle
hassas gecmisler kavramini merkeze almaktadir.

Hassas mirasin 6gretiminde amag, 6grencileri belirli bir ahlaki sonuca yonlendirmek degil,
kanitlart karsilastirabildikleri, tarihsel aktorlerin kosullarin1  degerlendirebildikleri ve
glinlimiiz degerleriyle ge¢mis arasindaki mesafeyi tartigsabildikleri bir ortam olusturmaktir. Bu
yaklasim, tarihsel empatiyi ge¢misi onaylamaktan ayirmak acisindan da belirleyicidir:
Ogrenci bir tarihsel aktdriin neden belirli bir davranista bulunmus olabilecegini anlamaya
calisirken bu davranisi etik olarak dogru bulmak zorunda degildir (Van Boxtel vd., 2016, s. 5—
10).
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Kisler (2026) heritage education kavraminin tarih bilgisi, didaktik ve deger boyutlarinin
kesisiminde bulundugunu o6ne slirmektedir. Miras egitiminin yalnizca tarih ya da sosyal
bilgiler Ogretiminin bir alt bi¢cimi olarak goriilmesinin kavramsal belirsizlik yarattigini
vurgulayan Kisler, miras egitiminin degerleri ve gec¢misle kurulabilecek farkli iligkileri
goriintir kilan 6zgiin bir alan olarak diisiiniilmesi gerektigini de savunmaktadir (Kisler, 2026,

5. 443-449).

ERKEN COCUKLUKTA KULTUREL MiRAS EGITiMi

Kiiltiirel miras egitiminin yalnizca ortaokul ve lise diizeyine 6zgii oldugu varsayimini
sorgulayan Jermstad (2025), bu alanda giiclii bir vaka kanit1 sunmaktadir. Norveg'teki bir okul
oncesi kurumunda yiiriitiilen iki aylik c¢alismada 3-6 yas grubundaki c¢ocuklar Thor
Heyerdahl'in 1947 Kon-Tiki seferinden ilham alinan disiplinlerarasi1 bir projeye katilmistir.
Arastirma bliylik boy bir sal maketi insasi, hikdye anlatimi, sanat-el isi, yapay zeka destekli
anlatilar ve miize ziyaretiyle biitiinlestirilmistir. Episodik gézlem, 6gretmen goriismeleri ve
yansitici diyalog yoluyla elde edilen nitel veriler, iskele kurma, ¢okduyusal 6grenme ve agik
uclu diyalogun katilim, yaraticilik ve erken tarihsel farkindalikla anlamli iligkiler iginde
oldugunu da gostermistir (Jermstad, 2025, s. 10-16).

Bu bulgu dikkatle yorumlanmalidir. Calisma tek bir Norve¢ baglaminda ytiriitiilmiis nitel bir
vaka calismasidir. Dolayisiyla erken ¢ocuklukta kiiltiirel miras egitiminin etkisinin
kanitlandig1 bi¢ciminde genelleyici bir sonug¢ ¢ikarmak metodolojik agidan hatali olmaktadir.
Bu gercekten hareketle, erken cocuklukta tarihsel temalarla iligkili miras kavramlarinin
yaratici, maddi ve oyun temelli pedagojilerle ele alinabilecegine dair gii¢lii bir vaka kanit1 da

bulunmaktadir.

DiJiTAL KULTUREL MiRAS, ARTIRILMIS GERCEKLIK VE YAPAY ZEKA
Dijitallesme, kiiltiirel miras egitimini mekansal erisim, etkilesim ve temsil agisindan
dontistiirmektedir. Bununla birlikte, dijital ortamlarin pedagojik degeri teknolojiyi edinmekten
degil, teknolojinin tarihsel sorgulama siirecine nasil baglandigindan dogmaktadir. Bu konuda
sanal tur, li¢ boyutlu model ya da artinlmis gergeklik uygulamasi &grenciyi
etkileyebilmektedir. Ancak etkilesim tarihsel kanit ve baglamlandirmayla desteklenmiyorsa,
ogrenme deneyimi yiizeysel kalma riski tagimaktadir.

Luo, Shen, Ye, Zhan ve Lin (2025) sanal simiilasyon destekli miize temelli 6grenmenin
ilkokul 6grencilerinin ¢ok disiplinli bilgi edinimi, motivasyon, elestirel diisiinme, yaraticilik

ve problem ¢ozme becerileri tizerindeki etkisini incelemistir. Arastirma, sanal simiilasyonun
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miize temelli 6grenmeyle biitlinlestirilmesinin yalnizca erisim degil, birden fazla biligsel ve
motivasyonel ¢ikti agisindan da arastirilabilir potansiyel tasidigini gostermektedir (Luo vd.,
2025, s. 268-275).

Yu ve Hu (2025) ii¢ boyutlu modelleme ve yapay zeka destekli baglamsal anlatilarin dijital
miras egitimi i¢indeki kullanimin1 Heritage dergisinde ele almislardir. Calisma, 6grencinin
hazir dijital icerik tiiketmesinin 6tesine gegerek lic boyutlu model ve anlati iiretim siireglerine
katitlhminin ~ kiiltiirel farkindalik ve tasarim becerileriyle iliskilendirilebilecegini de
gostermektedir (Yu ve Hu, 2025, s. 3—12).

Anwar ve arkadaslar1 (2025) Virtual Reality dergisinde yayimladiklar1 ¢alismada AR, VR,
MR, XR ve metaverse gibi teknolojilerin miizeler, kiiltiirel miras alanlar1 ve tarihi mekanlarda
olusturdugu etkilesimli deneyim potansiyelini tartismistir (Anwar vd., 2025, s. 8-18).
Bununla birlikte, bu literatiiriin 6nemli bir bdliimii teknoloji ve kullanict deneyimi ekseninde
yogunlagmaktadir. Ayrica tarihsel diisiinme kazanimlarinin dogrudan 6l¢iilmesi i¢in daha fazla
arastirmaya ihtiya¢ bulunmaktadir.

Tiirkiye baglaminda Yanar, Giinerdz ve Aksan (2026) Ankara Universitesi Oyuncak
Miizesi'nde yiriittiikleri arastirmayla 6zellikle dikkat cekici bir katki sunmaktadir. Altmis
ogrenciyle dordiincii sinif Sosyal Bilgiler "Kiiltiir ve Miras" tinitesi kapsaminda ytiriitiilen ti¢
asamali miize egitim programinda Toy Box AR adli mobil artirilmis gergeklik uygulamasi
kullanilmigtir. Arastirmacilar, 6grencilerin geleneksel oyuncaklarin malzemeleri, tarihsel
baglami ve kiiltiirel anlamlar1 hakkinda daha derin anlayis gelistirdiklerini ve etkinligin
yiiksek diizeyde ilgi ve motivasyon iirettigini bildirmislerdir (Yanar vd., 2026, s. 5—12).

Dijital mirasin bir bagka 6nemli boyutu erisilebilirliktir. Sanal miizeler ve mobil uygulamalar
fiziksel erisim engellerini azaltabilmektedir. Ancak dijital esitsizlik, cihaz erisimi, baglanti
kalitesi, veri giivenligi, telif haklar1 ve algoritmik Onyargi risk gruplarini olusturmaktadir.
Ozellikle biiyiik dil modelleri, tarihsel kisi ve olaylar hakkinda ikna edici fakat hatali anlatilar
olusturabildiklerinden, tarih egitiminde yapay zeka ¢iktisinin kaynaklara dayali olarak

dogrulanmis, karsilagtirilmis ve 6gretmen tarafindan denetlenmis bir tasarimin parcasi olmasi

da gerekmektedir.

OGRETMEN, OKUL-MUZE iSBIiRLiGi VE PEDAGOJIiK TASARIM

Kiiltiirel miras egitiminde 6gretmenin rolii, teknolojik araclarin ve miras mekéanlarinin etkisini
belirleyen temel degiskendir. Geerts ve arkadaglari (2024), tarih miizelerinde Ogretim
hedefleri ve yontemleri kadar okul ile miize arasindaki is birliginin de arastirilmasi gerektigini

ortaya koymustur. Miize egitimcilerinin ve tarih 6gretmenlerinin zaman zaman farkli hedefler
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ve pedagojik inanglarla hareket ettigi goriilmektedir. Bu uyumsuzluk miize ziyaretinin
etkinligini de sinirlandirabilmektedir (Geerts vd., 2024, s. 194-198). Ortak planlama,
karsilikli mesleki gelisim ve siiregelen diyalog bu gerilimi azaltmanin temel yollar1 olarak da
one ¢ikmaktadir.

Seixas (1998) o6gretmen adaylarinin tarihsel diistinme siireglerini arastirirken 6gretmenin
kendi tarihsel anlayisinin smif i¢i pratikleri dogrudan bi¢imlendirdigini ortaya koymustur
(Seixas, 1998, s. 325-332). Bu bulgu, miras egitiminin etkinliginin yalnizca materyal ya da
mekan kalitesine degil, O0gretmenin tarihsel sorgulama yetkinligine de bagli oldugunu
gostermektedir.

Pedagojik acidan etkili bir miize ya da miras dersi Tablo 1'de sunulan dort basamak tizerinden

tasarlanabilmektedir.

Tablo 1.Miras Temelli Ogretim I¢in Dort Basamakl Pedagojik Tasarim Modeli

1. On bilgi ve soruTarihsel baglam hazirlig1 ve arastirmaKaynak okumasi, tarihsel soru

olusturma sorusu belirleme yazma

2. Kanit inceleme  Nesne, mekan ya da dijital kaynagin Miize nesnesi analizi, fotograf
tarihsel kanit olarak incelenmesi karsilastirmasi

3. Karsilastirma ve Coklu kaynaklarin ve perspektiflerin Farkli bakis acilarint tartigma,

yorumlama degerlendirilmesi kaynak giivenilirligi

degerlendirme
4. Argliman tiretme Kanit temelli tarihsel aciklama ya daDijital sergi, zaman ¢izelgesi,

iirlin olusturma karsilagtirmali kaynak analizi

Ogrenci ziyaret dncesinde ne goreceginden ziyade hangi tarihsel problemi arastiracagini
bilmelidir. Ziyaret sonrasinda ise kanit temelli bir iiriin ortaya ¢ikmalidir. Bu model, kiiltiirel
mirasin etkinlik merkezli kullanimindan kanit ve muhakeme merkezli kullanimina gegisini

temsil etmektedir.

TARTISMA

Literatiiriin biitiinii degerlendirildiginde bes temel sonu¢ 6ne ¢ikmaktadir.

Birincisi, kiiltiirel miras egitiminin kavramsal zemini artitk koruma ve aktarimin Otesine
geemistir. Smith (2006), Harrison (2013) ve Lowenthal (1998) gibi kurucu ¢alismalar, mirasin

secilmis, yorumlanmis ve gilinlimiizde aragsal olarak kullanilan bir geg¢mis oldugunu
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gostermektedir. Bu kavramsal dontisiim, tarih egitimi i¢in belirleyici bir pedagojik firsat
yaratmaktadir. Ogrenci mirast hazir bir kimlik anlatis1 olarak almak yerine onun nasil
tiretildigini arastirabilmektedir. Smith'in (2006, s. 29-34) yetkili miras sOylemi kavramu,
Ogretmenlerin miras materyallerini sinifa tasirken "bu miras kimin perspektifinden
sunuluyor?" sorusunu sormalar1 gerektigini hatirlatmaktadir.

Ikincisi, tarihsel diisinme ile miras egitimi arasinda gii¢lii bir kuramsal uyum bulunmaktadir.
Seixas ve Morton'in (2013, s. 10—14) Biiyiik Alt1 modeli, miras nesnelerini tarihsel kanit ve
soru iliretme aracina doniistiirmek i¢in sistematik bir ¢er¢ceve sunmaktadir. Van Boxtel ve Van
Drie'nin (2012, s. 127-132) bulgulari, 6grencinin tarihsel nesneyi anlamlandirabilmesi i¢in
ilgili bilgi aglarina ve stratejik destege ihtiya¢ duydugunu gostermektedir. Seixas'in (2017a, s.
599-601) tarihsel diisinme modeli ise disipliner araglarin bu siirece rehberlik etmesinin
zorunlulugunu daha ileri bir diizlemde tartismaktadir. Bununla birlikte, Van Boxtel ve
arkadaslarinin (2015, s. 43—46) Hollanda deneyimine dayanan bulgulari, mirasin tarihsel
diistinmeyi hem gelistirmek hem de degerlendirmek icin kullanilabilecegini somut bigcimde
ortaya koymaktadir.

Ugiinciisii, miize ve okul is birligi arastirmalarinda pedagojik hedeflerin tam anlamiyla
hizalanmadig1 goriilmektedir. Geerts ve arkadaglarmin (2024, s. 186—198) sistematik
incelemesi, biligsel hedefler ile duyussal ve vatandaslik hedefleri arasindaki gerilimlerin yan
sira Ogretmen ve Ogrenci merkezli yaklasimlar arasinda da farkliliklar bulundugunu
gostermektedir. Miize ziyaretinin basaris1 koleksiyona ya da teknolojik donanima
indirgenemez. Birlesik planlama ve siliregelen diyalog bu basarinin  6nkosulunu
olusturmaktadir. Bu hususta Valencia Arnica ve arkadaglarinin (2023, s. 7617-7620) bulgulari
da 6gretmenlerin miras egitimini sistematik bi¢cimde tasarlayabilmeleri i¢in mesleki gelisime
ihtiya¢ duyduklarint dogrulamaktadar.

Dordiinciisti, glincel literatiir dijital teknolojilerin ve erken ¢ocukluk uygulamalarinin alanin
kapsamini genislettigini gostermektedir. Jermstad (2025, s. 10-16) erken c¢ocuklukta proje
temelli miras egitiminin uygulanabilirligini; Yanar ve arkadaslar1 (2026, s. 5—12) miifredatla
biitiinlesik AR destekli miize egitimini; Luo ve arkadaslart (2025, s. 268-275) sanal
simiilasyonun miize 6grenmesini; Yu ve Hu (2025, s. 3—12) ise ii¢ boyutlu modelleme ve
yapay zeka destekli anlatilarin potansiyelini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, bu
calismalarin bir bolimi kiigciik orneklemler, kisa siireli uygulamalar ya da nitel verilerle
sinirhidir. Dijital teknolojinin tarih 6grenmesini kesin olarak artirdigi bi¢cimindeki genelleyici
bir sonug¢ yerine, pedagojik tasarima bagli olarak 6grenme ve katilimi destekleyebildigi

¢ikarimi bilimsel a¢idan daha savunulabilir durumdadir.
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Besincisi, hassas ge¢mislerin ve miras egitiminin etik boyutunun géz ardi edilmesi, pedagojik
tasarimda ciddi risklere yol agabilmektedir. Van Boxtel ve arkadaglarinin (2016, s. 5-10)
vurguladigr gibi, tartismali ge¢mislerin Ogretiminde &grencilerin farkli perspektifleri
incelemesi ve etik muhakeme gelistirmesi gerekmektedir. Kisler (2026, s. 443-449) bu
cerceveyi miras egitiminin degerler ve demokratik toplum boyutuyla genisletmektedir. Sonug
itibartyla Barton ve Levstik'in (2004, s. 27-36) tarih 6gretimini ortak iyilik kavramiyla
iliskilendiren perspektifi, miras egitiminin vatandaslik boyutunu da giiclendirmektedir.
Tiirkiye literatiiriinde de benzer bir tablo s6z konusudur. Baba ve Giiven (2025, s. 104-112)
ile Aktas ve arkadaglar1 (2025, s. 107-113) yerel tarih ve okul dis1 etkinliklerin farkindalik,
merak ve duyarlilik bakimindan olumlu deneyimlerle iligkili oldugunu gdstermektedir. Buna
karsin Tiirkiye'de kiiltiirel miras egitiminin tarihsel diisiinme, tarihsel biling, etik muhakeme
ve uzun vadeli koruma davranig1 iizerindeki etkilerini ayn1 model iginde izleyen biiyiik
orneklemli aragtirmalarin sayist olduk¢a sinirlidir.

Bu degerlendirme, kiiltiirel miras egitiminde ii¢ diizeyli bir analitik modelin Gnerilmesine
zemin hazirlamaktadir. Sekil 1'de sunulan bu model, mirasla karsilasma, miras1 sorgulama ve

miras1 miizakere etme diizeylerinden olugsmaktadir.

Sekil 1. Kiiltiirel Miras Egitiminde Ug¢ Diizeyli Analitik Model

Asama /
Diizey Aciklama / Siire¢

Kavram
1. Mirasla Nesne, mekan, anlat1 ya da dijital temsil ile yiiz yiize
DUZEY Karsilasma gelme
2. Mirasi Kaynagin kokenini, se¢imini, temsilini ve farkl
DUZEY Sorgulama yorumlarini aragtirma
3. Mirast Gegmisin bugiinkii anlamini, degerlerini ve gelecek

DUZEY Miizakere Etme kusaklara aktarimini kanita dayali bi¢imde tartisma

Birinci diizeyde 6grenci nesne, mekan, anlat1 ya da dijital temsil ile yiiz ylize gelmektedir.
Ikinci diizeyde oOgrenci kaynagin kokenini, segimini, temsilini ve farkli yorumlarimi
aragtirmaktadir. Ugiincii diizeyde dgrenci gegmisin bugiinkii anlamini, degerlerini ve gelecek

kusaklara aktarimimi kanita dayali bicimde tartismaktadir. Bu ii¢lincii diizey, miras egitimini

162



Egitim Bilimleri Alaninda Arastirmalar ve Degerlendirmeler - Ekim 2026

basit farkindalik etkinliklerinden ayiran temel pedagojik esik olarak tanimlanabilir. Ayni
zamanda tarihsel diisiinme, etik muhakeme ve demokratik katilim arasindaki kopriiyli de

temsil etmektedir.

SONUC

Kiiltiirel miras, tarih egitiminde ge¢misin hazir bir temsili olarak degil, ge¢mis ile bugiin
arasindaki iligskinin arastirilabilecegi ¢ok katmanli bir 6grenme alanidir. Elestirel miras
calismalar1 mirasin se¢ildigini ve anlamlandirildigini; tarihsel diistinme arastirmalart ise
ogrencinin bu anlamlandirma siireglerini kanit, baglam, perspektif ve argiimantasyon yoluyla
inceleyebilecegini ortaya koymaktadir. Bu iki literatiiriin kesisimi, tarth egitimi agisindan
saglam bir pedagojik zemin olusturmaktadir.

Glincel aragtirmalar bu zeminin miizeler, yerel tarih, okul dis1 6grenme, erken cocukluk
projeleri ve dijital teknolojiler aracilifiyla genisledigini gostermektedir. Bununla birlikte,
literatiiriin ortak mesaj1 belirgindir. Teknoloji ya da mekanin kendisi yeterli degildir. Ogrenme
pedagojik tasarim aracilifiyla gerceklesmektedir. Bu konuya iliskin olarak Geerts ve
arkadaslarinin (2024) incelemesi okul-miize iliskisinin biitiinsel planlanmasini; Valencia
Arnica ve arkadaslar1 (2023) 6gretmenlerin dijital yeterliklerinin gili¢lendirilmesini; Jermstad
(2025) erken cocuklukta yaratict ve ¢cokduyusal projelerin olanaklarini; Yanar ve arkadaslari
(2026) ise Tiirkiye'de miifredatla biitiinlesik AR destekli miize egitiminin uygulanabilirligini
somut verilerle desteklemektedir.

Bu nedenle tarih egitiminde kiiltiirel mirasin temel pedagojik ilkesi miras1 gdstermek degildir;
miras hakkinda tarihsel olarak diisiinmeyi dgretmek olmalidir. Ogrenci bir yapiy1 gormelidir.
Ama ayni zamanda onun neden korundugunu, hangi kaynaklarin bu yorumu destekledigini,
kimlerin anlatisinin goriiniir ya da gériinmez kaldigini ve bugiinkii toplumun bu mirasla nasil
bir iliski kurdugunu da tartigmalidir. Boyle bir yaklasim, kiiltiirel miras1 ezberlenecek bir
icerik olmaktan c¢ikarmaktadir. Tarihsel diisiinme, elestirel biling, demokratik tartisma ve
kiiltiirel sorumluluk i¢in yasayan bir 6grenme alanina da doniistiirmektedir.

Tiirkiye agisindan temel gorev, zengin kiiltiirel mirasin pedagojik potansiyelini sistematik
arastirmalarla goriinlir kilmaktir. Bunun i¢in okul, miize, liniversite, yerel yonetim ve kiiltiir
kurumlar1 arasinda siirdiiriilebilir is birlikleri kurulmalidir. Ogretmenlerin arastirmaci ve
tasarimet rollerini giliglendiren mesleki gelisim, dijital mirasin elestirel kullanim1 ve tarihsel
diistinme ¢iktilarinin 6l¢iilmesine dayali arastirma modelleriyle birlikte gelistirilmelidir.
Netice itibariyla, boyle bir ¢er¢evede kiiltiirel miras, yalnizca gegmisin korunmasina degil,

gecmisi kanita dayali ve ¢ogulcu bigimde anlamlandirabilen bir yapiya biiriinebilecektir.
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