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1. Giris: Avrupa Yiiksekogretim Alani ve Bologna Siireci

Avrupa Yiiksekodgretim Alan1 (AYA), farkli akademik, kiiltiirel ve po-
litik gelenege sahip olan {ilkelerin bir araya geldigi, yirmi yildir yapisal
reformlar ve paylasilan araclar gibi ortak taahhiitlerin adim adim uygu-
landig1, yliksekogretimde 6zgiin bir uluslararasi isbirligidir. S6z konusu
iilkeler, kurumlarin 6zerkligi, akademik 6zgiirliik, bagimsiz 6grenci birlik-
leri, 6grencilerin ve personelin serbest hareket edebilmesi vb. ¢esitli ortak
degerler temelinde yliksekdgretim reformlarin1 uygulamay1 kabul etmek-
tedir. Bu siire¢ araciligiyla, iilkeler ve tiim ilgili paydaslar yiiksekogretim
sistemlerini daha uyumlu hale getirmektedir. Kalite giivence yontemlerini
giiclendirmektedir. Tim tilkelerin temel hedefi, 6grencilerin ve personelin
hareketliligini arttirmak, istihdam edilebilirligi kolaylastirmaktir (EHEA,
2020).

Avrupa Yiiksekogretim Alani yaratma hedefiyle ortaya ¢gikan Bolog-
na Siireci, 1999 yilinda italya’nin Bologna sehrinde diizenlenen toplanti-
da yayinlanan Bologna Bildirgesi ile resmiyet kazanmistir ve giiniimiiz-
de Bologna Siireci’ne iiye llke sayisi Tiirkiye ile birlikte 49’dur. Avrupa
Yiiksekogretim Alani’na dahil iilkeler; Arnavutluk, Andora, Ermenistan,
Avusturya, Azerbaycan, Belarus, Belgika, Bosna-Hersek, Bulgaristan, Hir-
vatistan, Kibris, Cek Cumhuriyeti, Danimarka, Estonya, Finlandiya, Fran-
sa, Giircistan, Almanya, Yunanistan, Vatikan, Macaristan, izlanda, irlanda,
Italya, Kazakistan, Letonya, Lihtenstayn, Litvanya, Liiksemburg, Malta,
Moldova, Karadag, Hollanda, Makedonya, Norveg, Polonya, Portekiz, Ro-
manya, Rusya, San Marino, Sirbistan, Slovakya, Slovenya, Ispanya, Isvec,
Isvigre, Tiirkiye, Ukrayna ve Birlesik Krallik tir.

Bologna Siireci’ne liye iilkeler, Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda ge-
linen asamay1 degerlendirmek ve bundan sonra yapilacaklara karar vermek
amaciyla iki veya ti¢ yilda bir olmak iizere Bologna Bakanlar Konferanslari
gerceklestirmektedir. S6z konusu konferanslara katilan yiiksekdgretimden
sorumlu Bakanlar, {ilkeleri tarafindan gelistirilmesi gereken hususlar ve
taahhiitler de dahil olmak {izere, AYA’nin temel bakis a¢ilarina karar ver-
mektedir. Konferanslarda, siirece iiye lilkelerin yiiksekdgretim sistemleri
ile ilgili mevecut durumunu gosteren Bologna Siireci Uygulama Raporlari
kamuoyuyla paylasilmaktadir. Bakanlar, ayrica, s6z konusu konferanslar-
da, alinan kararlarin yer aldigi bildirgeleri kabul etmektedir. Bildirgelerde
yiiksekogretimin farkli alanlarma odaklanilmistir. Bakanlar, bildirgeler-
de yer alan yiiksekogretime iliskin kalite glivencesi, tanima, yagam boyu
ogrenme, yeterlilikler cergeveleri, uluslararasilasma ve hareketlilik gibi
cesitli reform alanlarini iilkelerinde uygulamay:1 taahhiit etmektedir. Yiik-
sekogretimde hareketlilik konusu da siirecin en basindan beri {ilkelerin
giindeminde yer almaktadir.
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Diger taraftan, Bologna Siireci (BS), ulusal alanyazinda, olumlu ve
olumsuz yonleri ile ele alinmaktadir. Erkal (2011)’a gore Avrupa Yiikse-
kogretim Alani olusturulmasi igin diisiiniilen Bologna Siireci’nin art1 ve ek-
sileriyle birlikte degerlendirilmesi gerekmektedir. Egitim-istihdam iligkisi-
nin gelistirilmesinin énemli oldugunu, siirecin uygulanabilmesi hususunda
kisa vadede ¢oziim bulunamayacak engeller oldugunu ifade etmektedir.
Celik (2014)’e gore Bologna Siireci liniversiteleri tek tiplestirmektedir ve
hiyerarsik hale doniistiirmektedir. Kiyic1 (2012)’ya gore, BS nin etkileri
uzun vadede ortaya ¢ikacak kapsamli bir reform paketi olmasindan hare-
ketle, basarili veya basarisiz olacaginin 6nceden tahmin etmenin zor oldu-
gudur. Mevcut isleyis konusunda ise siirecin yiliksekdgretim sistemi agisin-
dan bir firsat oldugu degerlendirilmektedir. Siirecin gelecekteki basarisinin
paydaslarin katkisina ve isbirligine, yeterli bir zamana, yasal reformlarin
igsellestirilmesine, vb. hususlara baglh oldugu seklinde belirtilmistir.

Ayrica, Bologna Siireci faaliyet alanlarindan olan yiiksekdgretimde ha-
reketlilik konusu ile ilgili olarak da alanyazinda lisansiistii diizeyde cesitli
arastirmalar bulunmaktadir. Kagnic1 (2016)’ya gore, ¢ok kiiltiirlii ortamda
bulunmak Tiirk 6grencilerin yabanci dilini gelistirmektedir, diger Avrupa
iilkelerini tanimasina olanak saglamaktadir, ancak Avrupa kimligi olusumu
iizerinde fazla bir katkisinin olmadig1 gozlenmektedir. Radmard (2012)’a
gore, Tirkiye’de uluslararas1 dgrenci cekmeye yonelik, sistematik bir po-
litika yaklagiminin olusturulmadigi, 6grencilerin derslerinde dil yetersizli-
ginden basarisizlik yasadigi, sosyal uyum saglamada giicliik cektigi ve en
onemlisi ekonomik yetersizlik yasadig: ifade edilmektedir. Tiim bu sorun-
lara ragmen, Tiirkiye’de 6grenim goren 6grencilerin ¢cogunlugu, arastirma
sonucuna gore, Tiirkiye’deki mevcut egitimden memnun olduklarini belirt-
mistir. Ogrencilerin memnuniyetini siirdiirmek, gelistirmek icin uzun ve kisa
erimli stratejik kamusal politikalar olugturulmalidir. Taylan (2019)’a gore,
uluslararas1 6grencilerin Tirkiye’de yasadigi en onemli sikintilar sirasiyla
dil sorunlari, egitim ve akademik sorunlar, kiiltiirel sorunlar, ayrimciliga ma-
ruz kalma ve ekonomik sorunlardir.

2020 yilinda Roma’nin ev sahipliginde gergeklestirilen AYA Bakan-
lar Konferansi sirasinda San Marino’nun Bologna Siireci’ne lyeligi kabul
edilmistir. Bu konferansta ayrica Roma Bildirgesi yaymlanmistir ve bil-
dirgede yiiksekdgretimde hareketlilik konusunun 6nemi tekrar vurgulan-
migtir.

2. Bakanlar Konferanslarinda Yayimnlanan Bildirgeler ve
Hareketlilik Kavramimin Onemi

Bologna Siireci’nin 1998 yilinda temellerinin atildigr Sorbonne Bil-
dirgesi’nden, en son yayinlanan 2020 yilindaki Roma Bildirgesi’ne kadar
tiim bildirgelerde, yiiksekdgretimin onemli bir alan1 olan hareketlilik ko-
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nusu yer almaktadir. Bologna Bakanlar Konferanslarinda yayimlanan s6z
konusu bildirgelerin hareketlilik ile ilgili vurgular1 asagida dzetle belirtil-
mektedir.

Sorbonne Bildirgesi’nde, d6grencilerin ve 6gretmenlerin kendi iilkesi
disinda baska bir tilkede hareketliliginin tesvik edildigi belirtilmektedir.
Ogrenci hareketliliginin kolaylastirilmasma vurgu yapilmaktadir (Sor-
bonne Declaration, 1998). Prag Bildirgesi’nde Bakanlar, 6grencilerin, 68-
retmenlerin, arastirmacilarin ve idari personelin Avrupa Yiiksekogretim
Alani’nin zenginliginden (demokratik degerleri, kiiltiir ve dil ¢esitliligi,
yiiksekdgretim sistemlerinin farkliligi, vb.) faydalanmasini saglamak ama-
cryla hareketliligi tesvik etmek igin gosterilen cabalarin devam etmesi ge-
rektigini yinelemistir. Bakanlar, 6grencilerin, 6gretmenlerin, arastirmaci-
larin ve idari personelin serbest hareket edebilmesinin 6niindeki engellerin
kaldirilmasinin izlenecegini taahhiit etmistir, ayrica hareketliligin sosyal
boyutunu da dile getirmistir (Prague Communique, 2001).

Berlin Bildirgesi’nde, 6grencilerin, akademik ve idari personelin ha-
reketliliginin, Avrupa Yiiksekdgretim Alani’nin temelini olusturdugu be-
lirtilmektedir (Berlin Communique, 2003). Bergen Bildirgesi’nde, tiim ka-
tilimer tilkeler arasinda 6grencilerin ve personelin hareketliliginin Bologna
Siireci’nin anahtar gérevlerinden biri olarak devam ettigi belirtilmektedir.
Bakanlar, kurumlari ve 6grencileri hareketlilik programlarindan tam ola-
rak faydalanmaya tesvik etmektedir (Bergen Communique, 2005).

Londra Bildirgesi’'nde, personelin, 6grencilerin ve mezunlarin hare-
ketliliginin Bologna Siireci’nin temel unsurlarindan biri oldugu belirtil-
mektedir. Bildirgeye gore hareketlilik; kisisel gelisim i¢in firsatlar yaratir,
bireyler ve kurumlar arasinda uluslararasi igbirligini gelistirir, yiiksekdgre-
tim ve arastirmanin kalitesini artirir. Hareketliligin 6niindeki engeller ara-
sinda gog, tanima, yetersiz mali tesvikler, vb. konular dikkat ¢cekmektedir
(London Communique, 2007). Biikres Bildirgesi’nde, Bakanlar, herkes
icin kaliteli yiliksekogretim saglanmasi, mezunlarin istihdam edilebilir-
liginin artirilmasi, ve daha iyi 6grenmenin bir araci olarak hareketliligin
giiclendirilmesi hedeflerini izlediklerini belirtmektedir (Bucharest Com-
munique, 2012).

Erivan Bildirgesi’nde, karsilikli anlayist gelistirmede ve mezunlarin
istihdamini artirmada uluslararasilagsma ve hareketlilik giiglii araglar ola-
rak tanimlanmaktadir (Yerevan Communique, 2015). Paris Bildirgesi'n-
de, Bakanlar, Anahtar taahhiitlerdeki ilerlemeyi saglamak ve hareketliligin
Otesinde igbirligini artirmak i¢in Erasmus+ programinin kullanimini tesvik
etmektedir. Avrupa Yiiksekogretim Alani’ndaki hareketliligi ve tanimay1
daha ileri diizeyde gelistirmek icin, is piyasasina ve bir iist egitime eri-
sim amaciyla bir AYA iilkesinden alinan karsilastirilabilir yiiksekdgretim
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yeterliliklerinin, diger {ilkelerde ayni esasla otomatik olarak taninmasini
saglamaya calisilacagi belirtilmektedir (Paris Communique, 2018).

Roma Bildirgesinde, isbirligi ve hareketliligin sistemleri birbirine
bagladig1 belirtilmektedir. Personel ve dgrencilerin hareketliligi yoluyla
farkl kiiltiirler ve yiiksek 6gretim sistemleri arasindaki dogrudan temas-
lar, Avrupa Yiksekogretim Alani’ndaki yiiksek 6gretimin miikemmelli-
gine ve uyumluluk diizeyine katkida bulunarak onu kiiresel 6l¢ekte ¢ekici
ve rekabetci hale getirmektedir. Bildirgede, 6grenciler, doktora adaylari
ve personel icin fiziki hareketliligin faydalar1 ve 6nemi kabul edilmekte-
dir. AYA’da, mezun olanlarin en az % 20’sinin yurtdisindan bir 6grenim
veya egitim siireci deneyimlemesi hedeflenmektedir (Rome Communique,
2020).

Yukarida agiklanan bildirgelerde belirtildigi iizere, yiiksekogretimde-
ki dncelikle 6grencilerin olmak iizere mezunlarin, personelin hareketliligi
cesitli faydalar1 bulunmasi dolayisiyla tesvik edilmektedir, ayni zamanda,
yiiksekogretimde hareketlilige engel olan faktdrlerin ortadan kaldirilmasi
gerektigi ifade edilmektedir. Bu sebeple, Avrupa Yiiksekdgretim Alani’n-
da yer alan iilkelerin yiiksekogretimden sorumlu bakanlarinin, s6z konusu
bildirgelerde taahhiit ettikleri yiiksekogretim sistemlerine iligkin reform-
larda, 6grencilerin 6grenim hayatlari sirasinda hem derece hem de kredi
hareketliliginin tesvik edilmesi giindemlerinde dnemli bir yere sahiptir.
(Curaj, Scott, Vlasceanu, ve Wilson, 2012)’a gore, 6grencilerin ve perso-
nelin hareketliliginin tegvik edilmesi, Avrupa Yiiksekogretim Alani’ndaki
ilk girisimlerden biridir ve hala en géze ¢arpan girisimlerden biri olmaya
devam etmektedir.

Yiiksekogretimde hareketliligin iilkeler tarafindan tesvik edilme sebep-
leri arasinda, ¢esitlilikten yararlanma, kisisel gelisimin artmasi, uluslararasi
isbirligine olanak tanimasi, yiiksekdgretimde kalitenin ve mezunlarin istithdam
edilebilirliginin artmasi vb. yer almaktadir. Ancak, 6grencilerin, 6gretmenle-
rin, aragtirmacilarin, idari personelin, mezunlarin hareketliliginin artirilmasi
hususu beraberinde tanima araglari, otomatik tanima, dil becerileri, gog, yeter-
siz mali kaynaklar, mali kaynaklarm tasinabilirligi gibi konular1 ve buna bagh
olarak ¢oziilmesi gereken cesitli sorunlart da zaman zaman tilkelerin ve ilgili
kurumlarmn giindemine getirmektedir.

3. Avrupa Yiiksekogretim Alaninda Hareketliligin Tesvik
Edilmesi ve Kamu Finansal Desteginin Tasinabilmesi
Kavrami

Avrupa Yiksekogretim Alani’ndaki tilkeler hareketliligi tesvik etmek
ve engellerle miicadele etmek i¢in bir dizi tedbir uygulamaktadir (Euro-
pean Commission/EACEA/Eurydice, 2016b). Kaynak yaratma, dil bece-
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rilerinin artirtlmasi, tanima ve yasal konular gibi baz1 engeller, finansal
araglarin artirllmasini ya da daha fazla diyalogu ve kurumsal, ulusal ya da
Avrupa diizeyinde ¢esitli paydaslar arasinda igbirligini gerektirdigi igin,
¢ozmeye calismak agisindan ¢ok zor olabilmektedir (European Commis-
sion/EACEA/Eurydice, 2018). Dolayisiyla, yliksekdgretim 6grencilerinin
baska bir iilkede egitim almasini engelleyen cesitli faktdrler bulunmakta-
dir.

Eurostudent Projesi (Eurostudent VI, 2018)’ne gore, 6grenciler, yurt-
disinda egitimin temel engelinin mali yiik oldugunu ifade etmektedir. S6z
konusu dgrencilerin % 62’si, finansal kisitlamalari, yurtdisinda bir egitim
programina kaydolmanin 6niinde ¢ok biiyiik bir engel olarak gérmektedir.
Bu sebeple, iilkeler s6z konusu soruna ¢oziim getirebilmek amacryla, 6g-
rencilerine 6grenim hayatlar1 boyunca kamu tarafindan verilen kredilerin
ve hibelerin hem kredi hem de derece hareketliliginde gecerli olacak sekil-
de baska bir iilkede de kullanilabilir olmasini saglayacak yiiksekogretim
sistemleri gelistirmistir ve gelistirmeye devam etmektedir. Finansal des-
tegin taginabilmesine iliskin s6z konusu tedbir, yiiksekogretimde uluslara-
rast hareketliligi artirabilecek bir uygulama olarak degerlendirilmektedir.

Hareketliligin finansmaninin 6nemli bir yonii, 6grencilerin yurti¢inde
aldiklar1 hibeleri ve/veya kredileri bagka bir Avrupa Yiiksekogretim Alani
tilkesinde kullanabilmesi olmalidir. S6z konusu olasilik, “tasmabilirlik”
olarak tanimlanir ve ideal olarak hem 6grencinin kendi iilkesindeki prog-
rami ¢erc¢evesinde kisa donem ziyaretler (kredi hareketliligi) hem de dere-
ce programlari (derece hareketliligi) seklinde uygulanmalidir (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Hareketliligi kolaylastirmak igin
hibelerin ve kredilerin taginabilirligi, Avrupa Yiiksekdgretim Alan igeri-
sinde uzun yillardir bir endise kaynagi olmaktadir (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2015). Avrupa Yiksekdgretim Alani’nda yer alan iil-
keler, Erivan Bildirgesi’nde, kredi ve derece hareketliliginde hibelerin ve
kredilerin tasmabilirligini tesvik etmek i¢in taahhiitte bulunmustur.

Kredi hareketliligi, kisa donemli bir hareketlilik seklidir. Genellikle,
en fazla bir y1l siirmektedir. Ulkesindeki kurumunda devam eden 8grenim
kapsaminda, yabanci bir kurumda kredi kazanimi amaglanmaktadir. Dere-
ce hareketliligi ise uzun donemli bir hareketlilik seklidir. Gidilecek iilke-
de, tam bir derece ya da sertifika kazanilmasi amaglanmaktadir (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2018).

Avrupa Yiksekogretim Alani igerisinde hibe, kredi ve tasinabilirlik
kavramlar1 6zetle su sekilde ifade edilmektedir. Tasinabilirlik, 6grencilere
kendi iilkelerinde verilen destegin, kredi hareketliligi (kredi tasinabilirligi)
veya derece hareketliligi (derece tasinabilirligi) icin Avrupa Yiiksekogre-
tim Alani igerisindeki baska bir iilkede kullanma imkani olarak tanimlana-
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bilmektedir (European Commission/EACEA/Eurydice, 2016b). Hibe, geri
O6demesi olmayan kamu mali destegidir. Kredi ise geri 6denebilir finansal
yardimdir (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018).

Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda finansal 6grenci desteginin tama-
miyla tagmabilir olmasinin amaci, finansal agidan maliyetin 6grencinin
kendi iilkesi ile gittigi iilke arasinda adil bir sekilde paylasilmasidir. Og-
renme hareketliligini tesvik etmek i¢in 6grenciye sunulan finansal destegin
taginabilir olmasi gerekmektedir. Bu sebeple, AYA’daki yiiksekogretimden
sorumlu Bakanlarin taahhiitlerini yerine getirmesi ve bir AYA iilkesinde
yasam giderlerini karsilamak amaciyla 6grenciye verilen finansal destegin
diger AYA iilkelerine taginabilmesi konusu tavsiye edilmektedir (EHEA,
2015).

Diger taraftan, Avrupa Ogrenci Birligi’nin 2015 yilinda yaymladig
6grenci goziiyle Bologna raporunda, 6grenci hareketliliginin Bologna Sii-
reci’nin merkezinde yer aldigi, hareketliligi ger¢ege doniistiirmenin hala
bir sorun oldugu, hareketliligin tek basina bir hedef olarak degerlendi-
rilmemesi gerektigi ayn1 zamanda uluslararasilagmanin bir araci oldugu
belirtilmektedir. Ulkelerin, Avrupa diizeyinde ve &tesinde hareketliligin
gercgeklestirilmesi i¢in kurumsal, ulusal ve uluslararasi diizeyde uygun ko-
sullarin saglanmasi konusundaki taahhiitlerinin izlenmesi gerektigi ifade
edilmektedir. Kredilerin ve hibelerin tamamziyla taginabilmesi konusundaki
destegin garanti edilmesine iliskin ¢abalarin gosterilmesi belirtilmektedir.
Ayrica, finansmanin, 6grenci hareketliligi i¢in temel engellerden biri olma-
ya devam ettigi; AYA’daki Bakanlarin hibelerin ve kredilerin tamamiyla
tagimabilmesi konusunda taahhiitte bulunmasina ragmen, bu konuyla ilgili
¢ok az bir ilerleme kaydedildigi belirtilmektedir. Ulkelerin, hem kredi hem
de derece hareketliliginde 6grencilerin daha genis katilimini saglamak igin
kredilerin ve hibelerin tam ve kosulsuz tasinabilirligi konusundaki gergek
taahhiitlerini yerine getirmesi tavsiye edilmektedir (ESU, 2015).

4. Avrupa Yiiksekogretim Alaninda Ogrencilerin
Yararlandigi Kamu Finansal Desteginin Tasinabilirligi

Bu calismada oncelikle Avrupa Yiiksekdgretim Alani’nda hareketlilik
kavraminin 6nemi ve yiiksekogretimde hareketliligi engelleyen faktorler
tespit edilmistir. Hareketliligin finansmaninin, yiiksekdgretimde hareketli-
ligi etkileyen sorunlarda oncelikli sirada yer aldig1 anlasilmistir. Ogrenci-
lerin yurtiginde kamu destegi ile aldiklar1 hibelerin veya kredilerin baska
bir Avrupa Yiiksekogretim Alani iilkesine taginabilir olmasi ve dolayisiyla
bu sekilde kullanilabilmesi yiiksekdgretimde hareketliligi artirict bir unsur
olarak degerlendirilmektedir.

Avrupa Yiiksekdgretim Alani’na dahil iilkelerin yiiksekdgretim sis-
temlerindeki 6grencilerine sagladiklart hibelerin ve kredilerin bagka bir til-
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kede kullanilabilirligi, bir bagka ifadeyle tlilkelerdeki uygulanma diizeyleri,
Bologna Bakanlar Konferanslarinda yayinlanan, tilkelerin yiiksekdgretim
sistemleri ile ilgili mevcut durumunu iceren Bologna Siireci Uygulama Ra-
porlari ¢ergevesinde incelenmistir. Son bes yilda yayinlanan 2015, 2018 ve
2020 raporlar dikkate alinarak ulasilan sonuglar bu baslik altinda incelen-
mistir ve asagida ayrintilariyla anlatilmigtir.

2015 yili Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore, AYA’daki iilke-
lerin 10’unda (2018 y1ili raporunda oldugu gibi), derece ve kredi hareket-
liliginde hem hibelerin hem de kredilerin taginabildigi sistemler uygulan-
maktadir. Ulkeler arasinda uygulama boyutunda oldukga ¢ok farkliliklar
bulunmaktadir. 10 iilkede, 6grencilere verilen mevcut destek tamamiyla
taginabilir iken 10 tilkede tasinabilirlik ilkesi etkindir ancak uygulama bo-
yutunda bazi1 kisitlamalar bulunmaktadir. 12 iilkede sadece kredi hareketli-
ligi i¢in taginabilirlik mevcuttur. 10 iilkede ise 6grencilere verilen destegin
taginabilirligine yonelik bir sistem bulunmamaktadir.

2015 Y1l Bologna Siireci Uygulama Raporu’nda, tagmabilirlik ile il-
gili kisitlar incelenmistir. S6z konusu sinirlamalar, su sekildedir. Ogrenci-
lerin destegini alabilecegi iilkeler tizerindeki bir sinirlama (6rnegin, tasi-
nabilirligin sadece Avrupa Ekonomik Alan1 icerisindeki iilkeler arasinda
olmasi), yurtdisinda gegirilecek zaman {izerinde sinirlama koymaktadir
ya da sadece zorunlu ve tam zamanli 6grenim igin taginabilirlige imkan
vermektedir. En ciddi kisitlama ise eger yurticinde mevcut dengi program
yoksa yurtdisindaki 6grenim destegini kisitlamaktir,

Avrupa Yiksekogretim Alani’ndaki yiiksekdgretim sistemlerinde,
cogunlukla Bat1 Avrupa iilkelerinde olmak iizere, lilkelerin yaklasik ticte
ikisinde, hibeler yurtdisindan alinan dereceler ya da krediler i¢in taginabi-
lirdir. Bununla birlikte, hibelerin tasinabilirligi derece hareketliligine gore
kredi hareketliliginde daha yaygindir. Bu durum, kredilerin tagmabilirli-
ginde de gozlenebilmektedir. Ogrenciyi destek sisteminin bir pargasi olan
kamu tarafindan finanse edilen kredilerin sunuldugu iilke sayist daha azdir.
Genel olarak, AYA’daki iilkelerin tigte birinden daha azinda tasimabilir kre-
di sistemi mevcuttur.

2018 Y1l1 Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore, lisans ve yiiksek
lisans diizeylerinde, Avrupa Yiiksekogretim Alani’ndaki tilkelerin yaklagik
iicte birinde, hibelerin tasinabilirligi kredi hareketliligi ile sinirlidir. Kredi
hareketliligi, 6grencilerin, kendi iilke programi g¢ercevesinde, bir donem
ya da bir akademik yil gibi kisa bir siireligine yurtdigina gitmesi seklinde
ifade edilebilmektedir.

AYA’daki iilkelerin 18’inde, hibeler, hem kisa stireli hareketlilik (kredi
hareketliligi) hem de uzun siireli hareketlilik (6rnegin; 6grenci yurtdisin-
dan derece almak istediginde) i¢in taginabilirdir. Bu iilkelerden Avusturya,
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Danimarka, Fransa, Almanya, Irlanda, Hollanda, Norveg, Birlesik Kral-
lik (Iskogya), tasmabilirlige sinirlama getirmektedir. Ornegin; Almanya,
Avrupa Birligi iilkelerine ve Isvigre’ye derece hareketliligindeki hibeleri
kisitlamaktadir. Birlesik Krallik (iskogya) daha kati bir 6lgiit uygulaya-
rak, pilot derece tagiabilirlik planini1 Avrupa Birligi’'nde az sayida se¢ilmis
yiiksekdgretim kurumlariyla smirlandirmaktadir. Avrupa Yiiksekogretim
Alani’ndaki iilkelerin {igte ikisinden daha azinda, lisans ve yiiksek lisans
diizeylerinde, kamu tarafindan finanse edilen krediler sunulmaktadir. Do-
layisiyla, bu krediler kamu hibelerinden daha az yaygindir.

Kredilerin taginabildigi sistemler arasinda, Fransa, 1ta1ya, Kazakistan,
Litvanya, Polonya ve Birlesik Krallik (Ingiltere, Galler ve Kuzey irlanda)
taginabilirligi kredi hareketliligi ile sinirlandirmaktadir. Bu iilkeler kendi
sistemleri icinde ayrica daha kat1 kisitlar getirmektedir. Ornegin, Litvanya,
kredilerin tasinabilirligini, Erasmus gibi taninan degisim semalarina dahil
olan hareketlilik ile sinirlandirmaktadir. Kamu tarafindan finanse edilebi-
len krediler sunan sistemlerin ¢ogu, hem kredi hem de derece hareketli-
liginin tasinabilirligini miimkiin kilmaktadir. izlanda’nin kayda deger bir
durumu bulunmaktadir; standart bir hibe paketi olmamasina ragmen, ka-
munun finanse ettigi krediler sinirlama olmaksizin taginabilmektedir.

Yukaridaki agiklamalardan yola ¢ikarak Avrupa Yiiksekogretim Alani
icinde yer alan iilkelerin ulusal sistemlerinde kamu tarafindan saglanan hi-
belerin ve kredilerin bir bagka AYA iilkesine taginabilmesi ile ilgili olarak;
s0z konusu {lilkeler ve uygulamalari elde edilen veriye gore asagida ayri
ayr1 belirtilmektedir.

2018 yili Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore Avrupa Yiik-
sekdgretim Alani igerisinde yer alan Finlandiya, Isvec, Izlanda, Andora,
Kibris, Belgika Flaman Bolgesi, Lihtenstayn, Liiksemburg, Karadag ve
Slovenya’da, hem derece hem de kredi hareketliligi i¢in yurtici destegin
tamaminin sinirsiz taginabilirligi miimkiin olmaktadir. S6z konusu iilke-
lerden Finlandiya, Isveg, Kibris, Lihtenstayn, Liiksemburg ve Karadag’da
ogrencilere hem hibe hem de kredi imkani sunulmaktadir. Andora, Belgika
Flaman Bolgesi ve Slovenya’da kamu hibesi seklinde sadece bir tip kamu
destegi vardir. Izlanda’da ise dgrenciler igin kamu destegi olarak sadece
kamu tarafindan finanse edilen kredi mevcuttur.

Avusturya, Danimarka, Fransa, Almanya, Irlanda, Hollanda, Norveg
ve Birlesik Krallik (Iskogya)’da, hem kredi hem de derece hareketliligi icin
tiim temel destek semalari taginabilirdir. Ancak, tasmabilirlige yonelik 6r-
negin cografi bolgeye bagli olmasi gibi bazi sinirlamalar mevcuttur. Hare-
ketliligin sadece belli iilkelere gerceklestirilmesi bir kisithilik gostergesidir.

Hirvatistan, Cek Cumhuriyeti, Estonya, Macaristan, Italya, Polonya,
Slovakya ve Isvigre, yiiksekdgretim sistemlerinde, temel yurtici desteginin
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tagmabilirligini kredi hareketliligi ile sinirlandirmistir. Dolayistyla, kredi
hareketliliginde kisitlama bulunmamaktadir. Bu iilkelerden Macaristan,
Slovakya ve Isvigre, hem kredi hem de derece hareketliligi icin tasinabi-
lir kamu tarafindan finanse edilen kredi saglamaktadir. Bununla birlikte,
hibelerin tagmabilirligi ise kredi hareketliligi ile sinirlidir. Estonya’da bu
alanda esneklik oldukga yiiksektir: 6rnegin; krediler ve ihtiyaca bagli hi-
beler tamamiyla tasmabilirdir, ancak, diger hibelerin tasabilirligi kredi
hareketliligi ile sinirhdir.

Kazakistan, Letonya, Litvanya, Malta, Portekiz, 1spanya ve Birlesik
Krallik’in ¢ogu boliimleri, kredi hareketliligine ¢esitli sinirlamalar uygu-
lamaktadir. Ornegin; Letonya ve Portekiz tamamiyla tasmabilir krediler
vermektedir, ancak, hibelerin taginabilirligi kisith kredi hareketliligi ile s1-
nirlidir. Kazakistan, diger taraftan, sinirlama olmaksizin kredi hareketliligi
i¢in taginabilir krediler vermektedir, bununla birlikte, hibeler kisitli kredi
hareketliligi ile taginabilirdir.

Arnavutluk, Ermenistan, Azerbaycan, Belgika Fransiz Bolgesi, Be-
larus, Bosna ve Hersek, Bulgaristan, Giircistan, Yunanistan, Makedonya,
Moldova, Romanya, Sirbistan, Tiirkiye ve Ukrayna’da, yiiksekogretim sis-
temlerinde, yurti¢indeki sistemde programin dengi olmadiginda, taginabi-
lirligi olmayan yurtici destek verilmektedir ya da sadece istisnai durumlar
altinda tagimabilirlige izin verilmektedir. Bu grup igerisinde Ermenistan ve
Yunanistan’in farkli bir pozisyonu bulunmaktadir; hibelerin kredi tagina-
bilirligine kisitli olarak izin verilmektedir, ancak, kredilerin tagimabilirligi
icin olanak saglanmamaktadir.

2018 yil1 verilerine gore, genel olarak, AYA’daki tlkelerin yaklasik
ticte biri, yiiksekogretim sistemlerinde, yurtigindeki finansal destegin hem
kredi hem de derece tasinabilirligine baz1 kisitlamalar olmasina ragmen
izin vermektedir. Bir bagka ifadeyle, s6z konusu iilkelerde 6grencilere yur-
ticinde verilen finansal destek, bazi kisitlamalar uygulanmasima ragmen
hem kredi hem de derece hareketliligi i¢in tasiabilir olma 6zelligindedir.

2015 ve 2018 yillarinda yayinlanan Bologna Siireci Uygulama Ra-
porlar1 degerlendirildiginde su sonuca ulagilmistir: Avrupa Yiiksekogretim
Alani’nda yer alan iilkelerin, hareketliligi artirmak ve kolaylastirabilmek
i¢cin 6grencilerine yurticinde kamu tarafindan saglanan hibe ve kredi deste-
ginin yurtdisina da tasinabilir olabilecek sekilde yiiksekdgretim reformlari
yapilmasi konusunda fikir birligine varmis ve Bologna Bakanlar konfe-
ranslarinda ilgili bildirgelerle taahhiitte bulunmus olmalarina ragmen bu
konu ile ilgili uygulama diizeyinde 2015 ve 2018 yillarinda herhangi bir
ilerleme kaydedilmemistir.

Avrupa Ogrenci Birligi’nin 2015 ve 2018 yillarinda yaymladig1 gren-
ci goziiyle Bologna konulu raporlart da yukaridaki sonuglart destekleyici
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niteliktedir. ESU (2015)’e gore, 2015 yilinda yayinlanan Bologna Siireci
Uygulama Raporu’na gore, Avrupa Yiiksekdgretim Alani’nda kamu tara-
findan finanse edilen hibelerin ve kredilerin tagnabilirligi degerlendiril-
diginde tilkelerin bu konu ile ilgili durumlarimin 2018 yil1 Bologna Siireci
Uygulama Raporu’na gore uygulama boyutunda dikkate deger bir iyilesme
gostermedigi anlagilmaktadir. Bununla birlikte, ESU (2018)’e gore, 2015
yilindan beri giden ve gelen 6grencilere destek, erisimi genigletme konula-
rinda ¢ok az bir ilerleme oldugu belirtilmektedir. Rapora gore; bu alandaki
ozellikle biiyiik bir sorun, hibelerin taginabilirligidir. 2012 ve 2018 yillan
arasinda genel olarak cok az ilerleme kaydedilmistir. 2015 yilindan beri,
uluslararast hareketlilikte 6grencilerin karsilastigi sorunlarin biiyiik bir bo-
liimiinde degisiklik olmamuistir. Giden 6grenci hareketliligindeki en yaygin
engel 6grencilerin finansal durumudur.

2020 yilinda yayimlanan Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore,
Avrupa Yiksekogretim Alanindaki 6grencilerin yararlandigr kamu fi-
nansal desteginin tasinabilirligi konusunda, ilgili {ilkelerin uygulamalar1
ayrmtilariyla tespit edilmistir. Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda yer alan
14 iilkede (Finlandiya, izlanda, Norveg, Isve¢, Andorra, Kibris, Belgika
Flaman Bolgesi, Lihtenstayn, Liiksemburg, Malta, Karadag, Hollanda,
Slovenya, Isvigre) hem kredi hem de derece hareketliliginde yurtiginde
verilen finansal destegin yurtdisina siirsiz olarak tasinabilirligi miim-
kiin olmaktadir. Finlandiya, Norveg, Isvec, Kibris, Lihtenstayn, Liiksem-
burg, Karadag, Hollanda ve Isvigre’de, dgrencilerine hem kredi hem de
hibe verilmektedir. Andora, Belgika Flaman Bolgesi, Malta, Slovenya’da
ise sadece kamu destegi olarak hibe verilirken Izlanda’da ise kamu tara-
findan finanse edilen krediler verilmektedir. Avusturya, Birlesik Krallik
(Iskogya), Danimarka, Fransa, Almanya, Irlanda’da, hem derece hem de
kredi hareketliliginde tiim destek mekanizmalari tasinabilirdir, ancak bazi
sinirlamalar bulunmaktadir. Ornegin, cografi bolge dikkate almarak sadece
belirli iilkelere hareketlilik gerceklestirilmesidir.

2020 Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore; Hirvatistan, Cekya,
Estonya, Macaristan, Italya, Polonya, Slovakya ve Tiirkiye’de, sinirlama
olmaksizin kredi hareketliliginde yurtici destegin tagmabilirligi miimkiin-
diir. Macaristan, Slovakya ve Tiirkiye’de, hem kredi hem de derece ha-
reketliligi i¢in kamu tarafindan finanse edilen krediler baska bir {ilkeye
tagiabilmektedir, bununla birlikte hibeler sadece kredi hareketliligi i¢in
taginabilirdir. Rapora gore; Kazakistan, Letonya, Litvanya, Portekiz, Ro-
manya, Ispanya ve Birlesik Krallik’in ¢cogu boliimleri, kredi hareketlili-
ginde cesitli siirlamalar uygulamaktadir. Ornegin Letonya, tamamiyla
taginabilir krediler sunmaktadir, ancak hibelerin tagiabilirligi kredi hare-
ketliligi ile sinirlidir ve bazi kisitlamalar vardir. Kazakistan’da ise sinir-
lama olmaksizin kredi hareketliliginde kamu tarafindan verilen krediler
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taginabilmektedir, buna karsin kamu tarafindan verilen hibeler sinirlamalar
olmakla birlikte kredi hareketliliginde taginabilirdir.

2020 Bologna Siireci Uygulama Raporu’na gore; Arnavutluk, Erme-
nistan, Azerbaycan, Belcika Fransiz Bolgesi, Belarus, Bosna-Hersek, Bul-
garistan, Giircistan, Yunanistan, Kuzey Makedonya, Moldova, Sirbistan ve
Ukrayna’da, 6grencilere yurti¢inde verilen finansal destek tasinamamak-
tadir veya bazi istisnai durumlar altinda tasinabilirlige izin verilmektedir.
Ermenistan ve Yunanistan’in ise farkli bir uygulamasi bulunmaktadir, bu
iilkelerde kamu tarafindan verilen hibeler sinirlama olmakla birlikte kredi
hareketliligi i¢in taginabilmektedir, ancak, kamu tarafindan verilen krediler
tasinamamaktadir.

2018 ve 2020 y1llarinda yaymlanan Bologna Siireci Uygulama Rapor-
lar1 birlikte incelendiginde su sonuca ulagilmigtir: Avrupa Yiiksekogretim
Alani’nda yer alan {ilkelerden Tiirkiye ve Romanya’nin, 2018 yil1 ile kar-
silastirildiginda 2020 yilinda, yiiksekdgretimdeki 6grencilerine yurticinde
kamu tarafindan saglanan hibe ve kredi desteginin yurtdigina tasmabilirlik
diizeyinde ilerleme gosterdigi anlasilmistir.

Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda yer alan ilkelerin yliksekogretim
sistemlerindeki durumunu ve ilerleme diizeyini gosteren Bologna Siireci
Uygulama Raporlarinin son bes yil1 (2015, 2018 ve 2020) degerlendiril-
diginde, 6grencilerin yararlandigi kamu finansal desteginin tagmabilirligi
konusunda {tilkelerin hem derece hem de kredi hareketliliginde ilgili mev-
zuatin gelistirmesi ve iyilestirmesi gerektigi anlagilmaktadir.

5. Sonuc ve Oneriler

Uluslararasilagsma ve hareketlilik, Bologna Siireci ve Avrupa Yiikse-
kdgretim Alani’nin en basindan beri temel hedefleri ve baslica politika
alanlar1 arasinda yer almaktadir. Knight (2012)’ye gore, uluslararasilagma
ve bilhassa uluslararas1 6grenci hareketliligi, hi¢ siiphesiz, son on yilda,
yiiksekdgretimin manzarasint doniistlirmistiir; 0grencilere, kurumlara,
topluluklara ve iilkelere cesitli yararlar getirmistir. Ote yandan, hareketlilik
konusunda ¢ogunlukla zorluklar ve sorunlarla da kars1 karsiya gelinmek-
tedir.

Bugiine kadar, giden 6grenci hareketliligindeki en biiyiik engel 6gren-
cinin finansal kosuludur. Finansman, on y1l1 agkin bir siiredir siirekli olarak
hareketliligin 6niinde baslica ve bilinen bir engel olarak yerini almaktadir
ve hala ¢oziilmemistir (ESU, 2018).

AYA’daki iilkeler, 6grenci hareketliligine imkan vermek ve dgrenci
hareketliligini artirmak igin gesitli tedbirler almaktadir. Bu tedbirler, ku-
rumsal, ulusal ve Avrupa diizeyinde programlarin benimsenmesini iger-
mektedir. Ogrencilere verilen destegin tasinabilirliginin gerceklestirilmesi
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de dahil olmak {izere, ¢cogu iilke icin finansal destek tedbirleri 6nemli bir
zorluktur. Hareketliligin oniindeki engellerin tanimlanmasina ve ortadan
kaldirilmasina siddetli bir bigimde yogunlasma bulunmaktadir (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2012).

2003 Berlin Bildirgesi’nde Bakanlar, Avrupa Yiiksekdgretim Alani’n-
da hareketlilige yonelik tiim engellerin ortadan kaldirilmasi i¢in tiim ¢aba-
y1 gostereceklerini belirterek, 6grenci hareketliligini tegvik etmek amaciyla
ulusal kredilerin ve hibelerin taginabilirligine olanak saglamak icin gerekli
adimlar atacaklarini ifade etmektedir. (Berlin Communique, 2003).

Bologna izleme Grubu Hareketlilik ve Uluslararasilasma Calisma
Grubu’nun Raporu (BFUG Report, 2015)’na gore; tagmabilirligin genel-
likle yasam masraflar1 ve saglik sigortasina iligkin maliyetleri, baz1 du-
rumlarda ise ayrica 0grenim iicretlerini kapsadigi belirtilmektedir. Tasi-
nabilirligin, finansal devamlilig1 giivence altina aldig1 ifade edilmektedir.
Bir AYA iilkesinde, yagsam masraflarini karsilamak i¢in 6grenciye saglanan
mali destegin diger AYA iilkelerine tagimabilir olmasi, ayrica hibelerin ve
kredilerin tasmabilirligi konusunda ortak bir yaklagimin miimkiin olup ol-
madigimin arastirilmasi tavsiye edilmektedir.

Sonug olarak, yiiksekdgretimdeki uluslararasi 6grencilere saglanan
finansal destegin tasinabilirliginin getirecegi yararlar gbz onilinde bulun-
duruldugunda, AYA’daki iilkelerin yiiksekdgretim sistemlerini taahhiit et-
tikleri gibi bu alanda iyilestirmesi ve tasiabilirlik ile ilgili nemli Sl¢iit-
lerin ve ortak bir yaklasimin belirlenmesi onerilmektedir. Yiiksekogretim
ogrencilerine kamu tarafindan saglanan mali destegin sadece AYA’daki
iilkeler arasinda degil kiiresel dlgekte daha fazla iilkenin yer aldig1 bir sis-
tem icinde tasinabilir olmasi ve bu sekilde diizenlemeler yapilmasi, yiik-
sekogretimde uluslararas: 6grenci hareketliligini daha fazla tesvik edici
olacaktr.
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1.Giris

Miizik sanatinda Klasik donem; Gotik, Ronesans, Barok ve Roman-
tik donemler gibi tarih igerisinde belirli bir donemi yansitmaktadir ve
bilinyesinde diger miizik donemlerinden farkli 6zellikler tagimaktadir.
Sanatin her dalinda klasik donem tarihini belirleyen etkenler farklilik
gostermektedir. Diger sanat dallarindaki farkliliklarin yani sira miizik
tarihi icerisinde de klasik donemin tarihi kesitleri tartisilmaktadir. Bu-
nun bir dérnegi Viyana Klasikleri olarak bilinen Franz Joseph Haydn (
1732-1809),Wolfgang Amedeus Mozart (1756-1791) ve Ludwing von
Beethoven (1770-1827) miizik tarihinde klasik besteciler olarak gec-
mesi, ancak bu li¢ bestecide bile genellestirici bir stil goriillememesidir.
Haydn’in erken donemi ile Beethoven’in son donemi arasinda stil ve an-
latim olarak bir uygunluk s6z konusu degildir. Haydn’in ilk dénem eseri-
nin barok stilinde yazilmis olmasi, Beethoven’in son dénem eserinin ise
romantik etkisi vermesi bunun baslica nedenidir denilebilir (ilyasoglu,
2001).

Miizik tarihinde klasik donem genel hatlariyla 1750 yilinda Johann
Sebastian Bach’in (1685-1750) 6liimiiyle baglamis, 1827 yilinda Beetho-
ven’in 6liimiiyle son bulmustur. Her ne kadar klasik donemin baslangici
1750 tarihi kabul edilse de miizik sanatinda bu dénemi hazirlayan 1720
ile 1750 yillar1 arasinda bir erken klasik donem yasanmuistir.

Erken klasik donemde, klasik déonemi hazirlayan bir¢ok akim siire-
gelmistir. Bu akimlarin basinda kdkeni Fransa da bulunan, sonralar1 Vi-
yana ve Almanya’da etkisi goriilen rokoko akimidir. Rokoko akimi geg
barok donemini simgeler ve bu akim barok doneminin sert stiline karsi
neseli, sade, eglenceli ve zarif yapistyla bir tepki olarak ortaya cikar.
Barok donemin miiziginde mindr tonlarda yazilmis agdali melodileri
yerine major tonlarda yazilmis sevimli ve neseli melodiler ortaya cikar.
Agir siislemeler yerini nazik siislemelere birakir. Barok ¢agda kullani-
lan agir, karmasik ve polifonik yazi yerine daha sade ve kolay armoni
kullanilir. Yani temelde sadelik ve incelik diisiiniilmiis, kolay anlatima
bagvurulmustur. Rokoko akim1 ¢algi miiziginde en ¢ok klavsen miizigi
etkilemistir. “Francgois Couperin (1668-1733) ve Jean- Philippe Rameau
(1683-1764) bu akimin basi ¢eken bestecileridir.” (Ilyasoglu, 2001:49).
Bu iki besteci eserlerini, barok stilinin agir dilinden ve anlatimindan
arindirip, kisa ve yalin anlatim yoluyla bestelemislerdir. Mozart da bu
akimdan ¢ok etkilenmis ve ilk donem eserlerini rokoko stilinde beste-
lemistir.
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Klasik donemin bestecileri genelde Almanya ve Avusturya’dan
¢ikmistir. Ancak 1750’lerde Almanya, hem Fransizlarin rokoko stilinin
hem de Avrupa’y1 ydneten yiiz elli yillik Italyan tekniginin etkisi altinda
kalmistir. Boylelikle Alman besteciler kendi stillerini ancak klasik do-
nemde oturtabilmislerdir. O donemlerde Almanlar, Fransizlarin ortaya
¢ikarmis olduklar1 rokoko akimina baskaldir1 olarak Firtina ve Gerilim
(Sturn and drung) akimini ortaya g¢ikarmislardir. 1760 ve 1770 yillari
arasinda ortaya ¢ikan bu akimin bestecileri, miizik ciimlelerinin ¢ok yo-
gun duygularla islendigi i¢in anlatimin zorlastigini ve siislemelerin ¢ok
abartili oldugunu savunmuslardir. Bundan dolay1 bu akimda daha yalin
ve anlatimi daha kolay ciimleler kullanilmistir. Bu akimin savunucu-
lar1 genel olarak barok déonemin anlatimini korumus zithik 6gesini ¢ok
sik kullanmaya baglamiglardir. Ritim, anlatim, modiilasyon, niians ve
bir ¢ok miizikal anlamda bu zitlik kolayca goriilebilmektedir. Buradaki
amag dinleyiciyi disindiirmek degil, belli duygular1 dinleyiciye yansit-
maktir. Bu akima Haydn’in 35, 38, 39, 59 numarali senfonileri ve Carl
Philipp Emmanuel Bach’in (1714-1788) eserleri 6rnek gdsterilebilir. (Say,
2003)

Miizik tarihinde firtina ve gerilim ile sik1 bir bag icerisinde olan
okul Mannheim okuludur. “Johann Stamitz’in (1717-1757) liderliginde
kurulan Mannheim orkestrasi, virtiiozite yetenekleri biitiin Avrupa ta-
rafindan bilinen usta miizisyenlerden olusan bir topluluktur.” (Boran,
2007:149). Mannheim okulu, getirmis oldugu yeni bir stil ile zamani-
nin biitlin bestecilerini etkilemistir. Stamitz, biitiin yetenekli insanla-
11 bir araya toplamuis, Ustiin yetenekleriyle iyi bir orkestra kurulmasina
yardimc1 olmustur. Ozellikle ses giirliigiindeki ustaliklarini sergileyen
orkestra iiyeleri biiyiik forte yaparken birden bire piano seslerine don-
meleri, o zamana kadar yapilmayan genis crescendo ve diminuendolar1
ile tinlenmistir. Bu orkestra, Avrupa’nin biitiin iilkelerine sesi duyurmus,
herkesi ses dinamiklerindeki ustaliklariyla sasirtmistir. Bu okul Haydn
ve Mozart stilinin hazirlik evresidir.

18. yiizyilda gelisen akimlardan en karmasik ¢ag aydinlanma ¢agi-
dir. Aydinlanma ¢agi, kilisenin yapayligina gizemli ve batil inanglarina
kars1 alinmis bir tepkidir. Bu tepkide gizil ve batil inanglarin {istiinden
gelinmis, dinde dogallik 6nem kazanmis ve bireysel ozgiirliikler kilise
otoritesinin yerini almistir. Aydinlanma ¢ag1 diinyasal, siipheci, sorgu-
layan, 6zgiirliik¢ii ve esitlik ¢agidir. Artik miizik sadece soylulara degil,
siradan insana da yapilmalidir. Bu donemde nota yazis1 hemen hemen
herkesin anlayabilecegi sekilde yazilmis, bdylelikle siradan bir miizis-
yen bile orkestrada ¢alabilmistir. Bu ¢agda asir1 siislemeler birakilmais,
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duygular1 dogrudan dinleyiciye sunma &zelligi 6nem kazanmistir. “So-
nugta, federal kiiltlir gelenegine karsi gii¢lii bir muhalefet belirmis, ¢ok
kisa bir siire 6ncesine kadar goklere ¢ikartilan bu incelikli sanat anlay1-
s1, saray gelenegini temsil ettigi i¢in saldiriya ugramistir.”(Say,2005:261)
Aydinlanma felsefesi Haydn ve Mozart’1 derinden etkilemis ve eserlerin-
de bu felsefeyi yasatmislardir.

18. yiizyilin sonlarina dogru miizik alanindaki gelisimde etkin
rol oynayan Haydn ve Mozart yukarida bahsi gecen biitiin akimlarin
etkisinde kalmis ve klasik donemin yeni baglayan miizigini devralarak
romantik miizigin gelisimine yol agmislardir. Kisacas1 Haydn ve Mo-
zart’in hazirlamis oldugu ve gelistirdigi bu miizigi Beethoven yeniden
sekillendirerek romantizme gotiirmiistiir.

Klasik donem miizigine gecis sirasinda barok doneme gore melodi
ve stil anlayis1 degismistir. Barok stilinde besteci temay1 duyurur ve ese-
rin sonuna kadar her ne kadar bu tema degisikligine ugrasa da ayni te-
may1 stirekli kullanir. Eser sadece bir tema ile sonuna kadar siirdiiriiliir.
Klasik besteciler ise temay1 kullanir ve ayn1 tema igerisinde karsitliklar
yaratarak farkli sekilde karsimiza ¢ikarir. Bu sekilde miiziksel fikir bir
akis halindedir ve tema farkli anlamlar kazanir.

Klasik dénemde en fazla kullanilan ve degisim gdsteren ¢algi mii-
zigi sonat formudur. Sonat formu, bu donemde nesnel bir anlatim ve duy-
gusalligin ayni1 anda kullanimini bagarmis ve saglam bir bi¢im lizerine
kurulmustur. Barok donemde bir ya da iki boélimlii olarak kullanilan so-
nat bi¢imi, klasik donemde gercgek seklini almis ve viyana klasiklerinin
kendilerini ifade etmelerinde énemli bir rol {istlenmistir. Bu besteciler
sonat formunu {i¢ ya da dort boliimlii hale getirmislerdir. Haydn, Mo-
zart ve Beethoven, bu formu ¢ok sik kullanmislar ve giiniimiiz piyano
edebiyatina biiyiik zenginlik kazandirmiglardir. Viyana klasiklerinin en
onemli 6zelligi 6z ve bigim arasindaki kurdugu dengedir. Bu konuda
Mozart, Haydn’dan daha oteye gitmis, 6zdeki ifadeyi kusursuz bir ya-
piyla birlestirmistir. (Ilyasoglu, 2001:53).

Bu ¢aligmadaki amag, viyana iigliilerinin her ne kadar klasik donem
olarak ele alinsa da aralarinda belirli bir kusak farki oldugunu gostermek
ve piyano sonatlarindaki kullanmis olduklar1 farkli stilleri gdzetmektir.
Bu amagtan yola ¢ikilarak arastirma i¢in bazi altt amaglara ulagilmistir.
Bu alt amaglar,

Viyana iigliilerinin piyano sonatlarinda;

e Armoni agisindan farkliliklar nelerdir?
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» Artikiilasyon agisindan farkliliklar nelerdir?

* Dinamik etkenler acisindan farkliliklar nelerdir?
e Siisleme kullanim1 agisindan farkliliklar nelerdir?
* Pedal kullanim1 agisindan farkliliklar nelerdir?

Bu arastirma betimsel bir arastirma olup kaynak tarama modeli ile
gergeklestirilmistir. Ayrica besteciler arasinda stil farkliliklarini ortaya
cikarabilmek i¢in sonatlarin analizi yapilarak miizikal baglamda igerik
analizleri yapilmistir. Arastirmada analizi yapilan eserler, bu ii¢ besteci-
nin sonatlarindan rasgele se¢ilmistir. Bu arastirmanin amag ve alt amag-
larin1 tartigabilmek i¢in Haydn, Mozart ve Beethoven’in bibliyografyala-
rina kisaca deginmek ve rasgele secilmis sonatlarinin kisa bir analizine
deginmek yerinde olacaktir.

1.1 Franz Joseph Haydn (1732-1809)

Miizik tarihinde Viyana Klasikleri olarak bilinen ii¢ besteciden ilki
olan Haydn, 1732 yilinda Avusturalya’da Rohreau kasabasinda dogmus-
tur. Tarihte en uzun yasayan bestecilerden biri oldugu i¢in yasam yillar1
J.S.Bach ve Haendel’in doneminden Beethoven’a kadar uzanmaktadir.
Bu donem igerisinde degisim gosterip gelisen biitiin miizik bi¢cimlerine
tanik olmus, bu tiirlerin gelisimine biiyiik katk1 saglamistir.

Bekgilik ve tamircilik yapan babasi, amatorce arp esliginde sarkilar
sOyler, pazar giinleri evinde miizik giinleri diizenlerdi. Boylelikle yapi-
lan bu miizik amatorce bile olsa, Haydn’in bir miizik ortami igerisinde
olmasina katki saglamistir. Haydn, biiyiik yetenegini 6 yasinda belli etti
ve kdyde bir egitmen olan Johann Matthios Franck’tan ses ve keman egi-
timi almaya basladi. Egitimini ¢ok basariyla siirdiiriirken Viyana’daki
koro yonetmeni Karl Georg Reutter, Haydn’1 korosuna ¢agirdi. Ancak
bu egitim Haydnin ergenlik donemine girip sesinin bozulmasiyla son
buldu. Buradan ayrilinca Viyana’da kii¢lik bir ev tutarak ¢embalo {ize-
rinde ¢aligmalarini siirdiirdii. Carl Philippe Emmanuel Bach’in sonatlar1
ilgisini ¢ekti, onlar1 inceleyerek bilgiler edindi. Bunun yaninda keman
teknigi ¢ok iyi sekilde ilerletti ve keman kongertolarini galabilecek dii-
zeye geldi. Ancak bu biiyiik dehanin ilgisi bestecilige karsi daha fazlaydi
ve bu besteleme istegi ¢algi ¢alma becerisinin Oniine gegti. 1758 yilinda
Kontes Thun, Haydn’1 san ve ¢cembalo egitimi vermek i¢in ige aldi. Bura-
da egitmenligini siirdiiriirken ayni1 donemde Kont Ferdiranol Mximilion
von morzin’in sarayinda orkestra sefligi teklifi geldi. Haydn, bu isi kabul
etmis ve burada senfoni yazma meraki baglamistir (Vivarelli, 2020).
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Haydn, bu donemlerde kendisinden ii¢ yas biiyiik olan Maria Anna
ile evlenmis, karisinin kavgaci ve savruk tavirlarindan dolayr mutsuz
glinleri baslamisti. Bu siralarda Haydn, senfonilerini yazmaya devam
etmis, bu senfonilerini Prens Paul Anton Esterhazy dinletmis ve Eater-
hazy sarayinda orkestra sefi olarak goreve baslamisti. Burada ¢ok siki
calismis, 6nemli eserlerini bu gorev esnasinda vermisti. Buradaki gorevi
Haydn’in hayat boyu Esterhazy ailesine hizmet etmesini sagladi. Haydn,
burada bestecilik yoniinii iyice giiclendirmis, esir gecen hayatini sadece
besteler yaparak gecirmisti. Ilgingtir ki esir hayatinda bile biitiin haya-
tinda yasama sevincini, esprisini hi¢ kaybetmemis, eserlerine bu heye-
can1 yansitmistir. (Carpani, 1812)

1768-1774 yillar1 arasinda Haydn, Firtina ve Gerilim akiminin
etkisine kapilarak yeni stil arayislarina girmisti. Major tonlarda ya-
zilmig eserlerinin yerine mindr tonlarda eserler bestelemeyi yeglemis,
duygusal yogunlukla besteler yapmaya baslamisti. Esterhazy sarayin-
da ayrilip, Italya, Londra, Paris gibi kentlere gitmek istemis ancak
saraydan ¢ikmasina izin verilmemisti. Sonunda prens dldiikten sonra
Haydn diledigi gibi besteler yapmis ve ¢ok istedigi yerlere gitme im-
kan1 bulmustu. Londra’da 12 senfoni yazmis ve bu senfoniler Haydn’in
en basarili 6rnekleri arasinda yer almisti. Londra yasamindan sonra
zengin bir sekilde tekrar Viyana’ya dondii. Doner donmez eski ¢alistigi
saraydan ¢alma teklifi geldi ancak Haydn bunu reddetti ve calismak
yerine beste yapmayi tercih etti. Yaslanmasina ragmen bestecilik ruhu
hep geng kaldi ve yaslilik doneminde bile ¢ok basarili eserler verdi.
Yasinin ¢ok ilerlemesi nedeniyle hayata gozlerini yumdu ve 31 Ma-
yis 1809 yilinda Mozart’in Requiem adl1 eseriyle cenazesi kaldirildi.
(Stendhal, 1993)

Haydn, yasaminin ilk yillarinda adi1 anilmamis, daha sonralari tine
kavusmus bir bestecidir. Oliimiinden sonra klasik stil ad1 verilen bu yeni
stilin yaraticisi olarak tarihe ge¢mistir. Higbir zaman kendisini biiyiik
gdstermemis, her zaman miitevaziligini korumustur. Onun bu kisiligi
de eserlerinde acik¢a goriilebilmektedir. Haydn’in miizik alanindaki ge-
listirmis oldugu en biiyiik 6nemli yenilik senfoni ve oda miizigi bigim-
leridir. 100’den fazla senfoni bestelemesinden dolay1 ona “senfoninin
babas1” denilmektedir. Haydn, biitiin eserlerinde Hirvat folk ezgilerini,
ftalyan etkisi veren melodileri, Fransizlarin sakin ve gérkemli miizikle-
rinden etkilenmis, bu ezgileri yazmis oldugu eserlerde kendi kisilik stili
ile birlestirmistir. Haydn’in kisilik stili hi¢ siiphesiz ki zeka, seving ve
espridir.
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Senfoni ve oda miiziklerinden bagka tiirlerde de ornekler veren
Haydn’in gbze ¢arpan eserleri arasinda sonat formu gelmektedir. Piya-
nist olmayan Haydn’in 62 tane piyano sonat1 ve kii¢iik piyano parcalari
yazmasi ilgingtir. Piyanoyla ilgisi, piyano ¢alan orkestralarda yonetici
olmasindan kaynaklanmaktadir. Piyano sonatlarini yazarken ¢ok parlak
virtiioz efektleri ve teknik gosteri kullanmamis gelecege uygun bir bi-
¢imde miizik yazmistir. “Ozellikle erken solo piyano sonatlarin bir¢o-
gundan ortaya ¢ikan incelige ragmen onlar1 sade bir stille, kiiciik boyut-
larla ve kolay uygulamalarla ortaya ¢iktig1 goriiliir.” (Brown, 1986:119).
Onun sonatlarinda bigim ¢ok 6nemlidir. Bu yiizden Haydn, eserlerini
yazarken ¢ok fazla kuralc1 olmus, 6z, bicimin golgesinde kalmustir. I1k
donemlerinde o yillarin en gézde calgisi klavsen olmasindan dolay ilk
donem sonatlarini klavsen i¢in yazmistir. Gliniimiizde hala bu eserlerin
klavsende daha iyi duyuldugu bir gercektir. Ancak sonraki yillarda pi-
yano ile tanigsmis, yakinlagsmis ve piyano lizerinde kendisini daha rahat
hissederek sonatlarinin ¢ogunu piyano tizerinde bestelemistir. Yasami-
nin son yillarinda ise piyanoya ilgisini kaybetmis, kendisini senfoni bes-
telemeye adamistir. Bu yiizden son donemlerinde ii¢ sonat bestelemekle
yetinmistir.

Haydn, iki farkli sonat formu modeli lizerinde galigsmistir. Bu so-
nat tiiriiniin ilki C.P. Emmanuel Bach’in gelistirmis oldugu ii¢ boliimlii
sonat formudur. Bu sonat formu hizli - yavas — hizli1 tempolardandir.
Haydn, bu sonatlar1 yazarken genellikle barok miizigi stilinden etki-
lenmistir. Ancak bu eserler tamamen barok stili ile yazilmamislardir.
Ug boliimlii sonat formu disinda Viyana 6rnegi sonatlari mevcuttur. Bu
sonat tiirii gogunlukla ii¢ boliimden olugsmaktadir. Ancak bu iki sonat
arasindaki fark, Viyana tipi sonatlarda diger boliimlerle ayni tonaliteyi
koruyarak gelismis menuet formunun bulunmasidir. Haydn, menuet for-
munu Christoph Wogenseil’in divertimentolarindan etkilenerek yazmis-
tir. Boylelikle Haydn’in erken sonatlarinin bazilari divertimento olarak
degerlendirilebilir. Haydn sonat formunu bestelerken genellikle hizli bir
sonat allegrosu ile baglayip, ikinci béliimiinii rondo ya da sarki formuyla
devam ederek son boliime ulagsmis ve son boliimii de hizli bir rondo ile
bitmistir. Burada Mozart ile benzesim gostermektedir. Ancak bunun ya-
ninda Haydn, ti¢ béliimlii sonat formu disinda iki tane dort bolimli ve
dokuz tanede iki boliimlii sonat bestelemistir. Tki boliimlii sonatlarinda
genellikle ilk bolimii tema ve ¢esitleme formunda, son boliimii ise me-
nuet formunda bestelenmistir. (Selanik, 1996)

Haydn’in yasadig: yillarda 34 piyano sonati yayimlanmistir. 1918
yilina gelindiginde Breitkoff ve Hartel yayinevi tarafindan bu say1 52°’ye
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ulagmis, son yillarda ise Christa London’un yapmis oldugu dizide ise 62
sonat giinlimiize ulagsmistir. Haydn’in sonatlarini ise Amerikali Anthon-
yvon Hoboken tarafindan HOB harfleri ile sayilar verilerek diizenlen-
migtir.

Haydn’in Hob. 37 Re Major Sonatinin Incelenmesi

Re Major tonunda yazilmis olan bu sonatin 1777-1779 yillar1 ara-
sinda yazildig1 one siirilmiis Hobeken’in katalogunda Hob. 16- no:37
olarak isaretlenmistir. Re Major tonunda 4/4 liikk 6l¢iiyle yazilan bu bo-
liim, allegro con brio temposuyla ¢alinmalidir. Bu boliim, baglarken sag
elde kii¢iik bir ¢arpma ile desteklenen tonun temel sesiyle, sol elde ise
gorkemli bir sekilde Re major akoruyla baslar. Barok donemde sik kul-
lanilan siislemeler, triller ve carpmalar Haydn’in diger sonatlarinda da
oldugu gibi, bu sonatta da sik¢a yer almaktadir. “Gorkemli ve dramatik
gelisimler gosteren bu boliim sol eldeki zor pasaj caligmalariyla dikkati
ceker.” (Gordon,1996:114).

Haydn’in eserleri siirprizlerle doludur. Ozellikle onun eserlerini
desifre ederken ¢ok dikkatli olunmalidir. Eserin ilk climlesinin tiglincii
oOl¢iisiinde, bir staccatolu nota, bir bagli nota, bir sert staccatolu nota ve
bir bagli nota seklinde siiriip gitmektedir. Bu pasajlar, eser ¢alisirken ¢ok
dikkat edilmesi gereken dnemli yerlerdir.

Re Major sonatta ilk ciimlede tema duyurulmus ve climle dominant
tam kararla sona ermistir. Sonra tekrar temay1 duyurma istegi belirmis,
tema duyurulduktan sonra tonik tam kararla bir periyod tamamlanmis-
tir. 11k iki dl¢iide verilen tema ile siirekli karsilanir. Sag ve sol el karsi-
likl1 olarak zaman zaman bu temay1 duyurmakta, adeta karsilikli sohbet
eder havasini yansitmaktadir. Bunun yaninda bu sonatta genis crescen-
dolar ve diminuendolar bulunmamaktadir. Haydn’in genellikle biitiin so-
natlarinda dinamik etkenler abartilmamistir. Forteleri ¢ok forte degildir
ve crescendolarini genis yapida kullanmamistir. Sonatlarinda dizi ¢alis-
malar kullanmis, ti¢lii araliklarla inis ve ¢ikis hareketlerini yerli yerinde
belirtmistir. Bu eserinde dikkat edilen sey Alberti bas teknigini ¢ok sik
kullanmamasidir.

Largo baglayan ikinci boliimde dikkat ¢eken en énemli 6zellik ba-
rok donem armonisi gibi agir bir anlatim dili ve dolu bir armoniyle ya-
z1lmis olmasidir. Haydn, bu boliimde karamsarlik etkisi vermis, genis ve
dolu bir armoniyle bu etkiyle tamamlamistir. Re mindr tonda yazilmasi
ve yarim kadans tonunda bitirmesi ilgingtir. Bu largo ad1 verilen ikinci
boliim dolu bir armoniyle yazilmis, Fransizlarin tivertiir stilini hatirlatan
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bir stil kullanmistir.” (Gordon, 1996:114). Kullanilan dort parti siirekli
konusur gibi bir diisiinceyle hareket etmis ve karmasik sayilabilecek tar-
timlar kullanmistir. Bu bolimde nadirde olsa siislemelere rastlanir. Tki
boliimli sark: formuna bir 6rnektir.

Finale ad1 verilen bu bdliim, Re Major tonunda yazilmis Presto ma
non troppo hizi ile ¢alinmasi gerektigi belirtilmistir. 2/4 liik 6l¢ii ile ya-
zilan bu boliimiin ilk 6l¢iisii eksik olgiiyle ve ikineci boliimiin bitis sesi
olan la notasiyla baslamistir. Boylelikle ikinci boliim, ticlincii boliime
sanki bir koprii vazifesi gormiis, bu bdliime zorlanmadan gecilebilmis-
tir. Finale boliimiinde kiiciik rondo formu kullanilmistir. A-B-A-C-A
seklindedir. A bolimii- Re Major, B boliimii- Re mindr C Boliimii- Sol
Major. Son boliim, anlamli temalar halinde stirerken, bas figiir ilave-
leriyle gorkemli bir hale gelmistir. Burada sitil olarak barok donemde
kullanilan portato, sert staccato ve yumusak staccato artikiilasyonlarina
yer verilmis, farkli teknikler ardi ardina getirilerek neseli ve goérkemli
bir yapiya ulastirilmistir. Sol elde gelen yarim vurusluk esler dikkat ve-
rilecek dnemdedir.

1.2 Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791)

Viyana klasikleri olarak nitelenen ti¢ biiyiik bestecinin ortasinda yer
alan Johannes Chrysostomus Wolfganus Theophilus Mozart, 27 Ocak
1756’da Salzburg’da dogmustur. Miizik tarihinde Wolfgang Amadeus
Mozart olarak ge¢mesinin nedeni, babasinin Theophilus ismini “Gott-
lieb” olarak Almancaya c¢evirmesi, daha sonrada Paris’te iken Fran-
s1z zevklerine uygun olarak Gottlieb yerine “Amede” ismini koymasi
ve bunun sonralar1 tekrar degistirerek Latin karakterli Amadeus’a do-
nilistliriilmesidir. Besteci ve kemanci olan babasindan egitim alarak bu
kadar kiiciik yasta kendini bir miizisyen kabul ettiren Mozart, kiiciik-
ligiinden beri babasindan iyi bir egitim aldig1 kadar sik sik yaptigi se-
yahatlerde tanistig1 6gretmenlerinden ¢ok sey 6grenmis, onlara ¢ok sey
bor¢lanmistir. Babasi, Mozart’1 alt1 yagindayken miikemmel bir sekilde
klavsen, keman ve org ¢aldigini diigiinmiis, tanrinin verdigi bir sanat
harikasi olarak goériilen bu ¢ocugun ismini kendi oturduklari sehirden
baska sehirlere duyurabilmesi amaciyla Maria Anna ismindeki kizi-
n1 ve Mozart’t Avrupa’nin bazi sehirlerine ii¢ yildan fazla bir siireyle
seri bir konser turnesine ¢ikarmistir. Mozart, Miinih, Viyana, 1768’li
yillarda Salzburg’da egitimi siirdiiren Mozart, J.J. Fux, Michael Haydn,
Adlgosser ve J. Ernst Eberlin gibi miizisyenlerden dersler alarak bes-
teleme teknigini gelistirmistir. Bu 6grenim esnasinda Fux ve Haydn’in
eserlerinden etkilenip, bunlarin Viyana stili kontrpuan tarzini anlatan
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eserlerini inceleyerek kontrpuan ¢alismasini siirdiirmiistiir. Bu yillarda
Salzburg piskoposluk sarayinda Konzertmeisterlik gérevine baslamis
ve boylelikle Roma, Napoli, Venedik, Floransa gibi sehirleri kapsayan
iki Italyan gezisi yapmistir. (Gutman, 1999) Dehanin arya ve operanin
besigi olan Italya gezilerinde aklinda ve ruhunda silinmeyecek etki-
ler birakmasi, onun vokal iislubu, italyan operasi, rokoko tarzi ile bel
canto ve cantileno stilleri hakkinda 6nemli bilgiler edinmesine neden
olmustur. “Bunun yan1 sira 16. ve 17. yiizy1l italyan miizigi hakkinda
(6zellikle ses eserlerinde) ciddi incelemeler yapmis ve bu izlenimleri,
bundan sonraki eserlerinde, 10-15 yil siireyle, Alman dehasi ve Italyan
zarafetinin karisimi olarak yansimistir” (Ural, 1989:5). Sonraki birkag
yilin1 Salzburg’da gegiren Mozart, M. Haydn’in dini eserlerini incelemis
ve buna drnek olabilecek eserler vermistir. 1777 yilinda annesini yanina
alarak, Augsburg, Mannheim ve Paris’te konserler vermistir. Ozellikle
Mannheim gezisinde bu okulun tin1 ve niians iizerine yaptig1 ¢caligmalar1
dinlemis ve burada yeni gelistirilmis olan senfoni ve kongerto stillerini
inceleyerek ¢alismalarinin siirdiirmiigtiir. 1779 yilinda Salzburg’a geri
donmiis ve baspiskoposla anlagmazlik yasamasindan dolay1 isini birakti-
g1 bilinmektedir. isi birakan Mozart Viyana’ya yerlesmis, Viyana yillar1
Mozart i¢in ¢ok basarili gegmistir. Clinkii Mozart bu donemde en 6nem-
li eserlerini yazmistir. Burada J.S. Bach, Haendel ve Froberger’in fiig
sanatlarini inceleyerek kontrpuan yazisina dogru yoneldigi tahmin edil-
mektedir. 1781 yilinda Haydn’la karsilasan Mozart, Haydn’in kuartetle-
rinden ve senfonilerinden ¢ok etkilenmis ve ona bir yaylilar dortliisti ya-
zarak Haydn’a adamistir. Bu iki besteci birbirlerinin miiziklerinden gok
etkilenmislerdi. Mozart Haydn’a gore daha bilgili, daha iyi bir miizik
egitimine sahiptir. “Mozart ve Haydn, mizag ve yas olarak birbirlerinden
farklidir. Mozart, zeki bir besteci ve iinlii bir piyanist olmasina ragmen,
Haydn, performans solisti degil, ancak titiz ve becerikli bir idareci ola-
rak anilir” ( Butterworth, 19977:67). Haydn, Mozart1 ilk defa dinlemis
ve Mozart’1 babasina sunlar1 sdylemisti; “Tanr1 6niinde, serefim iizerine
yemin ederek size sunu soyleyeyim ki, oglunuzdan daha biiyiik bir bes-
teci ne tanidim ne de adini duydum” (Selanik, 1996:132). Haydn, Mozart
icin bu sozleri kullanmis ve boyle bir besteci gérmedigini ifade etmistir.
Mozart calgisal alanda virtiiozite gerektiren eserlerini besteleme isine
1785-1786 yillarinda baslamistir. Birgok {inlii operalarin1 bu zamanda
bestelemis, bu operalar Mozart’in liniinii daha da yiikseltmistir. 1789 y1-
linda kuzey Almanya’ya gitmis ve orada J.S. Bach’in eserlerini yeniden
inceleyerek kontrpuan yazi teknigiyle < Requiem “* adli bilyiik eserini
yazmistir. Son iki yilinda ise inanilmaz biiyiik sikintilar ¢eken Mozart,
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1791 yilinda yazmis oldugu Sihirli Fliit operasiyla olaganiistii basarisini
simgelemistir. Ancak bunun olumlu yanlarini géremeden 1791 yilinda
Viyana’da 6lmiistiir (Buscaroli, 2002).

Mozart, kiiclicilk 6mriine sigdirdig1 600°den fazla eseriyle giinii-
miize kocaman bir hazine sundu. Cocuksu coskusuyla, i¢giidiisel olarak
sekillenen, denge ve miikemmel bir melodi zenginligi ile birlesmis ay-
dinlik, ugurumlar kadar derin ve ince bir yazi sanatiyla eserlerini yaz-
mustir. Biitlin eserlerinde iyiligi, giizelligi, yasamis sevincini anlatmas,
olaganiistii yaratma giiciiyle, tiim ¢ocuksulugunun ardindaki derin dii-
siincesiyle her tiirden eser verebilmesi onu miizik tarihinde hemen he-
men tek kilmigtir.

Mozartin sanat hayat1 3 ana doneme ayrilmaktadir. Birinci done-
mi, genglik donemine rastlamaktadir. Bu dénem, 1762 yilindan baslaya-
rak, Salzburg, Paris yillarina ve 1780 yillarindaki gezilerini icine alir.
Bu dénemde Mozart, Haendel, M. Haydn ve Fux gibi bestecilerin etki-
sinde kalmus, dini eserleri agirlik vermistir (Sadie, 2006). ikinci dénemi
Mozart’in olgunluk ve artistik eserlerini yazmaya baglamasiyla baslar.
“Bestecinin 25 yasinda yazdigi Idomeneo operasi ile baslamakta; son ii¢
senfonisi ve son kuartetleri dahil olmak tizere 1789 yilinda biter” (Ural,
1989:7). Ugiincii donemi ise ¢ok genis bir dénemi kapsamamaktadir.
Geng yasta 0lmesi nedeniyle olgunluk donemi yasayamamistir. Sihirli
Fliit ve Requiem gibi dnemli eserlerini bu donemde vermis, derin diisiin-
cesiyle virtiiozite kavramlarini i¢ i¢e gecirmis, artistik ve sanatsal agi-
dan en iist diizeye bu dénemde ¢ikmistir. Bu donemde felsefesini genis-
letmis, eserlerinde kendisini gdsteren melankolik renkler kullanmistir.
“Gerek ¢ocukluk yillarinda, gerekse eriskin doneminde yalin ve niikteli
anlatimi, giiclii ritmik yapisi ve bu coskunun altina gizledigi derin, koyu
bir felsefe, miiziginin 6zellikleri olmustur.” (Ilyasoglu, 2001:65).

Mozart miizik alaninda her tiirlii miizik bi¢imine Ornekler vermis
ve bu bigimleri kusursuzluga ulastirmistir. Bu biiyiik deha, biitiin eser-
lerinde klasik kalibinin 6z ve bigim dengesini korumus, 6z, bicimden
daha 6nemli bulmustur. Mozart, aydinlanma felsefesinin sanattaki yan-
simasidir. Miizik tarihinde klasik donem tam manasiyla Mozart ile ifade
edilir. “Viyana Klasikleri olarak nitelenen ii¢ biiyiik bestecinin ortasinda
yer alan Mozart, kendisinden bir kusak 6nceki Haydn’in yaninda felsefi
ezgileri ve eserlerinin igerigiyle tam bir klasiktir. Haydn ise daha ¢ok
miizikal form agisindan klasik sayilir” (Say, 2003:509).

Rokoko akiminin zarif ve siislii anlatimini, Mannheim orkestrasinin
dengeli ve niiansl ¢alis stilini, Italyan miiziginin bel canto anlayisini ve
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Alman edebiyatinin Firtina ve Gerilim akiminin karamsarlig: ile ken-
di ¢cocuksu yapisini ve bu ¢ocuksulugun altinda yatan derin felsefesini
eserlerinde birlestirmistir. Mozart, biitiin formlarda 6rnekler vermesinin
yan1 sira veriminin biiylik cogunlugunu piyano i¢in bestelemeye ayir-
mistir. 626 yapitinin arasinda 102 tane piyano eseri bulunmaktadir. Pi-
yano kongertolari, varyasyonlar, fantezi, fiig, rondo formunda drnekler
veren Mozart’in 17 tane de piyano sonati ile piyano edebiyatina biiyiik
zenginlik kazandirmistir.

Mozart icin ¢alis teknigi ¢ok onemlidir. Saglam olmayan bir tek-
nik ve ¢aligsmay1 asla kabul etmemistir. Zor dinamikler yerine yag gibi
akan bir legato teknigine sahip olmak onun i¢in en vazgeg¢ilmez unsur-
dur. Mozart, her zaman tekniginden ve ton kalitesinden gurur duymus,
ritmik O0gelere ¢ok 6nem vermistir. Sonatlarin yavag boliimiinde rubato
teknigini kullanmis, bunun yaninda sol eldeki ritmik vuruslar1 koru-
mus, sag eli daha rahat ve serbest birakmistir. Ayrica biitiin sonatlarinda
yiksek kesimlik igeren bir anlayis benimsemistir. “Kiz kardesine gon-
derdigi sonatlar i¢in bu eserlerin ¢ok fazla ifadeyle, tatla ve atesle ¢alin-
masi gerektigini sdyleyip, onlar1 ezberlemesini istemisti. Bununla bera-
ber eserlerinin gereken kesinlikte olmalarini da dgiitlemisti.” (Giiltek,
2007:73). Boylelikle onun piyano sonatlari gereken teknik ve kesinlikte
calinmalidir. 17 piyano sonat1 yazan Mozart, biitiin sonatlarinda Viyana
sonat1 adl1 form yapisini kullanmistir. Deha sonatlarini genellikle hiz-
l1 bir sonat allegrosu ile baglayip, ikinci boliimiinde rondo veya sarki
formuyla devam etmis, son boliimde ise hizli bir rondo ile bitirmistir.
Biitiin sonatlarinda ii¢ boliimlii sonat formunu kullanan Mozart, tonalite
se¢iminde Haydn’la benzesir. Mozart 17 piyano sonatindan sadece bir
tanesi mindr tonda yazmistir. Sonatlarinda serim boliimiiniin ortalarinda
genis anlamda fikirler iglemis, ana temadan sonra gelen ikinci temay1 iyi
vurgulamig ve bu temay1 birinci tema ile zitlik yaratarak genisletmistir.
Mozart’in biitiin yapitlarinin yaninda piyano sonatlarini da bilim adam1
ve Mozart’in biiylik hayrant olan Avusturyali Ludwig Kochel ( 1800-
1877 ) tarafindan derlenmis ve bunlara kendi soy isminin bas harfi olan
K harfi ile numaralandirmaistir.

K.545 Do Major piyano sonatinin incelenmesi

Mozart’in yasami boyunca heniiz yayimlanmayan K. 545 numa-
ral1 Do Major sonati, genel halk kitlesi tarafindan begeni ile karsilanan
en Unlii sonatlarindan biridir. Bu sonat 6gretim materyali olarak kulla-
nilmasi i¢in tasarlanmistir. Birinci boliimiin ilk iki 6l¢li mevcut sonat
allegrosu ile baslayip, énemli noktalar1 yineleyip sudominant akoruna
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ulagir. 4/4 ‘lik Do Major tonunda olan bu sonat Allegro temposu ile ¢a-
linmalidir. Sag elde tonik akorunun 1-3-5 seslerini duyurduktan sonra
kiiciik bir dominant etkisini vermis ve temel ses ile motifi bitmistir.
Asagidaki partide ise Alberti teknigini kullanmis, sag elle bir biitiinlik
icinde ilerlemistir. 3. Olgiiye gectiginde sudominant akorunu duyurmus
ve dominant akoru i¢inde kiigiik bir trille tonik akoruna ¢oziimlenmis-
tir. Sonraki 6 6l¢tide belirli bir hiz igerisinde dizi ¢alismasini vermis ve
yukarida kendisinin en ¢ok sevdigi ve kullandig1 legato terimini yazmas,
legatolarin yag gibi olmasina 6zen gostermistir. Burada fark edilen sey
ses dinamiklerinin ¢ok asir1 olmamasidir. Mozart’in crescendolar1 Be-
ethoven’a gore daha kiiciliktiir ve climle sonunda nasil bitecegi dnceden
kestirilebilir. Genellikle bir 6l¢ii icerisinde crescendo kullanmis ve ¢ift
forteler ile bitirmistir. Bu boliimiin sonuna kadar Klasik sonat formu
kullanilmis, Alberti bas fikri siirekli duyurulmus, ayni tema baska bir
tonaliteden alarak sonatin sonuna gelinmistir.

Ikinci béliim Andante temposu 3/4 liik dl¢iiyle ve sol major tonun-
da yazilmigtir. Mozart genel olarak eserlerinde armoniye ve bicime gok
onem vermistir. Bicime 6nem vermesinden dolay1 bu boliimiin sol ma-
jor tonalitesinde yazilmasi da ilk bdlimiin dominant sesi olmasindan
kaynaklanabilir. Bu bolimiin basindan sonuna kadar ara ara yarida ke-
silen ve melodiye eslik Alberti bas teknigi kullanilmistir. “Bu boliim,
Viyana’da Don Giovonni ¢alismasinin ayni yillarina rastlayan Dalla Sua
Pace aryasini andiran melodiyle baslar” (Gordon, 1996:136). Bu bdliim-
de ¢ok forte niianslarini istememis, genellikle p, dolce, diminuendo vb.
gibi niians isaretleriyle kullanilmistir. Yine sol elde siirekli gelen Alberti
bas teknigi ve sempre legato terimleri Mozart’in vazgegilmez miizik stili
icerisinde yer alir. Burada da armoni olarak ¢ok zor pasajlar rastlanma-
maktadir. Cok basit bir armoniyle donanmistir. Tamamen sade, neseli
sevimli bir yapiya sahiptir. Ayni temay1 bagka tonalitelerde siirekli kul-
lanarak bu boliim siirtip gider.

Uciincii boliim ise 2/4 liik 6l¢ii birimiyle yazilmis, ilk 6lgiisii ek-
sik dlciiyle baglamistir. Allegretto temposuyla ¢calinmasi ongoriilmiistiir.
Kii¢iik rondo formuyla yazilmis olan bu bolim A-B-C seklinde kullan-
mistir. Mozart, burada A boliimiinde neseli bir karakter kullanmais, kii-
clik ve kisa staccato artikiilasyonlar1 ile sevimli bir hale getirmistir. B
boliimiinde la mindr tonuna gegmis ve diger tema ile tamamen karakter
degistirmistir. Bu boliim T-S-D gibi ¢ok basit armoniyle islenmis, mo-
diilasyonu ¢ok az kullanmistir. Bu bdlimde de yer yer Alberti teknigine
rastlanmaktadir. Eksik 6l¢iide staccato ile baslayarak iki 6l¢li bu sekilde
devam etmis sonra uzun bir legato verilmistir. Bu boliim bastan sona
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kadar incelendiginde bir staccato teknigi bir legato teknigi birbirlerini
takip edercesine siiriip gitmektedir.

Mozart’in piyano miizigi zengin bir yasamin kaynagindan dogmus-
tur. Bu yiizden Mozart’1 ilk dnce canli ve neseli bir sekilde tanimali,
piyano sonatlar1 ¢cok sade bir sekilde yorumlanmalidir. Boylelikle ilk
amag sadelik oldugu icin crescendo - p ya da f-p gibi isaretler abartil-
madan ¢alinmalidir. Onun eserlerinde pp-ff gibi niians isaretlerine ¢ok
seyrek rastlanmaktadir. Bunun nedeni ise onun dénemindeki ¢algilari-
nin tin1 zenginliginden yoksun olmasidir. “Mozart’1 ¢alarken, bir bolii-
miin anlamini her seyden dnce canli, acik secik, sade ve incelik i¢inde
verebilmelidir. Daha sonra tutumlu bir pedal kullanimi ile elde edilmis
olan miizikal tabloyu biraz daha plastik bir sekilde ortaya ¢ikarmaya
baglanmalidir” (Pamir, 1984:140.) Pedal kullanirken hi¢bir zaman figiir-
ler eritilmemeli, akor baglantilar1 yapilirken dinleyicinin duyamayaca-
g1 sekilde profesyonel pedal kullanilmalidir. Mozart’in eserleri, hangi
tempoda olursa olsun artikiilasyonlar agik, sade ve ezgisel biitiinligii
bozulmadan yapilmalidir. Dizi tekniginin ¢ok sik kullanilmasindan do-
lay1 sade ve temiz dizi ¢aligmalar1 ongoriiliir. Bu diziler stirekli farkli
tonalitelerle karsimiza ¢ikar. Buralarda ¢ikis ve inis niianslarina dikkat
edilmelidir. Onun sonatlarinda presto temposunu ¢ok hizli algilamadan
cevik, cal1 ve neseli halde calinmalidir. Adagiolar1 cenaze marsi tempo-
suyla asla ¢alinmamali, kiiciik kiigiik soluklar halinde devam etmelidir.
Temponun yaninda Mozart’in Fraze teknigi ¢ok onemlidir. Calinirken
her notay1 dikkatle incelemeli, bag, staccato gibi etmenlere biiyiik bir
titizlik gosterilmelidir.

1.3 Ludwig von Beethoven (1770-1827)

Viyana klasiklerinin sonuncusu olan Beethoven, klasik donemde
gelisen miizik hazinesini romantik donemin kaynaklarina aktaran bir
koprii olmustur. Klasik donem miizigi Beethoven ile doruga ulasmis,
romantizme dogru kimlik degisimine ugramistir. 16 Aralik 1770 yilinda
Almanya’nin Bonn kentinde diinyaya gelen Beethoven Alman asillidir.
Babasinin Bonn’daki saray korusunda tenor olarak ¢alismasi Beetho-
ven’in bir miizik adam1 olma yollarin1 agmistir. Cok baskic1 ve igkici
olan babasi Beethoven’ kii¢iik yasta derslere baslatmig, saray orgcusu
Neefe ’den dersler aldirmistir. Derslerini ¢ok basariyla siirdiiren bu kii-
clik deha, on ii¢ yasindayken ilk bestesinin basildig1 saray orkestrasina
girmistir. 1787 yilinda Viyana’ya gitmis ve kisa bir siire burada kala-
rak Mozart’in 6grencisi olmustur. 1789 yilinda baslayan Fransiz devrimi
Beethoven’in genglik yillarina denk gelmektedir. Bu devrimle beraber
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esitlik ve ozgiirliik tutkunu olan Beethoven’t derinden etkilemistir. Her
sey Onceki ¢aga gore hizlica degisim gostermektedir. Beethoven’in bu
yillarda yazdig: eserlerinde bu devrimin &zellikleri kolayca goriilebil-
mektedir (Lockwood, 2005).

Beethoven, 1777 yilinda Viyana’ya gitmis ve oraya tamamen yerles-
mistir. Kont Waldstein, Beethoven’in Viyana’ya gelmesini saglamistir
ve burada herkesin gdzleri geng¢ bestecinin tizerindedir. Burada Haydn
ile ilk defa karsilagsmig ve Haydn’dan piyano dersleri almaya baglamis-
tir. Daha sonralar1 Schenk, Albrechtsberger ve Salieri ile kompozisyon
iizerine c¢alismalar yapmistir. Calismalar1 devam ederken 1774 yilinda
baslayan konser turneleri, basilan yapitlar1 ve 6zel 6grencilerinden aldigi
gelirin yaninda Kinsky ve Brunswich gibi soylu ailelerden de destek ala-
rak Viyana’nin en gozde piyanisti konumuna gelmisti. 1795 yilinda ilk
defa halka agik konserler diizenledi ve burada biiyiik bir basar1 sagladi.
Bu biiyiik basaridan sonra Nurnberg, Prag ve Berlin gibi sehirlerde kon-
serler diizenleyerek {liniinii daha da artti. Tam zirveye ¢ikip, sanatini ka-
bul ettirdigi yillarda isitme zorlugu ¢ekmeye baslamistir. Bunu herkes-
ten saklamis, 1802 yilina kadar konserlerine devam ettigi bilinmektedir.
Bu biiyiik dehanin 1801-1805 yillar1 arasindaki yagami, sagirliga katlan-
ma zorlugu ile yaratma gabalari iginde ge¢gmistir. Bu donemde ii¢ senfoni
bestelemis, bu senfonilerin ¢ok giiriiltiilii, uzun ciimlelerle yazildigi i¢in
elestirilmistir. Siirekli elestiriye ugrayan Beethoven yilmamais, sagirligin
verdigi i¢ine kapalilikla yeni yapitlar bestelemistir. Beethoven, 1819 y1-
linda tamamen sagirlasmis, higbir seyi duyamaz hale gelmistir. Bu du-
rumdayken bile hala eserlerini bestelemeye devam etmis, bu biiyiik bu-
naliminda bile orkestra yonetebilmistir. Toplumsal yasamdan uzaklagma
Beethoven’in duygularini ve tutkularini koreltmistir. Ama bu durumda
bile onun i¢in degismeyen bir seyler kalmistir; sanat ideali, 6zgiirliik,
esitlik ve insan sevgisi. Beethoven’in hastaligi gitgide agirlagsmistir. 1826
yilinda biiyiik bir hastalik gegirir. Ug ay hasta kalmis ve doktorlar higbir
¢Ozliim yolu bulamamistir. Bu hastaligin {izerine 26 Mart 1827°de firti-
nal1 bir havada hayatini kaybetmistir (Cooper, 2008).

Beethoven, tarihin verimli bir doneminde yasadigi sdylenebilir.
“Haydn ve Mozart’in gelistirmis ve gelismeye acik stilleri ve bigimle-
ri devralmistir” (Boran, Sentirkmez, 2007:165). Beethoven’in miizigi ii¢
farkli doneme ayrilmistir.

Birinci donem: 1795 yilinin ikinci yarisindan 1802 yilina kadar
uzanan bu donem, Beethoven’in genglik yillarini1 kapsamaktadir. Beet-
hoven, bu déneminde ustalar1 olan Haydn ve Mozart’in stillerini 6ziim-
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semekte ve drnek almaktadir. Her ne kadar Haydn ve Mozart stillerin-
den etkilenmis olsa da kendi yarat1 ve stil karakterini yavas yavas agiga
cikarir. Beethoven’in genclik yillarinda besteledigi ilk yirmi sonati bu
donem igerisindedir. Ozellikle iinii duyulmus Ay Isig1 ve Pathetique so-
natlar1 da bu donemde yazilmistir. Bestelenmis oldugu yirmi sonatindan
ilk ticiini Haydn’ a ithaf etmistir. Bunun nedeni, bu sonatlarinda kullan-
mis oldugu stil, Haydn’in stiliyle benzesim gostermesidir sadece Haydn
ve Mozart etkisinde kalmayip eserlerinde Dussek ve Clamenti stillerine
de rastlanmaktadir. Beethoven’in kendine 6zgii stili birinci donem ya-
pitlarinda gelisim gostermis ve ikinci doneminde ger¢ek anlamda kendi
stilini kullanmistir. (Clive, 2001)

Op. 27 Do Diyez Minor Sonatin Incelenmesi

Beethoven’in ilk dénemlerinde yazmis oldugu sonatlar arasinda ge-
cen Ay Is1g1 adl1 sonatr siiphesiz ki 32 sonat1 igerisinde en taninan sonat-
tir. No.14 do diyez mindr sonata Ay Is1g1 adin1 Ludwig Rellstab tarafin-
dan verilmistir. Beethoven bu sonati sevgilisi Kontes Giulietta Giurci-
or’a adamistir. Birinci boliim 4/4 liik 6l¢iide, do diyez mindr tonda yazil-
mistir. Temkinli, agirbasgli anlamina gelen adagio sustenuto tempoda sag
elde hafif¢e duyulan iiclemelerle baslar. Alt1 6l¢ii sonra tema hiiziinlii bir
sekilde belirginlesir. “Beethoven bu boliimiin “delicatissimamente e sen-
za sordini” (¢ok incelikli, kibar ve siirdinsiz ¢alinmasini 6ngdrmiistiir”
(Aktiize, 2007:210). Ana tema do diyez mindriin ilgili majori olan mi
majore doniisiir. Ayni tema daha sonralar1 do major ve si mindr tonun-
da kendisini duyurur. Gerginlesen kromatik gegisler ve bas motiflerinin
yiikselmesiyle doruga varir. Sona dogru arpejlerle bir bélme belirir ve
ana tema karar kilarak bitigse gelir. Sevgi, 6zlem ve ask duygularini bu
béliimde cok iyi islemistir. Ikinci boliimii cok kisa yazan Beethoven,
lirik, sevimli ve neseli bir yapida bestelemistir ve Scherzo formunda ya-
zilmistir. 3/4 liik o6lgiide Allegretto tempoda ve Re bemol Major tonunda
yazilmistir. Eksik 6l¢iiyle baslayan bu boliimde kiigiik fikirler ifade bag-
lar1 ile baglanmis, sonraki birka¢ notada staccato kullanarak adeta bir
konusma edasi verilmistir. Bu boliimiin sonuna Trio boliimiinii eklemis
ve Sf gibi dinamik etkilerle anlatimi giiglendirmistir. Birinci ve tigiincii
bolim arasinda bir koprii gérevi gérmiis, ara vermeden {i¢ilincii boliime
baglamistir. Ugiincii béliim ise do diyez mindr tonunda 4/4 liikk dlciide
ve presto temposuyla yazilmistir. “Vahsi, adeta firtina gibi, sonatin en
agirlikli boliimii olan finalde durup dinlenmeden, insanin kalbini sikis-
tirircasina gelisen, yuvarlanan kadanslar, tremolalar, kirik akorlar, sert
staccato akorlu pasajlar iyi bir teknigi gerektirir” (Aktiize, 2007:211).
Bu bolimde ana tema onaltilik notalarda olusan hizli bir arpejle bas-
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lamaktadir. Cok fazla virtliozite gerektiren pasajlar igerir. Niians ola-
rak fortelerden hemen piyanoya diismesi etkiyi daha fazla arttirmakta,
poandorglu kalislar bitis etkisi verirken temanin hemen firtina hiziyla
tekrar baslamasi ¢ok etkileyicidir. Bu sonatta pedal kullanimi ¢ok siktir.
Kiigiik triller ve tremolalarla zenginlesen bu boliim hizli arpejler ve ff
dinamikleriyle mindr akorla son bulur.

Ikinci donem: Orta yas donemine rastlayan ikinci dosnem, Beetho-
ven’in en verimli yillaridir. Sagirliginin ortaya ¢ikmasiyla bunalimlar
yasamis, sonrada sagirligin1 kabullenip kahramanca, kendine giiveni
gelerek eserlerini yazmistir. Genis boyutlu yapitlarini kendine 6zgii bir
stille, etkileyici bir dil kullanmis, sagirligindan dolay1 dramatik bir ka-
rakter olusturmustur. Waldstein ve Appasionata gibi sonatlarini bu do-
nemde yazmis, dramatik bir anlatim sergilemistir. Bu dénemde sonat-
larini 3 boliim yerine 4 boliime ¢ikarmistir. Piyano sonatlarinda Haydn
ve Mozart stilinin disina ¢ikmig, daha parlak ve virtiiozliik gerektiren
pasajlar kullanmistir (Cooper,2008).

Op. 57 Fa Minér Sonatinin Incelenmesi

1804-1805 yillar1 arasinda yazmis oldugu Appassionata sonat1 12/8
lik dl¢lide, Fa Minér tonunda ve oldukga ¢abuk anlamina gelen Allegro
assai temposunda yazilmistir. Cok hafif bir girisle baslayan bu sonat
hemen gerginleserek iki duyguyu da ayni anda hissettirir. Daha sonra
karanlik bir sekilde beliren ii¢ nota ve ¢arpmayla baslayan bir tril ana
temay1 olusturarak sonatin temel unsurudur. ilerlerken tema bir siire
kaybolur, ilerde daha giiglii ve tizlerde tekrar belirtir. Ana motifte yer
alan tril soru sorarak bitirirken arkasindan bu trile cevap seklinde dort
notalik bir cevap melodisi gelir ve bu boliimiin gelisimine dnciiliik eder.
Ikinci boliim 2/4 liikk dl¢iide, Re bemol major tonunda, rahat hareketli
bir agirlikta anlamina gelen Andante con moto temposuyla yazilmaistir.
Bu boliim sade bir ezgi lizerine kurulmus ve basit varyasyonlar olarak
devam eder. Bu varyasyonlar birinci boliimdeki siddetli havay1 dindire-
bilmek i¢in barise¢1 bir etki verir. Sonlarina dogru ana tema tekrar hafif
bir sekilde baglar. Ancak bu tema esnasinda duyulan degisik akorlar ra-
hatsiz edicidir. Sonunda kii¢iik bir atak vererek hi¢ durmadan tiigiincii
béliime baslar. Uciincii boliim 2/4 liik olgiide Fa mindr tonunda ve ¢ok
hizli olmayan anlamina gelen Allegro ma non troppo temposuyla baslar.
Bu boliim ikinci boliimiin rahat ve sakinligini tamamen bozarak firti-
na havasini andiran bir yapiya sahiptir. Cok forte akorlariyla baslayan
bu boliim besinci dl¢iide her ne kadar sessizlesse de aninda tekrar eski
karakterine geri doner. Bu karakter sonunda kadar hi¢ dinmeyen ¢ok
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genis akorlarla sonuna kadar devam eder. Kesik ve ¢ok hizli akorlar hig
durmadan devam eder. Sonuna gelindiginde ¢ok parlak virtiioz kadans-
lara karsilasilir ve li¢ tane gliglii akorla son bulur. Burada dikkat edilen
sey uzatma pedalinin ¢ok sik kullanilmasidir. Burada tamamen kendine
0zgii bir stil kullanmis ve romantizm kapilarini agmistir.

Uciincii donem: Bu dosneme Beethoven’in olgunluk dénemi de deni-
lebilmektedir. Bu donemde yazdigi eserler dramatik anlatimdan yoksun
kalmis, tamamen ige donil yapitlar vermeye baslamistir. 1813-1814 yilla-
rindaki vermis oldugu eserler pek c¢arpict degildir. Ancak 1815 yilindan
itibaren eserleri insanlar tarafindan ¢ok begenilmis, boylelikle Beetho-
ven’in maddi sikintilar1 da gitmisti. Ancak sagirlig gitgide artmakta ve
mutsuz bir donem yasamaktadir. Bu donemdeki sonatlarini ice doniik
bir yarati ile bestelemistir. Op.101 ve 106 piyano sonatlari bu doneme
rastlamaktadir. Bunun yaninda son beg sonati da bu donemde yazmis ol-
dugu sonatlardandir. Bu donemde ki miizik dili daha soyut ve yogundur.
Eserlerinde yeni sonariteleri aramis ve eskiden yapilan miizige tekrar
doniisler yapmistir. Bu yiizden bu donemde yalin halk ezgilerini kullan-
mis bu malzemeler Beethoven’in felsefesi haline gelmistir (Clive, 2001).

Op.109 Mi Major Sonatinin Incelenmesi

Beethoven’in yazmis oldugu bu sonat ve bundan sonrakiler de bir
anda yazilmis sonatlardir. Bu ylizden derin bir felsefe bu sonatta goriil-
memektedir. Ug béliimden olusan bu sonat, béliimlerinin birbirleriyle
baglanmalarinda siirsel bir biitiinliik icerisindedir. i1k boliim dinlendi-
ginde serbest bir fantezi formunu andirmaktadir ancak her ne kadar fan-
tezi formunu andirsa da bu eserin analizine geleneksel bir sonat formu
oldugu acikca bellidir. 2/4 liik 6l¢iide, pek canli olmayan anlamina gelen
Vivace, ma non troppo temposunda ve Mi major tonunda yazilmistir.
Sempre legato adi altinda baslik atilarak ¢ok akici bir sekilde ¢aligilma-
s1 Oongoriiliir ana tema siirekli algalan ve yiikselen bir melodiden olus-
mustur. Bu melodide siirekli piyano, dolce gibi dinamikler kullanilmas,
eserin sonuna kadar bu melodiye siirekli rastlanilmaktadir. Bu tema de-
vam ederken 3/4 liik bir kisimla karsilasilir. Bu kisim Adagio Esperes-
sivo tempoda verilmis ancak diger temanin biitiinliglinii bozmamaistir.
Bu boliim degisik bir karakteri sunduktan sonra tempo 1 kisminda ana
tema tekrar verilir. Sonatin ilk bolimii ana temadan sonra ara vermeden
ikinci boliime baglanir. ikinci boliim 6/8 lik, Mi minér tonda ve gok
hizl1 anlamina gelen Prestissimo temposuyla yazilmistir. Bu boliim Be-
ethoven’in en sik kullandig1 formlar arasinda gegen Scherzo formunda
yazilmigtir. Hizli, aceleci bir telasla baslar ancak bu aceleciligin i¢inde
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yine bir romantik hava sezilir. Bu sonatta tema tamamen romantik do-
nem bestecilerini animsatir ve bu temaya basta oktav eslikleri yaparak
temay1 zenginlestirir. Bu sekilde devam ederken yan tema {inison bir
sekilde belirir ve bu iinison tema bu bdliimii biraz sakinlestirir. Ancak
¢ok gegmeden yine ana tema ortaya ¢ikar. Bu sonatin sonunda kisa bir
coda bulunmaktadir. Coda kisminda ilging gelismeler vardir. Sag el
durmadan yiikselir sol el ise peslesir bdylelikle ilging bir zitlik ortaya
cikmaktadir. Beethoven, bu donemdeki sonatlarinin genelinde ortadaki
seslerden pek yararlanmamis, asirt ugarlilikla siirekli tizlerde ve pes-
lerde dolagmay1 yeglemistir. Bu bolim 3/4 liikk dl¢iide Andante molto
cantabile ed espressivo tempoda yazilmistir. Beethoven bu boliimiin ilk
iki bolimiinden daha uzun olmasini istemis ve bu boliimiin J.S Bach’in
eserleri gibi calinmasini 6ngdrmiistiir. Sakin bir melodiyle 16 6l¢iiyii ana
tema olarak uygulamis ve bu temay1 6 varyasyon seklinde sunmustur.

1. Varyasyon: bu varyasyondaki tema sakin, duru ve zarif bir sekil-
de ele alinmis, armonik dinginlikle yazilmistir.

2. Varyasyon: bu varyasyon ikili varyasyon seklindedir. Tema 6nce
birinci kismi sonra ikinci kismi ele alir. Boylelikle melodi tekrarlanirken
her seferinde degisik bigimde karsimiza ¢ikar.

3. Varyasyon: bu varyasyon Allegro Vivace temposunda canli bir
sekilde karsimiza cikar. Diger varyasyonlarin sakinligini bozar bir ha-
vada hizli bir tempoda yazilmistir. Ana temanin bas motifi 6n plana
cikmistir.

4. Varyasyon: Bu varyasyon 9/8’lik 6l¢iiyle yazilmistir. Burada ana
tema ile bas motifi birlikte ilerler.

5. Varyasyon: bu varyasyon karakter tamamen degisir. Tema daha
sert ve ciddi bir yap1 kazanir. Burada farkli diyaloglar halinde ilerler.

6. Varyasyon: Bu varyasyon ii¢ notadan olusan bir eksik olgiiyle
baglar. Tema diger varyasyonlara gore daha yalin bir sekilde belirgin-
lesir. Burada dikkati ¢eken sey, dominant sesi olan si noktasi dortliik
bir sekilde bagladiktan sonra sirasiyla ritim degistirerek 8,16 ve 32’lik
notaya kadar ilerledikten sonra ayni nota iizerinde bir trille bitirilir. Bu
crescendodan sonra arpejler ve teknik pasajlar akici halde pes pese sii-
regelir. Beethoven, sagirliginda yeni ve parlak bir piyano tinilar1 elde
etmis gibidir. Si notasinin bu dorugundan sonra ana tema durgun bir
sekilde belirginlesir ve kii¢iik adimlarla sonerek son bulur.
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2. Bulgular ve Yorum

Haydn, Mozart ve Beethoven’in piyano sonatlarindaki stil farklilig
asagida yorumlanmaistir.

2.1 Armoni A¢isindan Farklar

Haydn, piyano eserlerinde klasik donem armonisi kullanmistir.
Ancak onun ilk dénemleri Barok donemin i¢inde olmasindan dolay1
kontrpuan yazisint da benimsemis ve bunu eserlerine yansitmistir. Kla-
sik armoni yazisini kontrpuan yazisiyla birlestirmis, ¢ok dolu, yogun
bir armoniyle eserlerini bestelemistir. Bicimi her seyin iistiinde tutan
Haydn, armoni olarak da parlak, sade, kolayca ¢dziimlenebilen bir stili
se¢mistir. Akor kullanim1 onun eserlerinde siklikla karsilasilir. Ancak
genis akorlar degildir. Uglii armoniyle ¢ikislar1 ve inisleri meshurdur.

Mozart’in armonisi cam gibi saydam ve sadedir. Klasik stil tam ma-
nasiyla Mozart’in stilidir. Onun eserlerinde armonik yogunluk yoktur.
Kolayca ¢oziimlenebilecek bir armoni stiline sahiptir. Dominant akorun-
dan sonra hemen tonik akoruna ¢éztimler. T — S — D gibi temel etmenler
onun eserlerinde sikga goriiliir. Boylelikle Haydn ile kiyaslandiginda ar-
moni olarak benzeyen yonleri olmasina ragmen farkliliklar da géz ardi
edilmemelidir. Akor kullanimina siklikla yer vermemis, genellikle Al-
berti bas teknigini kullanmistir.

Beethoven ise bu iki dehadan ¢ok farklidir. i1k dénemki stili bu iki
besteciye benzesim gostermekte ancak daha sonra armoni bakimindan
uzaklasmaktadir. Beethoven, klasik armoninin disina ¢ikmis, romantik
armonisine bir koprii olmustur. Kullanmis oldugu karmasik akorlarla,
siirekli gelisen modilasyonlarla ve ciimleleri bitirmek istememesinden
dolay1 kullanmis oldugu kirik kadanslarla eserlerini bestelemistir. At-
lamali araliklar onun eserlerinde sikca rastlanmaktadir. Pedal kullani-
miyla da armoni yoniinden digerlerinden farkli bir konuma gelmistir.
Kisacasi onun 6zellikle ikinci ve ii¢lincli donemlerinde klasik kalipla-
ra az rastlanmaktadir. Zengin akor yapilar1 kullanmais, 9’lu, 7°li akorlar
eserlerinde siklikla yer almistir. Alberti bas teknigine ara ara bagvurmus
ancak sik kullanmamaistir.

2.2 Artikiilasyon Bakimindan Farklar

Haydn’in eserlerinde artikiilasyonlar bakimindan olduk¢a zengin-
dir. Bu yiizden onun eserleri biiylik 6zen gosterilerek ¢alinmalidir. Bir
climle icerisinde oldukga farkl: artikiilasyonlara rastlanir. Bir bag — stac-
cato — vurgu — bag — vurgu gibi her notay1 birbirinden ayirarak zenginlik
kazandirmistir.
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Mozart genellikle artikiilasyon bakimindan kolaylik saglamistir.
Onun ciimlelerinde genellikle stacato baglar ve cliimle sonuna kadar bu
sekilde ilerler. Legato calisa 6nem vermesinden dolay1 eserlerinde ¢ok
sik legato calisa yer verir. Bu yiizden Haydn kadar zengin bir kullanim
yoktur.

Beethoven bu konuda oldukga farklidir. Onun ne zaman, nerede,
hangi zamanda ne kullanacagi bilinmez. Miizik ciimleleri uzun olma-
sindan dolay1 artikiilasyon bakimindan da ¢ok zengindir. Bu konuda Be-
ethoven, az da olsa Haydn ile benzesim gostermektedir.

2.3 Dinamik Etkenler Acisindan Farklar

Haydn, dinamik etkenler bakimindan Mozart ile benzesim goste-
rir. Onun eserinde kullanilan dinamikler abartilmadan yapilmalidir. i1k
donemlerini klavsen lizerinde yazmasi onu, bu bakimdan sinirlamistir.
Sonraki donemlerinde piyano ile tanigmistir. Ancak ilk donem piyanola-
r1 da dinamik etkenler bakimindan yeterli degildir. Bu yiizden Haydn’in
eserlerinde ne forteler ¢ok kuvvetli ne de pianolar ¢ok hafiftir. Crescen-
do kullanimina bakildiginda ¢ok uzun degildir. Bir anda baglar ve bir
anda soner. Onun eserlerinde niiansin nasil olacagi dnceden anlasilabilir.
Dizi ¢ikislarinda crescendo kullanimi inerken ise decrescendo kullanim1
gibi dinamikler meshurdur.

Mozart’in dinamikleri ¢ok sevimli ve sakaci yapidadir. Haydn gibi
Mozart da ilk donem piyanolar1 iizerinde denemeler yapmistir. Onun
yasadig1 donemde su unutulmamalidir ki onun devrindeki g¢algilar tim
zenginliginden yoksundur. Onun eserlerinde sadelik ilk amagtir. Eser-
lerinde crescendo, decrescendo, piano ve forte isaretleri abartilmadan
yapilmalidir. Onun eserleri incelendiginde pp ya da ff gibi igsaretlere ¢gok
nadir rastlanir.

Beethoven’in dinamikleri bu iki besteciyle kiyaslanamayacak kadar
bliyiiktir. Onun sonatlar1 ¢alinirken ¢ok dikkatli olunmalidir. Ciinki
Beethoven’in kendine has bir 6zelligi vardir. Bu 6zellikte hi¢ unutulma-
dik yerlerdeki ani siirprizlerdir. Onun crescendolar1 ¢ok uzun ve kesin-
dir. Sforzando kullanimi ¢ok fazladir. Cok uzun bir crescendo sonunda
forteye gecmesi beklenirken aniden pianoya doniisebilir. Vurgular, sert
staccatolar, legatolar onun eserlerinde sik¢a goriilmektedir.

2.4 Siisleme Kullanimi A¢isindan Farklar

Haydn, barok donem igerisinde yasamasindan dolay1 eserlerinde
sikca silisleme isaretlerine rastlanir. Barok donemde yaygin kullanilan
tril, mordan, grupetti ve bunun gibi siislemeler ¢ok nazik sekilde kulla-
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nilir.

Mozart, Haydn’in kadar olmasa da siislemeleri siklikla kullanmistir.
Ancak onun siislemeleri nazik, ince ve armoni kurallarin1 bozmayacak
sekilde diizenlenmistir. Onun eserlerindeki grupettiler hep yukaridan
baslamaktadir. Ancak ¢arpma kullanimlari tam bir kesinlikte degildir.
Bu yiizden kurallar1 genis tutup kullanim yerine gore hareket edilir.

Beethoven, siisleme teknigini bu iki besteciden daha nadir kullan-
mistir. Carpma kullanimi onun i¢in ¢ok dnemlidir. Onun eserlerinde go-
rillen carpmalar ¢ok kisa olmali, notanin degerini bozmamalidir. Tril
kullanimida onun eserlerinde goriilebilmekte ancak digerlerine gore bu
kullanim abartilmadan yapilmaktadir.

2.5 Pedal Kullanimi1 Acisindan Farklar

Bu konuda fark olarak yazilabilecek ¢ok fazla bir fark yoktur. Ciin-
kii Haydn ve Mozart’in eserlerine bakildiginda pedal isaretlerine rastla-
nilmamaktadir. Ancak giiniimiizde bu kisilerin eserinde pedal kullanimi
mevcuttur. Eger pedal kullanilacaksa da armoni bozulmamali i¢indeki
pasajlar pedal ile eritilmemelidir. Legato ile baglanan genis akorlar var-
sa onlar1 baglamak amaciyla ¢ok belli etmeden kisa ve tutumlu sekilde
pedal kullanim1 mevcuttur. Ancak yukarida da belirtildigi gibi orijina-
linde pedal kullanimi yoktur.

Beethoven da ise pedal kullanimina siklikla karsilagilir. Onun eser-
lerinde atlamali pasajlara sik rastlanilir. Bunu pasajlar1 legato i¢erisinde
kullanmasi da pedal kulanimini zorunlu hale getirmistir. Zaten eserlerin
orijinallerinde de pedal isaretlerine rastlamak mimkiindiir.

3. Sonug¢

Viyana klasikleri olarak bilinen bu {i¢ bestecinin aralarinda her za-
man bir yakinlagsma olmustur. Haydn, hem Mozart’in hem de Beetho-
ven’in hocalari olmus, birbirlerinin miiziklerinden ¢ogunlukla etkilene-
rek eserlerinde hep ayni malzemeyi kullanmislardir. Kuskusuz ki bu tig-
lilyii bir ¢at1 altina toplayan sey ayni donem igerisinde yagamis olmala-
ridir. Yasadiklar1 donemlerde olusan toplumsal olaylar, gelisen akimlar
miiziklerini etkilemis bu felsefeyi eserlerinde yansitmiglardir. Rokoko,
Mannheim, aydinlanma, firtina ve gerilim gibi akimlar bu ii¢ besteci-
nin miiziklerini etkilemeyi basarmistir.” Miizikte klasik kavrami drnek
olusturan evrensel miikemmellige tarihte iz birakan akimlar sentezini,
tislup ve bigim 6zdesligini, dengeyi, safligi, temizligi ve agiklig igerir.”
(Say,2003: 509). Buradaki tanima bakildiginda bu tanimin tamamen bu
tcli i¢in gegerli oldugu goriiliir. Eserlerinde klasik akiminin dengesi-
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ni, nesesini saglam bir bi¢cim lizerine kuran Haydn, form bakimindan
kusursuzdur. Ozii geri plana iterek tamamen klasik form kullanimini
ustaca basarmistir. Mozart, saglam bir bi¢im kullanarak 6zl bununla
birlestirmistir. Beethoven ise bi¢imi arkaya itmis tamamen duygularla
0zl sicak tutmaya, duygularini karsi tarafa yansitmayi amaglamistir.

Bu tiglii her ne kadar klasik donemde yasamis ve ayni miizik dilini
kullanmis olsalar da aralarinda goriilebilecek biiyiik farkliliklar vardir.
Haydn’in barok dénemim sonlarinda yasamasi onun miizik dilini etkile-
mistir. Su an onun eserleri her ne kadar klasik form yapisina ve armonisi
tanimlasa da barok stilini de eserlerinin icinde barindirmis olmasi bir
gercektir. Haydn, felsefesi, ezgileri ve eserlerinin igeriginden ¢ok mii-
zikal form acisindan klasik sayilmaktadir. Aydinlanma felsefesi biitiin
sanat dallarini etkileyerek hakimiyeti altina almistir. Mozart da bu felse-
fenin miizik sanatindaki yansimasidir. Klasik dénem tam manastyla Mo-
zart ile temsil edilmektedir. Sevingli ve neseli yapiya sahip olan Mozart,
derin felsefesiyle, eserlerinin icerigiyle ve 6z — bi¢im arasindaki kurdu-
gu dengeyle klasik donemi tam manasiyla tanimlamaktadir. Beethoven,
her ne kadar klasik donem igerisinde yasamis olsa da onun 6zellikle son
donemki yapitlar1 onun tam bir klasik olmadigini ispatlamaktadir. Sa-
girliginin verdigi endise, miizikal doyumsuzluk onun romantizme dogru
kapilar1 agtiginin gostergesidir.

Sonu¢ olarak bu f{iclii her ne kadar klasik donem olarak ele alin-
salar da aralarinda belirli bir kusak farki vardir. Bu fark ister istemez
miiziklerine yansimis, farkli stil ve miizik dili kullanmalarina neden ol-
mustur. Onlarin miiziklerini anlamak icin sadece klasik donemi bilmek
yeterli degildir. Barok, Klasik ve Romantik dénemlerin miizik 6zellik-
lerini iyi okumak, o donemleri bire bir anlamak gerekmektedir. Eger
bu déonemdeki miizik stilleri iyi anlasilirsa o zaman bu {i¢li arasindaki
fark aciga ¢ikacaktir. Eger iyi anlasilmaz ise bu iiglii her zaman klasik
donem miizigi kaliplar1 igerisinde kalacaktir. Aralarindaki bu fark mut-
laka bilinmeli, miizikleri yasadig1 donemin ve kullandig1 miizik stili ile
yorumlanmalidir.
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GIRIS
Toplumlarin gelisim siireglerini etkileyen en 6nemli unsurlardan
biri egitimdir. Tarihten giiniimiize her dénemde egitimin etkisi ile bi-
limden sanata her alanda biiylik gelismeler saglanmistir. Bu 6zelligi ile
egitim farkli sekillerde tarif edilerek 6nemi vurgulanmistir. Ertiirk’iin
(1982), bireyin davraniglarinda kendi yasantisi yoluyla kasitli olarak is-
tendik yonde degisiklik meydana getirme siireci olarak tanimladig1 egi-
timi Tezcan (1985), bireyin olumlu degerdeki davranislarinin gelisme
siireci olarak aciklamistir. Yesil (2004), davranis gelistirme ve bireye
sosyal yon verme siireci, Yildirim ve Simsek (2013), davranis oOriintii-
lerini degistirme, gelistirme ve bu Oriintiilere katk: saglama siireci, son
olarak Bilasa ve Taspinar (2017) ise yasam boyu devam eden siire¢ ola-
rak tarif etmislerdir.

Cok boyutlu 6zelligi olan egitim zamanla yeni 6zellikler kazanir.
Bugiin hizla degisen diinyada insani1 bigimlendiren etkenlerin basinda
gelen egitimin, degismeden kalmasi diisiiniilemez (Oztiirk, 2008). Egi-
timdeki dnemli degisimlerden biri disiplinler arasi egitim yaklagimidir.
Demirel vd. (2008) okullardaki 6grenme-0gretme siireclerinde, egitim
etkinliklerinin 6grencilerin farkli yonlerini 6ne ¢ikarabilecek, 6grendik-
lerini giinliik hayatla iliskilendirebilecek sekilde tasarlanmis yaklagim-
larin yer almasi gerektigini ifade ederken bir¢ok disiplinin yardimlas-
mas1 gerektigini de vurgulamistir.

Disiplinler aras1 yaklasim, disipline dayali egitimin biitiinlestir-
me ve sorun ¢ozme becerileri kazanmasi, bireyin kendisini tanimast,
¢evresinde olup bitenlerden haberdar olmasi ve baska disiplinlerin ba-
kis agisindan olaylara bakabilme 6zelligidir (Giir, 2003; Edeer, 2005).
Bu o6zelligi ile disiplinler arasi yaklagim, problem ¢6zme becerisine
onem veren, farkli disiplinlerin bilgi ve becerisini igeren, 6grencilerin
olaylar1 bu disiplinlerin bakis agisiyla yorumlamalarini saglayan bir
yaklasimdir (Konukaldi, 2012). Yildirim (1996) ise, disiplinler arasi
yaklagimi geleneksel konu alanlarinin belirli kavramlar etrafinda an-
laml1 bir bigimde bir araya getirilerek sunulmasi olarak tanimlamistir.
Disiplinler aras1 yaklagim, dgrenciler ve dgretmenlerde farkli bilim
kollarinda bilgilerin bir araya getirilip ¢ogaltilmasini sagladigindan,
disiplinler aras1 yaklagimin 6gretim kurumlarinda tercih edilmesi bir
hayli dnem kazanmistir. Aybek (2001) ve Baykal (2003) bu hususta,
disiplinler aras1 egitimin, 6grenme ortamini canlandirarak ve 6grenen-
lerin yaraticiliklarini kullanarak anlamli 6grenmeyi gergeklestirdigini
savunmaktadir.
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Egitim ve 6gretim faaliyetlerinde meydana gelen gelisim ve degi-
simler, teknolojideki yenilikler ve hizlanmalar, disiplinler arasinda yar-
dimlagmanin 6nemini giderek arttirmaktadir. Arastirma ve yaklasimla-
rin sonuglarinin ortaya ¢ikarilmasinda artik tek bir alanda diisiinme ve
degerlendirmeler olmayip, bu diisiince ve degerlendirmeleri destekleye-
cek diger disiplinlerden de yararlanilmaktadir (Turna, Bolat, ve Keskin,
2012).

Derslerde 6gretmenler sadece bir 6gretim teknigini kullandik-
larinda ders sikici olabilmektedir. Bu sebeple bazen kendi alanin-
da bazen komsu alanlardan degisik materyaller kullandiginda dersin
monotonlugu daha azalabilir. Bu bakimdan disiplinler aras1 6gretim,
biitiin egitim disiplinlerinde bir ihtiya¢ durumu olarak goze carp-
maktadir. Ogretmenler, egitim hedeflerini gerceklestirirken, hangi
hedefler i¢in hangi yaklasim, yontem ve teknikleri, hangi materyal-
leri kullanacaklarini ve en 6nemlisi 6grenme ilkelerini, program ge-
listirmeyi bilmelidir (Yanpar, 2005). Cift¢i (2017), se¢meli derslerde
de disiplinler aras1 6gretim yaklagiminin kullanilmasinda bazi ek-
siklerin goze ¢arptigini ifade etmistir. Disiplinler aras1 yaklasim ile
yapilan 6gretim siirecinin 6grencilerin muhakeme giiciinii arttirdig:
ve dersleri sevmelerini sagladigi Bay ve Kilig (2016) tarafindan tespit
edilmistir.

Disiplinler arasi yaklasimin 6nemi diinyanin bir¢ok bolgesinde ol-
dugu gibi iilkemizde de son donemde artmaya baslamistir. Bu konuda
Ozgelik ve Semerci’nin (2016), Bay ve Kilig’in (2016), Dogan’in (2014)
¢alismalar1 bunlarin birkacgidir.

Egitimin vazgecilmez kaynaklarindan biri ders kitaplaridir.
Gegmiste oldugu gibi glinimiizde de dnemini koruyan ders kitap-
lar1 farkl sekillerde tantmlanmigtir. Giines (2015, s. 113), ve Onciil
(2000, s. 308) sistemli bir sekilde diizenlenmis ve belli bir derste kul-
lanilmak iizere hazirlanmis baslica kaynak olarak tanimladigi ders
kitabini, Demirel (2012, s. 34) siirekliligi, dogrulugu ve degiskenligi
tartisilabilen bir olgu olan bilginin kazanimlarinin toplami seklinde
tarif etmistir.

Yerytiziindeki dogal, beseri ve ekonomik olgular1 insan ile ilgi ku-
rarak inceleyen bilim olan cografya (Doganay, 2017, s. 103), farkl1 disip-
linlerin kaynaklarini sik¢ca kullanmaktadir. Daha ¢ok kimya, biyoloji,
ekonomi, demografya ve tarih dersleri ile isbirligi saglanan cografya
disiplini bu bilimlerden karsilikl1 yardimlasabilmektedir. Ornegin Kog
vd’nin (2016) tarih disiplini ile cografya arasindaki baglantiy1 agiklarken
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iyi derecede mekan bilgisine sahip olmanin her iki disiplin i¢in gerekli
olmasi seklinde izah etmislerdir.

Ingilizce disiplini, dil 6gretimi sirasinda konularini daha iyi kavra-
tabilmek icin farkli kaynaklardan farkli konular bulmaya ihtiya¢ duy-
maktadir. Bu ihtiyaglarini kimi zaman edebiyat, kimi zaman tarih ve
kimi zaman da cografyadan karsilayabilmektedirler. Bu konuda Tomlin-
son (2012); ders kitaplarinin dil 6gretimindeki dnemine vurgu yaparken,
ders kitaplar1 disindaki diger materyalleri de onemsemistir. Bu kaynak-
lar incelendiginde daha ¢ok diger disiplinden faydalandigi goriilmekte-
dir. Yine bu konuda Ozaydin vd. (2018) disiplinler arasi yaklasim ile
Ingilizce 6gretmenlerine daha fazla sorumluluk verildigini vurgularken,
Ulum (2014) disiplinler aras1 etkilesim ve yaklasimi ingilizce 6gretmen-
lerinin olumlu karsiladigini ifade etmektedir.

Bu arastirmada disiplinler arasi egitim yaklagimi bakiminda cog-
rafya disiplini ile Ingilizcenin segilmesinin sebebi, cografya ve ingiliz-
ce Ogretim programlart ve ders kitaplarindaki benzerliklerdir. Gorsel
dgelerin ¢cok oldugu cografya ders kitaplar1 gibi Ingilizce ders kitaplar1
da bir¢ok konuda zengin gorsel dgeler sahiptir. Ayrica Karakus ve Tur-
gut’un (2017, s. 633) belirttigi gibi Ingilizce ders kitaplarindaki temalar
ve metinler daha ilgi ¢ekici, giincel ve ¢ok yonlii bir yapidadir.

Disiplinler arasi etkilesimde cografyanin 6ziinli tanimlamak, bekle-
nenden daha zordur (Clifford, 2009). Bu sebeple cografyada bazi konular
acgiklanirken bazi ilimlerden de faydalanmaktadir. Bunun i¢in cografya
derslerinde farkli disiplinlerden ¢ok sayida kavram ve terimin (Alim,
2008) bulunmasi kaginilmazdir.

Tarlim Terbiye Kurulu tarafindan hazirlanan cografya ve Ingilizce
O0gretim programlarinda konulara baktigimizda benzerlikler goriilmek-
tedir. Bu programlarda bazi {inite basliklari, konu basliklari, beceriler,
degerler, ders materyalleri ve bazi yeteneklerin gelistirilmesi konulari
ortaktir. Bu sebeple arastirmada 12.sinif Ingilizce ders programi ve ders
kitabinda yer alan cografi unsurlar derinlemesine incelenmeye ¢alisil-
mistir.

Amagc ve Onem

Bu arastirmada cografya konularinin 12.smif Ingilizce 6gretim
programlarindaki ve ders kitaplarindaki konu ve kazanimlar ile benzer-
liklerini ve farkliliklarini disiplinler aras1 bir bakis agisi ile incelenme-
si amaglanmistir. Bu dogrultuda arastirmada asagidaki sorulara cevap
aranmistir;
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1. Cografya dgretim programu ile Ingilizce 6gretim programinda
6grenme-06gretme ortami ve genel 6zellikler bakimindan benzerlikler ve
farkliliklar var midir?

2. Cografya 6gretim programinda yer alan konu, kazanim, ve ders
materyallerinin, 12.sinif Ingilizce 6gretim programindaki yeri nasildir?

3. 12.simif Ingilizce ders kitabir (12°th Grade Student’s Book Count
Me In) icindeki konularda cografya igerigi orani nedir?

4. Disiplinler arasi1 egitim baglaminda ingilizce dgretim programi
ve ders kitabindaki cografya iceriklerinin cografya ve ingilizce egitimi
ve dgretimine katkisi nedir?

Disiplinler aras1 egitim ve cografya alaninda yapilan ¢alismalara
baktigimizda; Alim (2008), Gegit (2010), Dogan (2014), Sagdi¢ ve
Demirkaya (2014), Bay ve Kilig (2016) Ozgelik ve Semerci (2016) ve
Kog¢ (2016) bilim insanlarinin bu alanda calistigini gérmekteyiz. An-
cak cografya egitimi ile Ingilizce egitiminin disiplinler arasi egitim
baglaminda incelenmesi agisinda bu ¢alisma dnemlidir.

YONTEM

Cografya konularinin 12.sin1f Ingilizce 6gretim programlarinda-
ki ve ders kitaplarindaki konu ve kazanimlar ile benzerliklerini ve
farkliliklarini disiplinler arasi bir bakis agis1 ile incelendigi bu ¢alis-
ma nitel arastirma yontemindedir. Nitel arastirma, gozlem, gortisme
ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildi-
g1, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil bir bi-
cimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma
olarak tanimlanabilir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 45). Arastirma-
da kullanilacak verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi deseni
kullanilmigtir. Karasar’in (2013) belgesel tarama olarak da adlandir-
dig1 dokiiman analizi, her tiirlii yazili ve gorsel belge ve kayitlarin
toplanip, okunup, belli sisteme gore kodlanarak incelenmesi seklinde
tarif edilmektedir.

Calismanin veri kaynagini, Milli Egitim Bakanligi (MEB) Talim
ve Terbiye Kurulu tarafindan olusturulan Cografya-ingilizce Ogretim
Programlar1 ve yine MEB tarafindan hazirlanarak basilan ve okulla-
ra dagitilan 12.smif Ingilizce ders kitab1 “12°th Grade Student’s Book
Count Me In” olusturmaktadir.

Arastirmada elde edilen verilerin ¢ozlimlenmesinde igerik ana-
lizi kullanilmistir. Igerik analizinde temelde yapilan islem, birbiri-
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ne benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ergcevesinde bir
araya getirmek ve yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
bakimdan arastirmada temel kategori olarak “cografi kavramlar”
ele alinmigtir. Bes cografya dgretmeninden yardim alinmis, ingi-
lizce 6gretim programi ve ders kitab1 okunarak cografya ile alakali
ciimleler, basliklar, etkinlikler ve gorsel ogeler kodlanmistir. Bes
cografya O6gretmenin iizerinde ortak karara vardigi bulgular aras-
tirmaci tarafindan yapilan analiz sonucunda tabloya aktarilmis ve
yorumlanmistir. Ayrica cografya 6gretmenlerinin disiplinler arasi
egitimin okullardaki egitim ve 6gretime katkis1 konusunda goriisle-
rini yazmalar1 istenmistir.

Arastirmanin evrenini ortadgretim cografya ve Ingilizce 6gretim
programlari ile ders kitaplar1 olusturmaktadir. Orneklemi ise cografya
konular1, Ingilizce 12.sinif 6gretim programi ve 12.sinif Ingilizce ders
kitab1 “12’th Grade Student’s Book Count Me In” olusturmaktadir. Aras-
tirma 12.siniflar ile sinirli tutulmustur.

BULGULAR

Amaci disiplinler arasi egitim baglaminda cografya konulari-
nin, 12.sinif Ingilizce 6gretim programinda ve ders kitaplarindaki
yerinin incelenmesi olan bu arastirmada veri kaynaklar1 incelenmis
ve elde edilen bulgular dogrultusunda arastirma sorularina cevap
aranmistir.

Arastirmanin birinci sorusu “Cografya ogretim programi ile
Ingilizce dgretim programinda égrenme-ogretme ortami ve genel
ozellikler bakimindan benzerlikler ve farkliliklar var midir?” igin
cografya 6gretim programi ve Ingilizce dgretim programi detay-
11 olarak incelenmistir. Bu inceleme sonucunda hem cografya hem
de Ingilizce 6gretim programinin benzer ve farkli yonlerin oldu-
gu goriilmektedir. ingilizce dersi 6gretim programinin 6gretme ve
0grenme ortami genel ozellikleri (MEB, 2018b) cografya progra-
mindakine benzer (Tablo.01) yapidadir. Ogrenci ve 6gretmenlerden
beklentiler, materyallerin ve degerlendirmelerin yapilarindaki ben-
zerlik dikkat ¢ekicidir.
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Tablo.01: Ortaégretim Ingilizce Dersi Ogretim Programinin Ogretme ve
Ogrenme Ortami Genel Ozellikleri

> Ogrenciler....

> dili etkili bir sekilde kullanabilmek icin gercek hayatta kullandan Ingilizceyi
farkli baglamlarda siirekli olarak kullanirlar.

»  Ogretmelerinin yonlendirmesiyle, dil materyal ve aktivitelerini kendileri
gelistirebilen yaratici bireylerdir.

»  sinif-igi ve sinif-dist ogrenmelerinde sorumluluk sahibi olmaya tesvik edilirler.

>  Ogretmenler...

»  bireysel caligma, ikili calisma, grup ve sinif ¢aligmasi gibi farkli iletisim tiirlerini
kullanirlar.

> dgrencilerin Ingilizcede yabanci olduklart konulari, onlarn bildikleri konular
iizerine yapilandrarak éogretirler.

»  ogrencilerin anlam baglamindan ve/veya verilen ipuclarindan ¢ikarmalarina
imkan saglarlar.

»  ogrencilerin istek ve motivasyonunu artirmak icin olumlu pekistirmeyi
kullanirlar.

»  Materyaller/ Gorevler...
»  diizenleme ve icerik olarak miimkiin oldugunca gercege yakindur.

»  ogrencilerin farkli duyularina hitap ederek farkli kanallardan dil 6grenimine
imkan saglar.

»  ogrencilerin gercek hayattaki dil ihtiyaclarina ve ilgilerine yoneliktir (ornegin,
hayatta kalma Ingilizcesi, akademik Ingilizce vb.).

»  kalic1 6grenmeyi saglamak icin farkl iiniteler ve diizeylerde siirekli olarak
tekrarlanr.

»  gercek hayat dil kullanimini saglamak icin multimedya ve teknoloji ile
desteklenir.

»  ogrencilerin giinliik yasamlarinda karsilasmalari muhtemel karakterleri ve
yerleri daha ¢ok icerecek sekilde tasarlanir.

Degerlendirme....

ogrenme amaclarina, materyaller ve gorevlere hizmet eder.

coktan se¢meli, dogru/yanlis, bosluk doldurma gibi geleneksel degerlendirme
araglarindan ziyade, portfolyo, proje ve iletisimsel aktiviteleri vurgulayarak dilin
gercek kullanimini Slgmeyi saglar.

»  farkli degerlendirme gorevleri igin farkli doniit saglayicilara imkan tanir (6z
degerlendirme, akran, 6gretmen, bilgisayar ve anne/baba degerlendirmeleri).

YV V

(MEB, 2018b)

Ingilizce 6gretim programi dgretme dgrenme ortami genel dzellik-
lerine bakildiginda cografya programi ile benzerliklerin oldugu goriil-
mektedir. Cografya programindaki sorumluluk almanin tesvik edilmesi,
Ingilizce programinda da gériilmektedir. Ogrencilerin dil geligimleri-
nin saglanmasi i¢in daima sinif i¢i ve sinif digi materyalleri kullanarak
sorumluluk almalari tesvik edilmektedir. Ogretmenlerin farkli iletisim
becerilerini kullanarak sosyal hayattan 6érnekler vererek dgrencilerin dil
6grenim motivasyonlarini arttirma yoniinden cografya dgretmenlerine
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benzer bir rol iistlenmeler beklenmektedir. Ders materyallerinin daha
cok relia denilen giinliik hayatta ¢ok¢a karsilasilan materyallerden se-
cildigi, farkli duyulara hitap ettigi, kalic1 6grenmeyi saglamaya yonelik
oldugu ve teknoloji kullanimina yer verildigi gézlemlenmektedir. Olgme
ve degerlendirme araglarinda ise hem cografya hem de Ingilizce progra-
minda modern dlgme araglarinin kullanildigi ve farkli doniit saglayicila-
ra imkan tanidigi tespit edilmistir.

Ortadgretim Ingilizce programi incelendiginde siniflar1 birbirinden
kesin sinirlar ile ayrilan asamali bir yapisinin ve sinif seviye ayriminin
olmadigi, sinif programlarinin birbirinin devami seklinde oldugu goriil-
mektedir. Ayrica ingilizce programlarina sinif bazinda baktigimizda;
Ingilizce 9.sinif dgretim programinin 8.sinifa kadar dgrenilen icerigin
revize edilerek 10.sinifa diizgiin bir geg¢is yapmay1 hedefledigi goriil-
mektedir. 10.smif ve 11.simif Ingilizce derslerinde dil yapilari {izerin-
de sinirli bir odaklanmadan sonra 6grencilerin akademik ihtiyaglarinin
yani sira iletisimsel ihtiyaclarina da odaklanilmaktadir (MEB, 2018b).
Bununla birlikte, dort dil becerisinin yani sira dilin islevleri de entegras-
yonun ana odak noktasi olmaya devam etmektedir.

Talim Terbiye Kurulu Baskanligi1 tarafindan hazirlanan cografya
Ogretim programinda ise diger disiplinler ile biitiinlesmeye yonelik vur-
gu yapildig1 gdzlemlenmistir. Ust biligsel becerilerin kullanimina yon-
lendiren, anlamli ve kalic1 6grenmeyi saglayan, saglam ve 6nceki 6gren-
melerle iliskilendirilmis, diger disiplinlerle ve giinliik hayatla degerler,
beceriler ve yetkinlikler ¢cevresinde biitiinlesmis bir 6gretim programlari
toplami1 olusturulmustur. (MEB, 2018a).

Cografya 6gretim programdaki kazanimlarin bir¢ogunun diger di-
siplinlerde de kendine yer buldugu goriilmektedir. Ornegin bitkilerin ve
hayvanlarin ozellikleri ve dagilislar1 konularina biyoloji disiplininde,
kayaclarin yapisi konusunun kimya disiplininde, medeniyetlerin kurulu-
su, gelisimi dagilis1 konusunun tarih disiplininde ve niifus ve 6zellikleri
konusunun sosyoloji disiplininde de islendigi goriilmiistiir. Buna benzer
olarak Ingilizce programinda da cografya konularina dil 6gretimini ger-
ceklestirmek amaciyla sik sik yer verildigi tespit edilmistir.

Arastirmanin ikinci sorusu “Cografya ogretim programinda yer
alan konu, kazanim, ve ders materyallerinin, 12.sinif Ingilizce égretim
programindaki yeri nasildir?” igin 12.s1mnif Ingilizce programi taranmas,
cografya konular1 ile kesisen kisimlar Tablo.02’de gosterilmistir.
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Tablo:02 Ortadgretim 12.Sunif Ingilizce Ogretim Programinda-Cografya ile

Alakali Temalar

etmek

3. Siber oyunlar
hakkinda bilgi
alma

loyunlar hakkinda resmi olmayan bir tartigmaya
lkatilabilecekler.

[E12.4.R1. Ogrenciler, siber suglar ve hakkindaki
bir metni s6zIligii ve jargonu ayirt etmek igin
lokuyabilir.

[E12.4.W1. Ogrenciler hayali bir gelecegin
layrintili tanimlarini yazabileceklerdir.

TEMA islevler ve IDil Becerileri ve Ogrenim Ciktilari Numarasi [Ders Materyalleri
Faydah Dil
3: INSAN 1. insan [E12.3.S1.ve E12.3.R1. Ogrenciler insan Konugmalar
IHAKLARI lhaklari ile ilgili |haklarini iyilestirme konusunda nerilerde (Gergek hayattaki
diistinceleri ifade bulunabileceklerdir. lgorevler
etmek (cinsiyet [E12.3.S2. Ogrenciler, diinyadaki dezavantajli INot alma (6rnegin
esitligi, ocuk  |kisilerin sorunlarmi / zorluklarimni bir giindem)
lhaklari...) tartisabileceklerdir. IAciklayict
2. Oneride [E12.3.R2. Ogrenciler paragraflari dogru ifadelerle ~ [Metinler
12 sinif lbulunmak gorsellerle eslestirebileceklerdir (cocuk haklari / IProje drnegi
i 3. Sorunlar1 lcinsiyet esitligi / hayvan haklar1 / dezavantajli kisilerin|(islerin
tartismak haklar1 vb.). karsilastirilmasi)
IE12.3.W1. Ogrenciler insan haklar1 hakkinda Bilgikartlar
slogan / slogan yazabileceklerdir. IPosterler
[E12.3.W2. Ogrenciler, dezavantajh kisilerin IProje (6rnegin,
sorunlarina yonelik ¢oziimler igeren tartismali bir |Gelecegin
imakale yazabileceklerdir. Sehirleri)
(Cizim (6rnegin,
4: COK YAKINDA|1. Tahmin [E12.4.L1 ve L2. Ogrenciler sanal gergeklik (Gelecegin
lyapmak ¢ hayali diinyaya tekabiil eden kaydedilmis A%’abalar 1)' .
2. Kesinlik boliimlerle konulart eslestirebilecekler. |Video projest
ve belirsizlik [E12.4.S1 ve S2. Ogrenciler, fikirlerini paylasmak Réportajlar
derecelerini ifadelfi¢in sanal gerceklik ve hayali diinya / siber Atk hava
letkinlikleri

[Posterler (6rnegin
aban hayati
lkoruma, halk
sagligi)
[E-postalart
(Cevresel Proje
drnegin, hayvan

8: ALTERNATIF
ENERJI
IKAYNAKLARI

1. Problemleri
tanimlama

2. Sikayet etmek
3. Coziim
Onerileri

[E12.8.L1. Ogrenciler, diinya genelinde asir1 enerji

tiiketimi sorunlarmin ¢éziimlerini kaydedilmis bir

imetinde not edebileceklerdir.

[E12.8.S1. Ogrenciler gevre / enerji sorunlart

hakkinda sikayette bulunabilecek ve ¢oziimler

sunabileceklerdir.

[E12.8.52.Ogrenciler, gelecekte alternatif

lenerji hakkinda gayri resmi bir tartismaya

katilabilecekler.

[E12.8.R1. Alternatif enerji ile ilgili bir okuma

pargasini dzetleyebilecektir.

[E12.8.R2. Ogrenciler gevre sorunlarina

coziimler bulmak igin bir okuma pargasini analiz

ledebileceklerdir.

[E12.8.W1. Ogrenciler, gevresel bir sorun

hakkinda / sikayet etmek, ¢6ziim 6nermek

i¢in yerel makamlara bir e-posta veya mektup
azabileceklerdir.

habitatlarini
tanimlamak)
IReklamlar
(Cizimleri

lAnket / Tablolar
[Techno-Proje
Sunum,

\Yarigma (yiiksek
teknoloji tirtinii bir
resim)

9: TEKNOLOJI

1. Yapilmasi
gerekenler
lhakkinda
konusmak

2. Roportajlarda
soru sorma ve
cevaplama

[£12.9.S1. Ogrenciler teknolojik cihazlarla ilgili
siirpriz, mutluluk, ilgi ve ilgisizlik gibi fikir ve
diisiincelerini paylasabileceklerdir.

[E12.9.S2. Teknolojinin sosyal hayata etkisi
lkonusunda bir arkadasi ile réportaj yapabilecektir.
[E12.9.R2. Ogrenciler web siteleri, brosiirler ve
dergiler gibi giinliik materyallerdeki bilgileri
siniflandirabilirler.

Kaynak: (MEB, 2018b)



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler - 53

Ingilizce 12.sin1f 6gretim programi Talim Terbiye Kurulu Bas-
kanlig1 internet sayfasindan alinarak Tiirk¢eye g¢evrilmis, cografya
konular1 ile kesisenler sadelestirilip Tablo.02°de sunulmustur (MEB,
2018b). Hazirlanan tabloda temalar, kazanimlar, yontemler, materyal
ve dlgme degerlendirme kriterleri goz dniinde bulundurulmustur. In-
gilizce programi hazirlanirken her temanin bir sayfaya yerlestirildigi,
tema isimlerinden sonra islevler ve faydali dil baslig: altinda dort dil
becerisi (dinleme, konusma, okuma ve yazma) hedeflerinin yer aldig:
goriilmektedir. Onerilen ders materyalleri ve gorev listesi son kistmda
yer almaktadir. Farkli dil kazanim hedeflerine hitap eden ve on tane
temadan olusan Ingilizce 12.s1n1f 6gretim programinda cografya konu-
lar1 ile ortiisen dort adet temanin yer aldigi goriilmiistiir. Bu temalarda
cografya kazanimlari ile ayn1 olmasa da yakin ifadelerin yer aldig:
gortilmektedir (Tablo.2).

12.s1n1f Ingilizce 6gretim programi 3.temada /nsan haklar: adin-
daki tema yer almaktadir. Bu temanin kazanimlarinda; 6grencilerin
diinyanin degisik bolgelerindeki insan haklarini iyilestirme konu-
sunda Onerilerde bulunmalar1 i¢in hikaye yazmalari, arastirma yap-
malari, kendilerini ifade etmeleri ve problemlere ¢6ziim liretmeleri
beklenmektedir. Bu hedefler i¢in arastirma, tartisma, sunum gibi
yontemler kullanilirken, poster hazirlama, makale yazma resim ve
harita ¢izme gibi cografya programinda da kullanilan materyallerin
oldugu goriiliir.

Cok Yakinda adindaki 4.initede 6grencilerden beklenen kaza-
nimlar alt1 kazanim ile 6zetlenmistir. Ogrenciler sanal gerceklik ve
hayali oyunlar ile diinyay1 tanimlarken hem cografi unsurlar goz
tintinde bulunduruluyor hem de dil gelisimi saglanmaya calisilmak-
tadir. Bu kazanimlarin gergeklestirilmesi i¢in kullanilan; diinyanin
farkli yerlerine ait resimler, posterler, ¢izimler, reklamlar ve tiriinler
gibi materyaller cografya dersinde kullanilan materyal ve gorevler ile
ortiismektedir.

12.s1n1f Ingilizce 6gretim programinin 8.temasi olan Alternatif
Enerji Kaynaklar: Ginitesi konularini alt1 kazanim ile 6zetlemistir. Bu
tnite cografya 6gretim programindaki 11.sinif enerji kaynaklar1 ka-
zanimlari ile birebir ortiismektedir. Cografya 11.sinif 6gretim progra-
mindaki Dogal sistemler iinitesi 3.maddesi, Beseri sistemler 17.mad-
desi ve Cevre ve toplum tnitesi 2. ve 3. maddesi bu konuda eslesen
kazanimlardir. Diinya genelindeki enerji kaynaklarinin dagilisi, ge-
lisen diinyada ortaya c¢ikan enerji ihtiyacinin karsilanmasi i¢in yapi-
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lan calismalar ve enerji kaynaklarinin ¢evre iizerine etkileri her iki
programda da iyi bir sekilde incelenmekte ve dgrencilerin kavramasi
icin haritalar, resimler, posterler, ¢cizimler, reklamlar ve grafikler ortak
olarak kullanilmaktadir.

Teknoloji adindaki 9.tinitede 6grencilerin teknolojik cihazlarla il-
gili slirpriz, mutluluk, ilgi ve ilgisizlik gibi fikir ve diisiincelerini pay-
lasmalari, teknolojinin sosyal hayata etkisi, web siteleri, brosiirler ve
dergiler gibi gilinliik materyallerdeki bilgilerinin siniflandirmasi konu-
sundaki kazanimlar ile 6zetlenmektedir. Bu iinitede cografya disipli-
nin kullandig1 materyallerden olan; filmlerin, posterlerin, haritalarin,
e-fotograf galerilerinin ve cografi unsurlara ait isimlerin ve resimlerin
kullanildig1 goriilmektedir.

Tablo.02’de goriildiigii iizere 12.sinif Ingilizce dgretim programin-
da, cografya programindaki bazi konu, kazanim ve ders materyallerinin
kullanildig1 goriilmektedir. Ogrencilerin dil 6grenimlerindeki dort te-
mel becerisinin gelismesi i¢in sosyal hayattan ve bircok alandan alinan
konular, resimler, hikayeler, videolar ve animasyonlar cografya 6gretim
programinda farkli simif seviyelerinde de okutuldugu gorilmektedir.
Her iki programdaki iinite, tema, kazanim, 6gretim yontemleri ve ders
materyallerinin benzerligi, disiplinler arasi egitimin onemini bir kez
daha ortaya koymaktadir.

Arastirmanin iiciincii sorusu (12.sinif Ingilizce ders kitabr “12’th
Grade Student’s Book Count Me In” i¢indeki konularda cografya icerigi
orani nedir?) cevaplamak icin Tablo.03 hazirlanmistir. 12.sin1f Ingilizce
ders kitabindaki cografya konularinin islendigi Tablo.03 incelendiginde
su bilgiler karsimiza ¢ikmaktadir.

Cimen vd. (2018) tarafindan hazirlanan Milli Egitim Bakanlig1 tara-
findan yayimlanan 12.smif Ingilizce ders kitab1 “12°th Grade Student’s
Book Count Me In” 115 sayfadan olusmaktadir. Ogrenci ders kitab1 ve
ogrenci calisma kitabi seklinde iki kitaptan olusan sette, 6§renci ders
kitabi incelenerek elde edilen veriler Tablo.03’te islenmistir.

Ogretim programina kiyasla 12.sin1f Ingilizce ders kitabinda daha
fazla tinitede cografya konularina yer verildigi gézlenmektedir. Prog-
ramda 4 iinitede cografya konularina yakinlik goriiliirken Ingilizce
ders kitabinda 8 tlinitede cografya konular: ile ilgili boliimler tespit
edilmistir.



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler - 55

Tablo. 03: 12.Sumif Ingilizce Ders Kitabinda
(12'th Grade Student’s Book Count Me In) Cografya ile Iigili Konu Basliklar:

Tema IBolim  [Konu Basliklar1 ICografya Konusu Sayfa
2.ARKADASLIK Ders 5 [Kisisel 6zellikleri Farkli iilkeler ve hayatlar 26, 27
tanimlamak
Ders 7 [Kisisel 6zellikleri (Cografi 6gelerin oldugu 29
tanimlamak doga resmi
3.INSAN HAKLARI |Ders 1,2,3|Diinyanin degisik IFarkli tilke insanlarini 32, 3,
kitalarindaki ve iilkelerindekilyasami, niifusu, go¢ ve 34, 35
linsanlar ve haklart cevresel sorunlari
Ders 5  [Diinyanin degisik [Farkl: iilke insanlarin 38
liilkelerindeki insanlarin sorunlari
sorunlari
“.COK YAKINDA Ders 4  [Hizli gelisen teknoloji ve (Teknolojinin beseri ve "7
letkileri dogal ¢evreye etkileri
5.PSIKOLOJI Ders.4  |Giizel Ohio Bir sehrin giizel yonlerinin |53
tanitimi
6.FAVORILER Ders 2 [En ¢ok tercih edilen Posterlerde doga igin 60
caligmalar lyardim kampanyas1 ve
cevresel bagislar
7.YENI HABERLER [Ders2  |Dogal afetler hakkinda IDepremden sonra hayatta (70
haberler kalan bir kisinin deprem ile

ilgili tecriibeleri

Ders 4  [Bir giin iginde Iklim ile ilgili [Hig beklenmedik bir anda (72
degisim. bir gn igerisinde giines
firtina ve dolu gibi farkli
iklim olaylar1

Ders 5  [Dogal afetler hakkinda [Endonezya’daki tsunami (73
etkinlik
8. ATERNATIF Ders 3 |Alternatif Enerji Kaynaklar1 [Enerji Tiiketimini dogal 76,78
[ENERJI cevreye etkisi
Ders 4,  |Alternatif Enerji Kaynaklar1 |[Enerji Tiiketimini dogal 80, 81,
6, 7 cevreye etkisi konusunda 82, 83
cOziim Onerileri
9. TEKNOLOJI Ders4 5 6 [Teknoloji kullanimi [Teknoloji kullanimin 90, 1,3

cevresel etkileri

Kaynak: (Cimen, vd. 2018)

12.s1nif Ingilizce ders kitabinin 2.iinitesi olan Arkadaslik iinitesinde
farkli iilkelerdeki insanlar ile arkadaslik kurulurken, bu iilkelerin cogra-
fi 6zellikleri cografi unsurlar ile beraber anlatilmaktadir. /nsan Haklar:
adindaki 3.iinitede Diinyanin degisik kitalarindaki ve tilkelerindeki in-
sanlar ve haklari, niifusu, gé¢ ve gevresel sorunlar ile beraber ele alin-
makta yine bu tlilkelerin cografyasi ayrintili olarak anlatilmaktadir. Cok
Yakinda adindaki 4.initede teknolojinin beseri ve dogal ¢evreye etkileri
anlatilirken cografi unsurlar (akarsular, denizler, toprak, atmosfer) or-
nek gosterilerek aciklanmaktadir. Psikoloji adli 5.initede Giizel Ohio
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baslikli konu ile cografi agidan bir sehrin giizel yonlerinin tanitilmakta-
dir. Favoriler adl1 6.linitede posterlerde doga ve ¢evrenin korunmasi i¢in
yardim kampanyalari1 agiklanmaktadir. Yeni Haberler isimli 7.initede
deprem, kasirga, tsunami, giines firtinast ve dolu gibi dogal afetlerden
sonra hayatta kalan kisilerin tecriibeleri anlatilirken cografi unsurlara
yer verilmektedir. Alternatif Enerji adindaki 8.linitede alternatif ener-
ji kaynaklar1 ve enerji kaynaklarinin tiiketiminin dogal ¢evreye etkisi
cografi agidan izah edilmektedir. Son olarak Teknoloji adindaki 9.iinite-
de teknoloji kullanimin gevresel etkileri cografya disiplinindeki dgeler
kullanilarak izah edilmistir.

12.s1n1f Ingilizce ders kitabinda cografi kavramlarin kullanim sikli-
gin1 gosteren Tablo.04’e baktigimizda cografya ile alakali terim, kavram
ve materyallerin sikca kullanildig: goriilmektedir.

Tablo.04 : 12.sumf Ingilizce Ders Kitabinda (12 th Grade Student’s Book Count
Me In) Kullanilan Cografi Terim, Kavram ve Materyal Isimleri ve Siklig1
Cografya Terim, Kullanim Sikhigi|Cografya Terim, IKullanim Sikhig
Kavram ve Mater ) !(avram ve Mater )
Isimleri Isimleri
Diinya (world) 67 Ulkeler (country) 21
Sehir (city-cities) 63 Felaket (disaster) 17
\Yerler (places) 54 'Yolculuk (journey) 16
Seyahat (travel) 52 Bolge (location) 15
Doga (Nature) 45 Cin (China) 14
'Yiyecek (food) 43 Hava (Weather) 14
Meslekler (jobs) 34 Kiiltiir (culture) 14
Harikalar (Wonders) 30 Milliyet (nationality) 14
Deprem (earthquake) 22 Tiirkiye (Turkey) 14
Tarihi (ancient) 21 Turizm (tourism) 13

Tablo.04’te 12.sim1f Ingilizce ders kitabinda en ¢ok kullanilan 20
cografi kavram ve yer ismi siralanmistir. Bunlar sirasi ile diinya, sehir,
yerler, seyahat, doga, yiyecekler, meslekler, diinya harikalari, deprem,
tarihi alanlar, iilkeler, felaketler, yolculuk, bolge, Cin, hava, kiiltiir, mil-
liyet, Tiirkiye, turizm kavramlaridir. Kitapta toplam olarak cografi te-
rim, kavram ve materyal isim sayisinin toplamda 851’e ulastig1 goriiliir.

Ayrica 12.smif Ingilizce ders kitabinda harita, dag, kdy, bitki, akar-
su ve deniz resimlerinin énemli bir yer tuttugu dikkat cekmektedir. Ul-
kelerin, kitalarin, sehirlerin, nehirlerin ve insanlarin bulundugu yerleri
gdsterme bakiminda Ingilizce kitab1 yazar1 siklik ile bu dgretim arag-
larina miiracaat etmistir. Bu sebeple Ingilizce ders kitabinda cografya
kaynaklar1 genis yer kaplamaktadir.
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Arastirmanin “Disiplinler arasi egitim baglaminda Ingilizce o8-
retim programi ve ders kitabindaki cografya iceriklerinin cografya
egitimi ve ogretimine katkist nedir?” seklindeki 4.sorusu i¢in cografya
o0gretmenlerinden goriis alinmistir. Goriisme teknigi ile goriisiilen 5
cografya dgretmeni Ingilizce ve Cografya disiplinlerindeki benzerlik-
leri cografya 6grenimi konusunda olumlu sonuglar ortaya koydugu-
nu ifade etmiglerdir. Bu konuda goriismeyi kabul eden 6gretmenlerin
%80’ (f:4) disiplinler aras1 egitim baglaminda cografya ve Ingilizce
ogretim programlar1 ve ders kitaplarinda icerik, tema ve ders mater-
yalleri konusunda benzerliklerin olmasinin; islerini kolaylastirdigini,
ogrencilerin konuya asina olmasint sagladigini, bunun sonucunda da
hazir bulunuslulugun saglandigini ifade etmislerdir. Bu konuda 6gret-
menlerin ifade ettigi bir diger goriis ise farkl: bir disiplindeki bir 6gret-
men ile cografya ogretmeninin benzer konular: islemesi ogrencilerde
konu pekismesini hizlandiracagi, gereksiz tekrarlara ihtiya¢ kalmaya-
cagi ve ders islenmesinde geri kalinmayarak yillik miifredatin zama-
ninda yetistirilmesini saglayacag: gorusidiir. Farkl: iilkelerin cograf-
valarimin farkl derslerde islenmesi 6grencilerin bilgi dagarcigini da
gelistirecegi ifade edilmigtir.

Biitiin bu bulgular disiplinler arasi egitim uygulamalarinin cografya
egitimi agisindan faydali oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Disiplinler arasi egitim baglaminda cografya konularinin, 12.sinif
Ingilizce d6gretim programinda ve ders kitabindaki yerinin incelendigi
bu ¢alismada elde edilen bulgular sonucunda asagidaki sonuglara ula-
silmaistir.

Her iki programda bir¢ok temada benzerliklerin oldugu yakin ko-
nularin ele alindig1 goriilmektedir. Ingilizce 6gretim programinda dil
6grenimini saglamak i¢in giinliik hayattan konularin se¢ildigi, cografya
konularina sik¢a miiracaat edildigi tespit edilmistir.

Ingilizce dgretim programinda 6grenci ve dgretmenlerden beklen-
tiler, 6gretim materyallerinin yapisi ve degerlendirme sekillerinin cog-
rafya programi ile benzerliklerinin olmasi disiplinler arasi egitimin one-
mini ortaya koyan bir durum olarak dikkat ¢ekicidir. Ingilizce 6gretim
programinda ders materyallerinin daha ¢ok relia denilen giinliik hayatta
cokga karsgilasilan materyallerden segilmesi sebebi ile sik¢a cografya ko-
nularinin se¢ildigi gorilmiistiir.
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Tamam1 on tane temadan olusan ve farkli dil kazanim hedeflerine
hitap eden Ingilizce 12.sin1f 6gretim programinda cografya konulari ile
ortiisen dort adet temanin yer aldigi tespit edilmistir. Bu dort iinitede
(3.iinite Insan Haklari, 4.inite Cok Yakinda, 8.iinite Alternatif Ener-
Jji Kaynaklar: ve 9.inite Teknoloji) tema, kazanim, 6gretim yontemle-
ri ve ders materyalleri disiplinler arast egitim baglaminda yakinlik s6z
konusudur. Ozellikle 8.iinite olan Alternatif Enerji Kaynaklar1 konusu
cografya 1l.sinifta ayrintili olarak islenmekte, boylece bu konu farkli
iki derste 0grencilerin karsisina ¢ikmasi sebebi ile 6grencilerin bilgile-
rinin hizli bir sekilde tazelemesine yardimci oldugu sonucu dgretmen
goriislerine gore de desteklenmektedir. Ayrica incelenen Ingilizce ders
kitabinda 6zellikle enerji kaynaklari iizerinde durulurken, bu kaynakla-
rin kullaniminin fiziki ve beseri ortam {izerindeki etkisinin cografi bir
bakis agisi ile ele alinmasi1 6nemli bir sonuctur.

Cimen vd. (2018) tarafindan hazirlanan Milli Egitim Bakanlig: ta-
rafindan yayimlanan ve 115 sayfadan olusan 12.sin1f Ingilizce ders kita-
binda cografya konularina yakinlik goriilen iinite sayisi 8’dir. Bu durum
ders kitabinda 6gretim programindan daha ¢ok benzerliklerin yer aldi-
g1 gostermektedir. Yine bu ders kitabinda kullanilan cografi kavram,
terim ve yer isimlerinin sayisinin toplamda 851’ ulastig1 ve Ingilizce
ders kitabinda haritalarin, dag, koy, bitki, akarsu ve deniz resimlerinin
onemli bir yer tuttugu dikkat cekmektedir. Bu sonuglara gére Ingilizce
ders kitabinda cografya kaynaklarina genis yer ayrildigi ve bunun da
disiplinler aras1 egitim acisindan énemli bir sonug oldugu degerlendiril-
mektedir. Bu sonuglarin Demirel vd. (2008), Konukaldi (2012), Yildirim
(1996), Aybek (2001), Dogan (2014), Turna vd. (2012), ince (2018), Bay
ve Kili¢ (2016), Sagdic ve Demirkaya (2014) ve Ko¢ vd’nin (2016) yaptig1
calismalar ile benzestigi goriillmektedir.

Arastirma sonuglarindan biri de cografya gretmenlerinin disip-
linler arasi egitim konusundaki goriisleridir. Cografya d6gretmenleri bu
konuda olumlu goriis bildirerek, cografya ve ingilizce arasinda kesisen
konularin 6grencilerin cografya konularin1 daha hizli kavradiklarini;
farkli kaynaklardan ve farkli 6gretmenlerden cografya bilgilerini daha
rahat 6grendiklerini savunmuslardir. Bu da cografya ve Ingilizce disip-
linlerinin birbirleriyle yakin bir iliskide oldugunun bir kanitidir.

Sonug olarak goriilmektedir ki 12.smif ingilizce 6gretim progra-
minda ve Ingilizce ders kitabinda tema igerigine bagl olarak kullanilan
cografi iceriklerin frekans siklig1 degismekle birlikte cografya konular1
ile ilgili bir¢ok tema, kavram, terim ve materyal bulunmaktadir. Bu ba-
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kimdan cografya ve Ingilizce disiplinleri, disiplinler arasi egitim bag-
laminda bu durumun farkinda olup kaynaklar1 iyi degerlendirilse her
iki disiplinde de olumlu sonuglar alinabilir. Bu alanda yapilacak yeni
calismalar cografya ve disiplinler arasindaki igbirliginin gelistirilmesi
bakimindan dnemlidir.

ONERILER

Disiplinler arasi egitim diislincesinin ve is birliginin gelismesi i¢in
cografya ve Ingilizce 6gretmenlerine bu konuda bilgi ve hizmet igi egi-
tim verilmesi,

Egitim Fakiiltelerinde, ders igeriklerinin disiplinler arasi egitim
yaklasimi dogrultusunda revize edilmesi,

Ingilizce ve cografya birlikteliginin gelistirilmesi igin ders kitaplari
yazilirken, her iki alandan uzman bilim insanlarinin goriisleri dikkate
aliarak disiplinler aras1 egitim diisiincesinin kitaplara yansitilmasi,

Ogretim programlar1 hazirlanirken disiplinler arasi egitim yaklasim
ile hazirlanmasina ve dgrencilerin hazir bulunusluluk durumlari, ilgileri
ve ihtiyaglarinin goz ardi edilmesi,

Bu aragtirma ile yapilan disiplinler arasi egitim yaklasimi ¢aligma-
sinin cografya ile tarih, edebiyat, sosyoloji, fizik, kimya, biyoloji ve ma-
tematik gibi disiplinleri ile de yapilmasi,

Her iki disiplinde program kazanimlarinin ve temalarinin giinlitk
hayattan se¢ilmesine 6zen gosterilerek secilmesi onerilmektedir.
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ZEKA ve YETENEK

Bir kavramin anlamina bakmak i¢in sozliik kullanilabilir. Bu mana-
da “zeka” kavraminin Tiirk Dil Kurumu’na ait sozliikteki aciklamasi “In-
sanin dislinme, akil yiiriitme, objektif gercekleri algilama, yargilama ve
sonu¢ ¢ikarma yeteneklerinin tamami, anlak, dirayet, zeyreklik, feraset”
seklindedir (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2020). Yetenek kavramini ise Tiirk
Dil Kurumu “Bir kimsenin bir seyi anlama veya yapabilme niteligi, istidat,
kabiliyet, kudret” seklinde tanimlamaktadir (TDK, 2020). Bu tanimlar-
dan da goriildiigii gibi zeka bir¢ok yetenegin birlesimi seklinde karsimiza
cikmaktadir. Bu nedenle de farkli bilim insanlar1 kendi ugrasi alanlarini
merkeze alarak zeka iizerinde durmuslardir. Ornegin bir biyolog zekay1
cevreye adapte olabilme yetenegi olarak belirtirken psikologlar ve felsefe-
ciler akil yiiriitmelerle neticeye ulagabilme yetenegi olarak belirtirler. Egi-
timciler ise zekayi, 6grenebilme yetenegi olarak tanimlarlar (Dag, 1995).
Gardner, zekay1 tek bir alana indirgemenin yanlis olabilecegi belirtmistir.
i1k baslarda yedi zeka tiiriiniin oldugunu belirten Gardner ¢alismalar1 ne-
ticesinde sozel/dilsel, mantiksal/matematiksel, gorsel/uzamsal, miiziksel/
ritmik, bedensel/kinestetik, sosyal/kisilerarasi, i¢sel/dze doniik, doga ve
varolugcu olmak tizere dokuz farkli zeka tlirlinlin oldugunu agiklamigtir
(Giirel ve Tat, 2010).

Zeka, temelde genetik faktorlerden etkilense de 6zellikle anne kar-
nindaki gelisim, bebeklik ¢agindaki beslenme, aile ortami1 ve egitim gibi
cevresel faktorlerin de etkisi oldukga yiiksektir (Tungdemir, 2006; Yo-
ritkoglu, 2016). Nasil ki gokkusagindaki renkler arasinda kesin bir ¢izgi
yoksa zekanin da net bir sekilde sinirlar1 yoktur. Bu durumda da zekanin
olciilebilmesi i¢in metre, termometre gibi dogrudan kullanilabilecek 6l¢-
me araglar1 yoktur (Cansever, 1982). Olgiim yapabilmek icin belli yaslar-
daki belirli davraniglar1 6lgiit olarak alinmaktadir. Bu nedenle belli yas
araligindaki bireylerin zekasini 6lgmede kullanilan bir test bagka bir yas
araligindaki bireylerin zekasinin 6lgiilmesinde kullanilamaz (Binbagiog-
lu, 1995). Bireylerin zihinsel fonksiyonlarini belirlemek amaciyla gelisti-
rilen ve ¢esitli boyutlardan olusan zeka 6lgekleri/testleri IQ testleri olarak
da adlandirilabilir (Sak, 2010). IQ ifadesi zeka 6l¢ii birimi olarak kullani-
lir ve Intelligence Quotient (Zeka boliimii) kelime grubunun ilk harflerini
temsil etmektedir (Akarsu, 2001). Diinyada yaygin olarak kullanilan zeka
testlerinden ilk sirada Stanford-Binet Testi ile Weschler Cocuklar igin
Zeka Olgegi 4 (WISC-1V) yer almaktadir (Binbasioglu, 1995; Cansever,
1982; Sak, 2010).

Uygulanan zeka testinden bireyin aldig1 puanlar onun “zeka yasini”
ifade eder. Zeka yas1 bireyin takvim yasina boliinerek 100 ile ¢arpildigin-
da ise bireyin zeka boliimii yani IQ’su belirlenmis olur. Bu islemin mate-
matiksel gosterimi asagidadir;
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Zeka Yast
Zeka Bélimii = ——— x100
Takvim Yast

Diinya saglik orgiitii tarafindan zeka boliimiine gdre onerilen siniflan-
dirma ve bu siniflarin niifusa oran1 Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Zeka boliimiine gére zekd siniflandirmalari ve niifusa oranlari
(Akt. Yoriikoglu, 2016).

Zeka Bolimii Puani Zeka Siiflandirmasi Niifusu Orant
0-20 Derin zihinsel engel %2
20-35 Agir derecede zihinsel engel

35-50 Orta derecede zihinsel engel

50-70 Hafif derecede zihinsel engel

70-79 Sinirda zihinsel engel %7
80-89 Donuk zeka %16
90-109 Normal zeka %350
110-119 Parlak zeka %16
120-129 Ustiin zeka %7
130-- Cok tistiin zeka %2

Tablodan da goriildiigii gibi toplumun sadece %2’sini olusturan, zeka
boliimii puan1 diger bir ifadeyle 1Q’su 130 ve {izeri olan bireyler ¢ok iistiin
zeka grubunda yer almaktadir. Ancak unutulmamalidir ki zeka testleri
bireyin teste tabi tutuldugu andaki zeka diizeyini gostermektedir. Ayrica
bireyin teste tabi tutuldugundaki saglik durumu, psikolojik durumu gibi
etkenler de dikkate alindiginda zeka testlerinin sonuglar1 zekanin kapasi-
tesini net olarak yansitamaz (Dag, 1995).

Ustiin Zeka, Ustiin Yetenek, Ozel Yetenek

Zekanin tanimlanmasi gibi iistiin zeka, iistiin yetenek ve 6zel yetenek
kavramlarinin ortak tanimlar1 yoktur. Hatta hangi kavramin kullanilmasi
gerektigi konusunda bile tam bir uzlas1 yoktur.

Zeka bolimii (IQ) puanlarinin hesaplanabilmesiyle birlikte toplumda
az sayida bulunan iistiin zekali bireyleri tespit eden c¢alismalar da 6nem
kazanmistir. Zamanla zeka iizerine yapilan farkli agiklamalar ve 6zellikle
de ¢oklu zeka kuraminin arastirmacilarca daha fazla kabul gérmesi ne-
ticesinde {istiin zeka yerine iistiin yetenek kavrami kullanilmaya baslan-
mustir. Birgok insan {istiin yetenekliligi yiiksek akademik basar1 olarak
tarif ederken, Renzulli (1999) akademik basarilar1 ¢ok yiiksek olmasa da
onemli islere imza atmis kisileri 6rnek gostererek iistiin yeteneklilikte ya-
raticiligin ve tiretkenligin 6nemli oldugunu belirtmistir.

Literatiirde iistiin yetenekli ¢ocuklar; “zihinsel, yaraticilik, artistik
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veya liderlik kapasitesi yiliksek olan veya 6zel akademik alanlarda yiik-
sek performans gosteren ve gelistirilmesi i¢in okullarda yeterli olmayan
hizmet ve etkinliklere ihtiyact olan ¢ocuklardir” seklinde tanimlanmigstir
(Davasligil vd., 2004, s. 18). Literatiirde “{istiin yetenekli” kavrami kulla-
nilmasina ragmen Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ozel egitim hizmetleri
yonetmeliginde “6zel yetenekli” kavrami gegmektedir. S6z konusu yo-
netmelige gore “Ozel yetenekli birey, yasitlarina gore daha hizli 6grenen;
yaraticilik, sanat, liderlige iliskin kapasitede onde olan, 6zel akademik
yetenege sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi alanlarinda bagimsiz ha-
reket etmeyi seven ve yiiksek diizeyde performans gosteren bireyi”, ifade
etmektedir (MEB, 2020). Renzulli, ortalamanin {izeri genel ya da 6zel ye-
tenek, yaraticilik ve motivasyon kavramlarinin tigliniin kesisiminin {istiin
yetenekli bireyleri ortaya ¢ikardigini belirtmektedir (Sak, 2010). Renzul-
li'nin bu agiklamalarinin gorsellestirilmesi Sekil 1’de yer almaktadir.

Ortalama tizeri
genel/ozel
yetenek

Yaraticilik

Ustiin Yetenek

Sekil 1. Renzulli'nin iistiin yetenek agiklamast

Sekil 1’ den hareketle iistiin yetenegi herhangi bir alanda ortalama-
nin {izerinde yetenegi olan, isi bagsaracagina dair motivasyonu olan ve isi
yaparken de yaraticiligini katabilen bireylere iistiin yetenekli bireyler di-
yebiliriz.

Kitabin bundan sonraki boliimlerinde “iistiin yetenek” kavrami yeri-
ne MEB 06zel egitim hizmetleri yonetmeliginde belirtildigi gibi “6zel yete-
nek” kavrami kullanilacaktir.
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Ozel Yetenekli Ogrencilerin Simiflandirilmasi

Ozel yetenekli dgrenciler hem sahip olduklari IQ puanlarma gore
hem de sergiledikleri olagan iistii davranislarina gore farkli bigimlerde si-
niflandirilmaktadir (Sak, 2010). Nasil ki zeka ve yetenek tanimlamalarin-
da benimsenen yaklasima gore bir farklilik var ise siniflandirmalarda da
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu siniflandirmalar; tistiin yetenekli, tistiin
ozel yetenekli, yaraticilik yetenegi ayricalikli, liderlik gizilgiicli ayricalikls,
olaganiistii yetenekli ve psikomotor alanlarda olaganiistii yetenek gdsteren
cocuk seklindedir (Ataman, 2009). Ozel yetenekli 6grenciler dahi, asperger-
li ¢ocuklar ile Savant ve Williams sendromu gibi farkli gruplara da siniflan-
dirilmaktadir (Borland, 2003). Ayrica, iki kere ayricalikli ¢ocuklar, parlak
cocuklar gibi siniflandirmalar da yapilmaktadir (Callard-Szulgit, 2010).

Ozel Yetenekli Bireylerin Ozellikleri

Ozel yetenekli bireyler sadece tek bir alanda 6zel yeteneklere sahip
olabilecekleri gibi basta akademik basari olmak tizere farkli alanlarda 6zel
yetenek gosterebilirler (Ozbay, 2013). Ozel yetenekli 6grencilerin 6zellik-
lerini bilissel, duyussal, sosyal ve fiziksel 6zellikler baglaminda ayr1 ayr
ele almak miimkiindiir.

Biligsel Ozellikler

Ozel yetenekli bireyleri yasitlarindan ayiran en temel zellikleri bi-
lissel yani zihinsel becerileridir (MEB, 2013). Ozel yetenekli bireylerin
zihinleri siirekli aktiftir. Merakli olup okumay1, aragtirmayi ve 6grenmeyi
severler. Cabuk 6grenip kuvvetli bir hafizaya sahip olduklar1 i¢in de 6g-
rendiklerini kolay kolay unutmazlar (Caglar, 1972). Birden fazla kavram
arasindaki mantiksal iliskileri neden sonug¢ baglaminda kurarak 6zgiin
agiklamalar yapabilirler (Davasligil, 1990). lyi birer gézlemci olan 6zel
yetenekli 6grenciler tekrarli isleri sevmeyip problemlerin ¢dziimiinde ya-
ratict fikirler tiretebilirler (Ulusoy, vd., 2014).

Fiziksel Ozellikler

Caglar (1972), 6zel yetenekli bireylerde zihinsel engellere ¢ok az rast-
lanildigini, s6z konusu ¢ocuklarin yasitlarina gére daha erken yaslarda
ylriiylip konustuklarini belirtmistir. Davasligil (1990), 6zel yetenekli bi-
reylerin sinir sistemleri ile duyu organlarinin da {istiin nitelikler tasidigi,
bu bireylerin yasitlarina gore daha kuvvetli oldugunu diger bir ifadeyle
s0z konusu bireylerin saglik ve fiziksel 6zelliklerinin de normalin listiinde
oldugunu belirtmistir.

Sosyal Ozellikleri

Ozel yetenekli bireylerin bilissel 6zellikleri onlarin sosyal dzelliklerini
de etkilemektedir. Ozel yetenekli bireylerin merakli ve dgrenmeye istekli
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olmalar1 nedeniyle akillarindaki sorular1 cevaplandirabilecek kendilerinden
yasca biiyiik kisilerle birlikte olmaktan hoslanirlar. Ayrica liderlik 6zel-
likleri de gelismis olup cesitli faaliyetler diizenleyip bunlar1 yonetebilirler
(Uzun, 2004). Ozel yetenekli bireyler gururdan hoslanmazlar, kimseye karst
on yargilar1 yoktur. Karsilarindakilerin goriislerine daima saygili olup onla-
ra kars1 nazik ve yardimsever davranirlar. Ozel yetenekli bireyler basaridan
zevk alan sabirl ve caliskan bireylerdir. Ayrica sorumluluk sahibi olup top-
lumsal sorunlar ortadan kaldirilmasina ayri bir 6nem verirler (Caglar, 1972).

Duyussal Ozellikler

Ozel yetenekli dgrenciler zor isler iizerinde galigmay1 severler. Mii-
kemmelliyetgidirler, kendilerine verilen gorevleri tek basina yapabilme
ozellikleri vardir (MEB, 2016). Bu 6grenciler kendi 6zelliklerinin farkin-
dadirlar. Ogrenmeye yonelik motivasyonlari yiiksek diizeydedir ve dgren-
mekten mutluluk duyarlar. Risk almay1, maceraya atilmay1 ve yeni seyler
kesfetmeyi ¢ok severler. Ayrica ahlaki degerleri gelismis olup empati ku-
rabilirler, haksizliga g6z yummazlar (Akarsu, 2001).

Ozel Yeteneklilerle Ilgili Yanls Bilinenler

Yukarida siralanan 6zelliklerin yani sira 6zel yetenekli 6grencilerle
ilgili yanls inang ve 6n yargilar da yaygindir. Ozel yetenekli 6grencilerin
kendi kendilerine 6grenebilecekleri seklinde yaygin bir inang vardir (Ata-
man, 2009). Ozel yetenekli 6grencilerin fiziksel olarak kisa boylu, iri ka-
fal1, zay1f, gozliiklii, yerinde duramayan olduklari; duyussal olarak sadece
kendini diisiinen, baskalartyla anlagamayan, benmerkezci bireyler olduk-
larina dair 6n yargilar bulunmaktadir (O’Connor, 2010). Ozel yetenekli
ogrencilerin sadece olumlu 6zelliklere sahip olduklari seklinde yanlis bir
goriis de vardir. Bu nedenle 6zel yetenekli 6grencilerin siniflarinda 6gret-
menlerine disiplin sorunu olusturmayacagina inanilir (Delisle, Whitmore
ve Ambrose, 1987).

Bu tiir 6n yargilar karsisinda 6zel yetenekli 6grenciler yeteneklerini
baskilamaya caligabilirler. Sonug olarak da 6zel yetenekli 6grencilerin psi-
kolojik gelisimleri tehlikeye girebilir (Ataman, 2009).

Ozel Yetenekli Ogrencilerin Egitimi

Tiirkiye’de 6zel yetenekli bireylerin niifusun %2’sinden daha azina
denk gelmektedir (MEB, 2013). Bu kadar az olan ve toplum igin degerli
olan 6zel yetenekli 6grencilerin egitimlerine ayri bir 6nem verilmelidir.
Ozel yetenekli 6grencilerin nigin 6zel bir egitime ihtiya¢ duyduklar1 de-
tayl bir sekilde asagida agiklanmistir (Ataman, 2009; Ozbay, 2013):

Oncelikle 6zel yetenekli dgrenciler fark edilmez ve gereksinim duy-
duklar1 egitimi almazlar ise s6z konusu yetenekleri onlar1 agir bir sekilde
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yipratabilir. Yaraticiliklar1 desteklenmediginde kendilerine ya da cevrele-
rine zarar verebilirler.

Ozel yetenekli 6grenciler yasadiklar1 toplumlarin gelismesine katki
sunacak, gelecegin bilim insanlari, yoneticileri ve sanat¢ilaridir. Bu 6g-
rencilerin kiigiik yaslardan itibaren 6zelliklerine uygun egitim alarak ge-
lisimlerinin desteklenmesi gerekir. Bu gerceklesmez ise toplumlarin gele-
cegi riske atilmig olur.

Ozel yetenekli dgrencinin gayret gdstermeden elde ettigi ders ba-
sarisi, onu c¢aligmamaya yonlendirir. Ayrica seviyesine uygun olmayan
Odevler ve gorevlendirmeler ¢ocuklarin okuldan uzaklagmasina neden
olabilir. {lkégretim ve ortadgretim kurumlari igin diizenlenen mevcut
Ogretim programlart normal gelisim gosteren dgrenciler i¢indir. Bu 6g-
retim programina tabi olan 6zel yetenekli 6grenciler ¢ok fazla bir ¢aba
harcamadan derslerinde basarili olmakta ve yeteneklerini 6grenme yerine
baska alanlarda kullanmaya baslamaktadirlar. Ozel yetenekli 6grencilerin
ogrenimlerinin desteklenmesi ve yeteneklerinin gelismesi i¢in yetenekle-
rine uygun egitim almalar1 gerekmektedir (Ataman, 1998). Orgiin egitim
incelendiginde, 6zel yetenekli 6grencilerin yetersizlige sahip 6grencilere
gore goz ardi edildigi ve bu nedenle ihtiyag duyduklari 6zel egitime daha
az ulasabildikleri sdylenebilir (Ataman, 2009).

Ozel Yetenekli Bireylerin Egitiminin Tarihgesi

Eflatun, 6zel yetenekli bireyleri “altin yaradilislt gocuklar” olarak belir-
tip, bu 6grencilerin tek tek secilmesi ve iyi bir egitimle iilkeyi yonetebilecek
diizeye gelebilecek bireyler olarak tanimlamaktadir (Davasligil, vd., 2004).
Tiirk egitim tarihinde ise II. Murat tarafindan kurulan “Enderun Mekteple-
ri” 6zel yetenekli 6grencilerin yetenekleri dogrultusunda egitim aldiklar1 en
eski kurumlardan biridir (Caglar, 1983). Cumhuriyet doneminde ise 1940l
yillarda akranlarindan daha basarilt 6grencilerin egitim gordiikleri “Koy
Enstitiileri” kurulmustur (Baykog¢-Dénmez, 2011). 195011 yillarda ise 6zel
yetenekli 6grencilerin yurt disinda egitim gdrebilmeleri igin gesitli yasalar
cikartilmigtir (Ataman, 1998). Hem {ilkemizde hem de diinyada 6zel yete-
neklilerin egitimindeki doniim noktalarindan biri 1957°de Sovyetler Birli-
gi’nin ilk uzay aracini géndermesidir. Sovyetler Birligi'nin 6zel yetenekliler
egitimine ayr1 bir dnem verdiklerini goren iilkeler de 6zel yetenekliler egiti-
mini daha yaygin ve ulasilabilir hale getirmiglerdir (Ataman, 1998).

1960’ta basta Ankara olmak iizere birkag sehirde 6zel egitim siniflart
olusturulmustur. Bu siniflarda tstiin zekali ilkokul 6grencileri kendileri
6zel olusturulan 6gretim programlari ile egitim gérmistiir. Bu uygula-
ma ¢ok kisa bir siire sonra sonlandirilmistir (Ataman, 1998). 1964 yilinda
ise matematik ve fen alanlarinda basarili 6grencilerin egitim gérmesi igin
Ankara Fen Lisesi agilmigtir (Davasligil, vd. 2004).
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Glniimiizde 6zel yetenekli 6grenciler destek egitimlerini Bilim ve
Sanat Merkezlerinde (BILSEM) ve okullarindaki destek egitim odala-
rinda almaktadirlar. BILSEM’ler, Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim
ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii biinyesinde bulunan Ozel
Yeteneklilerin Gelistirilmesi Daire Baskanligi'na bagl olarak faaliyet-
lerini siirdiirmektedir. BILSEM’ler ilkokul, ortaokul ve lisede 6grenim
gormekte olan 6zel yetenekli 6grencilere sirastyla uyum, destek, bireysel
yetenekleri fark ettirme, 6zel yetenegi gelistirme ve proje tiretme seklin-
de egitim veren merkezlerdir. BILSEM’lerde egitim, dzel yetenekli 63-
rencilerin orgiin egitimlerinden arda kalan zamanlarda gergeklestirilir.
Tiim il merkezlerinde en az bir tane ve ihtiyaca gore ilgelerde de bulu-
nan BILSEM’lerin giiniimiizdeki sayilar1 200’e yakindir. Ozel yetenek-
li 6grenciler ayrica ililkemizde ¢esitli liniversitelerde bulunan egitim ve
aragtirma merkezlerinde ve gesitli vakiflarin 6zel egitim kurumlarinda
egitim gérmektedirler.

Ozel yetenekli bireylerin egitiminde kullamlan 6gretim
yaklasimlari

Akranlarindan farkli 6zellikler sergileyen 6zel yetenekli 6grencilerin
akranlar1 ile ayn1 egitimi almalar1 6zel yeteneklilerin aleyhine egitimde
firsat esitsizligine neden olmaktadir. Bu nedenle s6z konusu 6grencilere
6zel yetenekleri dogrultusunda yaraticiliklarini gelistirici egitimlerin ve-
rilmesi gerekmektedir. Bu egitimi gerceklestirilirken de kullanilabilecek
yaygin 0gretim yaklasimlari mevcuttur. Bu 6gretim yaklagimlarindan ba-
zilar1 agagida agiklanmaktadir.

Hizlandirma

Adindan da anlasilacagi gibi hizlandirma, herhangi bir 6gretim prog-
raminin ¢esitli uygulamalarla normal siiresinden daha az siirede tamam-
lanmasidir. Bu uygulamalar erken baslama, iist sinifla birlestirme, sinif
atlatma ya da program siiresinin kisaltilmasi seklinde olabilir (Daglioglu,
2004). Erken baslatma, 6zel yetenekli 6grencilerin okula baglama yasin-
dan bir ya da iki y1l 6nce okula baslatilmasidir. Sinif atlatma ise 6grenime
devam eden 6grencinin okul basarisi ve psikometrik 6zelliklerinin uz-
manlarca incelenmesiyle bir ya da iki iist sinifta 6grenme baslatilmasidir
(Akkanat, 2004). Ancak hizlandirma zeka yasi ileri olmasina ragmen fi-
ziksel ve duygusal olarak yeteri kadar gelisme gdstermeyen ¢ocuklar i¢in
sakincali olabilir (Caglar, 2004)

Gruplama

Benzer gelisim gosteren 6grencilerin beraber egitim gérmesi amacty-
la bir araya getirilmeleridir. Gruplama, farkl tiir uygulamalarla olusturu-
labilir. Bunlar;
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Tam giin homojen siniflar: Tamami 6zel yetenekli 6grencilerden olu-
san 0zel sinif veya 6zel okullar bu gruplama tiiriine girer. Bu tiir ortamlar
ozel yetenekli 6grencilerin egitim ihtiyaclarini karsilayabilme, yetenekle-
rinin farkina varip gelistirme ve projeler liretebilme acisindan faydalidir.
Ancak, bu ortamlar 6zel yetenekli 6grencilerin akranlariyla iletisimlerini
azaltarak sosyallesmelerini engellemekte, bencil olmalarina neden olabil-
mektedir (Caglar, 2004).

Tam giin heterojen swmiflar: Herhangi bir kriter dikkate alinmadan
olusturulan karma siniflar yerine 6grencilerin gelisimleri dikkate alina-
rak olusturulan seviye siniflaridir. Boylece zeka seviyeleri birbirine yakin
olan 6grenciler ayni ortamda ve gereksinimlerine gore egitim gorebilecek-
lerdir (Caglar, 2004).

Yarim giin veya gecici gruplamalar: Ozel yetenekli 6grencilerin haf-
tanin belli giinlerinde belli siireligine kendileri gibi olan 6grencilerle be-
raber egitim gordiikleri gruplamadir. BILSEM ve destek egitim odalarin-
daki egitim bu uygulamalara 6rnektir.

Okul iginde okul: Ozel yetenekli 6grencilerin normal érgiin egitim
gordiikleri okullarda bazi dersleri normal gelisim gosteren akranlariyla
alirken bazi dersleri de 6zel egitim 6gretmenleri ile birlikte 6zel egitim
siniflarinda almalaridir.

Zenginlestirme

Dersin igerigini, kullanilan 6gretim yontemini ya da daha genel ola-
rak Ogretim programini farklilagtirarak g¢esitlendirmeye zenginlestirme
denir (MEB, 2013). Zenginlestirme, 6zel yetenekli 6grencilerin akran-
lartyla ayni ortamda ilgi, yetenek ve ihtiyaclarina gore egitim almasina
imkan sunar (Caglar, 2004). Boylelikle biligsel gelisimin yan1 sira sosyal
ve duyussal gelisime de katk sunar (Ozbay, 2013). Anlatilmakta olan ko-
nuyla ilgili ayrintili caligmalara dikey zenginlestirme, etkinlik ve ders tii-
riiniin artirilmasina ise yatay zenginlestirme denilir (Ersoy ve Avei, 2001).

Mentorlilk

Mentorliik, ¢ift yonli bir iletisimi igeren, bilgi ve tecriibe sahibi kisile-
rin daha az bilgi ve tecriibeye sahip olanlara hedeflerine ulagsmada yaptiklar1
rehberlik faaliyetleridir (Goff ve Torrance, 1999). Ozel yetenekli dgrenciler,
mentorlerin kendilerine sundugu akademik destekten ziyade psikolojik des-
tek ve cesaretlendirmelerine daha fazla deger verirler (Sak, 2010).

Yukaridaki egitim faaliyetlerinden hizlandirma ve zenginlestirme
ozel yetenekli 6grencilerin egitimi i¢in uygun olduguna dair yaygin bir
anlayis vardir (Van der Meulen, 2014).
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Ozel yetenekli bireylerin egitiminde karsilasilan giicliikler

Ozel yetenekli 6grenciler olumsuz davranis sergilediklerinde &gret-
menleri bu duruma sasirabilmektedirler (Callard-Szulgit, 2010). Ancak
unutulmamalidir ki 6zel yetenekli 6grenciler de birer cocuktur ve sinif or-
taminda olumsuz davranis sergilemeleri normaldir. Ozel yetenekli 6gren-
cilerin sadece olumlu 6zelliklere sahip olmadiklari, olumsuz 6zelliklerini
kontrol altina alarak disiplin saglamanin zor olabilecegi unutulmamalidir
(Markusic, 2012). Bu nedenle 6zel yetenekli 6grencilerin 6zellikleri dik-
kate alinarak gerekli tedbirler alinarak sinif ortaminda istenmeyen dav-
raniglarin dniine gegilmelidir. Ozel yetenekli 6grenciler gereksinimlerine
uygun egitim almadiklarinda yetenekleri gelisemeyecegi gibi zamanla ko-
relebilmektedir. Ozel yetenekli 6grenciler sabirsiz olabilmekte sinif orta-
mindan ¢abucak sikilabilmektedirler. Ayrica sinif ortamini kendi ihtiyag-
larina gore diizenlemek isteyebilmektedirler (Sezer, 2015). Ozel yetenekli
bireylerin egitiminde karsilasilan sorunlar1 asagidaki gibi listeleyebiliriz.

Normal 6gretim programindaki konular 6zel yetenekli 6grenciler igin
basit kalmakta ve bu nedenle bu 6grenciler derslerinde sikilmaktadirlar.
Ozel yetenekli dgrenciler kendini tekrarlayan rutin etkinliklerden gabuk
sikilirlar ve gorevleri tamamlamayip ilgilerini baska islere yonlendire-
bilirler (Montgomery, 2013). Ozel yetenekli 6grencilerin farkli konularla
ilgilenmeleri arkadaslariyla iletisim sorunlari yasamalarina da neden ola-
bilmektedir (Talas, Talas ve Sonmez, 2013).

Ozel yetenekli dgrenciler konu tekrarindan sikilirlar. Bazen sinifla-
rinda agir1 hareketli olabilirler (Kurnaz, Tiiybek ve Taskesen, 2009). Bu
ogrenciler bir yandan arkadaslar1 tarafindan kiskanilirken diger taraftan
da o6gretmenleri tarafindan yiiksek beklentiye maruz birakilmaktadirlar
(Gokdere, Ayvaci ve Kiigiik, 2004).

Ozel yetenekli 6grencilerin merakli olmalar1 sabirsiz olmalarina neden
olabilmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin sorularina acelece ve bagirarak
cevap verebilirler (Markusic, 2012). Sinif arkadaslari iletisim kuramamalar1
da sorunlu davranis sergilemelerine neden olabilir (Delisle vd., 1987).

Ozel yetenekli 6grencilerin sahip olduklari miikemmeliyetcilik dzelli-
gi, baz1 sorunlar1 da beraberinde getirmektedir. Ornegin, yanlis yapmak-
tan korkabilirler ve bu nedenle zaman kisitlamasi olan sinavlarda tiim so-
rular1 yapma takintist sonucunda zaman kaybedebilirler (Callard-Szulgit,
2010). Detayci olmalari yani bir konuya yogun bir sekilde odaklanmalari,
konu {izerinde uzun zaman harcamalarina ve detaylar iginde kaybolmala-
rina neden olabilir (Ozbay, 2013).

Ozel yetenekli 6grenciler ya kendileri gibi olanlarla ya da yasca ken-
dilerinden biiyiik olanlarla arkadashik kurmalar1 sorun olusturabilir. Or-
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negin siif arkadaslarini kiiciimseyebilir ya da yalniz ¢alismay1 tercih
edebilirler. Bu durumda sinif arkadaslar1 da 6zel yetenekli arkadaglarin-
dan uzaklasabilirler (Bencik ve Metin, 2006). Sonug olarak 6zel yetenekli
ogrencilerin sosyallesmesi sekteye ugramis olur (Eddles-Hirsch, Vialle,
McCormick ve Rogers, 2012).

Ozel yetenekli 6grencilerin gelismis dil becerisi, arkadaslarinin onla-
r1 kibirli ve ukala olarak gérmelerine neden olabilir (Pfeiffer ve Stocking,
2000). Boyle bir yanlis anlama 6zel yetenekli 6grencilerin dislanmasina
neden olabilir (Ataman, 2009).

Ozel yetenekli dgrencilerin bilissel ve fiziksel enerjilerinin yiik-
sekligi dikkatlerinin dagilmalarina ve siirekli hareket etmelerine neden
olabilir (Delisle vd., 1987). Merakli olmalar1 ve ¢ok fazla soru sormalari
Ogretmenlerince dersin akisini bozan bir davranig olarak goriilebilmek-
tedir (Ozbay, 2013). Ya da ders esnasinda baskalarinin géremedigi ancak
kendilerinin gordiigii konunun tartigilmasini isteyebilirler. Arkadaglarinin
ya da dgretmenlerinin sdylediklerini gereksiz ya da mantiksiz olarak go-
rebilirler (Delisle vd., 1987).

Ozel yetenekli 6grenciler siniflarinda popiilerdirler ve her zaman 6n
planda kendilerinin olmasini isterler (Sezer, 2015). Ogrencilerden bekle-
nen yliksek beklenti onlar tizerinde bir baski olusturur ve basarisiz olma-
larina neden olabilir (Daglioglu, 2014).

Ozel yetenekli 6grenci problem ¢dziimlerini kendince bir yolla yapa-
rak tek dogrunun bu oldugunu, arkadaslarinin ve 6gretmenlerinin ¢6ziim-
lerinin yanlis oldugunu belirtip bunda 1srar ederek 6gretmen otoritesine
karsi gikabilir (Sezer, 2015).

Zaman zaman kat1 kurallara uymak istemeyebilirler. Kurallarin man-
tikl1 ve adil olmasini isterler. Eger bu gerceklesmezse anlamsiz tagkinlik
cikarma ya da yalan sdyleme gibi istenmeyen davranislari sergileyebilir-
ler. Biligsel anlanmada gelismislik diger alanlarda gelismisligin oniine ge-
¢ebilir. Ornegin, bu dgrenciler ayakkabilar1 baglamak ya da giizel yazi
yazmak gibi temel el becerilerinden az gelismislik sergileyebilirler (Ata-
man, 2009).

Bu olumsuzluklar neticesinde 6zel yetenekli dgrencilerde ice kapa-
niklik, sinirlilik, iletisimsizlik, motivasyon diisiikliigli, memnuniyetsizlik
ve hatta okuldan ayrilma bile gézlenebilir (Ozbay, 2013).

Tiim bu sorunlarin iistesinden gelebilmek i¢in 6ncelikle 6zel yetenek-
lilere ihtiyaglarini gidermeye uygun egitim ortamlarinin diizenlenmesi
gerekir.
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Giris

Teknolojik gelismeler sonucunda ortaya ¢ikan iiriinler, modern diin-
yanin ayrilmaz bir parcas1 haline gelmistir. Insanlarin, arkadaslarla bu-
lusmak, ¢aligsmak, aligsveris yapmak ve fikir aligverisinde bulunmak gibi
hayatlarinin hemen hemen her alaninda Internet’e bagiml hale geldigi
goriilmektedir. Akill telefonlar bugiin neredeyse her alanda hayata eslik
ediyor. Teknoloji yerine gergek diinyayi, yani geleneksel yasami tercih
edenlerin sayisi giderek azaliyor. Hizla ilerleyen bilim ve hizla degisen
diinya, genglerin her seye olabildigince ¢cabuk ulagma ihtiyacini artiri-
yor. Hizli olanin saglikli ve dogru olana tercih edilmesi giderek daha
fazla kabul gormektedir. Teknolojinin kdtiiye kullaniminin sadece ¢o-
cuklar ve ergenler ile degil, ayn1 zamanda yetiskinler ve ebeveynlerdeki
engellerle de iligkili oldugunu gosteren bircok calisma yapilmistir. Ebe-
veynler sorunlar1 ¢ézmek yerine ¢ocuklari sakinlestirmek, susturmak
veya ertelemek icin teknoloji iiriinlerini kullanmaya basladike¢a, tekno-
loji tirlinlerinin ¢ocuklarin ve genglerin ebeveynlerine olan bagliliginin
yerini aldig1 sdylenebilir. Problemli internet kullanimi ile algilanan ebe-
veynlik tutumlar1 arasindaki iligki agisindan, olumsuz internet kullanim
sonuglari, sosyal kazang, asir1 kullanim ve problemli internet kullani-
m1, demokratik bir yaklagimla diisiik diizeyde olumsuz tutumlar gos-
terirken, savunmaci ve otoriter tutumlar arasinda orta derecede olumlu
iliskiler gostermektedir (Altintas, Oztabak, 2016). Internet zihinsel ve
fiziksel sagligimizin yani1 sira ruh sagligimizi da tehdit ediyor. Arastir-
malar, akilli telefon veya bilgisayar araciliiyla internet bagimliliginin
giderek artan bir davranigsal bagimlilik olarak goriildiigiinii gdsteriyor.
Gliniimiizde en ileri teknolojiler arasinda yer alan bilgisayar ve inter-
net kullaniminin, hayatimizda istenilen bilgilerin aninda elde edilmesi,
bilgi alisverisinin saglanmasi ve sik kullanimindan kaynaklanan birgok
sorunu beraberinde getirdigi bilinmektedir (Cengizhan, 2005: 83). In-
ternetin gelismesiyle yeni bir ddonemden bahsedilebilecegini vurgulayan
Ogel (2012), internetin toplumsal yapry1 degistirdigini savunmaktadir.
Arastirmalar, 6zellikle okul ¢agindaki genglerde baslayan problemli tek-
noloji kullaniminin, genglerin psikolojik ve fiziksel gelisimini ve sos-
yal iliskilerini olumsuz etkiledigini, bagimliliga yol a¢tigini ve bunun
sonucunda akademik performanslarinin diisebilecegini gdstermektedir.
Arastirmalar, teknolojik bagimlilik agisindan en kritik yas grubunun 12-
18 yas aras1 ergenler oldugunu gosteriyor (Cémert ve Ogel, 2009; Oztiirk
ve ark., 2007). Comert ve Kayiran (2010), cocuklarin ve ergenlerin he-
niiz bilgi teknolojisini dogru bir sekilde kullanmaya hazir olmadiklarini
ve karsilastiklar1 karmasik bilgileri nasil degerlendireceklerini bilme-
diklerini savunmaktadir. Internet, hala kimlik olusturma siirecinde olan
ergenler icin 6nemli bir risk faktorii olarak goriilebilir. Tiirkiye Istatistik
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Kurumu’na gore 2018 yilinda bilgisayar ve internet kullanimi oranla-
r1 sirastyla %59 ve %72.9°dur. Internet erisimi acgisindan hanelerin %
83,8’inin evde internet erisimi oldugu goriilmektedir (TUIK, 2018). Okul
cagindaki gocuklar ve ergenler Internet’i yasamlarinin ayrilmaz bir par-
cast olarak gérmekte ve ergenlerin iigte birinin risk altinda veya internet
bagimlisi oldugu goriilmektedir (Taylan ve Isik 2015:855). Pek cok in-
sanin hayatinin bir parcasi haline gelen internetin olumlu 6zellikleri ve
teknolojik araglarin kullanilmasinin yani sira sosyal sorunlara, bedensel
ve ruhsal saglik sorunlarina da yol actigi aciktir. Problemli internet kul-
laniminin yalnizlik ve depresyon gibi problemlerle baglantili olabilecegi
fikrini destekleyen ¢ok sayida arastirma vardir (Amichai-Hamburger &
Ben-Artzi, 2003; LaRose ve ark, 2003; Morahan-Martin ve Schumacher,
2003; Caplan, 2002; Kubey ve ark, 2001; Morahan-Martin, 1999).

Davis (2001), problemli internet kullaniminin bir kisinin isi, okulu
ve kisisel iliskileri lizerinde olumsuz sonuglar1 oldugunu sdylemektedir.
Internetin problemli kullanimiin birgok arastirmacinin ilgisini cektigi
ve bu alanda cesitli calismalar yapildig1 gortilmektedir. Tiirkiye’de yapi-
lan arastirmalara bakildiginda problemli internet kullanimi, siber zorba-
lik, akran iliskileri, problemli internet kullanim davranislari, anne baba
tutumlari, internet bagimliligini1 6nlemeye yonelik egitsel miidahele gibi
konular tizerinde yogunlasildig1 goriilmektedir (Giinli & Ceyhan, 2017;
Altintas & Oztabak, 2016; Celik, 2016; Bozkurt , Sahin & Zoroglu, 2016;
Siyez 2014; Zorbaz, 2014; Serin, 2012; Gokgearslan ve Giinbatar, 2012;
Ceyhan, 2011; Muslu& Bolisik, 2009 ). Caligsmalar, yalnizlik, depresyon
ve diisiik benlik saygisi gibi durumlarin Internet bagimliligina neden ol-
dugunu gostermistir. Ayrica teknolojik bagimlilik nedeniyle sosyal ¢evre
ile kurulan baglarin zayifligi, kisinin gercek hayatta yetersiz sosyal des-
tekle karsilagsmasina neden olabilmektedir (Glinlii & Ceyhan, 2017).

Teknolojik bagimlilik, cep telefonlari, akilli telefon uygulamalari,
dijital oyunlar, televizyon ve Internet ve teknolojik cihazlarin sorun-
lu kullanimini igerir. Genglerde teknoloji bagimliligini dnlemenin en
o6nemli adimlarindan birinin dogru teknolojiyi kullanma aligkanligini
gelistirmek olduguna inanilmaktadir. Cocuklarin ve genclerin tekno-
lojik cihazlara daha kolay erisimleri vardir ve teknoloji kullanimlari
yetigskinlere gore daha fazladir, bu durum da sosyal kullanimla artarak
bagimlilik yapmaktadir (Ding, 2015). Cocuk ve genglerin internet ve
teknolojiyi bagimli hale getirmeden Once Onleyici tedbirlerin alinmasi
onemli goriilmekte, miidahale ve 6nleme programlarinin hazirlanmasi
daha &nemli hale gelmektedir (Celik, Berber, 2016). Onleyici tedbirlerin
sosyal becerilerin gelistirilmesi a¢isindan 6nemi diisiintildiigiinde, fizik-
sel gelisimin 6nemi de goz ard1 edilmemelidir. Spor, saglikli fiziksel ge-
lisimi desteklemede 6nemli bir rol oynar. Arastirmalar, sporun dgrenme
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ve sosyal uyum becerilerini gelistirmenin yani sira fiziksel ve psikolojik
saglig1 korumada yararli oldugunu gostermektedir (Camliyer, Cobanog-
lu & Er, 1999). Boylelikle teknolojik araglar1 daha uzun siire kullanmak
icin sporu birakan veya ihtiyacinin altinda kalan bir genc, 6zellikle spo-
run hareket faydalarindan mahrum kalmaktadir (Ding, 2015). Spor, ¢o-
cuklarin ve ergenlerin saglikli gelisimi, hastaliklardan korunma ve psi-
kososyal refah i¢in 6zellikle 6nemli kabul edilmektedir (Alpaslan,2012).

Bu c¢alismanin amaci teknoloji bagimliligina yatkin 6grencilerde
ilerde olugmasi muhtemel fiziksel, ruhsal rahatsizliklar ve sosyal bece-
rilerindeki yetersizliklerle ilgili 6nleyici ¢alismalar yapilmasi, genglerde
olusabilecek radikallesme ve bireysellesmenin Oniine gegilmesi, spor ve
sanat etkinliklerine katilma oranlarmin arttirilmasidir. Calisma, {zmir
i1 Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan gergeklestirilen ve Avrupa Birligi
Bakanlig1, Avrupa Birligi Egitim ve Genglik Programlar1 Merkezi Bas-
kanlig1 tarafindan onaylanan “Erasmus + Programi Ana Eylem, Yapi-
landirilmis Diyalog” gengler ve karar alicilar arasinda genglik alaninda
toplantilar projeleri kapsaminda yiiriitiilen “Dozunda Etkili Saglikli Tek-
noloji Kullanim1” projesi kapsaminda gergeklestirilmistir. Bu caligsma ile
2018-2019 Egitim 6gretim yilinda gergeklestirilen proje kapsaminda 19
ilceden 500 katilimcinin proje uygulamalarindan teknoloji bagimliligini
azaltma baglaminda nasil etkilendigi incelenmistir.

Projeler lizerinde ¢alismak, 6grencilere inisiyatif almalarina, se¢im
yapmalarina, sorumluluk almalarina, karar vermelerine, arzu ve hedef-
lerine ulagmalarina olanak taniyan uygun bir ortam yaratir (Korkmaz
& Kaptan, 2002:92). Teknoloji bagimliligina yatkin ortaokul 6grencileri
arasinda bagimlilig1 azaltmaya yonelik proje caligmalari ile 6grencilerin
sorumluluk almalarina ve istedikleri gibi hareket etmelerine olanak ta-
niyan bir ortamin olusturulmasi igin ¢aligmalar yapilmistir. Arastiran ve
soru soran nesiller yetistiren bir okul gelistirme siirecinde, egitim kurum-
lar1, onlar1 6grenen organizasyonlara doniistiirmek, elestirel ve analitik
diisiinebilen insanlar yetistirmek i¢in egitim projelerinden yararlanmalidir
(Arabaci& Akilli, 2019:131-132). Bu amagla, calisma kapsaminda katilim-
c1 0grencilerin, bireysel ya da grup olarak gergeklestirdikleri caligmalari
okullarinda akranlariyla paylagsmalar1 hedeflenmistir.

Topuz ve Goktas (2015), Tiirk egitim sisteminde teknolojinin daha
etkin kullanimyla ilgili olarak 1984-2013 yillar1 arasinda yapilan projeleri
analiz ettikleri ¢alismasinda 32 projenin bilgilerine ulagsmistir. Topuz ve
Goktas'in yaptig1 calismada da vurgulandigi lizere, bu calismanin ileri-
de teknolojik bagimlilik ve teknolojinin etkin kullanimi hakkinda bilgi
edinmek isteyen arastirmacilar i¢in de bir kaynak olarak kullanilabilecegi
diisiiniilmektedir.
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Yontem

Dozunda Etkili Saglikli Teknoloji Kullanimi projesinin amaci cografi
acidan dezavantajli ilgelerde bulunan 11-14 yas arasi ortaokul 6grencileri
arasinda teknoloji bagimlilig1 riski olanlarda olusmasi muhtemel saglik
sorunlarinin 6niine gecilmesi ve boylelikle genclerde yogun olarak gorii-
len bireysellesmenin, radikallesmenin ve sosyal becerilerde yetersizlik-
lerin oniine gecilerek, gengler arasinda sosyal dahil edilmenin istenilen
seviye ¢ikarilmasinin yani sira 6grencilerin yogun teknoloji kullanimi ye-
rine yapabilecekleri spor ve sanat etkinlikleri konusunda bilgilendirmek-
tir. Projenin ¢ikis konusu olan risk grubundaki 6grencilerin bagimliliktan
kurtulmasi ve saglikli aktivitelere yonlendirilmesi konusunda il ¢capinda
uzman ve yetkili iki kurum olan Izmir Yesilay Subesi ve izmir Genglik ve
Spor i1 Miidiirliigii ortak olarak projeye dahil edilmistir.

Aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden yararlanilmigtir. Bu ¢a-
ligmada katilimcilarin teknoloji bagimliliklar1 diizeyi ve sosyal becerile-
rindeki gelisim diizeyi, 6grencilerin teknoloji bagimliligi durumu ve proje
etkisiyle meydana gelen degiskenler agisindan incelenmistir.

Calismalar ii¢ farkli asamada gerceklestirilmistir. Oncelikle projenin
hedefleri dogrultusunda izmir ilinde cografi olarak dezavantajli 19 ilgeden
100 okul belirlenmistir. Bu okullarda 6grenim gérmekte olan 11-14 as ara-
sindaki dgrencilere amagli 6rneklemeye uygun olarak, Young (1996) “In-
ternet Bagimhilik olgegi” uygulanmistir. Okullarda gorev yapan ve dnce-
sinde Yesilay tarafindan verilen TBM bagimlilik egitimi almis olan rehber
ogretmenler onderliginde internet bagimliligina yatkin 6grenciler belir-
lenmistir. Calismaya toplam 500 6grenci dahil edilmistir.

Calismanin ikinci asamasinda ise Izmir’de bulunan iiniversitelerin
Psikoloji ve Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik boliimlerinde 6grenim
gormekte olan ve bagimlilikla miicadele konusunda goniillii 40 6grenci
secilmistir. Olusturulan ekibe Izmir Yesilay Subesi tarafindan Tiirki-
ye Bagimlilikla Miicadele (TBM) Egitimi verilmistir. Bu egitimler ile
projenin ilk hedefi olan teknoloji bagimlilig: riskinde olan 6grencilerin
tespit edilerek ilerde kendilerinde meydana gelebilecek saglik sorunla-
rinin Oniine gegilmesi i¢in yapilmasi planlanan dnleyici rehberlik ¢a-
lismalarinin gerceklestirilebilmesi i¢in temel saglanmistir. Belirlenen
{iniversite d6grencilerine Genglik Hizmetleri ve Spor 11 Miidiirliigii'nden
Uzmanlar vasitasiyla, il ve ilgelerdeki spor, sanat ve sosyal sorumluluk
uygulamalar1 hakkinda egitim verilmistir. Bdylelikle projenin bir diger
hedefi olan teknoloji bagimliligina yatkinlig1 tespit edilen genglerin sag-
likl1 bir yasam aligkanligi elde edebilmeleri i¢in bulunduklar1 yerlerde
iicretsiz devlet giivencesi ile yapabilecekleri spor sanat ve sosyal sorum-
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luluk projeleri hakkinda bilgi edinme ve bu etkinliklere katilma sansini
elde edebilmeleri saglanmistir.

Goniilli Psikoloji ve Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 6grenci-
lerinden olusturulan ikiser kisilik ekipler, ilce odak grup toplantilarini
gerceklestirmistir. Ortaokul diizeyinde teknoloji bagimliligina yatkin
ogrencilerin bagimlilik diizeylerini azaltma, 6nleyici ve koruyucu 6n-
lemlerle sosyal becerilerini gelistirerek teknoloji bagimlilig1 diizeylerini
azaltmak ya da normal seviyelere ¢gekmek iizere ¢alismalar yer almis-
tir. Ilge odak grup toplantilari iki asamada gergeklestirilmistir. Goniil-
It grup 5 giin siiresince teknoloji bagimliligina yatkin 6grencilerle bir
araya gelerek spor, miizik, resim, huzur evi ziyareti gibi goniilli ¢alis-
malar konusunda atdlye calismalar1 gergeklestirmistir. Grupta yer alan
ogrencilerle resim, afis, slogan ¢aligmalar1 yapilmistir. Odak grup calis-
malarinin ikinci asamasinda ise teknoloji bagimliligina yatkin 6grenci-
lerle yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Yar1 yapilandirilmis
goriismelerde “Bir giinde zamanin ne kadarini teknoloji kullanimiyla
(internet, telefon, tablet...) gec¢iriyorsun?”, “Teknoloji kullanim1 disin-
da zamanini nasil geciriyorsun?”, “Teknoloji (telefon, tablet, internet...
vb) disinda hayatinda olmasini istedigin ne var?”, “Ders basarin nasil?
Teknolojiyi derslerinde ne kadar kullaniyorsun?”, “Teknoloji kullanimi-
nin hayatina kattig1 olumlu ya da olumsuz bir sey sdyleyebilir misin?”
sorularina yanit aranmistir.

Projenin son asamasinda ise Izmir’de ulusal bir toplant1 diizenlenmis-
tir. Toplantiya; 40 kisilik pdr-psikoloji 6grenci grubu, Izmir’deki okullar-
dan toplam 20 6grenci temsilcisi ve okul rehber dgretmenleri, izmir ilin-
deki yasa koyucular, teknoloji bagimliligi alaninda ¢alismis akademisyen-
ler katilarak fikir aligverisinde bulunmus, atélye ¢alismalarina katilmig ve
politika diizeyinde kararlar alinmistir.

Katilimcilar

Amagli, 6rnekleme yonteminde, Ornekleme dahil edilecek birim,
grup ya da kisileri, aragtirmaci onceki bilgi, tecriibe ve gézlemlerinden
yola ¢ikarak arastirmacinin amacina uygun olarak kendi yargisiyla be-
lirler (Ural, 2011). Calisma izmir’in 19 ilgesinde yiiriitiilmiistiir: Aliaga,
Bergama, Bayindir, Beydag, Cesme, Dikili, Foca, Karaburun, Kemalpa-
sa, Kinik Kiraz, Menderes, Menemen, Odemis, Seferihisar, Selguk, Tire,
Torbali, Urla. Calismaya her ilgeden 10 okul rastlantisal olarak secilmistir.
10 okulda 5, 6, 7 ve 8. Sinif 6grencileri 6rneklem olarak belirlenmistir.
Okullarda uygulanan Young (1996) “Internet Bagimlilik dlgegi” 6lgegi ile
belirlenen toplam 500 kisi ¢calismaya dahil edilmistir.
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Veri Toplama Araclar

Katilimeilarin cinsiyet, sinif seviyesi, okul basarisi, sosyo-ekonomik
durumu ve evde internet ve teknolojik araglara erisim durumuyla ilgili bil-
gileri elde etmek icin demografik bilgi formu kullanilmistir. Young (1996)
tarafindan gelistirilen ve Fatih Bayraktar tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanan
“Internet Bagimlilik 6lcegi” kullanilmistir. Besli likert tipinde olan 6lgek,
20 maddeden olusmaktadir. Olgekten 80 ve iizeri puan alanlar “Internet
bagimlist”, 50—79 puan arasi alanlar “Sinirli Semptom gosterenler”, 50
puan ve alti alanlar “Semptom Gdstermeyenler” olarak tanimlanmustir.
Likert tipi bir 6lgek olan Internet bagimlilik Slgeginde, katilimcilarin “hig-
bir zaman”, “cok az”, “arada sirada” “sik” “cok sik” ve “her zaman” se-
ceneklerinden birini isaretlemesi istenmistir. Olgegin standardize edilmis
Alpha degeri .91, Spearman- Brown degeri .87’dir (Bayraktar, 2001).

Okullarda uygulanan 6lgek sonucunda teknoloji bagimlilig1 yiiksek
cikan &grencilerle gerceklestirilen ilge odak grup toplantilariyla teknoloji
bagimlilig1 riski tagiyan bireylerde goriilen fiziksel ve psikolojik rahatsiz-
lik riskleri ve sosyal beceri yetersizlikleri konularinda dnleyici ¢alismalar
yapilmistir. Odak grup ¢alismalarinda pek ¢ok farkli alanda genglerin ilgi
ve becerilerini kullanarak ortaya bir iiriin ¢gikarma siirecinde, uygun iligki
kurma becerilerini kullanarak sosyal bir agin i¢inde yer almanin hazzi-
nin teknolojik doyumdan daha fazla olacagini fark etmeleri saglanmistir.
Boylelikle, gencler spor, sanat ve atdlye ¢aligmalari sayesinde teknolojinin
saglikli kullanilmasi ve sosyal olarak bag kurmanin, éniimiizdeki yillar-
da karsilarina ¢ikabilecek radikallesme ve bireysellesme sorunlarina karsi
Onlem alinarak, saglikli yasami tanima ve uygulama tecriibesi edinmis-
lerdir.

Odak grup toplantilar1 6ncesinde ve sonrasinda yapilan yar1 yapilan-
dirilmig goriismelerde “Bir giinde zamanin ne kadarini teknoloji kullani-
miyla (internet, telefon, tablet...) geciriyorsun?”, “Teknoloji kullanimi1 di-
sinda zamanini nasil gegiriyorsun?”, “Teknoloji (telefon, tablet, internet...
vb) disinda hayatinda olmasini istedigin ne var?”, “Ders basarin nasil?
Teknolojiyi derslerinde ne kadar kullaniyorsun?”, “Teknoloji kullaniminin
hayatina kattig1 olumlu ya da olumsuz bir sey sdyleyebilir misin?” soru-
larina yanit aranmistir. Aragtirma sonunda elde edilen veriler, alt temalar
olarak gruplandirilarak raporlanmistir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Elde edilen verilerden ortaya ¢ikan kavramlar dogrultusunda kodla-
ma yapilmistir. Verilerden elde edilen kodlar tiimevarimer analize gore
ortaya ¢ikarilmistir. Gorliismeden elde edilen veriler satir satir incelenmis
onemli olan kavramlar saptanarak kodlar olusturulmustur. Olusturulan
kod listesinden kavramsal bir yapi1 ortaya ¢ikarilarak alt kategoriler ya da
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alt temalar elde edilmistir. Alt temalar arasinda birbirleriyle iligkili olanlar
saptanarak temalar olusturulmustur.

Bulgular ve Tartisma

Goriismeler sonucu elde edilen nitel veriler, alt1 ana tema dogrultu-
sunda gruplandirilmistir. Odak grup toplantilarina secilen 500 katilim-
cinin biiyik ¢cogunlugu erkek 6grencilerden olugsmustur. Katilimcilarin
cinsiyet yoniinden dagilimi Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1: Katilimcilarin cinsiyete gére dagilimini gosteren tablo

Cinsiyet

400 | | Mean = 1,37
St Dev.'= 484
N =500

Frequency

50 1,00 1,50 2,00 250

Cinsiyet

Tablo 1 incelendiginde katilimcilar arasindaki erkek 6grencilerin in-
ternet bagimliginin, kiz 6grencilere gore anlaml diizeyde yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Katilimcilarin, teknoloji bagimliligi agisindan sinif seviyesine gore
dagilimini gosteren bilgiler Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Katilimcilarin sinif diizeyine gore dagilimi
Sinif

200 Mean = 240
Std Dev. = 957
N =500

150

Frequency

a0

.00 5,00

Sinif

Tablo 2 incelendiginde 5. Sinif diizeyinde 104, 6. Siif diizeyinde 160,
6. Sinif diizeyinde 167 ve 8. Sinif diizeyinde ise 69 katilime1 yer almistir.
Teknoloji bagimlilig1 agisindan incelendiginde 6 ve 7. Siif seviyesinde
ogrencilerin sayisinin daha fazla oldugu goriilmektedir.

“DES-TEK” isimli projenin hedeflerine ne ol¢lide yaklasildigini ve
ogrencilerin problemli internet/teknoloji kullanimi diizeylerini saptamak
ve yayginlastirma faaliyetlerinin etkinligini 6lgmek i¢in yar1 yapilandi-
rilmis goriismeler yapilmistir. Gorlismeler, 19 grup halinde 500 6grenci
ile gerceklestirilmistir. Yapilan goriigmelerde 6grenciler i¢in “’teknoloji’”
kavraminin ¢ogunlukla bilgisayar oyunlarini, sosyal medyay1 ve internet
ortaminda izlenen videolar1 ¢cagristirdigi, televizyon basinda harcanan sii-
renin, teknolojik bir tiiketim olarak diisiiniilmedigi gortilmiistiir.

Katilime1 gruplarin tamaminda &grencilerin teknolojiyi nasil etki-
li kullanacaklar1 ve etkili kullandiklarinda hayatlarinda nelerin degise-
bilecegini fark ettikleri goriilmiistiir. Birgok 6grencinin hafta sonlar1 bir
kursunun ya da etkinliginin oldugunu bu etkinliklere ayrilan siire uza-
dikga internet basinda gegirilen siirenin kisaldig1 goriilmiistiir. Bu sonug
ogrencilerin vakit gegirecek alternatif bir ugraglarinin olmamasinin onlari
internete ve teknoloji bagimliligina itmesine sebep oldugunu gosterir ni-
teliktedir. Katilimcilarin 6grencilerin teknolojiyi kontrolsiiz kullanmalar1
sonucunda olusabilecek durumlara dair belli bir diizeyde farkindalik sahi-
bi olduklar1 sdylenebilir.
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Teknolojinin olumlu ve olumsuz yanlarinin neler olabilecegine yone-
lik sorulan sorularda ise, 6grenciler cogunlukla iletisim kurma kolaylig:
acisindan teknolojinin yararli oldugunu belirtirken, olumsuz yanlar ko-
nusunda fiziksel saglik problemleri ve ders basarilarinin olumsuz etki-
lenmesi tizerine odaklanmislardir. Teknolojinin bu ¢ocuklar igin 6zellikle
sosyallesme amaciyla kullanildig1 seklinde bir yorum yapilabilir. Tekno-
lojinin fiziksel sagliklar1 lizerindeki etkileri konusunda bilgi sahibi olsalar
da sosyal ve psikolojik anlamda dogurdugu sonuglar {izerine bir farkinda-
lik kazandirilmasinin da 6nemli oldugu soylenebilir.

Yapilan gortismeler analiz edildiginde su sonuglara ulasilmistir:
Siire

Gorilismeler internet ve teknolojik aletlerin kullanim siiresi agisindan
degerlendirildiginde odak grup goriismelerine katilan 6grencilerin za-
manlariin bliytik kismini internet, telefon, tablet gibi teknolojik araglar-
la gegirdigi gozlemlenmistir. Bir giinde zamaninin ne kadarini teknoloji
kullanimiyla (internet/telefon/ tablet vb) geciriyorsun sorusuna 10 grup
3- 4 saat,4 grup 5-6 saat bir grup ise 11-12 saat yanitlarin1 vermistir. Bas-
langigta teknoloji kullanimina harcadiklar: siirenin ortalama 2-3 saat ol-
dugunu belirten 2 grup, TV basinda gegirilen zamanin da bir teknoloji
kullanimi oldugunun hatirlatilmasiyla, bu siirenin 8-9 saate ¢iktigini ifade
etmislerdir. 3 grupta 6grencilerin teknolojiye giinliik olarak ne kadar siire
ayirdiklarinin farkinda olmadiklar1 goriilmiistiir.

Genel olarak; 19 grup ile yapilan goriismelerde katilimcilar asir1 tek-
noloji kullanimina alternatif olarak sunulan oyunlar1 faydali bulmuslar-
dir. Katilimeilar, teknolojinin bos amaclarla kullanilmamasi gerektigini
soylerken 4 grupta katilimcilarin giinde 3-4 saat internet basinda vakit
gecirirken kullanim siiresini yarim saate diistirdiigii goértilmiistiir. Ayrica
teknolojinin asir1 kullanim1 sonucunda ortaya ¢ikabilecek fizyolojik so-
runlar1 zaten bildiklerini ve yasadiklarini ama bunu diger arkadaslarinin
da yasadigini goriince kullanimini azaltmaya calisacaklarini belirtenler
oldu. Bu konudaki baz1 katilimer goriisleri su sekildedir:

“Bugiin teknolojiyi ne kadar nasil iyi kullanacagimizi 6grendim,
bunlar1 6grettiginiz i¢in tesekkiir ederim.”

“.. Artik internette ¢ok uzun siire vakit ge¢irmeyecegim”
“..Cok sey 6grendik ve ben teknoloji bagimlist oldugumu anladim.”

“...Yogun internet ve teknolojik ara¢ kullanimindan nasil kaginmam
gerektigini 6grendim”
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Aile Iliskileri

Iki grupta katilimcilar, ikisinde annesi ve babasi telefonla ve/veya te-
levizyonla ilgilendigi i¢in yapacak bir sey bulamadigindan, internet ve
teknolojik ara¢ kullanimina yoneldiginden bahsetmistir. Ug grupta ebe-
veynlerinin bosanmis olmasi nedeniyle teknolojik araclar1 daha yogun
kullandigini sdyleyen 6grencilerin oldugu goriilmistiir. 6 grup ise bilgisa-
yar oyunu nedeniyle evde siirekli kavga ettiklerini, ellerinden alininca ¢ok
Ofkelendiklerini ifade etmislerdir. Katilimcilardan bazilar1 “Annem-ba-
bam bana kiziyor, bu yiizden aramiz bozulabiliyor.” ifadesini kullan-
mustir. Katilimeilarla yapilan gortismelerde, 2 grupta ¢cocuklarda goriilen
teknoloji bagimlilig1 belirtilerinin ebeveynlerinde de oldugu gézlenmistir.
Cocuklarin ve genglerin saglikli ve doyumlu yasamalarini saglamanin ilk
basamag aile hayatindan gectigini, teknoloji kullaniminin da beslenme,
uyku, temizlik aligkanliklar1 gibi ebeveynler tarafindan kazandirilmasi
,kontrol edilmesi gereken bir beceri oldugunu diinyadaki ¢ok sayida ya-
yinda goriilmektedir. Saglikli ve yerinde teknoloji kullanimi i¢in aile ve
ebeveynlere yonelik politikalarin gelistirilmesi bugiin ve gelecekte 6nemli
gortiilmektedir.

Arkadas lliskileri ve Sosyal Cevre Acisindan

4 grupta sosyal ¢evreyle iliskisi olmadig1 igin internet/teknolojiye
yoneldigini, bir grupta ise arkadaslarinin bilgisayar oyunlar1 oynamasi
vesilesiyle bilgisayar oyunlar1 oynamaya basladigini belirten katilimeilar
olmustur. Bu konuda verilen bazi katilimc1 yanitlari su sekildedir:

“Disarida oynayacak kimse kalmadi herkes bilgisayar baginda.”

“Evime yakin arkadasim yok. Evimin etrafinda bana yakin daha fazla
arkadasim olsun isterdim.”

6 grupta katilimcilarin teknolojinin sosyal ve psikolojik anlamda za-
rarli yonleriyle ilgili farkindaliga sahip oldugu fakat eylemlerini bu dog-
rultuda diizenlemedigi goriilmiistiir. Ornegin sosyal medya iizerinden
kurulan iliskilerin gercek¢i ve samimi olmadigini, karsilarindaki kisi-
nin onlara kolaylikla yalan sdyleyebilecegini, kolaylikla zorbaliga ve di-
ger kullanicilarin gorebilecegi sekilde rencide edilmeye agik olduklarini
dile getirmistir. Kendini koruma bilincinin gelismesi iyi bir kriter olabilir
ancak sosyal yasamda c¢ok fazla parametrenin bulundugunu hatirlatarak
ozellikle ebeveynlerin yetkinliklerinin de ¢ok dnemli oldugu tespit edil-
migtir.

Bos Zaman

“Teknoloji kullanim1 disinda zamanini nasil gegiriyorsun?”’  soru-
suna 19 grubun 13’linde katilimcilar, teknoloji kullanimlarinin agir1 ol-
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dugunun farkinda olduklarini fakat bos vakitlerini nasil dolduracaklarini
bilemediklerini, ayrica teknolojik aletler sz konusu oldugunda, zaman
yonetimi konusunda da sikint1 yasadiklarini ve “sikilmalarini engelledigi
icin” internet/teknolojik araclarla vakit gecirdigini belirtmistir. Dig mekan
oyunlar1 veya bireysel faaliyetlere ilginin az oldugu ve bu etkinliklerin
teknolojiye alternatif goriilmedigi, tercih edilmedigi sdylenebilir.

Teknoloji disinda hayatinda olmasini istedigin ne var ?°” sorusuna ise
10 gruptan katilimcilar aile bireylerinin, arkadaslarinin ve hayvanlarin
yasamlarinda olmasini arzu ettiklerini ifade etmislerdir. Bu anlamda dii-
siiniildiiglinde, ¢ocuklarin teknoloji ile olan iligkilerinin yerine koyulabi-
lecek diger iligki tiirlerinin (aile iliskileri, akran iligkileri ve hayvanlarla
kurduklari iligkiler) olduk¢a 6nemli oldugu ve ¢ocuklara bu noktalarda
cevre tarafindan destek verilmesi gerektigi sOylenebilir.

Bu siiregteki en dnemli noktanin, teknoloji kullanimin oraninda azal-
ma sonucu artan vakti ; spor ve sanat gibi etkinliklerle doldurabilmek ol-
dugu gorilmistir. 11 grupta katilimcilar aile, akraba ve arkadaslar ile
daha fazla vakit gecirmek istediklerini ifade etmis ve siire¢ iginde yap-
tiklar1 aktiviteleri aileleri ve arkadaslarina da &greterek birlikte zaman
gecirmek i¢in kullanacaklarini soylemistir. Cocuklar, teknoloji kullanimi
disinda zamanlarin bisiklete binmek, futbol ve basketbol oynamak gibi
aktiviteler ile gecirdiklerini ifade etmislerdir. Bu kapsamda diigiiniildii-
gilinde, proje boyunca ¢ocuklarla oynanan farkli oyunlar, onlara alternatif
bir se¢genek olusturmustur.

Akademik Basar

Katilimeilarin akademik basarilar1 degerlendirildiginde ise iki grupta
derslerin bir an O6nce bitmesini ve eve gidip oyun oynamak isteyenlerin
sayisinin fazla oldugu goriilmiistiir. 4 gruptaki katilimcilarin bir kisminin
sosyal medyada fazla zaman gec¢irdigi, oyun oynadigi ve akademik basari-
dan ziyade oyunu 6nemsedikleri goriilmiistiir. Katilimcilara ders basarila-
r1 ve teknolojiyi derslerde kullanma durumlari soruldugunda ise 5 gruptan
bazi katilimeilar yalnizca konu ilgisini ¢ektigini zaman 6dev arastirmalari
icin kullandigin1 belirtmistir. Ogrenciler, teknoloji basinda harcadiklar1
zamanla ters orantili olarak, dersleri konusunda daha az siklikla teknoloji-
yi kullandiklarini ifade etmislerdir. Teknolojinin dogru ve gerektigi sekil-
de kullanimi konusunda bir bilgi eksikligi yasandig1 yorumu yapilabilir.

Saghk

Katilimeilarin problemli internet ve teknolojik ara¢ kullanimi sonucu
herhangi bir saglik sorunu yasayip yasamadigi soruldugunda ise 19 gru-
bun 12’si gbz problemlerinin yanisira bas, boyun ve sirt agrisi yasadikla-
r1, bilgisayar basinda siirekli yenen atistirmaliklar ve diizensiz beslenme
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nedeniyle kilo aldiklarini belirtmistir. 2 gruptaki katilimcilardan internet
olmadig1 zaman sinirlendigini, huzursuz hissettigini ve sikildigini sdyle-
yenler olmustur.

Sonug ve Oneriler

Bu projedeki ¢aligmalarin ve bulgularin derlenmesi, teknoloji bagim-
lilig1 artikga ergenlerin sosyallesme ve isbirligine dayali 6grenme agisin-
dan zayif olduklar1 goriilmektedir. Sonug olarak genglerin teknoloji ile
saglikli, bagimlilik yapmayan iligkiler gelistirmesi beklenir ve istenirse
teknoloji bagimliligina neden olan risk faktorleri ortadan kaldirilmalidir.
Bu risk faktorlerinden en dnemlisi, genglerin enerjilerini saglikli bir sekil-
de tiiketmeleri, kendilerini ifade etmeleri ve akranlariyla iletisim kurabil-
meleri igin gerekge ve firsat eksikligidir (Ding,2015).

Yapilan odak grup toplantilarina katilan ve teknoloji bagimlilig1 riski
olan 6grenciler agisindan ¢alisma degerlendirildiginde 6z deger ve 6z say-
g1 diizeylerinin gelistigi, yapilan resim, slogan, afis ¢alismalariyla yarati-
ciliklarinin ve igbirlikli ¢alisma becerilerinin ve problem ¢6zme becerile-
rinin gelisme gosterdigi goriilmiistiir. Projede yapilan uygulamalarin ka-
tilimeilar iizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Oncelikli olarak 19 grup ile
yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerde 4 grupta 3-4 saat olan internet
kullanim siiresinin yarim saate diistiigii gozlemlenmistir. Ilce odak grup
toplantilartyla 6grencilerin sosyal etkilesimlerini arttiran sosyal beceriler
egitiminin etkili oldugu goriilmiistiir. Bu proje ¢alismasi siirecinde kati-
limcilarin dijital ve yapay bir ortamda haberlesmek, konusmak, paylas-
mak ya da var olmak yerine, yiiz yiize olan etkilesimleri se¢me ve bunlara
daha cok deger verme yoluna gittikleri goriilmistiir. Bu durum benzer
calismalarda da ayni bicimde sonuglanmistir.(Chaiudom, 2006).

Calismaya katilan 6grencilerin kendi okullarinda gergeklestirmis ol-
dugu teknoloji bagimlilig1 panolari, bilgilendirme toplantilari ile projenin
yalnizca katilimc1 6grenciler i¢in degil ayni zamanda teknoloji bagimlili-
gina yatkin diger adaylar i¢in de etkili oldugu ve isbirligine dayali1 6gren-
me ortamlar1 olusturdugu soylenebilir. Calismada yer alan katilimcilarin
sosyal becerilerindeki farklilasmalar, yapilan baska arastirmalarda da
goriilmektedir. Butraprom (2002) yaptig1 calismada yalnizlik hissi ¢eken
ergenlerin, yalnizliklarini paylasma ve azaltma noktasinda, internet ye-
rine akranlarina ya da yetiskinlerle olan iliskilere bagvurmasinin sosyal
beceriler egitimi ile daha miimkiin oldugunu gostermistir. Bu bulgu diger
caligmalar tarafindan da dogrulanmistir (Engelberg & Sjoberg, 2007; Lily,
Shahraray ve Moradi, 2008).

Cagimizda ergenlerin gelisim evreleri ve yogun teknoloji gereksi-
nimleri dikkate alinarak, bagimlilik saglanmadan 6nce ortaya ¢ikabilecek
risk faktorlerinin ortadan kaldirilmasi gerekmektedir. Ayn1 zamanda okul
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ortam1 ve sosyal ¢evredeki yerler genglerin yasina ve ilgi alanlarina gore
diizenlenmelidir. Bu agamada ailelerin ve diger tiim ilgili kurumlarin bir-
likte ¢alistig1 gercekei eylem planlart gelistirilmelidir.

Ayrica galisma sonuglart degerlendirildiginde benzer ¢alismalarin
multidisipliner olarak yapilmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Co-
cuk ve ergenlerin teknoloji bagimlilig1 sadece sosyal izolasyona neden
olmamakta beraberinde ciddi patolojik sonuglar da verebilmektedir. Gii-
niimiizde teknoloji bagimlilig1, ekran bagimlilig1 en biiytlik sorun alanla-
rindan biri olarak goriilmektedir. Yalnizca ¢ocuklar, ergenler, aileler ve
ogretmenler degil ayn1 zamanda okul yoneticilerine biiylik sorumluluklar
diismektedir. Okul miidiirleri, bu tiir proje uygulamalar1 ve farkindalik
calismalarinin diizenlenmesi boylelikle okul idaresinden 6gretmenlere ve
ogrencilere, 0grenciler araciligi ile de ailelere ulasmak daha etkili olacak-
tir. Cocuklarda ve ergenlerde goriilen teknoloji bagimliliginin tek sorum-
lulugunu 6grencilere birakmak yerine okul yoneticileri, 6gretmenler ve
ailelerin de aktif rol alabilecegi platformlar saglanmalidir.
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1. GIRIS
Toplumlarin olusturdugu ekonomik, sosyal, siyasal ve dinsel iliskiler
sonucu iirettigi bilgi, beceri ve 6zelliklerin biitiinii olan kiiltiiriin kusaktan
kusaga aktarilmasi, doniistiirtilmesi ve ¢ogaltilmasi egitimle miimkiindiir.
Erden ve Akman’a gore (2000, s. 14) egitimin temel islevi, 6nceden belir-
lenmis amaglar dogrultusunda bireyde planli olarak davranis degisikligi
yapabilecek yasa ve ilkeleri bularak etkili teknikleri gelistirmeye calis-
maktir. Egitimin en 6nemli bilesenlerinden biri olan 6gretim ise belirli
bir 6grenen grubu i¢in belirli bir ortamda 6grenmenin ger¢eklesmesine

rehberlik eden ve planli olarak gerceklestirilen etkinliklerden olusan bir
siirectir.

Yagamsal her alandaki degisim ve gelisimim temel unsuru, insanin
o6grenme yetisidir. Bu yetinin ne oldugu ve nasil olustugunun arastirilma-
st bilim insanlarinca merak edilen konularin bag siralarinda yer almakta,
Wund’dan bu yana 6zellikle psikoloji alaninda yapilan aragtirmalar 6g-
renmeyi aciklamaya yonelik yeni perspektifler sunmaktadir. Ogrenmeyle
ilgili yapilan tanimlar cesitlilik gostermekle birlikte, bu tanimlarin nere-
deyse tiimii davranisci ve bilisselci yaklagimlar temeli tizerinde bigimlen-
mektedir.

Ogrenmeyi, yasantilar sonucu olusan, gozlemlenebilir kalic1 izli
davranis degisikligi olarak agiklayan davranis¢i yaklasim gore 6grenme,
uyaran-tepki baginda ger¢eklesmektedir. Bunun sonucu olarak da dav-
raniglardaki degisimler ve bu degisimleri olusturan tepkilere odaklanir
(Bacanli, 1999, s. 116; Erden ve Akman, 2001, s. 128). Bilissel yaklasim
ise, davranis¢1 yaklasimi uyarici ve davranis arasindaki karmasik igsel
siiregleri ihmal etmesi noktasinda elestirir (Acikgdz Un, 2005, s. 9; Sa-
nemoglu, 2000, s. 269). Ogrenmeyi, dogrudan gdzlenemeyen zihinsel bir
siirec olarak tanimlayan biligselci yaklagimin davranisci yaklasimla goriis
ortaklig1 olan noktalari ise 6grenmenin; kalici olusu, yasanti tiriinii olarak
kiside degisim yaratmasi ile 6grenmenin gevresel ve 6grenenden kaynak-
lanan ig¢sel 6zelliklerden etkilenmesidir. Biligselci kuramin, davranisi 6g-
renmenin kendisi degil sonucu olarak nitelendirmesi, 6grenmeyi 6grenin
etkin oldugu bir siire¢ olarak goérmesi ise ayrildig1 noktalardir (Reece ve
Walker, 1994, s. 92-95; Saban 2002, s. 140-178).

Genel anlamda bireyin g¢evresi ile etkilesimi sonucunda olusan dii-
siince, duyus ve davranig degisikligi olarak tanimlanan 6grenmenin 6zel-
liklerini ve sonuglarini agiklayan davranis¢t ve bilisselci yaklagimlara,
bazi arastirmalar duyussal ve ndrofizyolojik kuramlar1 da eklemektedir.
Davranis¢1 kuramlar, 6grenmenin tepkisel sonuglari, biligsel kuramlar zi-
hinsel sonuglariyla ilgilenirken duyussal kuramlar, 6grenmenin benlik ve
ahlak gelisimi gibi duyussal sonuglartyla ilgilenirler (Ozden 2006, s. 46).
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Beyin temelli 6grenme kurami olarak bilinen nérofizyolojik kuram ise
ogrenmeyi, fiziksel uyarimlar sonucu beyinde olusan biyokimyasal degi-
simler olarak aciklar (Caine ve Caine, 2002, s. 88; Duman, 2007, s. 65).
Kurama gore, karsilagilan her yeni uyarici, deneyim ve davranis beyinde
yeni aglar kurmaktadir. Ogrenme de kurulan her yeni agla gergeklesmek-
tedir (Jensen, 2006, s. 13).

Ogrenmenin nasil gerceklestigine dair yanitlar vermeye ¢alisan beyin
arastirmalarinin en 6ne ¢ikan sonuglarindan biri, beynin sag ve sol yari-
kiire baskinligina dayali olarak gerceklesen 6grenme tercihidir. Bu bulgu
sonralar1 bir adim daha 6telenerek beynin dort ¢eyrek yapidan olustuguna
dair fikirlerin gelistirilmesinin dayanagini olusturur (Denison ve Kirk,
1990, s. 9-17; San, 2004, 5.126-136). Ogrenmeye iligkin biligsel yaklagimin
yol gostericiligi beyin arastirmalariyla birleserek 6grenen ozelliklerine
odaklanilmasini saglamistir. Beynin diisiinme ve 6grenme aliskanliklari-
nin bireyden bireye farklilagtigina yonelik goriisler, 6grenme stilleri kav-
ramina gegerlilik kazandirmis ve 6grenme stilleri izerinde calisilmaya
deger bir alan olarak goriilmiistiir.

Ogrenenin, 6grenme siirecindeki tercihlerinin tiimii olarak kabul edi-
len 6grenme stilleri, 1940’11 y1llardan giiniimiize kadar pek ¢ok psikolog ve
egitim bilimcilerin arastirmalarina konu olmustur (Erden ve Altun, 2006,
s. 21). Ogrenme ortamindaki ihtiyaclar, motivasyon, tutumlar ve beklenti-
ler ile ilgili dnemli gostergelerden biri olarak kabul edilen 6grenme stille-
ri, 6grenmenin farkli diizeylerde gerceklesmesinin tek etkeni olmasa da,
Ogretme 6grenme siirecinin en 6nemli bilesenlerinden kabul edilmekte-
dir (O’Banion, 1997, s. 13). Ogrenme stilleri ile ilgili galigmalarin teme-
li Carl Jung’in Kisilik Tipleri Kurami’na dayanmaktadir (Ekici, 2003, s.
15; Keefe ve Ferrell, 1990, s. 57). Ancak Kolb’un gelistirdigi Deneyimsel
Ogrenme Kuraminin bir uzantisi olarak ortaya koydugu dgrenme stilleri
siniflamasi alanyazininda ayricalikli bir yere sahiptir (Loo, 2002, s. 25).
Kuramin temeli, Lewin, Dewey ve Piaget’nin 6grenme kuramlarina da-
yanmaktadir (Kolb, 1984, s. 20). Lewin, 6grenmeyi, degisim ve gelisim
tizerine kurulu ve bunlarin birbirini izledigi siiregler olarak agiklamakta-
dir. Siirecin baslangi¢c noktasi simdi ve burada, yasantisi ile baglamakta,
bu deneyim siiresince gozlemler ile ilgili ¢esitli veriler elde edilmekte, bu
verilerin ¢6ziimlenmesi ile elde edilen sonuglar dogrultusunda yeni yasan-
tilar segcmekte ve davranis degisiklikleri olusmaktadir. Ogrenmeyi dért
basamakta gerceklesen bir dongii olarak ele alan Lewin’in igaret ettigi bu
dongiide; somut yasantilar gézlemlerin, gézlemler de soyut kavramlarin
temelini olusturmaktadir. Ogrenilen kavramlarin yeni durumlarda kulla-
nilmasi ise bireyin yeni yasantilar edinmesine hizmet etmektedir (Healy
ve Jenkins, 2000, s.186). Dewey, 6grenen bireylerin yasadiklar: ¢evre ve
toplumla olan iligkileri lizerinde durarak, 6grenmeyi deneyim ve yasan-
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tinin yeniden yaratilmasi olarak agiklar (Ozsoy, 2003, s. 85). Kavramlar
ile yasantilarin ve gozlemler ile davranislarin i¢ ice oldugunu, bu nedenle,
O0grenmenin; giidil, gdzlem, bilgi ve karar olmak iizere dort basamaktan
olusan bir dongii ile ger¢eklestigini savunur. Yasantilar bireyde igsel tep-
kiler olusturmakta, ¢evrenin gozlenmesiyle bilgi edinilmekte, edinilen bu
bilgiler bireyin karar asamasina gelmesini saglamaktadir. Edinilen yeni
diistinceler bireyde tekrar igsel tepki yaratmakta ve 6grenme dongiisiine
sireklilik kazandirmaktadir (Kolb, 1984, s. 22-23). Piaget’ye gore, kali-
tim, deneyimler ve ¢evre etkilesimi ile gergeklesen 6grenme (Sanemoglu,
2000, s. 39); kavramlarin yasamdaki deneyimler i¢ine yerlestirilmesi ve
deneyimlerin de kavramlar icerisinde 6ziimlenmesi siireglerinin karsi-
likl1 etkilesimleridir. Bu iki siire¢ zihinsel uyum sayesinde dengelenme
yaparak dgrenme saglanmaktadir (Kolb, 1984, s. 24). Ancak bu etkilesim
sirasinda, yani yeni bilgiler edinildiginde zihindeki denge bozulur. Bu-
nun sonucu olarak birey yeni bilgi karsisinda gelisimini siirdiirerek tekrar
dengeleme yapar ve 6grenme denge- dengesizlik ve yeniden denge sek-
linde siirekli bir dongii olusturur (Bacanli, 1999, s. 48-49; Hergenhann ve
Olson, 1997, s. 282).

Kolb, (1984, s. 25-30), bireylerin yasadiklar1 ¢evrenin dogal bir sonu-
cu olarak somut baz1 deneyimlere sahip olduklarini ve deneyimleri farkl
bicimlerde gozlemleyerek yansittiklarini belirtir. Bu yansitic1 gézlemler,
soyut kavramsallastirmalar yapilmasinda, ilke ve genellemelerin olusma-
sinda etkili olmaktadir. Sonugta bireyler, s6z konusu genellemeleri daha
sonraki etkinliklerde ve ileri diizeydeki 6grenmelerinde bir rehber olarak
kullanmaktadir. Boylece bu siire¢ bir dongii biciminde devam ederek yeni
deneyimler kazanilmakta ve bu deneyimler daha sonraki 6grenmelerde
rehber olmaktadir. Lewin, Dewey ve Piaget’nin kuramlarinin temeli lize-
rine konumlanan deneyimsel 6grenme kuraminda; 6grenme bigimleri dort
asamada olusan dongiisel bir siirectir. Birbirini izleyen bu asamalar; so-
mut yasant1 (SY)- yansitici gézlem (YG)- soyut kavramsallastirma (SK)-
aktif deneme (AD) olarak tanimlanir. Ogrenme stilleri de bu dort 5grenme
yetenegine gore belirlenir. Bu dort temel 6grenme bigimlerinin bileskeleri
ise 6grenme stili olarak tanimlamaktadir. Diger bir ifadeyle, kavrama ve
doniistiirme arasindaki acilar ile olusan dort ¢eyregin her biri bir 6grenme
stilini ortaya koymaktadir (Cullingford, 1990, s. 198). Degistiren, 6ziimse-
yen ayristiran, yerlestiren 6grenme stili olmak {izere dort farkli 6grenme
stilindeki bireyler, bilgiyi birbirinde farkli yollarla kavrayip ve doniistiiriip
ogrenmeyi gerceklestirmektedirler (Kolb, 1984, s. 77-78).

McCarthy 6grenme stili modeli ise bircok 6grenme stilleri siniflan-
dirmalarindan etkilenmekle birlikte, esas dayanagini Kolb’iin deneyimsel
O6grenme teorisinden almaktadir. McCarthy de dgrenme stilleri siniflan-
dirmasinda Kolb’lin 6grenme yollarini kullanir. Mc Carthy 6grenme stili
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modelinde de 6grenmede temel iki boyut vardir. Bunlardan bilgiyi alma
boyutunu Kolb, kavrama, McCarthy, algilama olarak, bilginin orgiitlen-
mesini boyutunu ise Kolb, doniistiirme, McCarthy de isleme olarak ta-
nimlamistir. Sekil 1’"de McCarthy 6grenme stili modelindeki bilginin algi-
lanma ve iglenme boyutlar1 yer almaktadir.

Somut Deneyim
(Sezme- Hissetme)

Aktif Deneme i

P ) < e m e > Yansitica1 Gozlem

(Gozlemleme)

L]
egagi—lhm)—l}_}

Soyut Kavramsallagtirma
(Diginme)

Sekil 1. McCarthy ogrenme stilleri modelinde
bilginin algilanma ve islenme boyutlart (McCarthy, 2000, s. 41)

McCarthy (2000, s. 34-37), bireylerin bilgiyi algilamalarinin dongii-
niin dikey ekseninde bulunan somut yasanti ve soyut kavramsallagtirma
yetenekleriyle ilgili oldugunu belirtmektedir. Mc Carthy de Kolb’e benzer
sekilde, 6grenme yollarini kullanma tercihine bagli olarak 6grenme stille-
rini dort grupta siniflandirir. Kolbu’lin, degistiren, éziimseyen, ayristiran,
yerlestiren seklinde betimledigi siniflandirma, Mc Carthy 6grenme stille-
ri siniflandirmasinda; imgesel 6grenen (1. tip), analitik 6grenen (11 tip),
sagduyulu dégrenen (I11. tip), dinamik ogrenen ( 1V. tip ) olarak tanimlanir
(Mc Carthy, 1982). Mc Carthy 6grenme stilleri siniflandirmasi Sekil 2’de
verilmigtir.
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Somut Deneyim
(Sezme- Hissetme)

IV.Tip | LTip
Dinamik6grenen | Imgesel 6grenen

(a)(e)
(8 )(2)

L Tip | IL Tip
Sagduyuluogrenen | Analitikogrenen

Aktif Deneme
(Uygulama)

Yansitica Gozlem
(Gozlemleme)

Soyut Kavramsallagtirma
(Dagtnme)

Sekil 2. Mc Carthy ogrenme stilleri siniflandirmasi (Mc Carthy, 1987, s. 50)

1) Imgesel (1.Tip) Ogrenenler: Bu 6grenme stilindeki bireyler, bilgi-
yi somut yasanti yoluyla algilarlar, yansitic1 gézlem yoluyla islerler. Hayal
gliciinii kullanarak, fikirleri dinleyerek ve birbiriyle paylasarak 6grenme-
yi tercih ederler. Problemlerini diigiinerek ve sonra baskalari ile tartisarak
cozerler. Okul onlar i¢in ¢ok ilgi ¢ekici gelen bireysel konulardan uzak ve
iliskisizdir. Bu nedenle, okullarda verilen egitimin igerigi ile bliylime ve
kendi diinyalarin1 anlama gereksinimini bagdastirma konusunda giigliik
cekerler. Ogrenme siirecinde bu bireyler “neden?” sorusuna yanit ararlar
(McCarthy, 1982, s. 20).

2) Analitik (2. Tip) Ogrenenler: Bilgiyi soyut kavramsallastirma yo-
luyla algilay1p yansitici gozlem yoluyla isleme bu tipte yer alan bireylerin
kullandiklar1 6grenme yollaridir. Gézlemleri bildikleriyle biitlinlestirerek
kuram ve teoriler olustururlar. Uzmanlarin ne diisiindiiklerini bilme ge-
reksinimi duyarlar. Geleneksel siniflardan hoslandiklar1 igin okullar bu tip
ogrenciler i¢in idealdir. Fikirleri biiyiileyici bulurlar. Onlar igin bilginin
kesin olmasi gerekir. Bu nedenle 6znel degerlendirmelerden hoslanmaz-
lar. Ogrenmede “ne?” sorusu onlar i¢in énemli oldugundan 6grenecekleri
seyin ne oldugunu bilmek isterler (McCarthy, 1987, s. 39).

3) Sagduyulu (3. Tip) Ogrenenler: Bilgiyi soyut kavramsallastirma
yoluyla algilayip aktif yasant1 yoluyla isleme tercihinde bulunan bu birey-
lerin en belirgin 6zellikleri; karsilagtiklar: seyin kullanighiligini degerlen-
dirmeleridir. Faydaya ve sonuca ulasmaya dnem verirler. Kuram ve uygu-
lamay1 biitiinlestirirler. Deneme yaparlar ve yaptiklari denemeler tizerinde
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fikir yiritiirler. Nesnelerin, formiillerin nasil ¢alistigini bilmek isterler.
Ogrenmede “nasi1l?” sorusuna yanit arayan bu bireyler, uygulama yapabi-
lecekleri yasantilara ihtiya¢ duyarlar (McCarthy, 1990, s. 32).

4. Dinamik (4. Tip) Ogrenenler: Bilgiyi somut yasant1 yoluyla algi-
larlar ve aktif yasanti yoluyla isleyen bu tip 6grenme stilindeki bireyler,
yasant1 ve uygulamay1 biitiinlestirirler. Deneme- yanilma yoluyla &gre-
nirler. Kendi kendilerine kesfetme 6zelliklerine giivenirler. Karmasik du-
rumlarda, sentezlemede basarilidirlar. Diger insanlarla rahatca anlasabi-
lirler, kolay iletisim kurabilirler. Risk almaktan hoslanirlar. Ne oldugunu
anlayarak ve kendilerinden bir seyler ilave ederek olgular1 zenginlestirir-
ler. Ogrenme siirecinde “eger?” sorusuna yanit arayip nesnelerle, formiil-
lerle neler yapabilecegini bilmek isterler (McCarthy, 2000, s. 45).

2. 4AMAT OGRETIM MODELI

AMAT (4 Mode Applications Techniques) 6gretim modeli McCarty
tarafindan gelistirilen bireysel 6grenme stilleri ve beyin baskinlig1 ter-
cihlerinden yararlanan sekiz adimli bir 6grenme dongisiidiir. 4MAT
6gretim modelinde olugmasinda beyin yarimkiire baskinliklarina dayali
arastirmalar 6grenme stillerine yonelik arastirmalar kadar etkili olmustur.
McCarthy (1987, s. 75) norolojik arastirma sonuglarina dayanarak her iki
yarimkiireye iligkin islevlerin bir arada kullanildig1 6grenme ortami olus-
turulmasini savunur. Ciinkii her iki yarimkiire islevsel yonden farklilik
gostermektedir ve bunlarin birbiriyle etkilesimi beynin biitliniin kullani-
mina olanak verecek, boylelikle de 6grencilerin esnek ve akilc1 bireyler
olmalar1 saglanabilir (Ornstein ve Thomas, 1984 Aktaran Ozden, 2006,
s. 77).

McCarthy (1990, s. 31) her bireyin temel 6grenme stillerine ve yarim-
kiire baskinligina sahip olduklarini, bu tercihlerini gelistirebilmek i¢in de
pek ¢ok Ogretim tekniklerinin kullanilmasi gerektigini ifade etmektedir.
Her iki yarimkiire anatomik olarak birbirinin simetrigi olmakla birlikte,
yetenekleri ve organizasyonlar1 bakimindan birbirinin aynisi degillerdir.
Insanlarin karmasik zihinsel islevleri ve davranislari sag ve sol yarimkiire
arasinda asimetrik olarak boliinmiistiir (Duman, 2007, s. 110-111). Her bi-
reyde sag ya da sol yarimkiire baskinligi s6z konusudur. Ancak, karmasik
zihinsel iglevlerin zenginlestirilmesi i¢in kisinin baskin yarimkiiresi ile
digeri arasinda etkilesimin saglanmasi gereklilik gostermektedir (Boy-
dak, 2004, s. 91; Caine ve Caine, 2002, s. 36).

AMAT 6grenme dongiisii; 0gretmenlerin kavramsal hedeflerini olus-
turmalarini, 6grencilerdeki farkliliklara saygi duyulmasina yardimci olan
sinif atmosferini yaratmalarini, kavramlarin 6ziline gotiiren temel sorular
hazirlamalarin1 ve ¢oklu degerlendirme yontemlerini kullanmalarin1 ge-
rektiren biitlin bir 6grenme dongiisiinii ortaya koymalar1 iizerine kurulu-
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dur (McCarthy, 2000, s. 123). Déngiiniin her ¢eyregi ve bu geyreklerdeki
sag ve sol yarimkiire baskinligina uygun 6gretim teknikleri Sekil 3’te ve-
rilmistir.

Somut Deneyim

Z | Bir yagant
sonrasiyent | olusturma
. biryasanu
Higki ve . gelistime
kullamghhik

igin

uygulamalari @ @ Yasantiys yansitma-
analiz etme L analiz etme

71N
Uygulama ve bir @ @ Yansitilan analizleri
seyler ekleme 3 kavramlarla

i . iliskilendirme

Yansifica
Gozlem

Aktif
Deneme

Verileri Kﬂ"l‘-‘\m_ %,
uygulama | ve beceri =)
gelistirme

Soyut Kavramsallagtirma

Sekil 3. 4MAT 6grenme dongiisii (Morris ve McCarthy, 1990, s. 200)

Sekil 3’te de goriildiigii gibi birinci ¢eyrekte somut bir yasanti ile
kendini biitiinlestirme, ikinci ¢eyrekte biitiinlestirilen bu somut yasantiy1
iceren kavramlar1 formiile etme s6z konusudur. Ugiincii ¢eyrek, 6grenilen
kavramlara yonelik uygulamalar yaparak &grenilenlerin bireysellestiril-
mesini, dordiincii ¢eyrek de onceki ii¢ ¢eyrekteki deneyimlerin biitiinles-
tirilmesini icermektedir.

3. 4MAT OGRETIM MODELINDE OGRENME-
OGRETME SURECI

AMAT 6gretim modelinde 6grenme- 6gretme siireci, dort tip 6grenme
stiline sahip 6grencilere uygun dort ceyrek asama ve bu agamalarin sag ve
sol yarimkiire baskinligina uygun 6gretim tekniklerini i¢eren sekiz adim-
da gergeklesen bir dongiiyle gerceklesmektedir.

Birinci ¢eyrekte (motivasyon) bilginin algilanmasi, sezerek/hissede-
rek somut deneyimle, islenmesi izleyerek /yansitarak yansitici gdzlemle
gerceklesmektedir. Bu ¢eyrek imgesel dgrenenler (1. Tip) igin en uygun-
dur. Ikinci geyrek (kavram gelistirme), bireyin kavrami formiile edebildigi,
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kavramin 6grenildigi ¢eyrektir. Bu ¢eyrek analitik (2. Tip) 6grenme stiline
sahip 6grencilere uygundur ve bu ¢eyrekte yansitict gézlemden soyut kav-
ramsallastirmaya uzanan bir 6grenme vardir. Ugiincii ceyrek (uygulama),
ogrenilen kavramlarin uygulamasinin yapildigi ve 6gretim bireysellesti-
g1 ceyrektir ve sagduyulu (3. Tip) 6grenenler i¢in en uygun yerdir. Soyut
kavramsallagtirmadan aktif yagantiya dogru bir 6grenme siireci gercek-
lestirilir. Dordiincti ¢eyrek (yeni uygulamalara yénelme) ise uygulama
ve deneyimin biitiinlestirildigi yerdir. Dinamik (4.Tip) 6grenenler i¢in en
uygun olan bu ¢eyrekte 6grenme, aktif deneme ve somut deneyim arasin-
dadir. Burada &grenciler somut deneyimle bilgiyi algilayip aktif deneme
ile islemektedirler. Son ¢eyrek olan dordiincii ¢ceyregin tamamlanmasiyla
tekrar basa doniilerek yeni 6grenmeler baglamaktadir (McCarthy, 1987, s.
92-116).

Sag ve sol yarimkiire baskinligina gore tasarlanan sekiz adimda ger-
ceklesen 4AMAT 6grenme dongiisii, her bir adima uygun 6gretim teknikle-
riyle birlikte agsagida verilmistir.

1. Adim: Bu adimda 6gretmen 6grencilere bir yaganti sunar. Bu adim
imgesel (1. Tip) sag yarimkiire baskinliginda 6grenenler igin en uygun
adimdir. Burada 6gretmenin rolii motive etmektir. Ogretmenin daha aktif
oldugu bu adimda 6grencilerin sorgulama yapmalar1 saglanmalidir. Og-
renciler gruplara ayrilir ve bu gruplarin her birine yasant1 yapraklari da-
gitilir. Yagant1 yapraklarinda derste yapilmasi gerekenler ile ilgili planlar,
gorevler verilir (McCarthy, 1987, s. 96). Bu adimda 6gretmenin en belirgin
davranigt 6grenciler ile 6grenilecek kavram arasinda bir bag kurmasidir.
Bunun i¢in kavram giinlik yasantilariyla iligkilendirir, ancak bu iliski-
nin nasil oldugunu 6grencilerine sdylemez, 6grencilerin kendi kendilerine
gorebileceklerini saglayici bir yasanti olusturur. Birinci adim “neden?”
sorusuna yanit arandigi yerdir (McCarthy, 2000, s. 144).

2. Adim: ikinci adimda 6gretmenin sundugu yagantiya yonelik ana-
lizlerin yapilmasi gereklidir. Bu adim imgesel (1. Tip) sol yarimkiire bas-
kinhgtyla 6grenmeler igin en uygun adimdir. Ogrencilerin birinci adimda
sunulan somut yasantiya iliskin neler algiladiklarini tartismaya acar. Bu
sekilde her 6grenci diger arkadaslarinin algiladiklariyla da ilgilenmis olur.
Ogrencilerin birlikte benzer 6rnekleri gorerek, paylasarak, tartigarak de-
neyimlerini yansitmalarina izin verir. Burada 6gretmen 6grencilerine so-
rumluluk duygusu vermisse, sinifta giiven ortami olusmussa, 6grencilerin
her biri digerinin algiladig1 seyleri gérme firsat1 bulacaklardir (McCart-
hy, 2000, s. 144). Boylelikle sunulan yasantiya yonelik gelistirilen farkl
bakis agilartyla 6grenmeleri zenginlesebilecektir. Ogretmenin daha aktif
oldugu bu adimda 6gretmen bireysel degerlere taniklik etmeli, 6grencileri
gozlemlemelidir. Bu adimda kullanilabilecek en iyi yontem, tartisma yon-
temidir. Ogretmenin sundugu somut bir yasantinin égrenciler tarafindan
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iyi anlasilmasi i¢in 6gretmenin ¢ok iyi liderlik yaparak 6grencilerin tartis-
maya katilimini saglamasi gereklidir ve “neden?” sorusu yanitlanmalidir
(McCarthy, 1987, s. 99).

3. Adim: Bu adimda bireyler gozlemleriyle kavramlari biitiinlestirir.
Bu adim analitik (2. Tip) sag yarimkiire baskinligi ile 6grenenler i¢in en
uygun adimdir. Burada 6gretmen bilgi veren “6gretmen” olma roliinii {ist-
lenir. Bu adimda cevaplanmasi gereken soru “ne”?” sorusudur. Ogrenci-
ler kavramlarin tanimin ne oldugunu bilmek isterler. Ogretmenin daha ak-
tif oldugu bu adimda 6gretmen, konuyu anlatarak 6gretir veya 6grencilere
aktivite vererek o aktivite lizerinde dgrencilerin gozlemleri ile kavram-
lar1 biitiinlestirmesini saglar (McCarthy, 1987, s. 104). Ogrencilerin 6g-
retilecek kavrami anlamalar1 i¢in kavrami hayallerinde canlandirmalari,
kavrami zihinlerinde sekillendirmeleri gerekmektedir. Kavramla ile ilgili
uzman bilgileri sunulmadan 6nce 6grencilerin o kavramla ilgili yasanti
gecirmis olmalari gerekir (McCarthy, 2000, s. 145).

4. Adim: Teori ve kavramlar gelistirildigi bu adim analitik (2. Tip)
sol yarimkiire baskinligiyla 6grenenler i¢in en uygun dilimdir. Burada da
ogretmenin rolii yine bilgi veren 6gretmendir. Ogrencilerin cevaplama-
sint istedikleri soru yine “ne?” sorusudur. Ogrenciler dgrendikleri konu
hakkinda uzmanlarin ne soylediklerini bilmek isterler. Ogretmenin daha
aktif oldugu ve okullarda yaygin olarak kullanilan 6gretim, bu adimdaki
ogretimdir. Bu adimda 6grencilerin bilgi ve kavram iiretme yetenekleri
gelistirilir (McCarthy, 1987, s. 105-106). Bu adimda 6gretmen film, CD
gibi farkli kaynaklardan yararlanarak iyi bir sekilde planlamis oldugu ko-
nuyu 0grencilerine sunar ve kavramlari tanimlar (McCarty, 2000, s. 145).

5. Adim: Kavramlar {lizerine ¢aligmalarin yapildig1 besinci adim sag-
duyu (3. Tip) sol yarimkiire baskinligiyla 6grenenler ig¢in en uygun adim-
dir. Ogretmenin rolii, problemi ¢dzmeleri i¢in 6grencilere rehberlik etmek-
tir. Ogrencilerin aktif olmaya basladiklar1 besinci adimda kullanilabilecek
yontem rehberliktir. Ogrenciler igin cevaplanmasi beklenen soru “Bu is
nasil yapilir?” sorusudur. Ogrenilen kavramlarin, formiillerin uygulanma-
sin1 yapilir, 6grenilenler pekistirilir, formiillerin kullanildig1 problem ¢6-
ziimleri yapilir (McCarthy, 1987, s. 11, 2000, s. 146). Ogrencilerin verilen
bilgilere reaksiyon gostermelerini gerektirir. Basamakli bir islem siirecini
iceren bu adim birinci ve ikinci ¢eyrekte 6grenilen bilgilerin gelistirildigi
yerdir (McCarthy, 2000, s.146).

6. Adim: Ogretmenin verdigi aktivite dogrultusunda grencilerin
kendilerinden bir seyler eklemesini gerektiren bu adim {igiincii ¢eyrek sag
yarimkiire basinlhigiyla 6grenenler i¢in uygun olan adimdir. Ogretmenin
rolii 6grencilere uygulamalar esnasinda rehberlik etmektir (McCarthy,
1987, s. 113-114). Altinc1 adimda 6grencilerin daha 6nceki adimlarda 6g-
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rendikleri bilgileri deneyerek gormeleri s6z konusudur. Yeniligin basladi-
g1 bu adimda, dgrenciler formiillerin nasil kullanildigin1 goérebilecekleri,
tanimlanan kavramlar ¢ergevesinde bir seyler yapabilecekleri, edindigi
bilgilere yonelik yorumlar getirebilecekleri beceri kazanirlar (McCarthy,
2000, s. 146).

7. Adim: Bu adimda gelecek 6grenmelere yonelik bir basamak olug-
turmak i¢in 6grenciler tarafindan yapilan uygulamalarin analizleri yapilir.
Bu adim dérdiincii ¢eyrek sol yarimkiire baskinligiyla 6grenenler i¢in en
uygun adimdir (McCarthy, 1987, s. 118). Ogretmen, dgrencilerin yaptikla-
r1 {izerinde degerlendirmeler ve diizeltmeler yapar. Ogrencilerden 6gren-
diklerini ispatlamalari i¢in planladiklar1 seyleri analiz etmeleri istenir. Bu
planlamay1 6grencilerin kendi kendilerine yapmalarina ve arkadaslarina
dgretmelerine izin verilir (McCarthy, 2000, s. 147). Ogrenciyi uygulama
ile ilgili proje veya performans 6devi hazirlamaya yonlendirmek bu adim-
da kullanilabilecek tekniklerdir (McCarthy ve McCarthy, 2006, s. 87).

8. Adim: Ogrencilerin kendi kendilerine yapma ve digerleriyle yap-
tiklar1 seyi paylastiklari bu adim uygulama ve deneyimin biitiinlestirildigi
yerdir. Dordiincii ¢ceyrek sag yarimkiire baskinligiyla 6grenenler igin en
uygun dilimdir. “Bu ne olabilir?”, “Ben bunu nasil uygulayabilirim?” gibi
sorular dgrencilerin yanit aradigi sorulardir. Digerlerinden farkli olan bu
adim &grencilerin yapilan uygulamalar1 paylastigi, yaraticiliklarinin fark-
liliginm1 gordiikleri ve herkesin yeteneginin degerli oldugunu 6grendikleri
adimdir (McCarthy, 1987, s. 120). Ogretmenin buradaki gorevi, grencile-
rin yaptig1 caligmalara yonelik degerlendirmelerde bulunmaktir (McCart-
hy ve McCarthy, 2006, s. 68).

4. GORSEL SANATLAR EGIiTiMi

Sanat egitimi, sanayi devrimi oncesinde ¢cogunlukla usta ¢irak ilis-
kisi veya iist sosyoekonomik ¢evrelerin 6zel kurslar araciligiyla aldig bir
alanken 19. yy’ da okul miifredatinin bir pargasi olmustur. Etike, (2001,
s. 27) sanat egitiminin okul programlarina girmesindeki en 6nemli ne-
deni sanayilesmenin getirdigi rekabet nedeyile zevkli tasarimlara ihtiyag
duyulmasi olarak ifade etmektedir. Bu donemde estetik egitiminden ote
ticari kaygilarin 6ne ¢iktig1 bir sanat egitimi anlayisi egemen olsa da (Ki-
risoglu 2005, s. 14-15) sanat egitiminin okul programlarina girmesi biiyiik
bir degisimin baslangict olmustur.

Bugiin igin gorsel sanatlar egitimi diger tiim alanlarda oldugu gibi
bir program dahilinde 6gretilmektedir. Dersin 6gretiminde; ¢esitli yontem
ve tekniklerden yararlanma, uygun 6grenme- 6gretme ortami saglama ve
uygun 0lgme degerlendirme yaklasimlarini belirleme gerekliligi s6z konu-
sudur (Kirigoglu, 2005). Sanatsal olgular, toplumsal degisimler, bilimsel
arastirmalar nedeniyle tarihsel siiregte gorsel sanatlar egitimi adina ¢esitli
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arayislar s6z konusu olmus, zaman zaman farkli 6gretim yaklasimlari 6ne
¢ikmistir (Mamur, 2019, s. 147).

Sanatsal bilgi, hazsal- coskusal olanla diisiinsel- akilsal olanin karma-
sik birlikteligidir. Insan, kendi imgeleri ve tasarimlar1 olmadan yalnizca
kavramlarla diisiinemeyecegi gibi kavramlar olmadan da imge ve diisiin-
celer yeterli olamayacaktir (Artut, 2007, s. 24). Sanatsal bilginin olusma-
sindaki en belirgin faktor ise sanatsal 6grenmedir. Birey ile sanatsal iire-
timi arasinda gelisen yaratici etkinlikler siireci olan sanatsal 6grenme bir
dizi agamalar1 igcermektedir. Gorme ve fark etmeyle baslayan bu siirec,
anlama ve sezmeye, sonrasinda da uygulama ve iiretmeye uzanmaktadir
(Artut, 2007, s. 94). Sanatsal 6grenmeye iliskin asamalar Sekil 4°de veril-
mistir.

Gormek-Fark eimek
(aynntilan alglama)

W
Anlamak- Sezmek = Sanatsal
(kavramak) 3

Uygl:llama‘.IE-Uretmek /

{yaraima eylemi)

Sekil 4. Sanatsal 6grenme asamalart (Artut, 2007, s. 94)

Sanatsal 6grenmeyi saglayan sanatsal uygulama, rastlantisal degerler
icermedigi gibi yalnizca sonug olarak ele alinmaz ve baslangicindan biti-
mine kadar bir dizi anlamli etkinliklerin biitiinii olan pek ¢ok davranisi
icerir. Tasarim ve uygulamaya gegisle baslayan siirecte uygulama ile ilgili
bilgilerin kazanildig1 ornekleri (eserleri) inceleyerek sanatsal sorunlarin
coziimlerine dikkat etme sanatsal 6grenmenin kaliciliginda énemli bir ba-
samaktir. Sonrasinda ise, 6grencinin kendi ¢aligmasina dénerek onu ince-
lemesi, amacini tekrar gdzden gegirerek giigliikkleri ve basarilar1 gérmesi,
sanatsal liretimi iizerine diislinmesi yer alir (Kirisoglu, 2005, s. 102).

Etkili bir 6grenme icin, 6grenene; aragtirma ve kesfetme, farkli ma-
teryallerle ¢alisma ve projeler yiirtitme yoluyla bireysel bilgilerini yapilan-
dirmalarinin yolunu agmak (Peko ve Varga, 2014), uygun 6gretim yontem
ve tekniklerini kullanarak 6grenme ortamini diizenlemek gerekir. Genel
egitimin bir parcasi olan gorsel sanatlar egitiminde de etkili bir 6grenme-
yi saglamak icin 6grencinin siirece aktif olarak katilmasina olanak veren
cesitli yontem ve tekniklerden yararlanmak séz konusudur (Ozsoy, 2003;
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Buyurgan ve Buyurgan, 2007). Her alanda oldugu gibi, sanatsal bilgi ve
deneyimin yogunlugu sonucu gorsel sanatlarin 6gretiminde de geleneksel
yontemler yeterli olamamakta, kendi kendini diizenleyen ve i¢sel dinamik-
le gelisen 6grenmeyi 6grenme temelinde yiikselen yari denetimli 6gretim
modellerine gereksinim duyulmaktadir (Kirisoglu, 2005, s.116). Bununla
birlikte, dis diinya ile bagdasarak, bilim ve teknolojiyi de icerecek sekilde,
bireyin her alanda tasarlayici, yaratici ve diisiince tireten yanini gelistiren
bir gorsel sanatlar egitimi anlayisina dogru yol alma ¢abasi (San, 1983,
s. 29) gorsel sanatlarin 6gretimi ilizerine tekrar tekrar diigiiniilmesini ge-
rektirmektedir. Bu perspektifle bakildiginda, bireysel 6zelliklerin en ¢ok
belirginlestigi gorsel sanatlar egitimi icin 6grenme stillerine dayali, her
iki yarimkiire baskinligina uygun olarak tasarlanmis olan ve her adiminda
pek cok dgretim tekniginden yararlanmay1 olanakli kilan 4AMAT 6gretim
modelinin uygun bir 6gretim modellerinden biri oldugu diistiniilmektedir.

5. 4AMAT OGRETIM MODELININ GORSEL SANATLAR
EGITIMINE UYARLANMA CALISMASI

Bu ¢alisma kapsaminda, 4MAT 06gretim modelinin gorsel sanatlar
egitimine uyarlanma caligmasi yapilmis, “rengin kaynagi ve olusumu”,
“armoni” ve “rengin hacme etkisi” konularina yonelik {i¢ etkinlik plani
modelin sekiz adimi ve bu adimlar1 igeren sag ve sol yarimkiire baskinlik-
larina uygun teknikleri igerecek sekilde diizenlenmistir.

5.1. ETKINLIiK PLANI 1 (RENGIN KAYNAGI VE
OLUSUMU)

1. ADIM: Kisisel deneyim imkdnt sunma, somut bir deneyim ortaya
atma.

Hedef: Rengin algilanmasina yonelik 6grencilerin giinliik yasantilari
ile iliski kurabilecekleri bir yagant:1 olusturarak rengin nasil algilandigin
fark etmelerini saglama.

Materyal: Konuya yonelik hikdye ve buna bagli sorularin yer aldigi
metinler.

Etkinlik: Motivasyon olusturmak icin konuya yonelik somut bir de-
neyim sunmak.

Hikaye 1

Bir geng ressam varmis. Bu ressam tuvalini boyalarini alip kirlara
gider manzaranin resmini yaparmis. Resmini yaparken genellikle giinesin
en parlak oldugu saatleri tercih edermis. Cevresindeki agaglari, daglari,
cigekleri ve nehri ¢ok iyi inceleyip onlarin renklerinin aynisini bulup tu-
valini boyarmis. Bir giin resim yapmaktan ¢ok yorulmus, resmini yarim
birakarak bir agacin golgesinde uyuyakalmis. Uyandiginda giines nere-
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deyse batiyormus. Iyice dinlendigini hissederek resmine kaldig1 yerden
devam etmis. Yine gevresindeki nesnelerin renklerini inceliyormus ki
agaclarin, daglarin, ¢igeklerin nehrin renginin tuvaline boyadiklarindan
daha koyu goriindiiglinii fark etmis.

Yukaridaki hikaye 6grencilere yazili olarak verilip okumalari saplan-
diktan sonra 6gretmen tarafindan anlatilir. Bu asamada 6gretmen:

Rengin 151k ile ilgisi,
Boya ve renk arasindaki iliski,

Boya ve renk arasindaki farklilik ile ilgili sorular sorarak 6grencilerin
bu konu ile ilgili daha 6nceki bilgilerini hatirlamalarina ve diisiinmelerine
olanak verir.

Degerlendirme: Ogrenci katilimimin ve yorumlarinin niteligi.
2. ADIM: Deneyimi analiz etme.

Hedef: Ogrencilerin dgretmenin yonelttigi sorular1 incelemelerine ve
¢Ozlim tiretiminde diistindiiklerini tartismalarina izin vermek.

Materyal: Kagit ve kalem.

Etkinlik: Rengin 151k ile ilgisi, boya ve renk arasindaki iliski ve boya
ve renk arasindaki farklilik ile ilgili bir 6nceki adimda sorulan sorulara
yonelik 6gretmen yonetimli sinif tartismasi yapilir.

Degerlendirme: Ogrencilerin tartismaya katilim zellikleri.
3. ADIM: Kavramlarla diistinceleri birlestirme

Hedef: Ogrencilerin rengin kaynagi ve olusumu ile ilgili kavramlar
tiretmeleri ve bu kavramlardan yola ¢ikarak 1s1k- renk ve boya- renk ayri-
mini gdrmelerini saglamak.

Materyal: Calisma yapraklari, kavram haritalar:

Etkinlik: Ogrenciler kazanimlara yonelik kavramlar1 ortaya koyarlar.
Kavramlarin iiretilmesinde 6gretmen dgrencilere yardimei olur. Ogret-
men konu ile ilgili caligma yapraklarini 6grencilere dagitir. Kavramlarin
tanimlanmasinda 6grencilere yardimcei olur.

Degerlendirme: Ogrencilerin kavrama diizeylerinin sozlii ve ¢alisma
yapraklariyla kontrol edilmesi.

4. ADIM: Teori ve kavramlar: gelistirme.
Hedef: Rengin olusumu ve kaynagi ile ilgili kavramlari tanimlamak.

Materyal: Konuya yonelik 6gretmenin hazirladigi sunu, bilgi testi.
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Etkinlik: Ogretmen konuya yonelik kavramlar1 6grencilere hazirladi-
g1 sunu araciligi ile agiklar.

Degerlendirme: Ogrencilerin sorulan sorulara yazili olarak verdik-
leri yanitlar.

5. ADIM: Tamimlanan kavramlar iizerine uygulamalar yapma.

Hedef: Rengin olusumu ve kaynagi ile ilgili 6gretmen rehberliginde
uygulamalar yapmak.

Materyal: Sari, kirmizt mavi renkli led 151k ve jelatin, beyaz opak
bez, pergel, kalem, silgi, bristol karton.

Etkinlik: Ogretmen dgrencilere simdiye kadar 6grendikleri ile ilgili
uygulamalar yapacaklarini belirtir. Ug ana renkten olusan led 1siklarla be-
yaz bir zemin iizerinde deney yapilarak ii¢c ana renk 15181n st iiste bindi-
rilmesiyle beyaz 1518a ulagilmasinin 6grencilerin deneyimlemesi saglanir.
Bu deneyden sonra ii¢ ana renkten olusan jelatinlerin tist liste konarak be-
yaz bir zemin {izerindeki etkisini 6grencilerin gormesi, dairesel hazirlan-
mis jelatinlerle beyaza ulasilamayacaginin fark edilmesi saglanir. Bir son-
raki adimda bu uygulamalar1 resim kagidina boya ile yapacaklar1 sdylenir.
Bunun i¢in resim kagitlarina kesisim kiimesi olusturacak ii¢ gember ¢izi-
mi yapilacagi sdylenir ve on ¢izimler yaptirilir. Pergel yardimiyla resim
kagitlarina cemberler ¢izdirilerek bir sonraki adim i¢in hazirlik yaptirilir.

Degerlendirme: Yapilan deneylerle 151k rengi ve boya rengi arsindaki
farki algilama, 6n ¢izimlerin niteligi ve tamamlanmasi.

6. ADIM: Mevcut bilgilerle ve bir énceki adimdaki deneyimlerle uy-
gulamalar yapma.

Hedef: Rengin olusumu ve kaynagi ile ilgili 6grenmelerini bireysel-
lestirmek ve deneyerek 6grenmelerini saglamak.

Materyal: Guaj boya, resim kalemi, firga, palet, silgi, bristol karton

Etkinlik: Bir 6nceki adimda jelatinlerle yapilan uygulamalari bu se-
fer ¢izdikleri ¢emberler icine boya ile yapacaklari sdylenir. Daha once-
ki adimda jelatinlerle yapilan deneyden ulastiklar1 deneyimle hazirlanan
cemberlerin boyanmasi saglanir.

Degerlendirme: Uygulamanin niteligi, uygulamanin basariyla ta-
mamlanmasi, 6grencilerin ¢abasi.

7. ADIM: Yapilan uygulamalar: analiz etme.

Hedef: Tim yapilan calismalar1 bireysel bir etkinlik planlamasi ha-
line getirme.

Etkinlik: Ogrenciler bu etkinlik siirecindeki tiim deneyimlerini, goz-
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lemlerini igeren performans 6devi hazirlarlar. Calismalarina yonelik dii-
siindiiklerini ve 6grendiklerini sanatsal ve bilimsel temellere oturtmaya
calisirlar. Gozlem ve deneyimlerini igeren tiim 6grenmelerini 6z degerlen-
dirmelerle yansitirlar. Okul diginda gergeklestirilecek bu caligmalar1 bir
sonraki derse getirmeleri istenir.

Degerlendirme: Performans 6devleri, 6z degerlendirme yazilar.
8. ADIM: Yapilan uygulamalar: paylasma.

Hedef: Ogrencilere yaptiklar1 caligmalar1 paylasmalar1 ve ondan haz
duymalari igin firsat vermek.

Etkinlik: Ogrenciler konu ile ilgili bilgilerini ve diisiincelerini ortaya
koyarlar. Tiim ¢alisma siirecinde karsilagtiklar1 giigliikkleri arkadaslari ile
paylasirlar. Her 6grenci ders dncesinde hazirladigi kisisel degerlendirme
yazilarini igeren performans ddevlerinin yardimi ile sunumunu yapar. Su-
num sonrasi diger dgrenciler de elestirilerini yaparak sinif i¢i tartigmalar
yapilir. Sunumlar ve elestiriler sonrasinda 6gretmen de uygulamalar ile
ilgili degerlendirmeler yapar.

Degerlendirme: Sunumlar, katilimin niteligi ve 6grenmenin begeni-
si, 6grenmeden faydalanma.

5.2. ETKINLIK PLANI 2 (RENK ARMONILERI)

1. ADIM: Kisisel deneyim imkdni sunma, somut bir deneyim ortaya
atma.

Hedef: Renk armonileri ile ilgili 6grencilerin gilinliik yasantilar ile
iligki kurabilecekleri bir yaganti olusturarak armoni yapilarini fark etme-
lerini saglama.

Materyal: Konuya yonelik hikaye ve buna bagli sorularin yer aldigi
metinler.

Etkinlik: Motivasyon olusturmak icin konuya yonelik somut bir de-
neyim sunmak.

Hikaye 2

Ayse, babasinin ¢icek serasindaki ciceklerle renk oyunlar1 oynamayi
o kadar ¢ok sevmis ki seraya gidip yeni seyler kesfetmek icin Pazar giinii-
nii iple ¢eker olmus. Daha once sadece giillerle ilgilenirken simdi laleler,
nergisler, menekseler ve daha baska ciceklerle de ilgilenmeye baslamis.
Ciinkt her ¢igegin kendine 6zgii sekli oldugu icin farkli sekiller ve farkl
renkler yan yana gelince onun hosuna giden goriintiiler olusuyormus.

Oyuna kirmizi gigeklerle baslayabilecegini diistinmiis ve biitiin kir-
mizi renkli ¢igekleri toplamis. Her cicegin sekli ve kirmizist farkliymas.
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En koyu kirmizidan en agik kirmiziya kadar tiim ¢igekleri kullanmis. Ug
tane koyu kirmizi ¢igegin yanina bes tane agik kirmizi ve baska tiir bir
cicek koyarak, bunun yanina da baska bir sekli olan ve orta kirmizisi olan
sekiz tane ¢icekleri eklemis. Elindeki tiim bu ¢iceklerin yerlerini zaman
zaman degistirerek uyumlu bigimler olusturmus. Once kirmizi ciceklerle
yaptig1 sekilleri sar1, yesil, turuncu, mor gibi diger renkteki tiim ¢icekleri
kullanarak da yapmus.

Oyunun ikincisi birbirini biitiinleyen renklerden olusan ¢icekleri yan
yana getirmekmis. Bunun i¢in kirmizi, turuncu ve sar1 renkteki cicek-
leri bir araya getirmis. Farkli bicimde ve farkli sayida bu {i¢ renkten olu-
san c¢igekleri kullanmis. Sanki bir pazil gibi bu ciceklerle giizel sekiller
olusturmus. Oyunun bu agamasinda diger biitiinleyen renk gruplari olan
sari-mavi- yesil, kirmizi-mor-mavi renklerle de tekrarlamis.

Uciincii oyun ise zit renklerle giizel sekiller yapmakmis. Bunun igin
sar1 ve mor ¢iceklerle ise baglamis. Farkli koyuluktaki sar1 ve mor ¢igek-
leri belirli diizenlemelerle en giizel goriintli olusuncaya kadar yan yana
getirmis. Bu oyunu da tipk: digerleri gibi diger zit renkteki gigeklerle tek-
rarlamis.

Bu yasanti1 aktardiktan sonra, 6gretmen:

Renk armonisi,

Tek renk armonisinin,

Yakin renk armonisinin,

Z1t (kontrast) renk armonisinin nasil olusturulabilecegi,

Notr renklerin armoniye katkisinin nasil olabilecegine yonelik soru-
lar sorarak 6grencilerin bu konu ile ilgili daha 6nceki bilgilerini hatirlama-
larina ve diistinmelerine olanak verir.

Degerlendirme: Ogrenci katilim ve gdzlemlerinin niteligi.
2. ADIM: Deneyimi analiz etme.

Hedef: Ogrencilerin 6gretmenin yonelttigi sorular1 incelemelerine ve
¢Oziim lretiminde diislindiiklerini tartismalarina izin vermek.

Materyal: Kagit ve kalem.

Etkinlik: Renk armonisi, tek renk armonisi, yakin renk armonisi, zit
(kontrast) renk armonisi, ndtr renklerin armoniye katkisinin ile ilgili bir
onceki adimda sorulan sorulara yonelik 6gretmen yonetimli sinif tartis-
masi yapilir.

Degerlendirme: Ogrencilerin tartismaya katilim dzellikleri.
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3. ADIM: Konuya iligkin fikirleri kavramlastirma.

Hedef: Ogrencilerin renk armonisi ilgili kavramlar iiretmeleri ve bu
kavramlardan yola ¢ikarak armoni gesitlerini belirlemelerini saglamak.

Materyal: Calisma yapraklari, kavram haritalar1

Etkinlik: Ogrenciler kazanimlara yonelik kavramlari ortaya koyarlar.
Kavramlarin iiretilmesinde dgretmen dgrencilere yardimer olur. Ogret-
men konu ile ilgili ¢aligma yapraklarin1 6grencilere dagitir. Kavramlarin
tanimlanmasinda 6grencilere yardimci olur.

Degerlendirme: Ogrencilerin kavrama diizeylerinin sdzlii ve calisma
yapraklariyla kontrol edilmesi.

4. ADIM: Teori ve kavramlar: gelistirme.
Hedef: Armoni ile ilgili kavramlar1 tanimlamak.
Materyal: Konuya yonelik 6gretmenin hazirladigi sunu, bilgi testi.

Etkinlik: Ogretmen konuya yonelik kavramlar1 dgrencilere agiklar. Bu
asamada hazirladig1 sunu ile sanatcilarn eserlerinden 6rnekler yardimiyla eser-
deki renk armonilerinin nasil saglandigini anlatir. Daha sonra konuya yonelik
onceden hazirlanan bilgi testi 6grencilere dagitilarak yanitlamalar saglanir.

Degerlendirme: Ogrencilerin sorulan sorulara yazili olarak verdik-
leri yanitlar.

5.ADIM: Tammlanan kavramlar iizerine uygulamalar yapma.

Hedef: Renk armonisi ile ilgili 6gretmen rehberliginde uygulamalar
yapmak.

Materyal: Guaj boya, resim kalemi, firca, palet, silgi, resim kagidi,
bristol karton.

Etkinlik: Ogrencilerden 35x50 boyutundaki resim kagitlarini dikey
tutarak iist kismina 7x 10 ebadinda birbirinden bagimsiz dikdortgenler
cizmeleri istenir. Bu dikdortgenler izerinde asamali olarak ¢alismalar ya-
pilacag sdylenir. Oncelikli olarak 1. dikdértgenin icine farkl biiyiikliikte
ve sekilde geometrik bigimler ¢izmeleri belirtilir. Bu asamadan sonra tek
bir renk seg¢ip bu rengi beyazla agarak ve siyahla koyultarak ¢izdikleri
sekilleri boyamalar istenir. 2. ve 3. dikdortgenlere de ayni uygulamay1
birbirinden farkli geometrik sekillerle yapmalari istenir. Burada her dik-
dortgende farkli sekler ¢izecekleri dnemle tekrarlanir. Bu islem bittikten
sonra bir alt boliime tekrar ayni ebatta ii¢ dikdortgen ¢izmeleri saglanir.
Bunlarin igine dikeyden hizalanarak bir iistteki dikdortgendeki geometrik
bigimleri ¢izmeleri istenir. Yeni dortgenlere kendilerinin sectikleri yakin
renk gruplari ile boyama yapmalar1 belirtilir.
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Uglincii ve son asamada resim kagidinin en alt béliimiine ayn1 ebatta
yine {i¢ dikdortgen c¢izmeleri saglanir. Bir 6dnceki agamada oldugu gibi
bunlarin i¢ine de dikeyden hizali olarak bir iistteki dikdortgendeki geo-
metrik bigimleri ¢izmeleri istenir. Cizilen bu dortgenlere de kendilerinin
sectikleri zit renklerle boyama yapmalari belirtilir.

Tek rengin degerleri, yakin ve zit renklerle yapilan ¢alismalarda renk-
lerin tonlarinin ¢esitlendirilmesi gerektigi belirtilir. Calismalarinda gerek-
li gordiikleri yerlerde siyah ve beyazdan da faydalanabilecekleri soylenir.

Degerlendirme: On ¢alismalarin niteligi ve tamamlanmasi.

6. ADIM: Mevcut bilgilerle ve bir énceki adimdaki deneyimlerle uy-
gulamalar yapma.

Hedef: Renk armonisi ile ilgili 6grenmelerini bireysellestirmek ve
deneyerek 6grenmelerini saglamak.

Materyal: Guaj boya, resim kalemi, firca, palet, silgi, bristol karton

Etkinlik: Bir 6nceki adimda yaptiklar1 tek rengin degerleri, biitiinle-
yen ve zit renklerle yapilan ¢aligmalarda 6n calismalar arasindan begen-
dikleri ve konuya en uygun oldugunu diistindiikleri birer ¢alismay1 seg-
meleri sdylenir. Ogrencilere 35x50 boyutundaki resim kagitlarini yatay
tutarak bu kagida 14x20 veya buna yakin Olciilerde ii¢ tane dikdortgen
cizmeleri sOylenir. Tek rengin degerleri ile yaptiklar1 6n ¢alismay1 birin-
ci, biitiinleyen renklerle yaptiklar1 6n ¢alismay1 ikinci, zit renklerle yap-
tiklar1 6n ¢alismay1 da tiglincii dortgene biiyiilterek uygulama yapmalari
belirtilir. Bu asamada 6n calismalarda eksik gordiikleri yerlerde yeniden
diizenlemeler yapabilecekleri belirtilir.

Degerlendirme: Uygulamanin niteligi, uygulamanin basariyla ta-
mamlanmasi, 6grencilerin ¢abasi.

7. ADIM: Yapilan uygulamalar: analiz etme.

Hedef: Tiim yapilan c¢aligmalar1 bireysel bir etkinlik planlamasi ha-
line getirme.

Etkinlik: Ogrenciler bu etkinlik siirecindeki tiim deneyimlerini, goz-
lemlerini igeren performans ddevi hazirlarlar. Caligsmalarina yonelik dii-
stindiiklerini ve 6grendiklerini sanatsal ve bilimsel temellere oturtmaya
calisirlar. Gozlem ve deneyimlerini i¢eren tiim 6grenmelerini 6z degerlen-
dirmelerle yansitirlar. Okul diginda gergeklestirilecek bu caligmalari bir
sonraki derse getirmeleri istenir.

Degerlendirme: Performans ddevleri, 6z degerlendirme yazilari.

8. ADIM: Yapilan uygulamalar: paylasma.
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Hedef: Ogrencilere yaptiklar1 caligmalar1 paylasmalar1 ve ondan haz
duymalari i¢in firsat vermek.

Etkinlik: Ogrenciler konu ile ilgili bilgilerini ve diisiincelerini ortaya
koyarlar. Tiim ¢alisma siirecinde karsilagtiklar1 giigliikkleri arkadaslart ile
paylasirlar. Her 6grenci ders O6ncesinde hazirladigi kisisel degerlendirme
yazilarini igeren performans 6devlerinin yardimi ile sunumunu yapar. Su-
num sonrasi diger 6grenciler de elestirilerini yaparak sinif i¢i tartigmalar
yapilir. Sunumlar ve elestiriler sonrasinda 6gretmen de uygulamalar ile
ilgili degerlendirmeler yapar.

Degerlendirme: Sunumlar, katilimin niteligi ve 6§renmenin begeni-
si, 6grenmeden faydalanma.

5.3. ETKINLIK PLANI 3 (RENGIN HACME ETKISI)

1. ADIM: Kisisel deneyim imkdni sunma, somut bir deneyim ortaya
atma.

Hedef: Modle ve modiilasyonla hacim olusturmayla ilgili olarak 6g-
rencilerin giinliik yasantilari ile iliski kurabilecekleri bir yasant1 olustur-
mak.

Materyal: Konuya yonelik hikaye ve buna bagli sorularin yer aldigi
metinler.

Etkinlik: Motivasyon olusturmak icin konuya yonelik somut bir de-
neyim sunmak.

Hikaye 3

Ressam olmak isteyen bir gen¢ varmis. Atolyesinde objelerin ¢izim-
lerini yapar, sonra bu objeleri boyarmis. Isigin objeler tizerindeki etkisine
gore boyamalarin1 yaparmis. Boyamalar sirasinda objenin hacmini ver-
mek onun i¢in ¢ok dnemliymis. Hacmin etkisinin nasil olustugunu diisiin-
meye baglamis. Objeleri siirekli inceliyormus. Sonra hacmin olusmasin-
da 151810 etkisini fark etmis. Objenin tizerine diisen 15181n yogun olarak
geldigi yerlerde objenin rengi daha agik, 15181n az geldigi yerlerde rengin
daha koyu oldugunu gormiis. Isik obje lizerinde dyle bir etki veriyormus
ki 15181n az oldugu yerden fazla oldugu yere dogru objenin bir¢ok renk de-
geri olusuyormus. Ornegin turuncu renkteki bir objeyi nicelerken objenin
iizerindeki 15181n etkisiyle koyu turuncudan agik turuncuya bircok deger
olustugunu gérmiis.

Tek rengin tonlar1 ile objeleri boyarken zihninde bazi sorular olus-
mus. Acaba objelerin hacmini baska nasil verebilirim demis. Aklina ayn1
koyuluga denk gelen farkli renklerin etkisi gelmis. Ornegin agik yesil acik
turuncuyla, orta mavi kirmiziyla, koyu morun koyu maviyle ayni1 leke de-
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geri olusturdugunu diisiinmiis. Sonra bu objeyi renklerin leke degerleri
ile boyamaya baslamis. Objenin hacmini bu sekilde ortaya ¢ikarabilir mi-
yim demis. Objenin 15181 az olan yerlerini birbirinden farkli birka¢ koyu
renkle, 15181 biraz fazla alan yerlerini birbirinden farkli birkag orta renkle,
15181 en ¢ok alan yelerini de birbirinden farkli birkag acik renkle boyamus.
Bakmis ki objenin hacmini boyle de yansitabilmis. Boylelikle ayn1 leke
degerine sahip birbirinden farkli renkleri yan yana kullanarak da objenin
hacmini verebilecegini fark etmis.

Bu yasanti1 aktardiktan sonra, 6gretmen:
Isigin renkle iligkisi,
Farkli renklerden yararlanarak formda hacim olusturma,

Tek renk armonisi ile hacim olusturmaya yonelik sorular sorarak 6g-
rencilerin bu konu ile ilgili daha 6nceki bilgilerini hatirlamalarina ve dii-
siinmelerine olanak verir.

Degerlendirme: Ogrenci katilim ve gozlemlerinin niteligi.
2. ADIM: Deneyimi analiz etme.

Hedef: Ogrencilerin dgretmenin yonelttigi sorular1 incelemelerine ve
¢Ozlim tiretiminde diisiindiiklerini tartismalarina izin vermek.

Materyal: Kagit ve kalem.

Etkinlik: Modle, modiilasyon, 1s181n renkle iliskisi, farkli renklerden
yararlanarak hacim olusturmaya ve tek rengin armonisi ile hacim olustur-
maya yonelik sorulara iliskin 6gretmen yonetimli sinif tartismast yapilir.

Degerlendirme: Ogrencilerin tartismaya katilim dzellikleri.
3. ADIM: Konuya iliskin fikirleri kavramlastirma.

Hedef: Ogrencilerin modle ve modiilasyon ilgili kavramlar iiretmele-
ri ve bu kavramlardan yola ¢ikarak objelerin hacmini yansitmada modle
ve modiilasyonun farkliligini belirlemelerini saglamak.

Materyal: Calisma yapraklari, kavram haritalar

Etkinlik: Ogrenciler kazanimlara yonelik terimleri ortaya koyarlar.
Terimlerin iiretilmesinde 6gretmen 6grencilere yardimer olur. Ogretmen
konu ile ilgili caligma yapraklarini 6grencilere dagitir. Kavramlarin ta-
nimlanmasinda 6grencilere yardimci olur.

Degerlendirme: Ogrencilerin kavrama diizeylerinin sdzlii ve ¢alisma
yapraklariyla kontrol edilmesi.

4. ADIM: Teori ve kavramlar: gelistirme.

Hedef: Rengin olusumu ve kaynagi ile ilgili kavramlari tanimlamak.
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Materyal: Konuya yonelik 6gretmenin hazirladigi sunu, bilgi testi.
Etkinlik: Ogretmen konuya ydnelik kavramlari 6grencilere agiklar.

Degerlendirme: Ogrencilerin sorulan sorulara yazili olarak verdik-
leri yanitlar.

5.ADIM: Tamimlanan kavramlar iizerine uygulamalar yapma.

Hedef: Rengin hacme etkisine yonelik 6gretmen rehberliginde uygu-
lamalar yapmak.

Materyal: Guaj boya, resim kalemi, firca, palet, silgi, bristol karton.

Etkinlik: Ogrencilerden 35x50 boyutundaki resim kagitlarini bir
cizgiyle ikiye bdlmeleri istenir. Olusan iki dikddrtgenin her birinin igine
farkli biiytikliiklerde 3-4 tane cember ¢izmeleri istenir. Birinci ve ikinci
dikdortgendeki ¢cember sayisi ve biiylikliigiliniin birbirine yakin olma-
s1 gerektigi belirtilir. Bu ¢emberler lizerinde asamali olarak ¢aligsmalar
yapilacagi sdylenir. 11k 6nce, iistteki dikddrtgende yer alan gemberler
icinde bir yeri 15181n gelis noktas1 olarak belirlemeleri istenir. Belirlenen
bu yerden kenarlara dogru golge etkisini diislinmeleri saglanir. Sonraki
asamada, ¢izdikleri gemberleri tek rengin ton degerleri ile 151k ve golge
etkisi vererek hacim olusturacak sekilde boyamalar: istenir. Bu islem
bittikten sonra, yukaridaki boyadiklar1 ¢emberlerde hangi rengi kul-
lanmiglarsa o ¢gembere karsilik gelen alt dikdortgendeki ¢emberi de bii-
tiinsel olarak ayn1 rengi yansitacak bicimde ancak farkli renklerin leke
degerleri ile boyamalar1 istenir. Burada, iistteki ¢emberdeki 1s1k golge
etkisinin aynisini alttaki cember de gostermesine dikkat etmeleri gerek-
tigi sOylenir.

Degerlendirme: On ¢alismalarin niteligi ve tamamlanmasi.

6. ADIM: Mevcut bilgilerle ve bir énceki adimdaki deneyimlerle uy-
gulamalar yapma.

Hedef: Rengin hacme etkisi ile ilgili 6grenmelerini bireysellestirmek
ve deneyerek 6grenmelerini saglamak.

Materyal: Guaj boya, resim kalemi, firca, palet, silgi, bristol karton,
cesitli objer.

Etkinlik: Oncelikli olarak bir énceki adimda oldugu gibi 35x50 bo-
yutundaki resim kagitlarini bir ¢izgiyle ikiye bolmeleri istenir. Daha son-
ra atolye icinde herhangi bir obje belirleyip, bu objeyi resim kagitlarinda
olusturduklar1 iki dikdortgene iki tane ¢izmeleri belirtilir. Birinci dikdort-
gene ¢izilen objeyi gercek renginde ve tek rengin ton degerleri ile (Modle),
151k gdlge etkisini diisiinerek boyamalari istenir. Ikinci dikdértgene gizilen
objeyi de on galigmalarda ondugu gibi objenin renk biitiinliigiinii gézden
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kacirmadan ancak, farkli renklerin leke degerlerini de kullanarak boya-
malari istenir.

Degerlendirme: Katilimin, uygulamanin niteligi, uygulamanin basa-
riyla tamamlanmasi, 6grencilerin ¢abasi.

7. ADIM: Yapilan uygulamalar: analiz etme.

Hedef: Tim yapilan ¢aligmalar1 bireysel bir etkinlik planlamasi ha-
line getirme.

Etkinlik: Ogrenciler bu etkinlik siirecindeki tiim deneyimlerini, géz-
lemlerini igeren performans 6devi hazirlarlar. Caligmalarina yonelik dii-
siindiiklerini ve 6grendiklerini sanatsal ve bilimsel temellere oturtmaya
caligirlar. Gézlem ve deneyimlerini iceren tiim 6grenmelerini 6z degerlen-
dirmelerle yansitirlar. Okul disinda gergeklestirilecek bu calismalart bir
sonraki derse getirmeleri istenir.

Degerlendirme: Performans 6devleri, 6z degerlendirme yazilari.
8. ADIM: Yapilan uygulamalar: paylagsma.

Hedef: Ogrencilere yaptiklar1 calismalar1 paylasmalar1 ve ondan haz
duymalari i¢in firsat vermek.

Etkinlik: Ogrenciler konu ile ilgili bilgilerini ve diisiincelerini ortaya
koyarlar. Tiim ¢alisma siirecinde karsilagtiklar1 giigliikkleri arkadaslart ile
paylasirlar. Her 6grenci ders oncesinde hazirladigi kisisel degerlendirme
yazilarini igeren performans 6devlerinin yardimi ile sunumunu yapar. Su-
num sonrasi diger 6grenciler de elestirilerini yaparak sinif i¢i tartigmalar
yapilir. Sunumlar ve elestiriler sonrasinda 6gretmen de uygulamalar ile
ilgili degerlendirmeler yapar.

Degerlendirme: Sunumlar, katilimin niteligi ve 6grenmenin begeni-
si, 6grenmeden faydalanma.

6. SONUC

Bu calismada gorsel sanatlar egitiminde 4MAT 6gretim modelinin
uygulanmasina yonelik planlama yapilmistir. Renk bilgisi icerigine bagl
olarak rengin kaynagi ve olusumu, renk armonileri ve rengin hacme et-
kisi konularimi kapsayan ii¢ etkinlik plan1 drnegiyle gerceklestirilmistir.
Gorsel sanatlarda 6grenme; géorme- fark etme, anlama-sezme ve uygula-
ma-iiretme asamalarini igeren karmasik bir siirectir (Artut, 2007, s. 94)
ve bu siirecin etkin bir bi¢imde ydnetilmesi i¢in derste uygun yontem ve
tekniklerin kullanilmast 6nemlidir. Bununla birlikte gorsel sanatlardaki
Ogrenme siireclerinin sezgiyi igermesi, beynin sag yarimkiire baskinligi-
na dayal1 6gretim tekniklerinden yararlanilmasini da gerekli kilmaktadir.
AMAT o6gretim modelinin, dort farkli 6grenme stiline ve beynin sag ve
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sol yarimkiire baskinligina gore tasarlanmis sekiz adimda gerceklesen bir
dongii olmasi, gorsel sanatlarin 6gretiminde etkili bir model olabilecegi
diisiincesini giiclendirmektedir. Modelin sekiz adimindaki 6grenme ve
o0gretme gorevleri, her bir adimda 6gretim tekniklerinin g¢esitlenmesini
saglamakta, bu durum da gorsel sanatlarin 6gretimi icin farkli 6gretim
yontem ve tekniklerinden yararlanma gerekliligine yanit verebilmektedir.

Renk bilgisine yonelik 6grenmeler okul 6ncesinden baslayarak yiik-
sekogrenime kadarki gorsel sanatlar egitimi programlarinin igeriginde
onemli bir yere sahiptir. Programda yer alan resim, baski resim, grafik
tasarimi ve afis tasarimi gibi iki boyutlu ¢alismalarda amaca ulasmak i¢in
ogrencilerin renk bilgisine sahip olmasi beklenir. Bu dogrultuda 4MAT
ogretim modelinin gorsel sanatlar egitiminde uygulanmasini iceren etkin-
lik planlar1 renk bilgisi konular1 ¢ergevesinde olusturulmustur.

AMAT ogrenme dongiisiiniin 1. adiminda 6grencilerin derse motive
olmalarini saglamak i¢in konu ile ilgili somut bir deneyim sunulmalidir.
Beynin sag yarimkiire 6zelligine gore tasarlanan bu adimdaki 6grenme
bilginin hissederek algilanmasi yoluyla oldugundan konuyla iligkili bir ya-
sant1 ve 0yki seklindeki anlatimlar etkilidir (McCarthy 2000, s. 69). Ha-
zirlanan etkinlik planlarinda, modelin 1. adima uygun olarak; 6grencilerin
ogrenecekleri konuya yonelik benzetisim kurmalarini saglayan hikayeler
yazilmig ve bu hikayelere bagli sorular belirlenmistir. Gorsel sanatlardaki
o6grenmelerde sezgilerin 6nemli olmasi nedeniyle konuya yonelik hikaye-
lerin 6grenmede islevsel olacagi diisiiniilmiistiir. Modelin 2. adimz1 sol ya-
rimkiire ozelliklerini icermektedir. Motivasyonu saglamada 6grencilerin
ayni konuya iligkin gegmis yasantilari ile simdiki ve gelecekteki gereksin-
meleri i¢in bag kurmalari saglanmalidir (Ercan, 2002, s.13). Bu amagla et-
kinlik planlarinin 2. adimi, bir 6nceki adimdaki hikayelere bagli sorularla
siif i¢i tartigmalar yapilmasina olanak taniyacak sekilde diizenlenmistir.
Nitekim gorsel sanatlar egitiminde uygulamadan 6nce soru-yanit yonte-
minin kullanilmas1 6grencinin konuya yonelmesine yardimci olmakta,
yaratici diisiinme kapasitesini artirmaktadir (Kirisoglu, 2009, s. 103).

Birgok biligsel 6grenmeyi iceren kavramlar, benzer veya ayirt edi-
ci ozellikler tastyan siniflandirilmis nesneler, semboller veya olaylardir
(Howard, 1987°den aktaran, Schunk, 2009, s. 190). Konuya y6nelik kav-
ramlar gesitli stratejiler kullanilarak 6gretilebilir. 4AMAT 6grenme don-
giislinde ise bireyin gozlemleriyle kavramlar: biitiinlestirerek 6grenmesi
onerilmektedir. Beynin sag yarimkiire dzelligine gore tasarlanan dongii-
niin 3. adiminda, 6gretmenin 6grencilere aktivite vererek o aktivite lize-
rinde Ogrencilerin gozlemleri ile kavramlar1 biitiinlestirmesini saglamasi
s0z konusudur (McCarthy, 1987: 104). Gorsel sanatlar derslerinde kavram
haritalar1 ise 6grencilerin temsilleri ve imgeleri nasil yorumladigini ve
gorseller yoluyla elde ettikleri toplumsal ve kiiltiirel kodlar1 nasil anlam-
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landirdigini belirlemede kullanilan araglardir (Dilli ve Mamur, 2015, s.
31). Hazirlanan etkinlik planlarinin bu adiminda konuya yonelik kav-
ramlarin 6gretilmesi i¢in ¢alisma yapraklar1 ve kavram haritalar1 6neril-
mistir. Dongiiniin 4. adimi, analitik 6grenenler i¢in en uygun dilimdir ve
ogretimin sol yarimkiire dzelliklerine gore diizenlenmesini gerektirir. Bu
adimda 6grenciler, 6grendikleri konu hakkinda uzmanlik bilgilerini bil-
mek isterler. Ogrencilerin bu beklentilerine yanit verebilmek igin 6gret-
menin, konuyla ilgili bilgileri sunmasi1 gerekmektedir (McCarty ve Mc-
Carty, 2006, s. 66). Anlatim yontemi, gorsel sanatlarin dgretiminde de,
ogrenciye konuyla ilgili bilgilerin ilk kez verildigi zamanlarda bagvurulan
yontemlerden biridir (Kirigoglu, 2009, s. 102). AMAT 6grenme dongiisii-
niin 4. adim1 geregi ve gorsel sanatlar dersinde de bagvurulan bir yontem
olmas1 bakimindan etkinlik planlarinin 4. adimi, 6gretmenin 6gretilecek
kavramlar1 bilgisayar destekli gorsel sunu ile anlatmasina olanak verecek
sekilde tasarlanmistir.

AMAT o6grenme dongiisiiniin 5. adimi sol yarimkiire 6zellikleri ile
basladigindan yapilacak 6gretim planlamasinin sol yarimkiire 6zellikle-
rine uygun olmasit gerekmektedir. Basamakli bir islem siirecini igeren bu
adim daha 6nceki adimlarda 6grenilen bilgilerin ve yaraticigin gelistirildi-
gi yerdir (McCarthy, 2000, s. 146). Sanatsal yaratim Herrmann’a gore tiim
beyne dagilmis bir ilgi olup yaraticilik, tiimel beyin modelinin; planli,
orgiitlii, ayrintili ve ardisik diistinme siireclerini iceren sol alt yarimkiire
egemenligiyle baslamakta, sonrasinda diger boliimlerini i¢cine almaktadir
(San, 2004, s. 125). Gorsel sanatlar 6gretiminin planlanmasinda, 6grenci-
nin ilgi ve secimine odaklanmasi, bireysel beklentilerini dikkate alinmasi
ve diisiincelerini risk alarak cesurca ifade etmesi saglanmalidir (Schir-
rmacher, 2006, s. 253). Bu amagla etkinlik planlarinin 5. adimi1 6gren-
cilerin sanatsal yaratim siireclerinin baglatildig1 ve konuya yonelik bir-
den fazla denemelerin yapilmasina olanak verecek sekilde planlanmistir.
4MAT o6grenme dongiisiinde 6gretmenin verdigi aktivite dogrultusunda
ogrencilerin kendilerinden bir seyler eklemesini gerektiren 6. adim ise sag
yarimkiire baskinligiyla 6grenenler i¢in uygundur. Ogretmen bu adimda
da 6grencilere rehberlik etme rolii tistlenmekte, 6grencilerin daha 6nceki
adimlarda o6grendikleri bilgileri deneyerek ve bunlara yeni seyler ekle-
yerek d6grenme gerceklesmektedir (McCarthy, 2000, s. 146). Sanatsal ca-
ligmalar, 6grencinin bilissel 6grenmelerini, duygularini, yaraticiliklarini
ve becerilerini yansitan iiriinlerdir (Kirisoglu 2005; Ozsoy, 2003, Ozsoy
ve Alakus, 2009). Buna bagli olarak uygulama- sanatsal ¢alisma yapma
siirecinde 6grenciler yeni ipuglari ile yeni olasiliklart denedikleri i¢in so-
run ¢ézme yontemi gorsel sanatlarin 6gretiminin uygulama asamasinda
yararlanilan yontemler arasindadir (Kirisoglu, 2009, s. 104). Bu siirecte
ogrencilerin baglantilar kurarak alternatifleri diisiinme becerileri gelis-
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tirilmeli, kendilerine giivenmeleri saglanip bagimsizlik ¢alismaya tesvik
edilmelidir (Eisner, 2002, s.73). Dongtliniin 6. adimindaki aktivitelerin 5.
adimda yapilan denemelerden- taslak ¢aligmalardan yola ¢ikilarak sanat-
sal ¢aligma yapmay1 i¢cermesi nedeniyle etkinlik planlarinin 6. adiminda
ogrencilerin bagimsiz ¢aligma giiveni duyabilecekleri sorun ¢6zme yonte-
minden yaralanma yoluna gidilmistir.

AMAT 6grenme dongiisiiniin 7. adim1 dordiincii ¢eyrek sol yarimkiire
baskinhigiyla 6grenenler icin en uygun adimdir. Ogrenciyi uygulama ile
ilgili proje veya performans 6devi hazirlamaya yonlendirmek bu adimda
kullanilabilecek tekniklerdir (McCarthy ve McCarthy, 2006, s. 87). Gorsel
sanatlar alanindaki 6grenmeler okul ve sinif i¢indeki etkinliklerle sinirl
degildir (Kirisoglu, 2014, s. 50). Ogrenme déngiisiine ve gorsel sanatlarda
okul dis1 6grenmelerin de saglanabilmesi durumuna kosut olarak hazirla-
nan etkinlik planlarindaki 7. adim etkinligi, 6grencilerin yaptiklari taslak
caligmalar1 ve sanatsal ¢alismalarini analiz ettikleri performans 6devleri-
nin sinif (atolye) disinda hazirlamasina olanak verecek bi¢cimde diizenlen-
mistir. Dongliniin 8. adimi ise sag yarimkiire baskinligiyla 6grenenler i¢in
en uygun dilimdir ve 6grencilerin kendi kendilerine yaptiklar1 seyi diger-
leriyle paylastiklari uygulama ve deneyimin bitiinlestirildigi yerdir (Mc-
Carthy, 1987: 120). Sanat hakkinda konusmak, bireyin duygusunu baska-
larina sikintisiz bir bicimde iletmenin ya da paylasmanin en iyi ve uygun
yollarindan biridir. Bireyin baskalar1 tarafindan 6zel biri olarak taninma
istegi, elestirel yargilar1 paylagsma diirtiisiinii beraberinde getirmektedir
(Boydas, 2007, s. 30). Dolayistyla 6grencilerin 6. adimda olusturduklari
sanatsal caligmalarini 7. adimda yapilan performans ddevleriyle biitiinles-
tirerek arkadaslarina sunmasi ve gelen elestirilere yanit vermesi seklinde
diizenlenen etkinlik planlarinin bu adiminda, 6grencilerin sanatsal ¢alig-
malar1 aracilig1 ile birbirlerinin fikirlerine saygi duymalarina ve birbirleri
ile iletisim kurmalarini saglayici sekilde bicimlendirilmistir.

AMAT &gretim modeline gore dongiiniin her adiminda yapilan etkin-
liklere bagli olarak cesitli degerlendirme yaklasimlar1 kullanilmaktadir.
Ancak 8. adimin, dgrencilerin yaptiklari uygulamalar1 birbirleriyle pay-
lagmalarinin yan1 sira 6gretmenin de uygulamalar tizerinde degerlendir-
me yapmasini ve tiim dongiiniin genel degerlendirmesini icermektedir. Bu
nedenle 8. adimdaki degerlendirme ayri bir neme sahiptir (McCarthy ve
McCarthy, 2006, s. 68). Degerlendirme, diger alanlarda oldugu gibi gorsel
sanatlar egitimin de ayrilmaz bir pargasidir ve bu siiregte 6gretmen 6gren-
cilerin gelisme saglayabilmesi i¢in 6nerilerde bulunmalidir (Kirigoglu ve
Stokrocki, 1997, s. 3.49). Boylelikle sanatsal ¢aligmalarin tamamlanmasi
sonrasinda 6gretmen tarafindan yapilacak dgretici elestiriler, 6grencilerin
cesaretli deneyimlere gitmelerini saglayacaktir (Tiirkdogan, 1981, s. 87).
Bu gerekgelere bagli olarak, etkinlik planlarinin 8. adimi, sunumlar sonra-
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sinda diger 6grencilerin getirdikleri elestirilerle birlikte 6gretmenin de de-
gerlendirmelerde bulunarak siirece dahil olacagi sekilde diizenlenmistir.

McCarthy’e gore (1982, 1997, 2000), tiim 6grenciler dongiiniin dort
ceyreginden birinde yer alirlar. Bir sinifta bu dort 6grenme stilinden de
ogrenci bulunacagi icin her 6grenme stilindeki 6grenciye uygun bir 6g-
retim sunma gerekliligine isaret eder. 4 MAT 6grenme dongiisii, dongii-
niin herhangi bir parcasindan daha 6nemlidir. Clinkii her bir ¢eyrekteki
ogretim o ¢eyrekte yer alan dgrencide daha iyi 6grenme alani saglarken
diger ceyreklerdeki 6gretim, 6grencinin kendi 6grenme sitilinin digindaki
o6grenme stillerine uyum saglamasina yardimci olmaktadir. Boylelikle de
ogrencilerin 6grenme siirecinde birbirlerinin 6grenme yollarindan da ya-
rarlanabilecekleri 6grenme ortami olusabilmektedir.

Gorsel sanatlar egitimi 6znelligin 6n plana ¢iktig1 bir alandir. Bu ne-
denle gorsel sanatlarin 6gretimi, bu 6znelligi dikkate alan fakli 6grenme
ogretme yaklasimlarini dogurmaktadir (Atkinson, 2002, s. 145). Ogrene-
nin bireysel farkliliklarina odaklanmasi, 6grenme stillerine dayal1 egitim
ve gorsel sanatlar egitiminin ortak bir 6zelligi olarak karsimiza ¢ikmakta-
dir. Bu perspektifle bakildiginda, bireysel dzelliklerin en ¢ok belirginles-
tigi gorsel sanatlar egitiminde, 6grenme stillerine dayali ve her iki yarim-
kiire baskinligina gore tasarlanmis olan 4MAT 6gretim modelinin uygun
6gretim modeli oldugu diigiiniilmektedir. Renk bilgisi 6grenme alanini
iceren rengin kaynagi ve olusumu, renk armonileri ve rengin hacme etkisi
konularinin 4MAT 6grenme dongiisiine uyarlanarak hazirlanan etkinlik
planlari, ortaokul ve lise diizeyinde dersi kilavuzlayan gorsel sanatlar 6g-
retmenlerine yardimet bir kaynak olarak degerlendirilmektedir.
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1. GIRIS
Zeka kavramina iliskin tarihte ilk bilimsel ¢calisma Sir Francis Galton
tarafindan yapilmis olup zekayi “genel zihinsel yetenek” diisiincesiyle
iliskilendirerek dis diinyay1 algilamadaki farkliliklar olarak agiklamigtir
(Warren ve Heist, 1960). Galton, zekanin biiylik bir oranla kalitimin
eseri oldugunu ve ¢evrenin zeka {izerinde ¢ok az etkisinin oldugunu 6ne
siirmiigtlir (Sak, 2010). Alfred Binet zekanin agiklanmasinda ¢ok farkli
zihinsel bilesenlerin oldugunu belirtmis ve 1905 yilinda Simon ile ortak
calismasinda “Binet-Simon Zeka Olgegini” ortaya ¢ikarmislardir (Sak,
2010). Piaget ise zeka-cevre etkilesimini ortaya atarak zekayr “bireyin
¢cevreye uyum saglama giicii” olarak agiklamistir (Yavuzer, Demir &
Caligskan, 2006). Spearman (1904), Thorndike (1920), Thurstone (1938)
ve Weschler (1940) gibi gelencksel yaklasimcilarin aksine Gardner
(1993) zekanin tek bir faktorle agiklanamayacagini Coklu Zeka Kurami
ile savunmustur (Ataman, 2004; Giirlen, 2018; Levent, 2014). Zeka
kavramini aciklamak iizere U¢ Halka Kuramini ortaya atan Renzulli’ye

gore ise Ozel yeteneklilik ortalama {istii genel/6zel yetenek, yaraticilik ve
motivasyon {i¢liisliniin etkilesimi ile a¢iklanmaktadir (Ataman; 2014).

Gecmisten glinlimiize zekanin tanim1 ve bununla ilgili olarak iist zeka
diizeyine sahip ¢ocuklari tanimlamak i¢in “zeki”, “iistlin yetenekli”, “iistiin
zekal1” gibi pek ¢ok kavram kullanilmis ancak ulusal alanyazinda ortak
kabul géren bir gériise rastlanmamistir. Ulkemizde Milli Egitim Bakanlig
tarafindan yayinlanan Ozel Egitim Hizmetleri Y dnetmeligine gére ortalama
uistli zekaya sahip ¢ocuklar i¢in “6zel yetenekli” kavrami kabul edilmis ve

0zel yetenekli birey su sekilde tamimlanmistir (MEB, 2018):

“Yasitlarina gore daha hizli 6grenen, yaraticilik, sanat, liderlige iliskin
kapasitede onde olan, 6zel akademik yetenege sahip, soyut fikirler
anlayabilen, ilgi alanlarinda bagimsiz hareket etmeyi seven ve yiiksek
diizeyde performans gosteren bireydir”.

1.1. Ozel Yetenekli Cocuklarin Ozellikleri

Ozel yetenekli gocuklar tanimak, 6zelliklerini bilmek ve ilgi alanlarini
kesfetmek, bu ¢ocuklarin ihtiya¢larini ortaya ¢ikartabilmek ve bu yonde
bireysellestirilmis bir egitim programi hazirlayip sunabilmek agisindan
hem alan uzmanlarina hem de ailelere yararli olmaktadir (Baykog, 2014).
Maker ve Nielson (1996) 6zel yetenekli bireylerin hizli 6grenme, yiiksek
hafiza, problem ¢6zme becerisi ve muhakeme yetenegi seklinde dort temel
ozellige sahip olduklarini 6ne stirmektedir. Alanyazinda yaygin sekilde
Ozel yetenekli ¢cocuklarin 6zellikleri zihinsel/biligsel, duygusal ve kisilik
Ozellikleri olmak {izere ii¢ temel baglik altinda incelenmistir (Ataman,
2004; Ataman, 2014; Levent, 2014).
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1.1.1. Zihinsel /Bilissel Ozellikler

Normal gelisim gosteren akranlarma kiyasla 6zel yetenekli gocuklar
cok daha hizli bir sekilde yeni ve karmasik bilgileri 6grenir, oriintiiler
seklinde bilgileri isler ve sahip olduklar1 bu bilgi agin1 yeni bir bilgi
edinmede iist diizeyde kullanmaktadirlar (Baykog, 2014). Ayrintilara asir1
duyarlilik, olaganiistii hafiza fonksiyonlari, derin ve iyi organize edilmis
bilgi temellerine sahip olan 6zel yetenekli ¢ocuklar bu o6zelliklerini
ogrenme becerilerine de yansitmaktadirlar (Renzulli, 1986). Ozel
yetenekli cocuklarin zihinsel /biligsel 6zelikleri Sekil 1’de basliklar
halinde verilmektedir (Levent, 2014).

;.a!_)'uk ve hizh hizh dil geligimi
oOgrenme
yaratici ve yiiksek orjinal fikirler ve
sayisal beceri goziimler

genis ilgi alani uzun dikkat stiresi

genis kelime
dagarcigi

erken okur-yazar
olma

Sekil 1: Ozel yetenekli bireylerin zihinsel/bilissel ozellikleri

1.1.2. Sosyal-Duygusal Ozellikler

Howard-Hamilton’un (1994) agiklamalarina gore o6zel yetenekli
cocuklar normal gelisim gosteren akranlarina gore daha olgun olmakta ve
daha erken muhakeme becerisini edinmektedirler. Sosyal igerikli konulara
oldukga ilgili olan 6zel yeteneklilerin duygular1 ve hisleri ¢ok giicliidiir.
Adalet duygular1 gelismis (Silverman, 1993) ve mizahi agidan ¢ok giicli
olduklar1 (Cutts ve Moseley, 2004) ileri siiriilmektedir. Ozel yetenekli
cocuklarin sosyal-duygusal 6zelikleri Sekil 2°deki gibi 6zetlenmektedir
(Levent, 2014).
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Sekil 2: Ozel yetenekli bireylerin sosyal-duygusal ozellikleri

1.1.3. Kisilik Ozellikleri

Ozel yetenekli ¢ocuklar kisilik &zelligi olarak amaglarina ulasma
konusunda ¢ok 1srarc1 ve kararli olmakla birlikte, bilgiyi oldugu gibi kabul
etmeyen bir yapidadir (Gross, 1993). Caligmalarinda sabirli ve kararli olup
basarmaktan biiyiik zevk duymaktadirlar (Akarsu, 2001). Ozel yetenekli
cocuklarin kisilik 6zelikleri Sekil 3’deki gibi 6zetlenmektedir (Levent,
2014).

1.2. Ozel Yetenekli Cocuklarin Sorunlari

Egitim sisteminin amaclarindan en 6nemlisi tiim ¢ocuklarin dogustan
sahip oldugu 6grenme potansiyelini maksimum diizeye c¢ikartmaktir.
Erken ¢ocukluktan itibaren ¢ocugu tanimak, cocugun kapasitesini bilmek
ve egitim saglamaya cocugun ihtiya¢ duydugu noktadan baslamak bu
noktalar1 6nemli kilmaktadir (Chan, 2001). Bu aragtirmada, 6zel yetenekli
cocuklarin sorunlar1 incelenirken sosyal-duygusal ve akademik sorunlar
seklinde iki kategoride incelenmistir.
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Merakh Ve Cok Soru Sorar ‘
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Sekil 3: Ozel yetenekli bireylerin kisilik ézellikleri

1.2.1.Sosyal-Dugusal Sorunlar

Depresyon: Ozel yetenekli cocuklarin egitsel ve sosyal ihtiyaglart
bireysel olarak karsilanmadigi durumlarda bu gocuklarin depresyon ve
intihar egilimi i¢inde olduklar1 gézlenmektedir (Mash ve Barkley, 2014).
Zihinsel gelisim ozellikleri yasitlarina gore ahlaki ve duygusal agidan
geligmis olmalari, es zamanli olmayan gelisim sergilemeleri 6zel yetenekli
cocuklarin akranlarindan daha fazla depresyona yatkin olmalarinin
sebepleri arasinda bulunmaktadir (Giirlen, 2018; Ozyaprak ve Deringél,
2013). Zihinsel olarak oldukg¢a gelismis olan 6zel yetenekli ¢ocuklarin,
olaylari daha ¢ok irdeledikleri ve daha ¢ok elestirel diisiindiikleri bilinir. Bu
durum yasanan olaylara ¢6zliim iiretemedikleri anlarda onlar1 depresyona
itmektedir (Gross, 2007).

Miikemmeliyetcilik: Ozel yetenekli ¢ocuklar, sadece kendi ilgi
alanlar ve bagaracaklar1 konularla ilgili miikemmeliyetci bir yapiya sahip
olmayip, aileleri ve Ogretmenlerinden de yapabileceklerinin iistiinde
performans bekler ve hayatlarinda yiiksek standartlar belirlemektedirler
(Cutts ve Moseley, 2004; Silverman, 1994). Miikemmeliyetcilik egilimi
bu tarz g¢ocuklarm kisiliklerinin merkezinde yer aldigindan zorlayici
problemlere yol acgabilirler. Bu egilimi gosteren c¢ocuklar miikemmel
olduklarini isitme ihtiyact duymaktadirlar. Bu ihtiya¢ onlari basariya
gotiirebilecegi gibi, ¢evresindeki insanlar agisindan yersiz beklentilere,
hayal kirikligima ve memnuniyetsizlik duygusu icinde siirekli ¢aba sarf
etme egilimine siiriikleyebilmektedir (Ataman, 2004)

Asirt Duyarhilik: Ozel yetenekli ¢ocuklar duygusal gelisimleri ile
ilgili farkli duyarlilik alanlarina bagli olarak sorunlar yasamaktadirlar.
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Ozel yetenekli gocuklarin yasadiklart duyarlilik alanlar1 psikomotor,
duyusal, hayal giicli, duygusal ve zihinsel olarak siniflandirilmaktadir
(Fronseca, 2011).

Akran iliskileri: Ozel yetenekli ¢ocuklar ya da fark edilmedikleri igin
tan1 almamasina ragmen {istlin 6zelliklere sahip olan ¢ocuklar duygusal
olarak daha hassas olduklarindan motivasyon, stres, uyum, depresyon ve
hatta intihar gibi sorunlara sahip olmaktadirlar. Bu ¢ocuklarin arkadas
iligkileri normal gelisim gosteren ¢ocuklara gore farklilik gostermekte
oldugundan kendilerine uygun arkadas bulamadiklar1 ortamlarda
kendilerini yalmz hissetmektedirler (Leana-Tascilar, 2018). Ozel yetenekli
cocuklarin kabul gérmeleri ve dislanmamalari, yaraticilik-liderlik gibi
ozelliklerin rahat¢a ortaya koyup gelistirebilmeleri agisindan aile ve akran
arasindaki sosyal iliskileri ayrica 6nemli kilmaktadir (Silverman, 1993).

Etiketlenme: Cocuklarin 6zel yetenekli olarak etiketlenmeleri
uzmanlarin alana yonelik ortak bir dil kullanabilmeleri ve ¢ocuklarin egitsel
ihtiyaglarinin bireysel farkliliklar1 goz oniinde alinarak karsilanabilmeleri
acisindan Onemli olmakla beraber ¢ocuklar agisindan etiketlenme
durumu incelendiginde bazi sorunlar ortaya ¢ikmaktadir. Ozel yetenekli
cocuklar akranlar1 tarafindan diglanip yalnizlik durumuna maruz kalma
ile kars1 karsiya kalabilmektedirler (Baker, 1997). Ayrica etiketlenmis
olan ¢ocuk kendisinin 6zel yetenekli olmasindan dolay1 ders ¢alismak
ve Odev yapmak gibi akademik sorumluluklarini yerine getirmeme
hakkina sahip olmak gibi yanlis bir diisiinceye kapilarak dolayisiyla
beklenmedik basarisizliklarla yiiz yiize kalmaktadirlar (Saranl ve Metin,
2012). Bu g¢ocuklar akademik sinirlarin1 zorlamaya tesvik edilmezlerse
0zel yetenekli ancak diislik basar1 ve diisiik motivasyonlu bireyler olarak
toplumda yerlerini alacaklardir (Ataman, 2014).

1.2.2. Akademik Sorunlar

Beklenmedik basarisizlik: Diisiik basari, ortalamanin altinda olan
bir bagar1 tiirli iken; beklenmedik basarisizlik sahip olunan potansiyelin
altinda gosterilen bagarisizliktir. Zeka diizeyi olarak %2’lik iist dilime
giren fakat basar testlerinde %15’lik st dilimin altinda performans
gosteren Ozel yetenekliler, akademik basarisizlik gdstermektedir (Sak,
2010). Ozel yetenekli dgrenciler okulun ilk yillarinda calismadan da
basarili olabilmektedirler. Bu durum onlarin zaman yonetimi, programli
calisma ve caligma stratejisi gelistirme gibi 0zyonetim becerilerini
edinmelerine engel olmaktadir (Camci-Erdogan ve Leana-Tascilar, 2014;
Sak, 2010).

Miifredat-Ogretmen: Ozelyetenekli dgrenciler, 5grenme potansiyelleri
acisindan akranlarina gore 6grenme hizi, 6grenme derinligi ve ilgiler
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konusunda farklilik gdstermektedirler. Bu 0Ogrenciler, normal egitim
programlar1 yoluyla 6grenememekte, genis kapsamli egitim imkanlari
ve hizmetlerine ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu baglamda 6zel yetenekli
cocuklarin 6gretmenlerinin ¢ocugu fark etme, 6grenme ihtiyaclarini ortaya
cikarma gibi konular agisindan kritik 6nemi bulunmaktadir (Levent, 2010;
Renzulli ve Reis, 1985).

Calistiklar1 alana iligkin yeterli mesleki bilgi ve becerisi olmayan
Ogretmenlerin mesleki motivasyonlar1 azalmaktadir (Giileg-Aslan, 2014).
Ozelegitim 6gretmenliginde okuyan dgretmen adaylarimezun olduklarinda
0zel yetenekli 6grenci grubunun da dahil edildigi 6zel gereksinimli
ogrencilerle ¢alisacaklar ve kapsayici 6gretim siirecinde 6zel gereksinimli
ogrencilerle calisan farkli alandaki Ogretmenlerle is birligine dayal
destek egitim hizmetleri kapsaminda rehberlik/danismanlik edeceklerdir.
Ileride diger dgretmenlere liderlik ve rehberlik edecek yeterli mesleki
bilgiye sahip olmas1 beklenen 6zel egitim boliimi 6gretmen adaylarinin
0zel yetenekli 6grencileri algilayislar ve yasadiklari problemlere yonelik
olarak goriislerine ulasilmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu
arastirmanin sonuglarinin 6gretmen adaylarinin 6zel yeteneklilere yonelik
lisans diizeyinde almis olduklar1 bir zorunlu ve bir segmeli ders igeriginin
zenginlestirilmesinde etkili olacag1 varsayilmaktadir.

Alanyazinda 6zel egitim boliimiinde okuyan 6gretmen adaylar ile
yapilmig c¢alismalar incelendiginde adaylarin goriis ve deneyimlerine
basvuruldugu 6zel gereksinim konulart iistiin zeka (Bayar, Arslan ve Avci-
Dogan,2020)veotizmspektrumbozukluguoldugusonucunaulagilmaktadir
(Giileg-Aslan, 2014). Ozel egitim boliimiinde okuyan 6gretmen adaylart
ile 6zel yetenekliler ve listiin zekaya yonelik yapilmis alandaki ilk ¢aligma
olan Bayar ve arkadaslari (2020) ¢aligmalarinda 6gretmen adaylarinin
heniiz 6zel yeteneklilere iligkin bir ders almamis olmalarini 6nkogul kabul
etmisler ve ilgili konuda 6gretmen adaylarinin ders almadan dnceki {istiin
zeka kavramina yoOnelik algilarini incelemislerdir.

Ozel yetenekli Ogrencilerin veya iistiin zekanin algilanmasina
yonelik alanyazinda yapilmis olan diger branslardaki Ogretmen /
Ogretmen adaylarinin goriislerinden toplanan verilerle yapilan ¢alismalara
bakildiginda okuldncesi egitimi (Duran ve Daglioglu, 2017; Yoleri, Tetik
ve Cetken, 2018), Bilsem dgretmenleri (Cetinkaya ve Inci, 2019; Ozsoy,
2014), smif 6gretmenligi (Bulut, 2018), psikolojik danigmanlik ve rehberlik
(Gtigyeter, 2018) ve farkli branglar birlikte (6rn.: PDR, Sinif, Fen bilgisi,
Okuldncesi, Ingilizce, Tiirkge) (Akkanat, Kutlu-Abu ve Gokdere, 2018;
Ata, Duran ve Metin, 2020; Aytekin, Sarica ve Aytekin, 2014; Camci-
Erdogan ve Giigyeter, 2019) olmak iizere pek ¢ok bransa dayali ¢ok yonlii
sonuglara ulasan calismalar oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Buradan
hareketle alandaki ilk ¢aligsma olacak olan 6zel yeteneklilere yonelik ders
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Ogrencilere ve sorunlarina yonelik elde edilecek bulgular lisans derslerine
ve 0zel yetenekli bireylere yonelik algilarina yonelik alanyazina farkl bir
bakis agis1 kazandiracak olmasindan dolay1 bu ¢alismanin olduk¢a 6nemli
oldugu diistiniilmektedir.

0zel yetenekli bireylere ve 6zel yetenekli bireylerin yasadiklari sorunlara
yonelik gelistirmis olduklar1 metaforlar1 belirlemektir. Bu genel amag
dogrultusunda su sorular arastirmanin alt amaclarini olugturmaktadir:

1. Ozel egitim Ogretmenligi boliimii 6gretmen adaylarmim ozel
yetenekli cocuk kavramina yonelik gelistirdikleri metaforlar nelerdir?

2. Ozel egitim 6gretmenligi boliimii 6gretmen adaylarmin 6zel
yetenekli cocuk kavramina yonelik gelistirdikleri metaforlarin olusturdugu
kavramsal kategoriler nelerdir?

3. Ozel egitim Ogretmenligi bolimii 6gretmen adaylarmin 6zel
yetenekli cocuklarin yasadiklari sosyal-duygusal ve akademik sorunlara
yonelik gelistirdikleri metaforlar nelerdir?

4. Ozel egitim ogretmenligi boliimii 6gretmen adaylarmin 6zel
yetenekli cocuklarin yasadiklar sosyal-duygusal ve akademik sorunlara
yonelik gelistirdikleri metaforlarin olusturdugu kavramsal kategoriler
nelerdir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada nitel arastirma ydntemlerinden olgubilim
(fenomenoloji) deseni  kullanilmistir.  Olgubilim  ¢aligmalarinda
arastirmaci, bir veya birden fazla kisinin bir olguyu kendi bakis
acillarindan nasil anlamlandirdiklarini  anlamaya ¢alisir. Farkinda
oldugumuz ama derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz
olgulara odaklanmaktadir. Olgu bilim, bize tiimiiyle yabanci olmayan
aynt zamanda da tam anlamini kavrayamadigimiz olgular1 arastirmayi
amaglayan ¢alismalar icin uygun bir arastirma zemini olusturur (Yildirim
ve Simsek, 2013).

2.2. Calisma Grubu

Ozel egitim oOgretmenligi Ogretmen adaylarmin &zel yetenekli
bireylere ve 06zel yetenekli bireylerin yasadiklari sorunlara yonelik
gelistirmis olduklart metaforlar1 belirlemeyi amaglayan bu arastirmanin
calisma grubunu 2018-1019 egitim dgretim yili Trakya Universitesi
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Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Béliimii iigiincii sinif 6grencisi olan 24
ogretmen adayr olusturmaktadir. Ogretmen adaylari daha 6nce 6zel
yetenekli cocuklara iliskin Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) tarafindan
zorunlu kilinan “Ogrenme Giicliigii ve Ozel Yetenek” ve Alan Se¢melisi
olan “Ozel Yeteneklilerde Sosyal, Duygusal ve Akademik Rehberlik” adlt
dersleri almiglardir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada O6gretmen adaylarmin 6zel yetenekli cocuk ve Ozel
yetenekli ¢ocuklarin yasadiklar1 sosyal-duygusal ve akademik sorunlari
kavramlarina iligkin sahip olduklar1 metaforlar1 ortaya ¢ikarmak

amactyla “Ozel yetenekliler-... ...gibidir.  Ciinkii... .ove
“Ozel yetenekli ¢ocuklarin ya§adlklarl en biiyiik sosyal- duygusal sorun
ve akademik sorun.. e dwr”

1fadeler1n1 tarnamlamalarl istenmistir. Arastlrmanm Verllerl akademlk
donem tamamlandiktan sonra dagitilan formlarin 6gretmen adaylarinca
goniilliik esasina dayanarak doldurmalari ve arastirmactya teslim etmeleri
yoluyla toplanmstir.

2.4. Verilerin Analizi

Olgubilim ¢alismalarinda yasantilar1 ve anlamlar1 ortaya ¢ikarmaya
yonelik veri analizi yapilir. Bu ¢alismada verilerin kavramsallastirilmasi
ve olguyu tanimlayacak temalarin ortaya ¢ikarilmasi i¢in (Yildirim ve
Simsek, 2013) icerik analizi yapilmistir. i¢erik analizinde amag, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar cercevesinde bir araya getirmek
ve olusturulan kavramlart okuyucularin daha kolay anlayabilmesini
saglamak adina temalar seklinde diizenleyerek yorumlamak; katilimcilarin
ifadelerinden dogrudan alinti yaparak temalar1 agiklayict bir durumda
sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirmada 0zel egitim Ogretmen adaylarindan toplanan veriler
oncelikle amacina uygun sekilde doldurulup doldurulmadigna gore
kontrol edilerek ayiklanmistir. Ayiklanan 24 adet form numaralandirilarak
kodlama i¢in hazir hale getirilmistir. Numaralandirilmis formlar sorulara
yonelik olarak tek tek incelenmistir. Ogretmen adaylarinin doldurdugu
climle verilerine dayali olusturulmus olan kodlar listelenmistir.
Sonrasinda listelenmis olan bu kodlar (metaforlar) birbirleriyle iliskileri
ve ortak Ozellikleri géz Oniine alinarak belirli gruplar altinda toplanarak
kategorilestirilmistir. Her bir kategori arastirmaci tarafindan alanyazina
bagli kalacak sekilde isimlendirilmistir. Verilerin yorumlanmasi
asamasinda Ogretmen adaylarindan elde edilen verilere dayanarak
olusturulmus olan temalar, kodlar (metaforlar) ve kategoriler katilimcilarin
verdigi cevaplardan g¢ekilen direk alintilar 1s1¢inda yorumlanmustir.
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2.5. Gecgerlik ve Giivenirlik

Ozel egitim 6gretmen adaylarindan toplanan veriler 15131nda ortaya
koyulan bu calismada gecerligin saglanmast adina oncelikle 6gretmen
adaylarina formlar dagitilmadan 6nce caligma hakkinda bilgi verilmis
ve gOnilli olmalart durumunda formlar1 doldurmalar1 sdylenmistir.
Yine gecerlik kapsaminda toplanan verilerin analiz ve yorumlama
asamalarinda nasil bir yol izlendigi agiklanmistir. Bulgular kisminda
metaforlar ve kategorilere yer verilmis olup, 6gretmen adaylarinin direk
ifadeleriyle desteklenerek yorumlanmistir. Ogretmen adaylarinin direk
ifadelerine yer verirken OA-1 seklinde katilimc1 numaralar1 verilmistir.
Calismanin giivenirliginin saglanmasi i¢in aragtirmacidan bagimsiz olarak
metaforlarin ilgili kategorileri temsil edip etmedigini kontrol amaciyla
alan uzmani bir arastirmacinin goriislerine basvurulmustur. Uzmanin
yaptig1 kategorilestirme ile arastirmacinin yaptiklart karsilagtirilmis ve
“goriis birligi” ve “goriis ayrilig1” olan maddeler belirlenerek kategoriler
lizerinde tekrar ¢alisilarak son hali verilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde 6zel egitim O6gretmenligi 6gretmen adaylarinin 6zel
yetenekli bireylere ve 0zel yetenekli bireylerin yasadiklar1 sorunlara
yonelik gelistirmis olduklar1 metaforlar1 belirlemek amaciyla yapilmis
olan ¢alismanin alt amaglarina yonelik bulgular metaforlar seklinde
sunulmustur.

3.1. Ogretmen adaylarinin 6zel yetenekli cocuk kavramina
yonelik gelistirdikleri metaforlar ve kavramsal kategoriler

Arastirmaya katilan 24 6gretmen adaynin “6zel yetenekli ¢ocuk”
kavramina yonelik olarak iirettikleri metaforlar Tablo 1°de sunulmaktadir.
Tablo 1’e gdre 6gretmen adaylarmin 6zel yetenekli ¢ocugu tanimlarken
en fazla kullandig1 metafor “meyve veren agag (n=3)” olmustur.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin ézel yetenekli cocuk kavramina yénelik iirettikleri
metaforlarin dagilimi

Metafor f Metafor f Metafor f
Meyve veren agac 3 Kesfedilmesi gereken icat 1  Deniz 1
Kesfedilmemis orman 1 Cigek 1 Zehir 1
Kesfedilmemis hazine 1 Balon 1 Gokyiizii 1
Meyve fidani 1  Okyanus 1  Maden 1
Okunmay1 bekleyen kitap 1 Fonksiyonel ¢aki 1  Giines 1
Anasinifina giden bir lise 1 Pirlanta 1 Inci 1

ogrencisi
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Her daim 151k sagan bir yildiz 1  Biiyiimiis de kiiglilmiis 1 Kesfedilmeyi 1
bekleyen bir cevher
Lider 1

Bunun diginda 6gretmen adaylari sadece bir kez “kesfedilmemis
orman”, “kesfedilmemis hazine”, “kesfedilmesi gereken icat”,
kesfedilmeyi bekleyen bir cevher” metaforlarin1 kullanmislar. Buna
ek olarak “meyve fidam”, “okunmay1 bekleyen kitap”, “anasinifina
giden bir lise 6grencisi”, “her daim 151k sacan bir yildiz”, “biiylimiis
de kiigiilmiis”, “cicek”, “balon”, “okyanus”, “deniz” “inci”, “gilines”,
“maden”, “gdkylizi”, “pirlanta”, “lider” ve “fonksiyonel ¢aki” seklinde
olumlu ifadelerle 6zel yetenekli cocuk kavramimi kendilerine gore ifade
etmislerdir. Sadece bir dgretmen aday1 6zel yetenekli ¢cocuga yonelik

tanimini olumsuz bir ifade olan “zehir” sozciigii ile 6zdeslestirmistir.

Ogretmen adaylarmin iirettikleri metaforlar igerik analizi ile
¢Oziimlenmis, iligkili Ozellikleri ile benzetme yonleri dikkate alinarak
alanyazin 1s18inda 6 kavramsal kategori olusturulmustur. Olusturulan
kavramsal kategorilere iliskin frekans ve yiizde degerleri Tablo 2’de yer
almaktadir.

Tablo 2: Ogretmen adaylarinin ézel yetenekli cocuk kavramina yénelik iirettikleri
metaforlarin kavramsal kategorileri

Kategori Metafor Frekans %
®
Kesfedilmeyi bekleyen Kesfedilmemis orman (1), 7 29.1

Kesfedilmemis hazine (1),
Okunmay1 bekleyen kitap (1),
Kesfedilmesi gereken icat (1),
Kesfedilmeyi bekleyen bir cevher
(1), Deniz (1), Maden (1)
Parlayan Her daim 151k sagan bir yildiz (1), 7 29.1
Gokyiizii (1), Giines (1), Inci (1),
Lider (1), Cigek (1), Pirlanta (1)

Uretken Meyve veren agac (3), Meyve 4 16.6
fidan1 (1)

Anlagilamayan Anasinifina giden bir lise 6grencisi 2 8.3
(1), Bitytimiis de kiigiilmiis (1)

Kapsamli-Cok yonli Okyanus (1), Fonksiyonel ¢aki (1) 2 8.3

Yiiksek kapasiteli Balon (1), Zehir (1) 2 8.3

Toplam 24 100

Ogretmen adaylarinin  6zel yetenekli cocuk tamimina yonelik
ifadelerine dayanarak alt1 kavramsal kategoriye ulasilmistir. i1k kategori
olan kesfedilmeyi bekleyen kategorisi yedi farkli metafora dayanarak
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olusturulmustur. Ogretmen adaylar “kesfedilmeyi bekleyen” kategorisine
yonelik olarak su ifadelerde bulunmuslardir:

OA-2: “Ozel yetenekli birey kesfedilmemis bir orman gibidir; ¢iinkii
bu tiir ogrencilerin igindeki zenginlikleri fark etmemek, bu kaynaklari
degerlendirmemek hem toplum hem de bu tiir bireyler icin bir kayiptir.”

OA-3: “Ozel yetenekli birey kesfedilmemis zenginlikleri olan bir
hazine gibidir; ¢iinkii kesfedildiginde tiim insanligi zengin edebilir,
kesfedilmediginde ise yillar boyunca bir zenginligin var oldugundan
habersiz kalinmir.”

OA-5: “Ozel yetenekli birey okunmay: bekleyen kitap gibidir ¢iinkii;
her ozel yetenekli cocugun kesfedilmesi gereken bir 6zelligi vardwr.”

OA-10: “Ozel yetenekli birey kesfedilmesi gereken icat gibidir ¢iinkii;
fark edilip uygun egitim, ortam sunuldugunda yapilan icatlar gibi yararl
islere imza atabilir.”

OA-19: “Ozel yetenekli birey kesfedilmeyi bekleyen bir cevher
gibidir ¢iinkii; onun derinliklerinde kesfedilmeyi ve onun kendisinin
kegsfettigi cevherini bizim ona sagladigimiz desteklerle, yetenegini nasil
kullanacagini égretmemizie hem kendine hem topluma daha faydali bir
birey olur.”

Ikinci kavramsal kategori olan parlayan kategorisine yonelik olarak
Ogretmen adaylarinin ifadeleri asagidaki gibidir:

OA-7: “Ozel yetenekli birey her daim stk sacan bir yildiz gibidir
clinkii; istese de 15181 sénmez, her halinde 151k sagar, her konuda farkh
isigint ortamda yansitip etrafindakileri aydinlatir ve isigindan faydalanir.”

OA-17: “Ozel yetenekli birey pirlanta gibidir ¢iinkii; eger onun
dogru yolda ilerleyebilmesini saglayabilirsek birer cevhere doniisebilir
ve gelecek i¢in etrafa isik sacip parildariar.”

Ozel yetenekli bireyi tanimlarken sectikleri sozciikler iiretkenligi
ifade eden 6gretmen adaylarinin ifadelerinden birkac 6rnek soyledir:

OA-23: “Ozel yetenekli birey verimli bir aga¢ gibidir ¢iinkii; zekasi
onu akranlar: arasinda éne cikarir.

OA-13: “Ozel yetenekli birey bir agag gibidir ¢iinkii; islendikce nice
eserler ortaya ¢ikaruw.”

Anlagilamayan kategorisinde yer alan metaforlara iligkin alintiya
asagida yer verilmistir:
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OA-6: “Ozel yetenekli birey anasinifina giden bir lise égrencisi
gibidir ¢iinkii; ¢evresindekilerin genellikle onu anlayacak ilgilerini ve
duygularimi paylasacak yeterlilikleri yoktur.”

Kapsamli-cok yonlii kategorisinde yer alan metaforlara iliskin
Ogretmen adaylarinin ifadeleri asagida yer almaktadir:

OA-15: “Ozel yetenekli birey okyanus gibidir ciinkii; bilgileri damla
gibi diisiintirsek her seyi i¢inde barindirarak ozel ve farkll seyler ortaya
koyabilmektedir.”

OA-16: “Ozel yetenekli birey bir fonsiyonel ¢aki gibidir ¢iinkii;
birden fazla igi yapma yetenegi vardir. Dikkatini yogunlastirabilir. Eger
yetenekli olduklar: seyi, yetenegi kullanmazlarsa fonksiyonlarini kaybeder
ve paslanir.”

Ozel yetenekli bireyi tanimlayan metaforlarin olusturdugu son
kavramsal kategori ise yiiksek kapasitelidir. Ogretmen adaylar1 olumsuz
gibi goriinen bazi ifadeleri aslinda 6zel yeteneklilerin olumlu bir 6zelligini
ifade etmek i¢in kullanarak tanimlayici ciimlelere farkli bir bakis agisi
sunmustur.

OA-22: “Ozel yetenekli birey zehir gibidir ¢iinkii; cogu ¢oziimsiiz ve
farkli konulara panzehir etkisiyle karsilik verirler.”

3.2. Ogretmen adaylarinin 6zel yetenekli cocuklarin
sorunlarina yonelik gelistirdikleri metaforlar ve kavramsal
kategoriler

Arastirmanin bu boliimiinde 6gretmen adaylarmin 6zel yetenekli
cocuklarin yasadiklar1 sorunlara iligkin metafor ve kavramsal analizler
sunulmustur. Oncelikle Tablo 3’de sosyal-duygusal sorunlara ydnelik
metaforlara ve hemen akabinde ilgili kavramsal kategorilere yer
verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarimn ozel yetenekli cocuklarin sosyal duygusal
sorunlarina yonelik iirettikleri metaforlarin dagilimi

Metafor z;ekans Metafor Frekans (f)
Dislanma 6 Asir1 beklenti 1

Kendini yalniz hissetmeleri 5 Tovp luma uyum 1

saglayamama

Akran iligkileri 3 Sayginlik beklentisi 1
Kendisinden biiyiik beklenti ) Agint Ozgiiven |
duyulmasi

Anlasilamamak 1 Miikemmeliyetgilik 1

Tatminsizlik 1 Liderlik 1



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler - 143

Tablo 3’e gore 6gretmen adaylarinin 6zel yetenekli ¢ocuklarin sosyal-
duygusal sorunlarini tanimlarken en fazla kullandiklar1 metafor “diglanma
(n=6)” temasi lizerine yogunlagsmistir. Bunu “kendini yalniz hissetmeleri
(n=5)”, “akran iligkileri n=3"ve “kendisinden biiyiik beklenti duyulmasi
n=2" metaforlar1 takip etmektedir. “Anlagilamamak”, “tatminsizlik”,

“agir1 beklenti”, “topluma uyum saglayamama”, “sayginlik beklentisi”,

“asirt 6zgiliven”, “milkemmeliyetcilik” ve “liderlik” metaforlar1 her bir
Ogrenci aday: tarafindan bir kez ifade edilmistir.

Ogretmen adaylarmin sosyal-duygusal sorunlara yonelik iirettikleri
metaforlar igerik analizi ile ¢oziimlenmis, iliskili 6zellikleri ile benzetme
yonleri dikkate alinarak alanyazin 1s1ginda {i¢ kavramsal kategori
olugturulmustur. Olusturulan kavramsal kategorilere iliskin frekans
ve yiizde degerleri Tablo 4’de verilmistir. Ogretmen adaylarinin 6zel
yetenekli cocuklarin sosyal-duygusal sorunlarina yonelik iirettikleri
metaforlara gore ii¢ kavramsal kategoriye ulasilmistir. {lk kategori olan
iletisim sorunlar1 kategorisi bes farkli metafora dayanarak olusturulmustur.
Ogretmen adaylar1 “iletisim sorunlar1” kategorisine yonelik olarak su
ifadelerde bulunmuslardir:

OA-1: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik sosyal-duygusal
sorun akran iligkilerinde yasananlar bence. Yalnizlar onlar. Kendi tercihleri
Oyle, yalniz kalmak istiyorlar.”

OA-9: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik sosyal-duygusal
sorun arkadaslarindan diglanmalaridir.  Arkadaglariyla ¢ogunlukla
anlagamiyor ve kii¢lik goriiyorlar. Uyum saglayamiyorlar.”

Tablo 4: Ogretmen adaylarinin sosyal —duygusal sorunlara yonelik tirettikleri
metaforlarin kavramsal kategorileri

Kategori Metafor Frekans (f) %

Dislanma (6), Kendini yalniz hissetme
iletisim sorunlar: (5), Akran iliskileri (3), topluma uyum 16 66.6
saglayamama (1), anlasilamamak (1)

Kendisinden biiyiik beklenti duyulmasi
Toplumsal beklentiler (2), asir1 beklenti (1), sayginlik beklentisi5 20.8
(1), liderlik (1)

Miikemmeliyetgi (1), tatminsizlik (1),
Asir 6zgiiven (1),
Toplam 24 100

Miikemmeliyetgilik 3 12.5
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Sosyal-duygusal sorunlara yonelik iiretilen bir diger kavramsal
kategori dort metaforun olusturdugu “toplumsal beklentileri” kategorisidir.
Adaylarin ilgili konuya yonelik ifadeleri sdyledir:

OA-18: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik sosyal-duygusal
sorunu toplumun beklentisinin yiliksek olmasidir c¢ilinkii onlar 6zel
yeteneklidir, tistiindiir.”

OA-2: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik sosyal-duygusal
sorunu agir1 beklentidir. Lider olduklar i¢in biiyiik sorumluluklar var.”

Sosyal-duygusal sorunlara yodnelik son kavramsal kategori ise
“miikemmeliyetgilik’tir. Ogretmen adaylar1 konuyla iligkili olarak
asagidaki ifadeleri belirtmislerdir:

OA-19:“Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik sosyal-duygusal
sorunu milkemmeliyetciliktir. Basar1 yetmiyor. En iyi onlar olmal1.”

Siradaki boliimde 6gretmen adaylarmin 6zel yetenekli ¢ocuklarin
yasadiklar1 akademik sorunlara iligkin metafor ve kavramsal analizler
sunulmustur. Tablo 5’de akademik sorunlara yonelik metaforlara ve Tablo
6’da ise ilgili kavramsal kategorilere yer verilmistir.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin ozel yetenekli cocuklarin akademik sorunlarina
yonelik tirettikleri metaforlarin dagilimi

Metafor Frekans (f)
Seviyesine uygun olmayan / basit miifredat programi 12

Dersleri kolayca 6grenmesi ve sikilmasi

Calisirken ¢ok yogunlagsmak

Rutinlerden sikilmasi

Basarisizliktan olumsuz etkilenmesi

4
2
Basarisiz olma kaygisi 2
2
1
1

Yasitlarindan iist zekaya sahip olmasi
Toplam 24

Tablo 5’e¢ gore Ogretmen adaylarinin 6zel yetenekli c¢ocuklarin
akademik sorunlarint tanimlarken en fazla kullandiklar1 metafor
“seviyesine uygun olmayan/basit miifredat programi (n=12)" olarak
belirtilmektedir. “Dersler kolayca Ogrenmesi ve sikilmasi (n=4)”,
“Calisirken cok yogunlasmak (n=2)”, “Basarisiz olma kaygis1 (n=2)”,
“Rutinlerden sikilmasit (n=2)”, “Basarisizliktan olumsuz etkilenmesi
(n=1)" ve “Yasitlarindan iist zekaya sahip olmas1 (n=1)" seklinde alti
metafor daha olusturulmustur.

Ogretmen adaylarinin 6zel yetenekli cocuklarin yasadiklar1 akademik
sorunlara yonelik trettikleri metaforlar igerik analizi ile ¢oziimlenmis,
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iligkili 6zellikleri ile benzetme yonleri dikkate almarak alanyazin
1s18inda {i¢ kavramsal kategori olusturulmustur. Olusturulan kavramsal
kategorilere iligkin frekans ve yiizde degerleri Tablo 6’de verilmistir.

Tablo 6: Ogretmen adaylarinin akademik sorunlara yonelik tirettikleri
metaforlarin kavramsal kategorileri

Kategori Metafor Frekans (f) %

Seviyesine uygun olmayan/basit
miifredat (12), dersleri kolayca

Miifredat s o . 18 75
o0grenmesi ve sikilmasi (4),
Rutinlerden sikilmasi (2)
Basarisiz olma kaygisi (2),

Basanisizhik Basarisizliktan olumsuz etkilenmesi 3 12.5
(1,
Calisirken ¢ok yogunlasmak (2),

Yogunlagsmak Yasitlarindan iistiin zekaya sahip 3 12.5
olmak (1)

Toplam 24 100

Ogretmen adaylarinin 6zel yetenekli cocuklarin akademik sorunlarina
yonelik iirettikleri metaforlara gore lic kavramsal kategoriye ulagilmistir.
I1k kategori olan miifredat {i¢ farkli metafora dayanarak olusturulmustur.
Ogretmen adaylar1 “miifredat” kategorisine yonelik olarak su ifadelerde
bulunmuslardir:

OA-1: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik akademik sorun
kolayca 6grenmesi, derste sikilmasidir.”

OA-2: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik akademik sorun
uygun olmayan miifredat programidir. Onlar ¢abuk 6greniyorlar. Konular
basit geliyor.”

Ikinci kategori olan basarisizlik iki farkli metafora dayanarak
olusturulmustur. Ogretmen adaylar1 “basarisizlik” kategorisine yonelik
olarak su ifadelerde bulunmuslardir:

OA-11: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik akademik sorun
yetersizlik korkusudur. Bagkalarinin Oniinde basarisiz olursam diye
korkuyorlar.”

OA-13: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar: en biiyiik akademik sorun
basarisiz olma kaygisidir. Cogu zaman yanlis cevap olursa diye derse bile
katilmryorlarmis.”

Akademik sorunlar agisindan 6gretmen adaylarin irettikleri
metaforlara gore olusturulan kavramsal kategori ise “yogunlasmak’tir.
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Ogretmen adaylarinin bu kategoriye yonelik drnek ifadeleri asagidaki
gibidir:

OA-24: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik akademik sorun
uzun siireli ¢aligmalaridir, bi oturunca bi daha kalkmryorlar.”

OA-23: “Ozel yeteneklilerin yasadiklar1 en biiyiik akademik sorun
¢ok yogun ¢aligmalaridir.”

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tiirkiye’de 6zel egitim ogretmenligi Yiiksek Ogretim Kurulu
tarafindan 2015 yilinda Zihinsel Engelliler, Isitme Engelliler, Gorme
Engelliler ve Ustiin Zekalilar Ogretmenligi, Ogrenme Giigliigii ve Otizm
Spektrum Bozuklugu alanlar1 birlestirilerek 6zel egitim 6gretmenligi adi
altinda tek bir lisans programi olmasi karar1 verilmistir (Bayar ve dig.,
2020). Bu kararin gerekgesi farkli 6zel gereksinimli bireylerle karsilasacak
olan &gretmenlerden tiim gruplara egitim verebilecek donanima sahip
olmalarinin beklenmesidir. Bu dogrultuda lisans egitimleri siirecinde
zorunlu olarak aldiklar1 ortak derslerin ve alan seg¢meli derslerinin
tirleri ve igerikleri tekrar diizenlenmistir. Tiim 0gretmen adaylar1 ortak
dersleri ve bunun yaninda yukarida bahsedilen alt1 farkli alana yonelik
alan se¢melilerinden en az bir tanesini almak durumundadirlar. Bu
calismada katilimcr olan &gretmen adaylarimin aldiklar1 “Ogrenme
Giigliigii ve Ozel Yetenek™ ortak dersi ve dzel yetenek alaninda almakla
yiikiimlii olduklar1 6zel yetenek alan segmelisi dersi sonrasinda, adaylarin
0zel yetenekli bireylere ve 6zel yetenekli bireylerin yasadiklar sosyal-
duygusal ve akademik sorunlara yonelik iirettikleri metaforlar1 belirlemek
amaglanmistir. Bu bolimde 6zel egitim 6gretmenligi boliimii 6gretmen
adaylarinin irettikleri metaforlar ve sonuglari arastirma sorularinda
belirtilen siraya gore alanyazindaki kaynaklara dayandirilarak tartisilmistir.

Calismaya katilan 6zel egitim Ogretmenligi boliimiindeki 24
o0gretmen adayindan 6zel yetenekli ¢ocuklari tanimlamaya yonelik olarak
ciimleleri doldurmalar1 ve gerekgelerini belirtmeleri istenmistir. Ogretmen
adaylarinin ifade ettikleri metaforlara dayanarak 6zel yetenekli ¢ocuklari
tanimlayan alti kategoriye ulasilmistir. Bu kategoriler kesfedilmeyi
bekleyen, parlayan, iiretken, anlasilmayan, kapsamli/¢ok yonlii ve yiiksek
kapasiteli seklinde frekans sikligina gore siralanmaktadir. Alanyazindaki
pek ¢ok arastirma, bu aragtirmanin bulgusu olan “kesfedilmeyi bekleyen”
kategorisine benzer olarak 06zel yetenekli cocuklarin kesfedilmesi
gereken deger (Bulut, 2018), gizemli (Eraslan-Capan, 2010), cevher,
maden, degerli (Camci-Erdogan ve Giigyeter, 2019; Duran ve Daglioglu,
2017; Ozsoy, 2014), komiiriin elmasa doniismesi (Ugus, 2016) oldugu
seklinde bulgulara ulasarak bu ¢alisma ile paralel sonuglara ulagsmistir.
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Ogretmen adaylarinin  “kesfedilmeyi bekleyen” kategorisine dahil
edilmis olan metaforlar1 ve ifade ettikleri gerekgelere dayanarak, 6zel
yetenekli ¢ocuklarin toplum i¢in ¢ok Onemli olduklarini, erken yasta
fark edilerek erken egitimden faydalanmalar1 gerektigini, gerekli ortam
sunuldugunda harika icatlar iiretebileceklerini; aksi halde istiin zeka
potansiyellerini kaybedeceklerini, yillarca fark edilmeyi bekleyerek kayip
yillart olacaklarimi disiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Calismada
0zel yetenekli ¢ocugu tanmimlamak igin ulagilan bir baska kategori
“parlayan” kategorisidir. Ogretmen adaylar1 6zel yetenekli cocuklart
151k sagan yildiza, gokyiiziine, giinese inciye vb. benzetmisler ve bu
cocuklarin birer lider olarak etrafindakileri aydinlatip bilgi vererek 151k
sactiklarini belirtmislerdir. Bu bulguyu destekler nitelikteki Akkanat ve
arkadaslarinin (2018), Aytekin ve arkdaslarmin (2014), Ozsoy’un (2014),
Duran ve Daglioglu’nun (2017) galismalarinda da 6zel yetenekli gocugu
tanmimlarken lider, degerli, aydinlatici, parlayan, yildiz gibi metaforlar
Ogretmen adaylari ve 6gretmenler tarafindan kullanilmistir. Calismada 6zel
yetenekli cocugu tanimlayan bir diger kavram “liretken” kategorisindedir.
Ogretmen adaylarinin siklikla aga¢ ve meyve fidan1 metaforlariyla iliski
kurduklar kategori i¢in adaylar zekalar1 sayesinde siirekli bilgi ve tecriibe
tirettiklerini, pek ¢ok eser ortaya koyarak toplumun her kesimi i¢in yararli
olacak bilim firettiklerini ifade etmislerdir. Aytekin ve arkadaslarinin
(2014), Bayar ve arkadaslarimin (2020), Duran ve Daglioglu’nun (2017),
Ozsoy’un (2014), Camci-Erdogan ve Giigyeter’in (2019) yapmis
olduklar1 ¢aligmalar da iiretken kategorisindeki bulgular1 desteklemekte
olup Ogretmen ve Ogretmen adaylart tarafindan {stlin yeteneklilik
kavram {ireten, toplumun yararina c¢alisan ve problemlere hizlica ¢dziim
iireten olarak degerlendirilmistir. Ozel yetenekli cocugu “anlagilamayan”
olarak degerlendiren bu ¢alisma bulgularinin sonuglarina bakildiginda
ise Ogretmen adaylarmin 6zel yetenekli cocuklar igin biliylimiis de
kiigiilmilis ya da anasmifina giden lise 6grencisi olarak tanimladiklar
goriilmiistiir. Buradan hareketle alanyazindaki teorik bilgilerle paralel
olarak adaylarin 6zel yetenekli ¢ocuklarin akranlarindan daha yiiksek
performans gosterdikleri ve goriindiiklerinden ¢ok daha derin olduklarini
diistindiiklerine yonelik yoruma ulasilabilir. Bu alanda yapilmis pek ¢ok
calismada da 6zel yetenekli cocuklarin yasindan biiyiik goriindiiklerine,
yetiskin Ozellikleri gosterdiklerine, (Akkanat ve dig., 2018; Aytekin ve
dig., 2014; Duran ve Daglioglu, 2017), yiiksek performans gosterdiklerine
(Bulut, 2018; Ozsoy, 2014) yonelik sonuclara ulasmislardir. Bu agidan
bu ¢aligma tiretken olmaya yonelik olan bulgular agisindan bahsedilen
calismalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir. Son olarak 6gretmen
adaylarinin 6zel yetenekli cocuklari ¢ok yonlii, kapsamli ve yiiksek
kapasiteli olarak degerlendirdikleri bu caligmada okyanus ve balon
gibi tanimlamalar yapilmistir. Ogretmen ve dgretmen adaylarmin dzel
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yeteneklilere yonelik goriis bildirdigi bir ¢ok arastirmada benzer sonuglara
ulasilmis; 6zel yetenekli cocuk bilgili, hizli 6grenen, ¢esitli bilgiye sahip
olan (Akkanat ve dig., 2018; Aytekin ve dig., 2014; Bayar ve dig., 2020;
Camci ve dig., 2019).

Son yillarda “6zel yetenekli ¢ocuk kimdir?” sorusunun cevabina
yonelik olarak alanyazin arastirmalarmin ortak goriisii 6zel yetenekli
cocuklarin hem normal gelisim gosteren akranlarina gére hem de diger
0zel yeteneklilere gore farkli gelisim Ozelliklerine sahip oldugu; 6zel
yeteneklilerin homojen bir grup olusturmadigidir (Ayas ve Kirisci, 2017).
Ozel yetenekli ¢ocuklari tanimlamak igin kullanilan ifadeler 6grencileri
tanimlamak icin ortak bir gorlis arayisi sebebinden ¢ok, dgretmen ve
Ogretmen adaylarma yol gosterici olmalar1 agisindan 6nemli oldugu
disiiniilmektedir. Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin metaforlarina dahil
ettikleri liderlik, tiretkenlik, 6grenmeye merakli, yliksek potansiyelli, hayal
giictl, genis ilgi alani, konsantrasyon ve uzun dikkat siiresi gibi 6zelliklerin
disinda 6gretmen adaylarinin ifadelerinde yer vermedikleri giiglii hafiza,
merak, erken dil gelisimi, yaraticilik, gelismis mizah, duyarlilik gibi
ozellikler de 6zel yetenekli cocuklari tanimlayan alanyazindaki yaygin
gorlislerdir (Baykog, 2014; Giigyeter, 2018; Yilmaz, 2015). Calismaya
katilan 6gretmen adaylarmin bunlar1 ifadelerine dahil etmemelerinin
sebebi Ozel yeteneklilik alanina yonelik sadece iki ders almis olmalari
ve alana ydnelik yeterli okuma yapmamis olabilecekleri ile alana yonelik
akademik ilgilerinin olmayislarinin olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
dogrultuda ders igerikleri zenginlestirilebilir ve O0gretmen adaylarinin
somut Orneklere ulagmasi igin 6zel yetenekli ¢ocuklarla karsilagmalari
saglanabilir.

Ozel yetenekli cocuklar toplumda daha ¢ok basarilari ile bilinmektedir.
Bu ¢ocuklara yonelik egitim politikalar1 daha ¢ok bu ¢ocuklarin topluma
kazandiracaklarina ve toplumun onlardan beklentilerine odaklanmakta
olup; bu ¢ocuklarin yasayacaklari sosyal-duygusal ve akademik sorunlar
ile farkli 6zelliklerinden kaynakli ihtiya¢ duyabilecekleri rehberlik goz
ard1 edilebilmektedir (Opengin, 2018). Bu noktada ileride dzel yetenekli
cocuklarla ¢alisacak olan 6zel egitim Ogretmen adaylarindan bilgi ve
deneyimleri dogrultusunda 6zel yetenekli cocuklarin yasadiklart sorunlari
degerlendirmeleri istenmistir. Baska bir deyisle ¢alismanin bir diger
aragtirma sorusu olan dgretmen adaylarinin 6zel yetenekli ¢ocuklarin
yasadiklar1 sorunlarmma yonelik algilarinin sonuglar1 sirasiyla sosyal-
duygusal ve akademik sorunlar seklinde iki farkli agidan tartigilmistir.

Ozel yetenekli cocuklarin kisilerarasi yasadiklart problemlerin
kaynaginda es zamanli olmayan gelisim gelmektedir. Gelisimin belli
alanlarda akranlarindan hizli olmasi 6zel yetenekli cocuklarda karmasgik
duygu ve diislinceler ile yetersizlik duygusuna neden olmaktadir. Es
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zamanli olmayan gelisime bagli olarak bu ¢ocuklarin sosyal problemler,
duygusal incinme ve yiiksek derecede duyarlilik gosterdikleri; bu
duyarliligin ¢ocugun kendisiyle bas basa kalma istegi ile sonuglandigi
ve git gide yalmzlastigi bilinmektedir (Levent, 2014). Sosyal
duyarhiliklariin ve insan iliskilerine yonelik farkindaligin yiliksek olmasi,
bu cocuklarin sosyal hayattan izole olmalar1 ile sonuglanmaktadir; ¢iinkii
0zel yetenekli ¢cocuklar kendileri ve diger insanlar i¢in yliksek beklentiler
olusturmaktadirlar (Yilmaz, 2015). Akranlarindan daha derin duygu ve
diisiincelere sahip olan 6zel yetenekli ¢ocuklar akranlariyla paylasacak
ve konusacak sey bulamadiklarindan, basit seyler konugmaktan
kagindiklarindan dolay1 hayal diinyalarina g¢ekilmeyi, yalniz olmay1
tercih etmektedirler (Clark, 2002). Bu ¢alismaya katilan 6zel egitim
ogretmenligi bolimii 6gretmen adaylar1 da alanyazindaki bahsedilen
teorik bilgilere benzer sekilde o6zel yetenekli cocuklarin yasadiklari
sosyal-duygusal sorunlar1 dislanma, olumsuz akran iligkileri, iletisim
problemleri, yalniz hissetme, gibi metaforlarla ifade etmislerdir.
Ogretmen adaylar1 6zel yetenekli cocuklarm akranlariyla iletisim sorunu
yasadiklarmi, sif ve okul ortaminda dislandiklarini ve kendilerini yalniz
hissettiklerini iirettikleri metaforlarla agiklamiglardir. Bu g¢aligmanin
sonuclar1 alanyazindaki ¢aligma sonuglarini destekler niteliktedir. Bayar
ve arkadaslarimin (2020) ozel egitim Ogretmeni dgretmen adaylariyla
yapmis olduklari ¢aligmada da katilimcilar iistiin zekalir bireyi asosyal
ve iletisim problemi yasayan olarak degerlendirmislerdir. Benzer olarak
Giigyeter’in (2018) rehber 6gretmen adaylar ile yiiriittigli caligmada da
istiin yetenekli 6grencilerin i¢ce kapanik olduklari ve akranlari tarafindan
dislandiklar1 sonucu ortaya konulmustur. Yine Yoleri ve meslektaglarinin
(2018) okul oOncesi Ogretmen adaylarindan {istiin yetenekli ¢ocuklar
hakkinda goriis aldiklar1 c¢alismalarinda, 6zel yetenekli ¢ocuklarin
arkadashk kurmakta zorlandiklari ifade edilmistir. Ote yandan o6zel
yeteneklilerin akran iliskilerine dair farkli goriisler de bulunmaktadir.
Ozel yeteneklilerin sosyal iliskilerinde sorun yasamadiklari, genel olarak
sorunlarla bas etme becerileri yliksek oldugundan iyi akran iliskilerine
sahip olduklar1 belirtilmektedir ve bazi deneysel c¢alismalarin stiin
yetenekli ¢ocuklarin ¢ok yiiksek sosyal uyuma sahip oldugunu destekler
nitelkte sonuclar1 oldugu ifade edilmektedir (Neihart, 1999, aktaran;
Opengin ve Tokmak, 2017). Akkanat ve arkadaslar1 (2018), calismalarinda
95 farkli brangstaki 6gretmene iistiin yetenekliler ve egitimlerine yonelik
algilarin1 sormuslardir. Ustiin yeteneklilerin 6zelliklerine yonelik olarak
ogretmenler bu ¢ocuklari iletisimlerinin hem iyi hem de kotii olabilecegi
sekilde farkli goriisler bildirmislerdir. Bu ¢aligmanin bulgusu ve ilgili
alanyazin teorisi gostermektedir ki Ozel yetenekli ¢ocuklarin akran
iligkileri ve iletisim kurma becerileri agisindan farkli goriis ve bulgular
bulunmaktadir.
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Toplumumuzda iistiin zekali tanis1 almanin ¢ocuk ve aileler lizerinde
olumlu etkileri oldugu gibi bu etiketinin olumsuz etkileri de bulunmaktadir.
Genellikle stiin zekanin ¢evreden kaynakli olan bu olumsuz etkisinin
basinda aile ve 6gretmenlerin ¢ocuktan yliksek beklentilerde bulunmalari
gelmektedir. Asiri, gergekdisi beklentiler her zaman 6zel yetenekli gocugun
basaracagi beklentiler olmayabilir. Kargilanamayan beklentiler ¢cocukta
yetersizlik hissi ve basarisizlik kaygisiyla; ailede ise hayal kirikliklariyla
neticelenecektir (Opengin ve Tokmak, 2017; Silverman, 2012). Calismanin
katilimcilari 6zel yetenekli cocuklarin yagamis olduklari sosyal-duygusal
sorunlardan biri olarak ¢ocuklarin kendilerinden biiyiik beklenti duyulmasi
oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmen adaylar1 6zel yetenekli gocuklarm
yetiskin ¢cocuk gibi algilandiklarini ifade etmislerdir. Cocuklar yetigkinlik-
cocukluk kavramlar1 ve beklentileri arasina sikisarak normallesme ihtiyact
duymaktadirlar. Alanyazinda 6zel yetenekli ¢ocuklarin yasitlarindan farkl
olmalarinin ve kendilerinden biiyiik beklentiler i¢inde olunmasinin onlar
icin sosyal ve duygusal agidan ¢esitli sorunlar olusturdugu bulgusuna
ulasan pek ¢ok caligma bulunmaktadir (Akkanat ve dig., 2018; Aytekin ve
dig.,2014; Bayar ve dig., 2020; Bulut, 2018; Camci-Erdogan ve Giligyeter,
2019; Cetinkaya ve Inci, 2019; Duran ve Daglioglu, 2017; Ozsoy, 2014).
Buradan hareketle, iistiin zekali etiketini almis olan g¢ocuklari dogru
yonlendirebilmeleri, onlararehberlik edebilmelerii¢in aile ve 6gretmenlere
cesitli seminer ve egitimler verilmesinde fayda olacagi diigiiniilmektedir.
Aileler, 6zel yetenekli cocugu olan diger ailelerle bir araya gelerek, dogru
tutum ve davranis gelistirebilmek adina yalniz olmadiklarini hissetmeye
ihtiyac duymaktadirlar. Cocugu, tanilanmanin olumsuz etkilerinden
koruyabilmek ile cocuk, aile ve toplum adina yararli sonuglara ulagabilmek
icin egitim paydaslarini ve aileleri ihtiya¢ duyabilecekleri alanlarda yalniz
birakmayarak, her tiirlii destegin sunulmasinin gerekli oldugu 6nerilebilir.

Miikemmeliyetgilik bireyin diizeyinin ¢ok {izerinde, gercek¢i olmayan
yiiksek hedeflere odaklanilmasi ve yogun ¢aba gosterilmesidir. Bir hedefe
ulasmak i¢in ¢aba gostermek bir sorun teskil etmez; ancak belirlenen
yiliksek hedeflere ulasamazsa bu durum bireyi olumsuz etkilemektedir.
Bundan dolayr miikemmeliyetcilik normal ve olumsuz olarak ikiye
ayrilmaktadir. Normal miikemmeliyet¢ilik bireyin mesgul oldugu isi
eksiksiz ve en iyi yapma cabasi iken; olumsuz miikemmeliyetgilik
ise yapabileceginden ¢ok daha yiiksek hedefler koyma ve bu hedeflere
ulasma cabasi olarak kabul edilmektedir (llter, 2018; Opengin, 2018).
Bu caligmaya katilan 6gretmen adaylar trettikleri milkemmeliyetcilik
metaforunu 6zel yetenekli cocuklarin sosyal-duygusal bir sorunu olarak
kabul etmislerdir. Bu durumda 6gretmen adaylari 6zel yetenekli ¢ocuklarin
olumsuz miikemmeliyetcilige sahip oldugunu disiinmektedirler.
Ogretmen adaylarmin ifadeleri gostermektedir ki 6zel yetenekli cocuklar
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milkemmeliyetciligi ¢evre beklentilerinin artis1 ile kesfetmekte ve asiri
sosyal beklentiler ¢ocukta olumsuz miikemmeliyetcilik davraniginin
gelismesine zemin hazirlamaktadir. Bu dogrultuda bu ¢cocuklarla ¢alisacak
olan 6gretmen ve 6gretmen adaylarini milkemmeliyetcilik, tiirleri ve olumlu
milkemmeliyetcilige dogru 6zel yeteneklileri nasil yoOnlendirecekleri
konularinda bilgilendirmenin faydali olacagi diisiiniilmektedir.

Ozel yetenekli gocuklarin akademik sorunlarma yénelik ulasilan
calismanin verileri incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6zel yetenekli
cocuklarin seviyesine uygun olmayan miifredata maruz birakilma, derslerin
iceriginin kolay olmasi ve ¢cocuklarin derslerde sikilmasi, basarisiz olma
kaygis1 giittiikkleri ve calisirken ¢ok yogunlastiklar: seklinde akademik
sorunlar1 oldugunu diisiindiikleri sonucuna ulasilmaktadir. Ogretmen
adaylarindan toplanan goriigler daha ayrintili ve derin incelendiginde 6zel
yetenekli ¢ocuklarin siklikla en ¢ok magdur olduklar1 akademik sorunun
basit miifredat programinda egitim almak durumunda kalmalar1 ve buna
bagl olarak dersleri kolayca ogrenip sikilmakta olduklari yoniindeki
sonucglara ulasilmistir. Benzer sonuglara ulasilan c¢alismalardaki farkli
branglardaki 6gretmen ve 6gretmen adayi katilimcilar da 6zel yetenekli
cocuklarin egitim ortaminda kisith kosullara maruz kaldiklart ve
sikildiklarint  belirterek, akademik rehberlige ihtiya¢ duyduklarini
belirtmislerdir. (Akkanat ve dig., 2018; Bayar ve dig., 2020; Bulut 2018;
Gligyeter, 2018; Ozsoy, 2014; Yoleri ve dig., 2018).

Ozel yetenekli cocuklar, “iistiin zekaly/iistiin yetenekli” seklinde etiket
aldiktan sonra bu durumun 6zgiiven artisi, olumlu benlik algisi, olumlu
aile destegi agisindan olumlu; asir1 ¢evresel beklentiler ve gergekdist
Ozgiivene bagli olarak basarisiz olma kaygisi agisindan da olumsuz
sonuglar1 olmaktadir (Opengin, 2018). Ogretmen adaylar1 da bu calismada
kuramsal bilgilere paralel olarak yasadiklar1 g¢evrenin beklentilerini
karsilama sorumlulugundan kaynakli olarak 6zel yetenekli ¢ocuklarin
akademik sorunlar arasinda ‘“basarisiz olma kaygisinin” oldugunu
ifade etmigtir. Bulut’un (2018) sinif 6gretmeni adaylar ile Gligyeter’in
(2018) rehber dgretmen adaylar ile yapmis olduklar1 ¢aligmalarda da
benzer bulgulara ulasilmis olup; 6gretmen adaylar1 6zel yetenekli bireyi
rehberlige ihtiyag duyan/egitsel destek ihtiyaci olan ifadelerini kullanarak
tanimlamiglardir. Basarisiz olma kaygisi 6zel yetenekli ¢ocuklarda
beklenmedik basarisizlikla sonuglanabilmektedir. Bu durum 6zel yetenekli
cocuklarin akademik rehberlige ve yonlendirilmeye ihtiyaci oldugunu
acikca ortaya koymaktadir (Levent, 2014; Sak, 2010). Ozel yetenekli
cocuklar 6zel durumlarina 6zgii sahip olduklart merak duygularinin
dogal getirisi olarak bir isle mesgul olduklarinda, yeni bir kesif yaparken
veya okuma yaparken ¢ok yogunlagmaktadir (Camci-Erdogan ve Leana-
Tasgilar, 2014; Saranli ve Metin, 2012). Bu ¢alismada akademik sorunlar
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kategorisinde ulagilan bir diger sonug da 6gretmen adaylarinin “galigirken
cok yogunlagmak” kategorisini 6zel yetenekli cocuklarin yasadiklart
akademik sorunlar arasinda belirtmis olmalaridir. Ozel yetenekli cocuklar
calisirken ¢ok yogunlasir ve sonuca ulagana kadar ortamdan kendini
soyutlayabilmektedir. Mesgul olduklar isi sonu¢landirmak i¢in merak
duygularini doyuma ulastirirken yogunlasarak caligsmalari onlarin sosyal
cevreleriyle kopukluk yasamalarma sebebiyet vermelerinden dolay1
calismadaki 6gretmen adaylarinin bu durumu olumsuz degerlendirdikleri
diistiniilmektedir. Duran ve Daglioglu’nun (2017) okuldncesi dgretmen
adaylar1 ile yiriittiikleri ¢alismalarinda tstiin yetenekli c¢ocuklarin
metafor yoluyla tanimlanmis ve aksi yonde bir sonuca ulagilmistir. Ozel
yetenekli ¢ocuklarin ¢alisirken yogunlagmalarimi disiplinli olma olarak
degerlendiren bu caligmadaki 6gretmen adaylari, bu durumu olumsuz
degil, olumlu 6zellikler arasinda degerlendirmislerdir.

Tim bu sorunlar géz oniine alindiginda 6zel yetenekli ¢ocuklarin
egitsel ve bireysel rehberlik destegine ihtiyaci olduklar1 goriilmektedir
(Sak, 2010). Farkli brans 6gretmenlerinin/6gretmen adaylarinin kendi
siniflarinda 6zel yetenekli ¢cocuk bulunma durumundan ve 6zel egitim
Ogretmenlerinin /6gretmen adaylarinin 6zel yetenekli cocuklarla calisacagi
ve bu gocuklarla ¢alisan 6gretmenlere biitliinlestirmenin yasal geregi destek
hizmetleri adi1 altinda isbirligi yapacak olmasindan dolay1 6zel yetenekli
cocuklarin yasayacaklari sorunlar1 biliyor olmalar1 beklenmektedir.
Bunun yaninda 6zel yetenekli cocuklarla galisan egitim paydaslariin
cocuklarin bu sorunlarina nasil ¢éziim bulacaklar1 ve onlara hangi
alanlarda rehberlik etmeleri gerektigi ve onlar1 nasil yonlendireceklerine
dair bilgilendirilmelerinin gerekli oldugu diistiniilmektedir.

Ileriki calismalarda farkli {iniversitelerin 6zel egitim boliimii
O0gretmen adaylarii 06zel yetenekliler alanina yonelik bakis agilar
toplanarak karsilastirma yapilabilir ve sonuglar1 iizerinde tartigilabilir.
Ayrica bundan sonra 6zel yeteneklilerin tanimlanmasi veya yasadiklar
sorunlar1 ortaya koymay1 hedefleyen calismalarda katilimci olarak hem
Ogretmen / dgretmen adaylarindan hem de 6zel yetenekli ¢ocuklarin
kendilerinden yasadiklart sorunlart ve ¢oziim Onerileri ifade etmeleri
goriisme veya metafor yoluyla istenebilir,
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1. Giris

I¢inde bulundugumuz dénem “bilgi ¢agr” veya “bilgi devrimi”, yani
bilgi hacminin artmasi veya en kisa stirede ikiye katlanmasi anlamina ge-
len “bilgi devrimi ¢agr” olarak adlandirilmaktadir. Bu bilgi devrimi, top-
lumun tiim kesimlerine gelismelerle beraber bazi zorluklar da getirmistir.
Bu yilizden de, egitim kurumlarinin her asamasinda bu bilgi devrimine
uyum saglamak veya katkida bulunmak amaciyla 6grenciler, arastirma-
cilar ve her kesim tarafindan kullanilmasini kolaylastirmak i¢in bu bilgi-
lerin diizenlenmesinin ve dgrencilere ulastirilmasinin saglanmasi gerek-
mektedir. Bu gelismenin 15181nda egitimin 6énemli bir sorumlulugu vardir;
siirekli bilimsel ve teknik gelisime ayak uydurabilen, toplumda yasanan
hizli degisimlere basariyla uyum saglayabilen insan yetistirmek, birey-
lerin deneyimlerini ve yeteneklerini gelistirmektir (Biiytikbaykal, 2015,
s. 638). Bunu saglamanin yollarindan biri de diistinme egitimidir. Bu ne-
denle, diisiinme becerilerini kazandirmak, gelecegin getirdigi her tiirlii
bilgi veya degiskenle etkili bir sekilde basa ¢ikabilmek icin bireye ihtiyac
duydugu 6zellikleri saglamakla esdegerdir ve bundan dolay1 diisiinme ve
diistinme becerileri egitimde giderek daha 6nemli hale gelmektedir. Bu da
bireyin basarisi ve toplumun gelismesi i¢in bir ihtiyactir.

1.1. Cografya

Cografya bilimi eski ¢aglardan beri bilinmesine ragmen, bilim adam-
larinin ve arastirmacilarin goriisleri farklilastigi icin ¢esitli tanimlar1 bu-
lunmaktadir. Bunun nedeni, cografya biliminin hem diger bilimlerle olan
iligkisi, hem de cografyanin insan ve ¢evresini 6nemseyen bir bilim ol-
mast nedeniyle kendine 6zgii bir 6zellige sahip olmasi olabilir. Cografya,
yerylizliniin tamaminda ya da bir bélimiinde meydana gelen fiziki olaylar
ile bu olaylarin beseri ve ekonomik etkilerini dagilis, karsilastirma ve ne-
densellik ilkelerine bagli olarak arastirip inceleyen ve sonuglarini sentez
halinde ortaya koyan bir bilimdir. Dagilis ve nedensellik ilkeleri cografya
bilimin ana 6zelligini belirler. Cografyay1 diger bilim dallarindan ayiran
en Onemli fark “dagilis” prensibidir (Yazici ve Koca, 2015, s. 5). Genel
olarak cografya, dogal ortam ile insanlar arasindaki iliskileri inceleyen
bilim olarak tanimlanabilir (Fatima, 2016, s. 68).

Cografya, uzunca bir siire yer adlari, sayilar1 ile dogal bolgelerle ilgi-
lenen bir bilim olarak bilinmekte ve buna dair konular da haritalar aracili-
giyla geleneksel bir sekilde 6gretmenler tarafindan 6gretilmekteydi. Fakat
degisen sartlarla birlikte modern cografya mekansal fenomenlerin uzam-
sal dagilimini; insan ve ¢evre arasindaki mekansal etkilesimleri anlamaya
ve aciklamaya galisan bir bilim haline gelmistir. Ornegin iklim degisikligi
veya kiiresel 1sinma, sanayi, ekonomi, kentsel planlama veya bir bolgedeki
saglik ve diger hizmetlerin dagilim1 giinimiiz cografya biliminin ¢caligma
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alanimn1 olusturmaktadir. Insan1 ilgilendiren biitiin konular cografya igin
cok dnemli bir yer tutmaktadir. Gelisen ve degisen sartlara bagl olarak
cografya, giiniimiizde daha da 6nemli bir bilim haline gelmistir. Ciinkii
cevresel veriler, dogal 6zellikler, insanlarin bu konulari nasil siniflandir-
dig1 ve olaylarin yorumlanmast, sinirlar ve go¢ konusu gibi kiiresel boyut-
ta her kesimi ilgilendiren farkli toplumsal ve siyasi sorunlar cografyanin
arastirma alanina girmektedir. Cografya, insanin karsilastirma ve analiz
gibi zihinsel yeteneklerini gelistirmeyi amaglamaktadir. Cografya, aras-
tirma konular1 ve yontemlere yaklasimi1 bakimindan farklilik gostermek-
tedir. Cografya, ister dogal ister beseri olsun, yeryiiziinii karakterize eden
tiim Ozellikleri incelemektedir (Dufort vd. 2018, s. 11).

Cografya, genel bir ifadeyle pargasi oldugumuz diinyay1 inceler. Top-
lumlari, mekanlar1 ve bolgeleri analiz etmemizi ve bunlari anlamamiza
yardimci olur. Cografyanin benzersiz bilgi ve analitik teknikleri ile cevre
iizerindeki insan etkileri ve ayn1 zamanda insan tizerindeki ¢evrenin etki-
leri anlasilmis olur. Cok farkli bilim dalindan faydalanarak sentez bilgiler
ortaya koyan cografya bir disiplin olarak, birgok fen ve beseri bilim igin
ortak olan veri ve bilgilerden yararlanir (Doganay, 2011, s. 13). Bundan
dolay1 da, 6grencileri toplumun ve ¢evrenin karsilastig1 temel sorunlari
kesfetmesi icin mekansal bir bakis acist gelistirmelerini de saglar (Gober,
2000, s. 2).

1.2. Cografya Ogretimi

Modern egitim anlayisinda istenen egitim ¢iktilarini elde etmek icin
gelistirmeye c¢alistig1 onemli materyaller arasinda sosyal bilimler yer al-
maktadir. Sosyal bilimler cesitli egitim programlarinda, bu materyalle-
rin igerigi ve hedeflerinin dogrudan insanlara, iligkilerine ve dolayistyla
dogru egitime odaklanmasi bakimindan benzersizdir. Cok sayida bilim
dalindan olusan sosyal bilimler, insan1 kendi ¢evresinde ve birgok yonden
incelemeyi amaclamaktadir. Ayni sekilde cografya da, insan1 hem bir bi-
rey hem de grubun iiyesi olarak yasadigi cevresi ile iligkisini incelemekle
ilgilenen sosyal konu alanlarindan biridir. Beseri ve fen bilimler arasinda
yer alan cografya bilimi, hem dogal hem de beseri ortamlar1 inceler. Bu
acidan insan1 ve diinyay1 ilgilendiren olaylar1 disiplinler aras1 veya biitlin-
ciil bir yaklagimla ele alma avantajina sahiptir (Hough and Izdebska 2016,
s. 502).

Yaklasik olarak 1960’11 yillardan itibaren, bazi gelismis iilkelerde,
Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri’nde egitimde ve 6grenciler arasinda
diistinme becerilerini gelistirme gerekliligi onem kazanmistir. Gegtigimiz
yirmi y1l i¢inde ise, cografyada diisiinme konusu olduk¢a dnem kazanan
bir hareket olarak taninmistir (Morgan, 2017: 288). Egitimde diisiinme
becerilerini kullanma konusu, ayni zamanda cografya egitiminin her dii-
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zeyinde karsilastigr gercek zorluklardan birisidir. Diisiinme becerilerini
kullanmak, cografya ¢aligmasinin egitimli birey i¢in anlamli bir deneyim
haline gelmesinin vazgecilmez bir yoludur. Cografi diisiinme bilgi ¢agin-
da, toplumda ve 6grencilerin gevrelerindeki gercek sorunlar objektif ola-
rak incelemelerine ve anlamalarina yardimci olmaktadir. Beceriye dayali
ogrenme, genel olarak egitimin, 6zelde cografi egitimin islevselligini sag-
lamak i¢in 6nemli bir giris noktas1 ve 6grenmenin etkisini aktarmanin bir
yolu haline gelmistir. Cografi diisiinme becerilerinin 6grencinin egitim
alanindaki uygulamadan, giinlik yagamindaki uygulamasina kadar ¢ok
genis bir yelpazede kullanim alani oldugu i¢in 6neminin giiniimiizde tar-
tisilmaz bir yeri vardir. Giiglii bir diisiince olan cografi diisiinme insanlar1
daha aktif bir sekilde etkili vatandaslar olmasini saglayan ve sorumluluk
almaya tesvik eden bir siirectir (Maude, 2016, s. 70)

1.3. Cografi Diisiinme

Cografya, genis bir bilgi ve veri tabani ile karakterize edilir ve ko-
nunun karmasikligini artiran uzamsal boyutun incelenmesiyle de ilgilen-
mektedir. Bu yiizden de 6grencinin yalnizca soyut olarak ¢ikarimlar yap-
mast yeterli olmaz, ayni zamanda gézlem yapma, timevarimsal diisiinme,
bilgi toplama ve diizenleme, yerleri fikir ve teorilere baglamak da gerekli-
dir (Meadows, 2020, s. 5). Cografya d6gretiminde diisiinme, fikirleri degis-
tirmek, gelistirmek ve cografya konusunun kapsadigi konularda mekénsal
analizi anlamak icin kullanilir. Teknolojik imkanlarin artmasina paralel
bir sekilde veriler artmaktadir, bu da teknolojilerin diinyay1 anlamak ve
problem ¢dzmeye dahil olmak igin bir ara¢ olarak kullanilmasini giinii-
miiz bireyleri i¢in bir zorunluluk haline getirmektedir (Bednarz, Acheson
ve Bednarz, 2006, s. 398).

Cografi diistinme bir uygulamadir ve karmasik cografi kavramlari
veya herhangi bir problemi ele almak, ¢esitli verilere ulasip bu verileri
isleyebilmektir. Cografi diisiinme, kavramlar arasindaki iliskilerin ta-
ninmasini kapsayacak sekilde uzamsal diislincenin Otesine ge¢mektir
(Metoyer and Bednarz, 2017, s. 22). Cografi diisiinme 6grencinin farklh
bilgileri kullanabilmesinin bir sonucudur. Cografi diisiinme, yasanilan or-
tam hakkinda bilgi edinilmesi, mekansal kavramlar arasindaki iliskilerin
taninmast ve bu kavramlardan tiiretilen gelismis disilinceler ve teoriler
ile genellemelere ulasilmasindan meydana gelmektedir. Cografi diisiinme,
basit duyusal veya gozlemsel bilginin ¢ok daha fazlasidir (Golledge 2002,
s. 1). Ayrica cografi diisiinme, mekanlarin veya bolgelerin konumlari, yer
sekilleri, su kaynaklarinin dagilimu, siyasi sinirlardaki tarihi degisiklikle-
ri, ekonomik faaliyetler ile kiiltiirler dahil olmak iizere Diinya’nin fiziki
ve beseri 0zelliklerine dair bilgi edinmeye dayanmaktadir (NCSS, 2013,
s. 40). Cografi diislinmenin, bir kez 6grenilmesiyle, dgrenciler zaman,
toplumsal sorunlar, kiiltiirel farkliliklar ve her hangi bir olgunun konumu
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hakkinda diisiinmeyi de 6grenmektedirler. Belki de bunlardan daha da
onemlisi 6grencilerin olaylar1 analiz etmelerine, dogru ve etkili karar ver-
melerine yardimei olmasidir (Hubbard, 2019, s. 84).

Cografya egitiminde, cografi diisiinme 6gretmenlerin 6grencileriyle
birlikte calisabilecekleri siireclerden biridir. Ogrencilerin akil yiiriitme ve
cografi diisiinme becerilerini gelistirmeleri i¢in, cografi kavramlar ve bu
kavramlar1 6gretme yontemi (pedagojik bilgi) arasindaki baglanti dikkate
alimmalidir (Palacios and Cavalcanti, 2017, s. 249).Cografya egitiminde
cografya biliminin dogas1 geregi 6grenciler, diisiinme becerisi kazanmali-
dir. Ciinkii cografya derslerinde tiim okul konularinin edinmeye istekli ol-
dugu bircok beceriye ihtiya¢ duyarlar ve bir konu olarak beceriler kazan-
dirmada diger okul konulariyla birlikte katilabilirler. Elestirel ve yaratici
diisiinme, analiz ve problem ¢dzme, bilgi toplama, diizenleme, haritalar1
okuma ve yorumlama, veri dagitma ve ¢izme, tablo ve grafikler hazirla-
ma, grup etkinliklerine ve diger becerilere katilma gibi beceriler, 6grenci-
lere isleri hizli ve kolay bir sekilde gerceklestirme imkani saglamaktadir
(Uhlenwinkel, 2017, s. 44).

Cografi dislinme, Diinya’nin sahip oldugu fiziki ve beseri 6zellik-
lerin, genellestirilmesine dayanmaktir. Cografi diistinme, 6grencilerin
giinliik yasamlarinda 6énemli kararlar vermelerinde kullanilabilecek be-
cerilerdir, Cografi bilgiyi edinme, diizenleme ve kullanma yetenekleri ve
yorumlanmasi ile ilgilidir. Beseri faaliyetler, su, barinak ve toprak kirliligi
sorunlariyla ilgili oldugundan, giinliik kararlar ve insan faaliyetleri cog-
rafyada sistematik diistinmeyle iligkilidir. Cografi diisiinme, 6grencilerin
olgular1 mekansal olarak iligkilendirme ve yasadiklari diinyay1 yerel bo-
yuttan kiiresel boyuta kadar anlamlandirmalarina yardimci olmaktadir.
Bu agidan, cografi alan ve sosyal uygulamalardaki roliiniin anlasilmasini
tesvik ettigi olgiide cografi bilgi bireyleri sosyal agidan egitmek icin uy-
gundur (Palacios and Cavalcanti, 2017, s. 249).

1.4. Cografi Diisiinme Becerileri

Cografi diistinme becerileri, 6grencilerin herhangi bir yerdeki veya
yerler arasindaki ozelliklerin, etkilesimlerin ve sistemlerin énemini an-
lamaya caligmasidir. Bunun i¢in 6grencilerin sorular olusturmasi, veriler
elde etmesi, diizenlemesi (cogu zaman haritalar1 ve diger bilgi kaynakla-
rin1 kullanarak) gozlemler yaparak sonuglara ulagmasi, analizlerde bulun-
mast ve bir dizi ara¢ ve perspektifi kullanarak cografi sorular1 cevapla-
masidir.

Cografi diisiinme becerilerinin 6grenilmesi ve edinilmesi, bir dizi
araca veya genellemeye baglidir. Bu araglari, herhangi bir cografya der-
sinde 6gretmen veya 6grenci kullanabilir. Bu yiizden de cografi diislinme
becerilerinin uygulanma siirecinde dgrenciler etkin bir sekilde rol alirlar.
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Cografyanin dgrencilerin “diisiinmesini” saglayan bir ders oldugu genel
olarak kabul edilen bir gercektir. Cografi diisiinme, bir konuya dayali bir
fikri ifade etmektedir. Cografi diisiinen insanlar, cografi perspektifi ta-
nimlayan cografi kavramlar1 da kullanabilmektedirler (Taylor, 2008, s.
51). Cografya, diisiinme yetenegini gelistirmede rolii olan derslerden biri
olarak kabul edilir ve diislinme becerilerinin gelistirilmesi, 6grenilmesi ve
edinilmesi, cografya 6gretiminin ve tiim egitim asamalarinda ana hedefle-
rinden biridir (NCGE, 2014).

Ogrencilerin kendi kendine 6grenmelerini giiglendirmeyi ve konuya
ilgi uyandirmay1 hedefleyen cografi diistinme becerileri, 6grencilere ilgili
sorular sorma, problem olusturma ve tanimlama, ne yapacaklarini ve na-
sil aragtirma yapacaklarini planlama, sonuglar1 tahmin etme ve test etme
olarak tanimlanabilir (Geography Syllabus, 2014).

Ogrencilerin cografya derslerindeki cografi diisiinme becerilerini
kullanma (CDBO) diizeylerini belirlemek amaciyla 1994 yilinda Amerika
Birlesik Devletleri’nde “Joint Committee on Geograhic Education” tara-
findan hazirlanmistir ve “Guidelines for Geographic Education: Eleman-
tary and Secondary Schools (Temel ve Ortadgretimde Cografya Egitimi
I¢in Rehber ilkeler) ismiyle bes basamak beceri olarak diizenlenmistir.
Johnson, bu standartlarin, cografi diisiinmeyi saglayan temel beceriler
oldugunu da vurgulamaktadir (Johnson, 2000, s. 18). Cografi Diislinme
Becerilerinin basamaklari su sekildedir (Dufort vd. 2018, s. 21):

1. Cografi Soru Sorma

2. Cografi Bilgiyi Elde Etme

3. Cografi Bilgiyi Diizenleme
4. Cografi Bilgiyi Analiz Etme
5

Cografi Sorular1 Cevaplama
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Sekil 1
Cografi Diisiinme Becerilerinin Basamaklar: (ESRI, 2003)

Cografi Cografi
Soru Bilgiyi Elde
Sorma Etme
Cografi P
Sorular, Co%raﬂ Bilgiyi
Dizenleme
Cevaplama

Cografi Bilgiyi
Analiz Etme

Bu beceriler, diger aragtirma yontemlerinde oldugu gibi, ulagilmak
istenen bilgiyi kesfetme, analiz etme ve bunlara gore hareket etmeyi ge-
rektirir. Bu beceriler bitmeyen bir dongiidiir.

1.4.1. Cografi Sorular Sorma

Cografi diistinmenin ilk basamagi olan cografi sorular sorma merak
uyandirmali ve sasirtic1 bir durum veya problem olusturmalidir. Iyi hazir-
lanmig cografi sorular, bir konuyu gercekten arastiran, ¢alisilan konuya
0zgii ve bir¢ok alt soruyu kapsayan sorulardir. Diisiinmeye yonelik so-
rularin 6grenciler tarafindan hazirlanmasi 6nemlidir. Cografi diistinmeye
yonelik bir arastirma planlanirken, 6gretmenler sorularin biligsel boyutu-
nun farkinda olmalidir ve 6grencilerin rastgele soru sormasi yerine kendi
sorularini yapilandirmalarina rehberlik etmelidir.

Basarili cografi sorular, olgu veya nesnelerin, nerede olduklar1 ve
oraya nasil geldikleri hakkinda olmalidir. Sonucu tahmin etme veya cog-
rafi sorular1 cevaplamaya imkan tanimalidir. Ogrenciler gevreleriyle ilgi-
li sorular sorabilmelidir. Bu basamakta olusturulabilecek soru érnekleri
olarak sunlar verilebilir: Bu nerededir? Neden oradadir? Neyle iliskilidir?
Konumunun ve iligkilerinin sonuglar1 nelerdir? Burasi nasil bir yerdir?
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Cografi diisiinmede, sorulan soru tiirlerinde - bir sorunun “nerede” ve
“neden orada” olmastyla ayirt edilmektedir. Ogrencilerin bu tiir sorular1
kendileri becerilerini gelistirmeleri ve uygulamalar1 agisindan 6nemlidir
(Biddulph vd. 2015, s. 110).

1.4.2. Cografi Bilgiyi Elde Etme

Cografi diisiinmenin ikinci basamaginda 6grenciler ¢esitli kaynaklar-
dan faydalanarak cografi bilgileri elde etmelidir. Cografi bilgi Diinya’nin
herhangi bir yerindeki fiziki veya beseri dzellikler veya konularla ilgili
verileri igeren herhangi bilgidir. Cografi sorulari cevaplayabilmek i¢in 6g-
renciler, cevaplarini edinebilecekleri bilgileri gelistirmek icin ¢esitli kay-
naklar ve yollarla veri toplamalidir.

Bu basamakla ilgili beceriler arasinda bilgileri bulma ve toplama, bil-
gileri gézlemleme ve kaydetme, haritalar1 veya diger tablo ve grafikleri
okuma ve yorumlama, yerler ve konumlar hakkinda hem bilgi hem de
bakis acilar1 saglayabilen insanlarla goriisme yapma ve istatistiksel yon-
temler kullanma say1labilir.

1.4.3. Cografi Bilgiyi Diizenleme

Bilgisayar teknolojileri ve internet, 6grencilerin sadece cografi bil-
gilere ulagsmasimi degil, ayni zamanda bunlar1 diizenleme imkani da
vermektedir. Ogrenciler, cografi bilgileri diizenlemek igin gerekli uygu-
lamalara ihtiya¢ duymaktadir. Bu asamada 6grenciler rehberlige ihtiyag
duyacaklardir. Cografi diislinmenin bu basamaginda elde edilen bilgiler
icin 6grenciler CBS’yi kullanma ihtiyac1 duyacaklardir. Bu basamakta ha-
ritalar ¢ok onemlidir, fakat verileri gorsel bigimlere ¢evirmenin tek yolu
harita degildir. Bununla beraber her tiirden grafik, tablo ve zaman cizel-
geleri de kullanilmalidir.

Harita hazirlamak, tiim 6grenciler icin ortak bir etkinlik olmalidir.
Ogrenciler i¢in ¢ok siradan bir etkinlik haline gelmelidir. Edinilen her
turli bilginin haritaya aktarilmasi olduk¢a 6nemlidir.

1.4.4. Cografi Bilgiyi Analiz Etme

Cografi bilginin analiz edilmesi, farkli diisiinme siireclerini igermek-
tedir. Cografi bilginin diizenlenmesindeki stirecler, bilgiyi analiz etmede
kullanilan siireglerden biraz zor olabilir, ¢linkii pek ¢ok durumda iki siireg
ayn1 anda devam edebilmektedir. Fakat bilginin analiz edilmesi siirecinde,
ham veriler anlasilabilir ve kullanilabilir hale doniistiiriilmektedir. Fakat
her iki durumda 6grenciler mekansal becerileri kullanacaklardir.

Bilgisayar sistemleri, elde edilen bilgileri analiz etmek igin imkan
saglamaktadir. Ornegin, cografi bilgileri analiz etmek igin bir CBS uygu-
lamasi kullanilabilir. Birden ¢ok veri katmanini kullanabilmek veya yo-
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rumlayabilmek i¢in oldukea etkilidir. Buradaki analiz, daha sonra, bagka
bir arastirmaya kap1 acacak soru ve genellemelerin gelistirilmesine yol
acabilir.

1.4.5. Cografi Sorular1 Cevaplama

Cografi diisiinme siirecinde Ogrenciler sadece verileri diizenleme
veya analiz etmeyle yetinmemelidir, ayni zamanda agik ve anlasilir bir se-
kilde bir araya getirmelidir. Farkli asamalardan sonra elde edilen cevaplar,
s0zIil ve yazili anlatimlarla birlikte grafik formlar halinde (haritalar, tab-
lolar, grafikler ve diger cografi gorsellestirmeler) organize edilebilir. Sekli
nasil olursa olsun, cevaplar yorumlama, analiz ve akil yiiriitmeye uygun
oldugunda ¢ikarima imkan verecektir. Bunun i¢in tiimevarim ve tiimden-
gelim yontemleri kullanilabilir. Béylece 6grenciler diisiinme becerilerinin
basinda olusturduklari sorulara cevap verebileceklerdir. Bu basamakta
o6nemli olan bir diger nokta da 6grencilerin igbirligi igerisinde olmalaridir.

Ulasilan cografi bilgiler ¢ok farkli sekilde ortaya konmalidir. Bunlar,
multimedya veya web tabanli sunumlarda dijital goriintii, harita, grafik,
video olabilir. Cografi bilgi ayrica siir, rapor, hikdye, oyun ve denemeler
seklinde de sunulabilir. Burada en etkili yolu bulmak yine &grencilerin
kararina birakilmalidir.

2. Yontem
2.1. Calisma Grubu

Bu ¢alismada ortadgretim 6grencilerinin cografi diistinme becerileri-
ni kullanma diizeylerini ortaya koyan “Cografi Diisiinme Becerileri Olge-
gi (CDBO)’niin” gelistirilmesi amaclanmustir.

Arastirma, alt1 haftalik siire icerisinde Adana Ili Cukurova ve Sari-
cam llgelerinde bulunan ATO Anadolu Lisesi ve CEAS Anadolu Lisesi
onuncu sinif 6grencileri iizerinde gerceklestirilmistir. Arastirmada onun-
cu sinif 6grencilerinin sec¢ilmesinin temel nedeni de st siniflarda 6gren-
cilerin iiniversite sinavlarina hazirlik yapma kaygisinin ¢aligmalar: etki-
lemesini en az diizeye indirme gerekliligidir. Ortadgretim on bir ve on
ikinci siniflarda d6grenciler iiniversiteye giris sinavlarina hazirlik ¢aligma-
larina daha fazla agirlik verdikleri i¢in kaygi diizeyleri arttig1 gercegi goz
oniinde bulundurularak onuncu siniflarla ¢aligmanin daha yerinde olacagi
distiniilmustiir. Calisma i¢in dokuzuncu siniflarin se¢ilmemesinin sebebi
ise, 6grencilerin cografya dersiyle heniiz yeni karsilagsmis olmalaridir. Bu
durumun da c¢alisma i¢in bir dezavantaj olabilecegi diisliniilmiistiir.

Iki resmi ortadgretim okulunda bulunan onuncu sinifta iki derslikte
okuyan toplam 230 6grenci (% 47 erkek, %53 kiz) ¢alisma grubunu olus-
turmaktadir.
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2.2. Madde Havuzu

Olgek gelistirme dort basamaktan meydana gelmektedir. Bu basa-
maklar da, 6l¢ek maddelerinin belirlenmesi, deneme 6lgeginin hazirlama-
s1, 0lgegin uygulamasi, giivenirlik ve gecerliligin belirlenmesidir. Cografi
diistinme becerileri maddelerini belirleyebilmek amaciyla arastirmaci ta-
rafindan oncelikle literatiir taramasi yapilmistir. Ortadgretim 6grencileri-
nin cografi diisiinme becerilerini 6l¢gmeye yonelik madde havuzu olustu-
rulmustur.

Olgek maddeleri 1994 yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde “Joint
Committee on Geograhic Education” tarafindan hazirlanmis olan ve “Gu-
idelines for Geographic Education: Elemantary and Secondary Schools
(Temel ve Ortadgretimde Cografya Egitimi I¢in Rehber Ilkeler) ismiyle
bes maddede toplanan becerilerden faydalanilarak olusturulmustur.

Olgegin kapsam gegerliliginin saglanmasi amaciyla dncelikle C.U.
Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Sinif Ogretmenligi Anabilim Da-
Irnda gérev yapan iki, Egitim Programlari ve Ogretimi Anabilim dalinda
gorev yapan iki 6gretim lyesinin goriislerine bagvurularak olgekte yer
alan maddelerin kapsam gecerlilik diizeyleri saptanmistir. Uzmanlarin her
bir maddenin % 90—100 oraninda gegerliligi konusunda uyum gosterme-
leri dl¢ii olarak kabul edilmis; buna uymayan maddeler dlgekten ¢ikartil-
mistir.

Deneme 6l¢egini hazirlamasi sirasinda. 65 cografi diisiinme becerisi
ifadesi alt alta siralanmis ve ifadelerin karsisina da “Her zaman, Sik Sik,
Bazen, Seyrek ve Hi¢” seklinde derecelendirilmis bir 6lgek konulmustur.
Aciklayict olmasi agisindan 6lgegin iist kismina, dlgegin amact, dlgekteki
madde sayis1 ve cevaplama bi¢cimi hakkinda bilgi veren bir yonerge ya-
zilmistir. Olgekte olumlu ve olumsuz ifadeler yazilirken, cevaplama si-
rasinda olumlu ya da olumsuz cevaplamaya yonlendirici olmamasi igin
olumlu ve olumsuz ifadeler karisik bir sekilde siralanmistir. Hazirlanan
65 madde, alanla ilgili uzmanlarin goriisiine tekrar sunulmus, ifadede bir
eksiklik veya yanlis anlamaya neden olabilecek bir durum olup olmadigi
kontrol edilmistir.

2.3. Deneme Calismasi

Uzman goriisii dogrultusunda tespit edilen maddeler, ortadgretim
onuncu sinifta 6grenim goren 15 dgrenciye sunulmus, o6grenciler anla-
makta zorlandig1 maddeleri isaretlemistir. isaretlenen maddeler, uzman
goriisline bagvurularak tekrar diizenlenmis ve dl¢ek 55 maddeye diisiiril-
miustir.

Boylece hem 6lgme-degerlendirme ilkelerine uygunluk hem de kap-
sam gegerligi bakimindan incelenerek uzman goriisleri dogrultusunda ye-
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niden gozden gecirilen Slgekten bazi sorular ¢ikarilmis, bazi sorularda
diizeltmeler yapilmis veya 6lgege uygun olarak yeni sorular eklenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Cografi Diisiinme Becerileri Olcegi toplamda ortadgretim onuncu
sinifta okuyan 230 6grenciye uygulanmistir. Uygulamada 15 6grencinin
eksik ve bos biraktig1 dlgekler degerlendirmeye alinmamistir. Bunun so-
nucunda geriye kalan 215 6grencinin puanlar iizerinde degerlendirme ya-
pilmistir.

Faktorler arasindaki korelasyon katsayilar1 ¢alismasi ile korelasyon
katsayisi, 6lgegin tamami i¢in anlamli bulunmustur. Yapilan istatistiksel
analizlerin sonucunda dlgegin gegerligi ve giivenirligi saglanmistir. Bu-
nun sonucunda gelistirilen dlgege “Cografi Diisiinme Becerileri Olgegi
(CDBO)” ad1 verilmistir.

CDBO igin yapilan Faktor Analizi sonucu maddelerin dort faktorde
toplandig1 goriilmiistiir. Faktor yiikleri 0.40’1n altinda olan 13 madde 6l-
¢ekten cikarilmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin faktdrlesmeye uygun olup
olmadigini saptamak icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi kullanilmistir
(Karagdz ve Kosterelioglu, 2008: 87). CDBO’niin faktdr analizinden elde
edilen verileri temel bilesenler analizinde, Kaiser Meyer Olkin (KMO)
dagilimiyla faktor analizi i¢in yeterli olup olmadigini test etmektedir ve
0.80—0.90 aras1 ¢ok iyi olarak degerlendirilmektedir. Yapilan analizlerin
sonucunda Kaiser-Meyer-Olkin degerinin 0.935 oldugu anlasilmistir. Bu
sonu¢ Orneklemin faktdr analizi icin “miikemmel” anlamina gelmektedir
(Cokluk vd., 2012, s. 207).

3. Bulgular

Kuramsal olarak bes basamak olan Cografi Diisiinme Becerilerinin
son iki basamagini olusturan maddelerin faktor analizi sonucunda tek bir
faktorde toplandigr goriilmiistiir. Bu durumda faktorlerin adlar1 sirasiyla
su sekilde olmustur:

Faktor 1: Cografi Bilgiyi Analiz Etme ve Cografi Sorular1 Cevaplama
Faktor 2: Cografi Sorular Sorma

Faktor 3: Cografi Bilgiyi Diizenleme

Faktor 4: Cografi Bilgiyi Elde Etme

Olgekte ilk durumunda toplam 55 madde bulunurken, faktér analizi
sonucunda dlgekteki madde sayis1 42’ye diismiistiir. Olgme aracinda fak-
tor analizinden bagka Olgekte bulunan her bir faktoriin gilivenirligi sayi-
sal olarak belirtilmelidir. Olgme araci gelistirme ¢alismalarinda giivenir-
lik belirleme yontemlerinden en fazla Cronbach Alpha kullanilmaktadir
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(Giivendir ve Ozkan, 2015: 30). Bu 6lgegin Cronbach Alpha Giivenirlik
Katsayis1 .94 olarak hesaplanmistir. Faktorlerin ayr1 ayr1 Cronbach Alpha
Givenirlik Katsayilari ise su sekildedir;

Tablo 1’de goriildiigii gibi Faktor 1 i¢in .90, Faktor 2 i¢in .88, Faktor 3
icin .88, Faktor 4 i¢in .84 ve 6lgegin tamami i¢in (42 madde) .94 degerle-
ri hesaplanmustir. Olgme araglari igin dnerilen Cronbach Alpha degerinin
giivenirlik i¢in 70’in lizerinde olmasinin yeterli oldugunu belirtilmektedir
(Bayram, 2004). Bu durum o6l¢egin giivenilirliginin yiiksek oldugunu da
gostermektedir.

Tablo 1
CDBO 'niin Faktorlerine Iliskin Giivenirlik Katsayilart
Faktor Cronbach Alpha
Faktor 1 .90
Faktor 2 .88
Faktor 3 .88
Faktor 4 .84
Toplam 94

Cografi Diisiinme Becerileri Olgegi’nin i¢indeki maddeler dort fak-
tor (alt boyut) altinda toplanmistir. Her bir faktore ait giivenirlik katsayisi

Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2
Olgegin Faktor Yapis
Cogr.aﬁ Bilgiyi Cografi Cografi Cografi
Analiz Etme ve oL oL
Maddeler - Sorular Bilgiyi Bilgiyi Elde
Cografi Sorulari .
Sorma Diizenleme  Etme
Cevaplama
m42 0,79
m40 0,77
m39 0,77
m28 0,76
m31 0,74
m32 0,74
m36 0,72
m38 0,71
m33 0,70
m41 0,69
m37 0,68
m30 0,68
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m34 0,67
m35 0,67
m29 0,66
m3

m5

ml

m7

m2

mé6

m8§

m9

m2

ml0

m21

m25

m28

m23

m26

m27

m29

m24

ml6

ml4

ml5

mll

ml8

ml9

ml2

ml3

m20

0,75
0,75
0,75
0.67
0,66
0,65
0,65
0,62
0,62
0,60

0,76
0,75
0,72
0,70
0,65
0,60
0,59
0,57

0,80
0,77
0,76
0,74
0,72
0,70
0,65
0,61
0,55

Olgme aracinin maddelerden elde edilmis puanlari ile toplam pua-
n1 arasindaki iligkiyi madde-toplam korelasyonu ortaya koymaktadir. Bu
ylizden de 6lgegin giivenirlik caligmalarinda Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayis1 belirlendikten sonra dl¢egin madde-toplam korelasyonu hesap-
lanmistir. Madde-toplam korelasyonu yiiksek ve pozitif yonlii olmasi 6l¢-
me aracglarinda yer alan maddelerin benzer 6zellikleri 6rneklemekte ve
i¢ tutarlilik katsayisinin yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir (Biiylikoz-

tiirk, 2012, s. 126).
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Tablo 3 incelendiginde bu 6lgegin madde toplam puan korelasyon
degerleri de .38 ile .71 arasinda degistigi goriilmektedir. Cografi Soru-
lar Sorma faktoriindeki maddelerin madde-toplam korelasyonlarinin r=
45 ile r= 71 arasinda, cografi bilgiyi elde etme faktoriindeki maddelerin
madde-toplam korelasyonlarinin r= .38 ile r= .69 arasinda, cografi bilgi-
nini diizenlenmesi faktoriindeki madde-toplam korelasyonlarinin r= .41
ile r= .68 arasinda, cografi bilginin analiz edilmesi ve cografi sorularin
cevaplanmasi faktoriindeki maddelerin madde-toplam korelasyonlarinin
r= .40 ile r= .71 arasinda oldugu goriilmektedir. Madde toplam korelas-
yonunun 0.30 ve iizerinin kabul edilebilir degerler olmasina bagl olarak
da olgekte yer alan 42 maddenin tamaminin madde —toplam korelasyon
degerinin {izerinde oldugu sdylenebilir. Olgek maddelerinin bu degerlerde
bulunmalar faktorler ile orta diizeyde iliskili olduguna, 6l¢egin ig tutarli-
liginin yeterli olduguna isaret etmistir.

Tablo 3
CDBO Maddelerinin Madde Toplam Korelasyon Degerleri
Cografi ~ Cografi Cografi Cogrgﬁ Bilgiyi
Madde No Sorular  Bilgiyi Bilgiyi Ana}hz Etme ve
Sorma Elde Ftme  Diizenleme Cografi Sorular1
Cevaplama
m3 .60
m5 58
m] 70
m7 .67
m?2 45
mé6 57
m8 71
m9 53
m2 46
ml0 .61
ml6 64
ml4 .60
ml5 .62
mll .67
ml8 .38
ml19 66
ml2 .65
ml3 69
m20 55
m21 41

m25 .66



172 + Abdullah Balciogullari, Ahmet Doganay

m28 .68
m23 .62
m26 .69
m27 .55
m29 .50
m24 .58
m42 .53
m40 .62
m39 .60
m28 .58
m31 .70
m32 49
m36 .56
m38 .57
m33 .67
m41 .59
m37 1
m30 40
m34 45
m35 53
m29 .67
Sonu¢

Bu calismanin amaci, ortadgretim dgrencilerinin cografya derslerin-
de Cografi Diistinme Becerilerini belirlemeye yonelik olarak bir 6lgek ge-
ligtirilmektir. Bu amagla ilgili literatiir ve uzman goriislerinden hareketle
55 soruluk besli likert tipi 6lcek hazirlanmistir. Olgek i¢in yapilan Faktor
Analizleri sonucunda maddelerin dort faktérde toplandigi goriilmiis ve
faktor yiikii 0.40’1in altinda olan 13 madde dlgekten ¢ikarilmistir. 42 soru-
luk CDBO'niin yapr gegerliligi calismalarina gerceklestirilmistir.

Olgegin genel Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .94 olarak tespit
edilmistir. Aragtirmalarda kullanilacak 6lgme araglari igin giivenirlik kat-
sayist likert tipi bir dlgek i¢in 1’e yakin olmasi yeterli sayilabilecegi (Tez-
basaran, 2008, s. 49) kabul edildiginde bu sonug 6l¢egin giivenirliginin
yiksek oldugunu gostermektedir.

Cografi Diisiinme Becerileri Olgegi’ne 42 madde olarak son hali ve-
rilmis ve teorikte bes basamak olan cografi diisiinme becerilerinin son iki
basamagini olusturan cografi bilginin analiz edilmesi ile cografi sorular1
cevaplama becerisi maddelerin faktor analizleri sonucunda tek bir faktor-
de toplanmastir.
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Olgegin giivenirlik diizeyinin yiiksek oldugu soylenebilir. Dort fak-
torden olusan “Cografi Diistinme Becerileri” 6lgegi Cronbach Alfa deger-
leri alt faktorler icin .84 ile .90 arasinda degismektedir. Olgegin ic tutar-
lilik katsayilarinin yiiksek olmasi i¢ tutarliligin yeterli diizeyde oldugunu
ortaya koymaktadir.

Calismanin faktor analizlerinden elde edilen sonuclara gore; dagili-
min faktdr analizi i¢in yeterli olup olmadigini ortaya koymak i¢cin Kaiser
Meyer Olkin (KMO) testi uygulanmig KMO testi sonucuna gore degeri
0.935 olarak tespit edilmistir. Ayrica, 6l¢egin madde toplam puan korelas-
yon degerlerinin de .38 ile .71 arasinda olmasi bu 6l¢egin kararli bir yapiya
sahip oldugu anlamina gelmektedir.

Olgme aracinin dlctiigii dzellikle cografya derslerinde cografi diisiin-
me becerileriyle sinirlandirilmigtir. Yapilan tiim bu analizlerin 1s181nda
gegerlik ve gilivenirlik ¢alismasindan elde edilen bulgular bu 6lgegin, cog-
rafi diisiinme becerilerini 6lgmede gegerli ve giivenilir bir dlgme araci ol-
dugunu ortaya koymaktadir.
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GIRIS

Toplu yasamin oldugu her yerde yonetim kavramina rastlamak miim-
kiindiir. Tarih boyunca yonetim ve insan kavramlari birlikte anilmis olup,
insanlar toplu yasamin bir geregi olarak ya yoneten ya da yonetilen ko-
numunda olmuslardir. Gerek yonetenler, gerekse yoOnetilenler yonetim
konusunda ¢esitli efsaneler iireterek bir takim teoriler ortaya atmislar ve
bu teorilerine uygulama alani bulabilmek i¢in miicadele vererek yonetim
bilimi alaninda bir ¢ok eser birakmislardir. Yonetim biliminde dini lider-
ler tarafindan yoneticilere yapilan 6giitlerden, klasik ve neoklasik teorile-
re ve ¢agdas teoriler olarak kabul edilen diger yonetim teorilerine kadar
yonetim anlayisinda bir ¢ok degisim ve gelisme goriilmiistiir (Eren, 1989:
14-67).

Diinyada yasanan hizli, hizli oldugu kadar da ¢ok yonlii olan degisim ve
doniisiim faaliyetleri, 6zellikle yonetim anlayislarinda ve klasik biirokratik
yapilarda yeniden yapilanmay1 giindeme getirmistir. Bu degisim faktorleri,
kiiresellesme ve bilgi toplumuna gegis siireciyle agiklanabilecek olan diin-
yadaki yonetim anlayisi ve yapilarint da kokli bir sekilde etkilemistir ve
etkilemeye de devam etmektedir (Giilsen, 2005: 1). Bu degisim faktorleri
neticesinde Toffler (1981: 25-48)’a gore, i¢ ve dis arasindaki ayrimin goreli
olarak kolay ¢izilebildigi diinyanin yerini, sinirlarin gittik¢e belirsizlestigi
ve etkilesimin yogunlastig1 bir diinya almaktadir.

Kendinden 6nceki diisiinceler temelinde ortaya cikan, bu nedenle de
kendi tarihsel baglaminda degerlendirilmesi gereken her yeni diisiince ve
teorinin 6ziinde hep daha iyiyi elde etme anlayist hakimdir. F. Taylor’un
mavi Onliikli iscilerinden bekledigi daha ¢ok ¢alisma yerine, daha akilli
calismayla devam eden yonetim ilke ve tekniklerinden gilinlimiize c¢ag-
das katilime1 yonetim anlayislarina kadar gelinmistir. Yarin ise daha yeni
diisiincelerin ve teorilerin ortaya atilarak, yonetim anlayislarini sekillen-
dirmesi muhtemeldir (Drucker, 1998: 228-229; Giilsen ve Gokyer, 2016;
Ozdemir, 1997: 1-12).

Diinyadaki bu teorik ve reel degisimler dogrultusunda kamu yonetiminin
toplumsal rolii ve islevleri ile bunlari yerine getirirken uygulayacagi yon-
temler ve olusturacagi kurumsal yapilar da tartisma konusu haline gelmis-
tir. Bu tartigmalar sonrasinda ise, toplumun taleplerine kars1 daha duyarli,
katilimeiliga 6nem veren, hedef ve dnceliklerini netlestirmis, hesap veren,
seffaf, daha kii¢lik ancak daha etkin bir kamu talebi dile getirilmistir. Kamu-
nun tretimden g¢ekilmesi, diizenleyici islevinin gii¢lendirilmesi, 6zel sektor
ve toplum ile paydaslik iligkisini gelistirmesi tartisilir ve talep edilir olmus-
tur (Bagbakanlik, 2003: 67-69).

Kiiresellesme ve bilgi toplumuna geg¢is siirecinin de etkisiyle biitiin
diinyada etkili olan degisim olgusu, Tirkiye’yi de etkilemistir. 1990’11
yillarda diinyada daha belirgin hale gelen kamuda yeniden yapilanma ih-
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tiyact, 2000°1i yillarin basindan itibaren basin-yayin organlarinin da et-
kisiyle daha ¢ok giindeme getirilir olmustur (Bila, 2004: 16; D.B. Tercii-
man, 2003: 11; Heper, 2003: 21).

Kamu yonetimi alanindaki yeniden yapilanma konusundaki tartig-
malar ve talepler sonucunda, politika ile uygulama farklilagmis, siyaset
kurumu kendisinin {iriinii olarak goriip sahiplenmedigi politikalar1 ihmal
etmis; biirokrasi ise, siyasi miidahaleler nedeni ile giindelik calismalarin-
da rasyonel olmayan kararlar almaya zorlanmistir (Gtilsen, 2005: 3). Bu
durum da yonetilenlerin daha hizli, daha etkili, daha agik, hukuka ve insan
haklara daha saygili bir kamu yonetimi 6zlemini arttirmistir (TOBB,
2000: 1; TUSIAD, 2002: 200-202).

1. TURKIYE’DE EGIiTiM YONETIMINDE DEGIiSiM
CALISMALARI

Kamu yonetiminin yeniden yapilandirilmasi konusu siirekli olarak til-
kemiz giindeminde olmus ve bu amagla ¢esitli zaman ve mekanlarda yerli
ve yabanci uzmanlar ve kurullar araciligryla ¢esitli ¢alismalar yapilmig ve
yaptirilmigtir. Kamu yonetiminin yeniden diizenlenmesi ¢alismalari anlik
bir olay olmayip, uzun soluklu bir siire¢ olarak devam etmektedir. Bu sii-
recte ise, en etkin rol oynayan aktorlerin baginda ¢cogunlukla hiikiimetler
gelmektedir. Tilrkiye’de kamu yonetiminin yeniden yapilandirilmasi ¢a-
lismalar1 ge¢mis hiikiimetlerce yapildigi ve yaptirildigi gibi, mevcut hii-
kiimetlerce de yapilmaya ve yaptirilmaya devam etmektedir (Emre: 2003:
266-286; Giilsen, 2005: 5).

Giderek global koy haline gelen giiniimiiz diinyasinda, 6zellikle siya-
si ve ekonomik krizler sonrasinda hiz kazanan hemen her alanda bas don-
diirlicii bir hizla seyreden, daha iyi yarin i¢in diinii geride birakmak, eski
yapilar1 ayarlamak olarak ta tanimlanan degisim ve gelismeler, yonetim
sistemlerinin yeniden organize etme caligmalari biitiin orgiitleri oldugu
gibi egitim Orgiitlerini de etkileyerek bu degisim ve gelismelere oryantas-
yona zorlamaktadir. Tirkiye’de de bu degisim siirecinin etkisiyle hemen
her alanda oldugu gibi egitim alaninda da arayislar igerisine girilmis ve
hiikkiimetlerce de bu konuda ¢aligmalar yapilmis ve hala yapilmaktadir
(Basbakanlik, 2013; CSBB, 2018; CSBB, 2019; Davidson, 2002; DPT,
1979; DPT, 1989; DPT, 2000; DPT, 2001; DPT, 2007; Giilsen, 2005; Res-
mi Gazete, 2013; Webdosya, 2016; Wikipedia, 2021).

Yoneticilere yapilan 6giitlerden giiniimiize kadar siiregelen yonetim
teorilerinin 6ziinde basariy1 yakalama, daha verimli olma, daha kaliteli
iirlin ve hizmet sunma, miitkemmele ulagma gibi 6zlemler vardir. Belirle-
nen hedeflere ulasmada egitim, 6nde gelen etkenlerden birisi olarak karsi-
miza ¢ikmaktadir. Biitiin drgiitlerde oldugu gibi egitim orgiitlerinde de en
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kritik faktorlerden birisi yonetim olgusudur (Giiglii, 1995: 25). Bu neden-
le egitim yonetimi de, yonetim biliminin bir uzmanlik alani oldugundan,
egitim birimlerinin amaglarin1 gerceklestirebilmesi i¢in insan ve madde
kaynaklarini etkili bigimde kullanma bilim ve sanati olarak biiyiik 6nem
arz etmektedir (Giilsen, 2014: 77-86).

Glinlimiiz diinyasinda hemen her alanda bas dondiiriicii bir hizla sey-
reden degisim ve gelismeler sonucu yeni imaj bombardimanlariyla orgtit-
lerin etkililigi, orgiitsel amaglar yaninda bireysel amaglarin da gergekles-
me diizeyiyle dl¢iiliir olmustur (Agikalin, 1994: 3). Orgiitlerin, insanlar
icin var oldugu diisiincesinin yonetim felsefelerini sekillendirmeye basla-
dig1 dikkate alindiginda, hammaddesi insanlar olan egitim Orgiitlerinin de
insan1 merkeze alan katilimc1 cagdas yonetim yaklagimlarini benimsemesi
kaginilmaz olmaktadir (Agikalin, 1994: 3; Calik, 1996: 379; Toffler, 1981:
140). Ciinkli bu degisim ve gelismeler karsisinda diger biitiin orgiitlerin
oldugu gibi egitim orgiitlerinin de kayitsiz kalamayacag1 kabul edilmesi
gereken bir durumdur.

Toplumsal gelecekleri garanti altina alarak diger iilkelere istiinliik
kurmaya vesile olan ve insana yatirimi esas alan egitim sistemlerinin ge-
nel amacini, toplumdaki bireylerin toplum ihtiyaclarmi da dikkate alarak
problemleri gorebilme ve ¢ozebilme yeteneklerini gelistirmek ve doyum
diizeylerini yiikseltmek olarak ele aldigimizda, bu amaglar1 gergeklestire-
cek olan egitim Orgiitlerinin diinyadaki degisme ve gelismeler karsisinda
kayitsiz kalmayarak yonetim felsefelerini ¢agin ve gelecegin ihtiyaglarina
gore sekillendirmesi bir zorunluluk olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Giil-
sen, 2005).

Degisimle gelen yeni imaj bombardimani sonunda eski goriintiiler
clirirken, zihinsel devir hiz1 artmakta, bilginin geciciligi belirlenmekte-
dir. Sonug olarak, bilgi daha bollagirken daha az kalici olmaya baslamis-
tir (Toffler, 1981: 140). Diinyadaki yonetim anlayisinda meydana gelen
degisim ve gelismelerin 6ziinde, yukarida da belirtildigi gibi, insanlarin
daha ¢ok memnun edilmesi, daha kaliteli ve verimli hizmetlerin sunul-
mas1 onemli etkenler olarak goriilmektedir (Calik, 2003: 65). Durum bdy-
le olunca da daha iyi bir yonetim anlayismin benimsenerek uygulanmasi
icin, egitim On plana ¢ikmaktadir. Clinkii egitim orgiitlerini diger orgiit-
lerden ayiran 6zelliklerin basinda degisim ve yenilesmeyi baslatma so-
rumlulugunun bulunmasi gelmektedir. Gerek egitim orgiitlerinde, gerekse
diger biitlin orgiitlerde degismeyen tek olgunun degimin kendisi oldugu
gerceginden hareketle, 6ncelikli olarak “Orgiitsel degisim ve yenilesme”
kavramina agiklik getirilmesi yonetim disiincesinin gelisimini anlamay1
kolaylastiracaktir (Giilsen, 2005).
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1.1.Orgiitsel Degisim ve Yenilesme

Cevrenin gereksinimlerini karsilamak amaciyla orgiitiin yeniden or-
giitlenmesi ve biinyesinde degisiklikler meydana getirmesi olarak tanim-
lanabilen yenilesme icin bir orgiitte stirekli gelismenin saglanmasi gerekir
(Basaran 1992: 303). Bunun i¢in ise yonetim, oncelikle iki seyi degistir-
meyi hedeflemelidir. Bunlar; “calisanlarin neyin énemli olduguna iliskin
diisiinceleri” ile “islerin nasil yapilmas1 gerektigine iliskin diisiinceleri”-
dir. Bu diisiinceler orgiit kiiltiirliniin de yansimalar1 oldugundan kaizen
icin Oncelikle bu kiiltliriin degistirilmesi hedeflenmelidir. Siireli gelisme,
milkemmeli aray1s olarak kabul edilen kaizen felsefesine gore Peygambe-
ri bir 6greti de olan “iki giinii birbirine esit olan zarardadir” anlayistyla bu
giiniin diinden, yarinin da bugiinden daha iyi olmasini saglayacak sekilde
caba gosterilmelidir (Bonstingl, 2000: 5; Weaver, 1997: 110; Yenersoy,
1997: 81).

Degisim felsefesinin Orgiitte tamamen benimsenmesi, g¢alisanlarin
arasinda giiven iliskisi olusturulmasi, 6nlerindeki engellerin kaldirilma-
s1, egitilip yetkilendirilmesi ve gerekli kaynaklari kullanarak korkunun
orgiitten yok edilmesi ve sistemi insan vasitasiyla dolayli olarak gelistir-
mesi, yonetimin 6nde gelen gorevlerindendir (Bonstingl, 2000: 45; Kav-
rakoglu, 1996: 61). Yonetim erkinin nasil dagilim gostermesi gerektiginin
sorgulandigi Amazonda kanat ¢irpan kelebegin okyanustaki firtinay1 etki-
leyebilecegi kadar kiigiilen gliniimiiz diinyasinda egitim orgiitlerinin de,
ozellikle siyasi ve ekonomik krizler sonrasinda hiz kazanan hemen her
alanda bag dondiiriicii bir hizla seyreden, daha iyi yarim i¢in diinii geride
birakmak, eski yapilar1 ayarlamak olarak ta tanimlanan degisim ve ge-
lismelere kayitsiz kalmamas1 ve yonetim bi¢imini tartigarak sorgulama-
s1 beklenen bir olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Davidson, 2002: 20;
Drucker, 1998: 168; Gingell, 1991: 16;).

Yapilan tartigmalarda egitim oOrgilitlerinde iist yonetimin liderligi,
daha fazla 6nem kazanmaktadir. Egitim Orgiitlerinin giicii dikkate alindi-
ginda, karsilagilan sorunlar1 ¢6zmek, 6gretmen, 6grenci ve diger personeli
motive etmek ve gelecegi kurgulamak olarak ta tanimlanan ortak bir viz-
yon gelistirmek i¢in iyi yetismis, gliglii egitimsel liderlere ihtiya¢ oldugu
gorlilmektedir (Cafoglu, 1996: 52; Ercetin, 1998: 92-97). Liderlik, ayni
zamanda temsil edebilme yetenegi ile farkli becerilere sahip olmay1 ge-
rektiren biitiinliik ve diiriistliik de demek oldugundan, liderlik felsefenin
orgiitte yerlestirilmesi de gereklidir (Bonstingl, 2000: 63-64; Common,
Flynn and Mellon. 1993: 59-63).

Insanoglu, varolusunun 6zgiin dogasi ile gelisen otokratik yonetimler
karsisinda kendini gii¢sliz ve yetersiz olarak algilamakta ve {iretim sii-
recine gercek duygu ve diisiinceleriyle katilmadigi icin orgiitsel amag-
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larla biitlinlesememektedir. Giiniimiiz ¢alisanlar1 kendilerini ilgilendiren
her konuda alinacak kararlarin goriisiilmesi ve sonuglandirilmasinda aktif
olarak katilarak diislincelerini ifade etmek ve kararlarda hissedar olmak
istemektedirler. Katilimceilig1 giiclendirebilmek i¢in etkili bir haberlesme
ve iletisgim sistemi kurularak, tim paydaslara ilgili bilgiler zamaninda
dogru ve hizl bir sekilde saglanmalidir. Ayrica organizasyonun her ka-
demesinde yaygin, siirekli ve planli egitim programlarinin uygulanmasi,
merkeziyetcilikten vazgegilerek kararlarin organizasyonun her kademesi
ile paylasilarak ortak alimmasi, gergekgi kriterlerle performansin dlgiile-
rek motivasyon ve ddiillendirme mekanizmalarinin gelistirilmesi gerek-
lidir. insanlarin, kendilerini ilgilendiren konularda alinan kararlara kati-
lim oranlar yiikseldikge, alman kararlar1 kabullenip benimsemeleri de
kolaylasacaktir. Boylelikle orgiitlerde grup calismalari yapilarak bireysel
planda ¢ozlimii zor olan isletme korliigii sorunlarinin ¢éztimleri de ku-
rumsallastirilacaktir. Durum boyle olunca da orgiitsel degisim ve yeniles-
me daha kolay gerceklesecektir. Bu kolayligi saglamak i¢in ise, degisim
planlamasi orgiit kiiltliriiniin bir parcasi haline getirilmeli ve kamu yone-
tim zihniyeti “y0netisim” becerisiyle donatilmalidir (Bursalioglu, 2001a:
1-105; Eren, 1989: 14-67; Giilsen, 2005; Ozdemir, 1997: 1-12).

1.2. Degisimin Planlanmasi

Degisim siirecinde planlar hazirlanmasi ya da politikalarin desen-
lenmesi, karmagik bulmacaya benzeyen siirecin yalnizca bir pargasi ola-
rak gorilebilir (Karip, 1997: 63). Gelecekte ulagilmasi iimit edilen du-
ruma iligkin bir 6ngoriide bulunmak ve bir dizi kararlar1 hazirlamaktan
olusan, uygulama 6ncesi diisiinmeyi ongoren bir siire¢ olarak kabul edilen
planlama neyin, ne zaman ve nasil yapilacagma karar verme eylemidir
(Adem, 1981: 7; Bursalioglu, 1987: 143; Basar, 1994: 48; Hesapgioglu,
1994: 1;Yenersoy, 1997: 74). Planlama, bir orgiitii yonetmede temel sii-
reclerdendir. Verimli bir planlama yapilmadig: takdirde orgiitiin etkisizle-
secegi asikardir (Basaran, 1998: 53).

Tiirkiye’de 1961 Anayasasiyla ekonomik, sosyal ve kiiltiirel kalkin-
may1 demokratik yollarla gerceklestirmek i¢in hazirlanmasi hiikkme bag-
lanan Kalkinma Planlar1 ile birlikte egitim planlamasi ¢alismalar1 da es
zamanli olarak baslamistir. Planli kalkinma politikasi ¢ergevesinde egitim,
kalkinmanin araglarindan biri olarak ele alinmis, ekonomik ve toplumsal
hedefleri destekleyici bir anlayisla, kalkinma planinin i¢inde uzun ve orta
donemli olarak planlanmig ve kalkinma planlarinda egitim ile ilgili verilere
de yer verilmistir (Korkmaz, 2018: 33; Kii¢iiker, 2008: 5).

Tiirkiye’de kamu yonetimi zihniyeti, yaklasgim ve yontemleri ile or-
ganizasyon yapisinda koklii degisiklikler 6ngoéren, uzun vadeli bir pers-
pektifiginde, merkezi idare ve yerel idarelerde “paylasimei iyi yonetigim”
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ilkelerini hayata ge¢irmeyi hedefleyen caligmalar baglaminda egitim yo-
netimi konusunda da gesitli caligmalar yapilmistir. Hikkiimetler tarafindan
yapilan ve yaptirilan yenilesme ¢alismalarin altyapisinin genellikle Kal-
kinma Planlar1 ve Hiikiimet Programlar1 baglaminda ele alindigini sdyle-
mek dogru bir yaklagim olacaktir.

Bu nedenle bu calismada, hiikiimet programlarina da temel olusturan
“bes yillik kalkinma planlar1” ele alinarak, her plan ayr1 ayr1 egitim konu-
sundaki hedefler acisindan incelenmistir. Cumhuriyet doneminde genelde
kamu yonetiminin ve 6zelde egitim yonetiminin iyilestirilmesi amaciyla
hiikiimetlerce yapilan Devlet Planlama Tegkilat1 (DPT) araciligiyla yap-
tirilan planlh ¢alismalardan olan “Bes Yillik Kalkinma Planlari (BYKP)”
baglaminda egitim ve egitim yonetimi konusu asagida her bes yillik kal-
kinma planinda ayr1 ayri ele alinarak degerlendirilmistir.

2. KALKINMA PLANLARINDA EGITIiM YONETIMi

Tiirkiye’de iktisadi, sosyal ve kiiltiirel kalkinmay1 demokratik yol-
larla gergeklestirmek icin 1961 Anayasasinda kalkinma planlarinin hazir-
lanmasi ve bu planlarin hazirlayicist olarak Devlet Planlama Teskilati-
nin kurulmasi hitkme baglanmistir. Planli kalkinma ve planlarin devlet
tarafindan hazirlanmasi hilkmii, 1982 Anayasasinda da yer almistir (Akga
vd, 2017: 1; Altundemir, 2012: 97). Eski adiyla Devlet Planlama Tegkilat1
(DPT), yeni adiyla Kalkinma Bakanlig1 tarafindan simdiye kadar onbir
adet kalkinma plani hazirlanip uygulamaya konulmustur

Kalkinma planlarinda Tiirk kamu y&netimi ve egitim yonetimi konu-
su her zaman ele alinmistir. Asagida kalkinma planlarinda kamu ve egitim
yonetimi konusundaki boliimlerden kesitlere yer verilmistir (Basbakan-
lik, 2013: 32-35; CSBB, 2018; CSBB, 2019: 135-141; DPT, 1963; DPT,
1968; DPT, 1972; DPT, 1978; DPT, 1984; DPT, 1989; DPT, 1995; DPT,
2000; DPT, 2001; DPT, 2006; DPT, 2007; Giilsen, 2005: 52-59; Giilsen ve
Gokyer, 2016; Resmi Gazete, 2013, TBMM, 2013;TCKB, 2013).

Cumbhuriyetin kabuliiyle birlikte benimsenen yeni yonetim anlayisi-
nin bir geregi olarak millet iradesinin hakim kilinmas1 ve 6zellikle ¢ok
partili hayata gecilmesiyle genis halk kitlelerinin yonetime katilimlari-
nin saglanmasi yoluna gidilmistir. Genis halk kitlelerinin yonetimde daha
fazla etkili olmalarina yonelik gayretler, planli doneme gegisle hizlanmis
olup, glinlimiizde de halen devam etmektedir (Giilsen, 2005; Giilsen ve
Gokyer, 2016).

Tirkiye 1960’11 yillarda yonetimde planli doneme ge¢mistir. DPT
anayasal bir kurulus olarak idarl yapida énemli bir rol oynamaya basla-
mistir. Bes yillik donemler halinde hazirlanan raporlarin kamu sektorii
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icin emredici, 6zel sektdr i¢in yol gosterici nitelik tasidigi dikkate alindi-
ginda, planli donemin 6nemi biyiiktiir.

Simdiye kadar on bir tane Bes Yillik Kalkinma Plan1 hazirlanmistir.
Bu planlardan Onbirinci Bes Yillik Kalkinma Plani halen yiiriirliiktedir.
Degerlendirme yapilirken 6ncelikle planli kalkinma dénemine baslanilan
ve 1963-1967 yillarin1 kapsayacak sekilde planlanan Birinci Bes yillik
Kalkinma Plani ele alinmis ve sonrasinda uygulamaya konulan diger “Bes
Yillik Kalkinma Planlart” kronolojik sirayla ela alinarak ¢alisma kapsa-
mina uygun olacak sekilde kisa kisa ozet halinde degerlendirilmistir. Son
olarak ta halen yiiriirliikte olan ve 2019-2023 yillarini kapsayan Onbirinci
Bes Yillik Kalkinma Plani ile ilgili degerlendirmeler yapilmis, caligmanin
sonug boliimiinde de genel bir degerlendirmeye yer verilmistir.

2.1. Birinci Bes Yilik Kalkinma Planinda Egitim Yonetimi
(1963-1967)

Birinci Bes Yillik Kalkinma Planinda egitim planlamasi, “Insangiicii,
Istihdam, Egitim ve Arastirma” baslig1 altinda insangiicii ve istihdam ko-
nulari ile i¢ ice ve baglantili olarak ele alinmistir. Plan’da egitim, toplum
kalkinmas1 ve saglik konulariyla birlikte “kamu hizmetleri” i¢cinde kabul
edilmistir. Egitim konusu, “sosyal hedefler yaninda kalkinma hedefierine
ulagsmak acisindan yapilacak islerin gergeklesebilmesi amaciyla gerekli
nitelikte ve sayida eleman yetistirilmesi agisindan da ele alindigindan”
insangiicii ve istihdam konular1 ile “bir arada ve birbirine bagli olarak™ ta
planlanmis ve agirlikli olarak kalkinma hedeflerine ulagilmasini saglaya-
cak “sosyal politika araglarindan” biri olarak kabul edilmistir (DPT, 1963,
441). Egitim sisteminin toplumdaki gesitli gérevlerin yurttaglar tarafindan
kabiliyetlerine gore dagitilmasini saglayacak bir sekilde diizenlenmesi ve
egitim sisteminin toplumsal ihtiyaglara ve sartlara gore sekillenmesi ge-
rektigi vurgulanmaktadir. Bu arada egitim hizmetleriyle gorevli teskilatin
bu hizmetleri gorebilecek bir duruma getirilmesi icin teskilatinda egitimle
ilgili bir iglev goren biitiin kurumlar arasinda siki bir igbirliginin saglana-
cagi da belirtilmektedir (DPT, 1693; DPT, 2001: 31-38; Kii¢iiker, 2008:
60).

2.2. ikinci Bes Yilhk Kalkinma Plininda Egitim Yonetimi
(1968-1972)

Ikinci Bes Yillik Kalkinma Planinda, birinci plandaki hedefler ve
ger¢eklesme oranlar1 dikkate alinmakla beraber, genel olarak toplumun
egitim alma ve firsat esitliginden yararlanma istegi 6n planda tutulmustur
(DPT, 1968). Planda egitimin gayesinin vatandaglara ¢evrelerini tanitmak,
suurlu davranmak, toplum yapisi degigsmelerine uyabilmek, kazanilan bil-
gi ve maharetlerle kendisinin ve g¢evresinin moral degerlerini arttiracak
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hizmet saglamak oldugu belirtilen planda, ilkdgretimin biitiin okul ¢agin-
daki niifusu kapsayacak sekilde diizenlenecegi, egitimde firsat esitliginin
saglanacagi da 6nemle vurgulanmaktadir (DPT, 1968; DPT, 2001: 31-38).
Ayrica 6grenme giicliigii yasayan 6zel 6grenciler i¢in 6zel egitim verilme-
si, hizmet i¢i egitimler ile 6gretmenlerin mesleki yeterliginin arttirilmas,
ogrencilerin kaliteli ve nitelikli bir egitim siirecine dahil olmas1 amaciyla
Ogrenci mevcut sayilarinda diizenlemelere gidilmesine isaret edilmistir
(Akea, 2017: 397; DPT, 1968).

Koylere okul yapimi, “kdy ilkokullarinin kdyiin egitim ve kiiltiir mer-
kezi” “okuma yazma seferberliginin yonetildigi, tarim vb. konularda egi-
tim ve kiiltiir faaliyetlerinin” yiirtitiildiigli yaygin egitim merkezleri olarak

kullanilmas1 6ngorilmiistiir (Kiigiiker, 2008:145).

2.3. Ugiincii Bes Yillik Kalkinma Plaininda Egitim Yénetimi
(1973-1977)

Ucgiincii Bes Yillik Kalkinma Planinda mesleki egitime agirlik veril-
mesi, kalkinma planin egitimle ilgili boliimiiniin 6ziinii olusturmaktadr.
Ayrica birinci ve ikinci kalkinma planlarindaki egitimde firsat esitligini
saglama hedefleri 3. kalkinma planinda da temel hedefleri arasinda yer al-
mustir. Temel egitimin siiresinin sekiz yila ¢ikarilmasi gerektigi goriisti de
planin egitimle ilgili goriisleri arasinda 6nemli bir yer tutmaktadir (DPT,
1972; DPT, 2001: 31-38; Giilsen, 2005: 69-70). Planda, okuléncesi egitim
ve ilkokul digindaki tiim egitim tiir ve diizeyleri, ekonominin gereksinim
duydugu insangiicii say1 ve nitelikleriyle iliskili bir bigimde planlanmigtir
(DPT, 1972; Kiigiiker, 2008:160).

2.4. Dordiincii Bes Yillik Kalkinma Planinda Egitim Yo6ne-
timi (1979-1983)

Dordiincii Bes Yillik Kalkinma Planinda, Tirk kamu yodnetimine
iliskin hedefler incelendiginde yapisal degisiklikle ilgili kapsamli deger-
lendirmeler yapildig1 goriiliir. Planda 6rgiin, yaygin ve hizmetici egitim
etkinlikleri, plan’in ekonomik ve toplumsal hedeflerine ulagilmasina katki
saglayacak yonde planlanmistir (DPT, 1978; Kii¢iiker, 2008: 163). Egi-
timle ilgili plan hedefleri incelendiginde, egitimin yeni bir kurumsal yapi-
ya kavusturulmasi gibi egitim ydnetimini yakindan ilgilendiren bir ifade
dikkati ¢gekmekle birlikte bu kurumsal yapinin nasil olmasi gerektigi hu-
susunda bir a¢ikligin olmadig1 goriilmektedir. Egitimle ilgili ifadelerden,
Orgiin ve yaygin egitimin biri birini tamamlayacak sekilde diizenlenmesi,
egitimin ezbercilige dayanan, kisiligi gelistirmekten ¢ok kaliplagtirmaya
iten iceriginin degistirilmesi, egitim sisteminin diger sistemlerle birlikte
ele almarak tutarli bir yapiya kavusturulmasi, egitim sisteminin bireyin
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fiziki ve toplumsal ¢evresini gelistirme yetenegini gelistirecek sekilde dii-
zenlenmesi, mesleki-teknik egitime agirlik vermek gibi ciddiye alinabile-
cek hedefler bulunmaktadir (DPT, 1978; Giilsen, 2005; 70).

2.5. Besinci Bes Yillik Kalkinma Planinda Egitim Yonetimi
(1985-1989)

Besinci Bes Yillik Kalkinma Planinda kamu hizmetlerinin yeniden
diizenlenmesinde, kamu hizmetlerinin kuruluslar arasinda hizmette birlik
ilkesine uygun, dengeli, etkin ve kaynak israfin1 dnleyecek bir sekilde
dagitilmasi, yetki devri esaslarina 6nem verilmesi, biirokratik islemlerin
basitlestirilmesi ve islemlerin hizlandirilmasi istenilmekte, kuruluslarin
fonksiyonlar1 ile uyumlu insan giicii planlamas1 yapmasi, merkezi yone-
tim ile yerel yonetimler arasindaki iliskilerin esaslarmin belirlenmesi ge-
rektigi ifade edilmektedir (DPT, 1984: 173; MEB, 1993: 179-188).

Egitim yonetimine iliskin belirlenmis herhangi bir hedef ve politika-
ya rastlanmayan planda egitimin niteliginin arttirilmasi, egitimde fiziki
altyapinin ¢evre okullardaki 6grenciler tarafindan ortaklaga kullanilmasi,
egitim ve 6gretimin hayata doniik olmasi, 6gretmen egitiminde gerekli
Ozenin gosterilmesi, yabanci dil egitimi, mesleki egitimin ara insan gi-
clinii kargilayacak sekilde yapilmasi ile 6rgiin ve yaygin egitim kurumlari
arasinda gecis ve denklik durumlarinin diizeltilmesi gibi sosyal hedefler
bulunmaktadir (DPT, 1984; DPT, 2001: 31-38).

2.6. Altinci Bes Yilik Kalkinma Plininda Egitim Yonetimi
(1990-1994)

Altinc1 Bes Yillik Kalkinma Planinda gerek kamu ydnetiminin genel
yap1 ve isleyisi gerekse egitim yonetimine iliskin hedefler ve politikalar
bulunmaktadir. Bu kapsamda kamu yonetiminde merkezi idare ile yerel
yonetimler arasinda yetki, sorumluluk ve kaynak paylasimina iliskin ger-
ceve yasa hazirliklarindan s6z edilmekte, mahalli idarenin teskilat yapi-
sinda yerinden yoOnetim anlayisina agirlik verilerek diizenlemeler yapi-
lacagi, yerel yonetimlerin gorev, yetki ve sorumluluklarinin gelirleri ile
orantili olarak arttirllmasina &zen gosterilecegi, kalkinmanin bdlgeler
arasinda dengeli olmasi, bolgesel gelisme ¢alismalarinin refahi yaygin-
lastirict ve arttirict yonde olmasinin temel ilke olacagi belirtilmektedir
(DPT, 1989: 320).

Egitimle ilgili olarak da iyi vatandas yetistirme, egitimde kaliteyi art-
tirma, 0gretmenlik meslegini cazip hale getirme, insan giicii planlamasi,
okullagma oranlarinin daha ileri noktalara tasinmasi gibi plan hedefleri
ortaya konulmakta, bu hedeflere ulasmak icin, egitimin her kademesinde
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kalitenin yiikseltilecegi, egitim programlariin giiniin ihtiyaclarina cevap
verecek sekilde hazirlanacagi, fiziki alt yapinin iyilestirilecegi, sinifta
kalmanin engellenecegi, insan giicii planlamasi yapilacag: ve 6zel sekto-
riin okul agmaya tesvik edilecegi gibi ¢cok genel calismalardan so6z edil-
mektedir (DPT, 1989; DPT, 2001: 31-38).

2.7. Yedinci Bes Yillik Kalkinma Plininda Egitim Yonetimi
(1996-2000)

Yedinci Bes Yillik Kalkinma Planinda kamu gorev ve yetkilerinin
merkez ve tasra teskilati ile yerel yonetimler arasindaki dagilimi, yetki
genisligi ve yerinden yonetim ilkelerinin uygulanmasimin gozden gegiri-
lerek, merkezi yonetimin yetkilerini il 6zel idarelerinden baslamak {izere
yerel yonetimlere ve tasra birimlerine devretmesi gerektigi ifade edilmis-
tir (DPT, 1995; DPT, 2000: 117-119).

Temel yapisal degisimin saglanmasinda egitim reformunun 6nemi
ve Onceligi lizerinde durularak, mevcut duruma iliskin olumsuzluklar sa-
yilmakta; niifusun egitim diizeyinin yetersizligi, zorunlu egitimin sekiz
yila ¢ikarilamadigi, egitime yeterli kaynak saglanamadigi, 6gretim prog-
ramlarinin bilimsel esaslara gore gelistirilemedigi, etkin bir yonlendirme
sisteminden egitimin mahrum oldugu, egitim sisteminin yapilanma ve is-
leyisinden kaynaklanan sorunlarin devam ettigi belirtilmistir (DPT, 1995;
DPT, 2000: 85)

Gelistirilecek politikalar ¢ergevesinde egitimin yedinci BYKP do6-
neminde en oncelikli sektor olacagi, gelistirilecek politikalarda sayilan
sorunlara ¢oziimler bulunacagi ifade edilerek, egitim yonetiminin yapi1 ve
isleyisiyle ilgili olarak milli egitimde hizmet esasina gore bir yapilanma-
y1 gergeklestirmek, merkez teskilatini makro diizeyde stratejik planlama,
miifredat programi, aragtirma-gelistirme ve denetleme yapan ve koordi-
nasyon isleriyle ugrasacak bir iist diizey karar organ1 haline doniistiirmek,
biirokrasiyi azaltmak, tasra birimlerine ve yerel yonetimlere yetki ve so-
rumlulugu devretmek ve ailelerin egitim siirecine katilimimi saglamak
amaciyla yeniden diizenlenecegi ifade edilmistir (DPT, 2001: 31-38; DPT,
2000: 85). Yiiksek 6gretimin de benzer sekilde biirokratik ve merkeziyetgi
yapidan kurtarilmasi i¢in 2547 Sayili YOK Kanununda degisiklik yapil-
mast gerektigi belirtilmistir.

2.8. Sekizinci Bes Yilik Kalkinma Planinda Egitim Yoneti-
mi (2001-2005)

Sekizinci Bes Yillik Kalkinma Planinda, yapilan durum tespitiyle
kamu yonetiminde insan kaynaklari, idari yap1 ve isleyisi icine alan koklii
ve kalic1 bir degisim ihtiyacinin devam ettigi vurgulanmistir. Merkez1 yo-
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netimin gorevlerindeki oransal artigin, sistemin bir ¢ok noktada tikanma-
sina ve isleme bozukluklarina yol actig1, gorevlerin merkez, tasra ve yerel
yonetimler arasinda dl¢iilii dagiliminin yeterince gergeklesmedigi belirtil-
mektedir. Halka doniik bir yonetim anlayisinin yerlesmedigi, devlet ku-
rumlarinin fonksiyonel hale getirilemedigi, yetki-sorumluluk dengesinin
kurulamadig1, olumsuz yapiy1 besleyen daha pek ¢ok hususun bulundugu
ifade edilerek, verimsiz, israfli, rekabetten yoksun ve vatandagin mem-
nuniyetini esas almayan bir yonetim yapisinin varligi ifade edilmistir.
Yerinden yonetim ilkesinin dikkate alinarak, merkezi yonetim tarafindan
saglanan bazi hizmetlerin yerel yonetimlerin ve tagra birimlerinin yetki
ve sorumluluklarina birakilmasi i¢in yasal diizenlemeler yapilmasi oneril-
mektedir (DPT, 2000: 191-194; DPT, 2001: 31-38).

Planda hedeflere ulasmak ic¢in belirlenen politikalara bakildiginda,
Milli egitimin bilgiye ulasma yol ve yontemlerini dgreten, egitimin tiim
evrelerinde yatay gecislere imkan veren, piyasa meslek standartlarina uy-
gun, iiretime doniik egitime agirlik veren, istisnasiz tiim dgrenciler i¢in
firsat esitligini gézeten, etkin bir rehberlik hizmetini i¢eren ve yetki devri-
ni esas alan bir sistem biitlinliigii i¢inde yeniden diizenlenecegi ifade edil-
mistir (DPT, 2000: 25). Uygulama araglar1 olarak da okul 6ncesi egitimin
yayginlastirilmasi, zorunlu temel egitimin 12 yila ¢ikarilmasina yonelik
alt yap1 hazirliklarinin yapilmasi, bilgisayar ve diger teknik donanimin
egitime daha fazla kazandirilmasi, okul, egitim alanlar1, 6gretmen ihtiya-
c1, 6zel sektoriin ve yerel yonetimlerin egitime katkisinin saglanmasi gibi
diizenlemeler 6nerilmektedir (DPT, 2000: 84).

Egitimin bir pargasi olan yiiksek 6grenimle ilgili olarak da YOK {in
biirokratik ve merkeziyetci yapidan kurtarilacagi, uzun dénemli planlama
ve koordinasyon iglevi yiiriiten bir kurula doniistiiriilecegi, tiniversitelerin
bilimsel ve mali 6zerkliklerinin giiglendirilecegi belirtilmektedir.

Planda MEB merkez teskilatinda hizmet esasina dayali bir yapilan-
maya gidilmesi ve tasra teskilatlarina yetki ve sorumluluk devredilme-
si i¢cin Tegkilat Kanununda diizenlemeler yapilmasi istenilmistir (DPT,
2000: 85).

2.9. Dokuzuncu Bes Yillik Kalkinma Plininda Egitim Yone-
timi (2007-2013)

Dokuzuncu Bes Yillik Kalkinma Planinda uluslararas: gelismeler ve
temel egilimler dogrultusunda, Tiirkiye ekonomisindeki gegmis donemler
ile mevcut ekonomik ve sosyal gelismeler dikkate alinmistir. Dokuzuncu
Kalkinma Planinin vizyonu, “istikrar iginde biiyiiyen, gelirini daha adil
paylasan, kiiresel olcekte rekabet giiciine sahip, bilgi toplumuna déniisen
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ve AB’ye iiyelik i¢cin wyum siirecini tamamlamug bir Tiirkiye” olarak belir-
lenmigtir (DPT, 20006).

2007-2013 yillari1 kapsayan dokuzuncu plan doneminde, onceki
donemlerde egitim konusunda yetersiz kalindigr konusunda 6zelestiri-
ler yapildiktan sonra gelecege yonelik planlar yapilmaktadir. Planda “Bu
donemde iilke genelinde hizli niifus artisinin neden oldugu olumsuzluk-
lar azalmasina ragmen, istihdamin artirilmasi ve issizligin azaltilmasi ile
egitime iliskin sorunlar ¢éziilememis ve egitim-istihdam arasindaki iliski
yeterince kurulamamistir. Halen kamu eliyle yiiriitilmekte olan egitim
ve yayim hizmetlerine iiretici orgiitlerinin katkis1 sinirli kalmaktadir.”
seklinde Ozelestiriler yapilmaktadir. Bunun yani sira, kamu ana hizmet
kurumlar1 tarafindan yapilan Ar-Ge ¢alismalariin ilgili kurumlarin faa-
liyetlerini destekleyici sekilde diizenlenmesine ihtiya¢ bulundugu vurgu-
lanmistir (Basbakanlik, 2007; DPT, 2006).

Egitim-istihdam iligkisinin de irdelendigi plan doneminde, egitim
programlariin gdzden gegirilmesi gercevesinde, mesleki egitimin isgiicii
piyasasindaki gelismelere cevap verecek esneklige kavusturulmasi ama-
ctyla modiiler sisteme gecilmesine yonelik ¢aligmalara sosyal taraflarin
katilimiyla baslanildigi da belirtilmektedir (Bagbakanlik, 2007).

Egitim kurumlar1 disinda kazanilan becerileri de belgelendirecek tu-
tarli ve giivenilir, meslek standartlarma dayali bir sinav ve belgelendirme
sistemi olusturulamadig1 da belirtilmektedir. Meslek standartlari, smav
ve belgelendirme sistemini devlet, is¢i ve isveren kesimleriyle isbirligi
icinde kurmak, yayginlastirmak, gelistirmek ve idame ettirmek amaciyla
Ulusal Mesleki Yeterlikler Kurumunun olusturulmasina yonelik yasal dii-
zenleme calismalarinin siirdiiriildiigti de planda 6nemle vurgulanmaktadir
(DPT, 2006).

2.10. Onuncu Bes Yillik Kalkinma Plianinda Egitim Yoneti-
mi (2014-2018)

Onuncu Bes Yillik Kalkinma Planinda, egitim politikalarina iliskin
asagidaki amag ve hedefler belirlenmistir (Basbakanlik, 2013: 32-35;
Resmi Gazete, 2013).

e Egitim sisteminde, bireylerin kisilik ve kabiliyetlerini gelistiren,
hayat boyu 6grenme yaklasimi ¢er¢evesinde isgiicii piyasasiyla uyumunu
giiclendiren, firsat esitligine dayali, kalite odakli doniisiim siirdiiriilecek-
tir.

e Okul tiirlerinin azaltildigi, programlar arasi esnek gegislerin ol-
dugu, 6grencilerin ruhsal ve fiziksel gelisimleri ile becerilerini artirma-
ya yonelik sportif, sanatsal ve kiiltiirel aktivitelerin daha fazla yer aldig,
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bilgi ve iletisim teknolojilerine entegre olmus bir miifredatin bulundugu,
sinav odakli olmayan, bireysel farkliliklar1 gézeten bir donilisiim programi
uygulanacaktir.

e Ogrencilerin sosyal, zihinsel, duygusal ve fiziksel gelisimine kat-
k1 saglayan okul oncesi egitim, imkanlar1 kisitli hane ve bolgelerin erisi-
mini destekleyecek sekilde yayginlastirilacaktir.

e ilk ve orta dgretimde basta engelliler ve kiz ¢ocuklar1 olmak
tizere tiim ¢ocuklarin okula erigimi saglanacak, sinif tekrari ve okul terki
azaltilacaktir.

e Ozel egitime gercksinim duyan engellilerin ve 6zel yetenekli bi-
reylerin, bitiinlestirme egitimi dogrultusunda, uygun ortamlarda egitim-
lerinin saglanmasi amaciyla beseri ve fiziki altyap1 giiglendirilecektir.

e Yabanci dil egitimine erken yaslarda baslanacak, bireylerin en az
bir yabanci dili iyi derecede 6grenmesini saglayacak diizenlemeler yapi-
lacaktir.

e Ortadgretim ve yiiksekdgretime gegis sistemi, 6grencilerin ilgi ve
yeteneklerini dikkate alan etkin rehberlik ve yonlendirme hizmetleri des-
tegiyle, siire¢ odakli bir degerlendirme yapisina kavusturulacaktir.

e Egitim sisteminin performansinin degerlendirilmesine imkan
tantyacak sekilde 6grenci kazanimlarinin izlenebilmesini teminen, sinif
temelli bagar1 diizeyleri, yeterlilikleri ve standartlar1 belirlenecek, ulusal
diizeyde ¢oklu degerlendirme ve denetleme mekanizmasi gelistirilecektir.

e Ogretmenlik meslegi daha cazip hale getirilecek; 6gretmen yetis-
tiren fakiilteler ile okullar arasindaki etkilesim gii¢clendirilecek; 6gretmen
yetistirme ve gelistirme sistemi, 6gretmen ve dgrenci yeterliliklerini esas
alan, kisisel ve mesleki geligimi siirekli tesvik eden, kariyer gelisimi ve
performansa dayanan bir yapida diizenlenecektir.

e Deneyimli 6gretmenlerin dezavantajli bolgelerde ve okullarda
uzun stireli ¢aligmasi 6zendirilecektir.

e Okul idarelerinin biitgeleme siireglerinde yetki ve sorumluluklari
artirilacaktir.

e Kalabalik ve birlestirilmis sinif ile ikili egitim uygulamalar1 azal-
tilacak, 6grenci pansiyonlar1 yayginlastirilacaktir.

e Egitimde alternatif finansman modelleri gelistirilecek, 6zel sek-
toriin egitim kurumu agmasi, 6zel kesim ve meslek orgiitlerinin mesleki
egitim siirecine idari ve mali yonden aktif katilim1 6zendirilecektir.

e Orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda bilgi ve iletisim teknolojisi
altyapis1 gelistirilecek, 6grenci ve 6gretmenlerin bu teknolojileri kullan-
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ma yetkinlikleri artirilacaktir. FATIH Projesi tamamlanacak ve teknoloji-
nin egitime entegrasyonu konusunda nitel ve nicel gostergeler gelistirile-
rek etki degerlendirmesi yapilacaktir.

e Egitim sistemi ile isglicii piyasasi arasindaki uyum; hayat boyu
o0grenme perspektifinden hareketle is yasaminin gerektirdigi beceri ve
yetkinliklerin kazandirilmasi, girisimcilik kiiltiirinlin benimsenmesi,
mesleki ve teknik egitimde okul-isletme iligkisinin orta ve uzun vadeli
sektor projeksiyonlarint dikkate alacak bi¢imde giiclendirilmesi yoluyla
artirtlacaktir.

e Ulusal Yeterlilik Cergevesi olusturularak egitim ve 6gretim prog-
ramlar1 ulusal meslek standartlarina goére giincellenecek, onceki 6gren-
melerin taninmasini igeren, 6grenci hareketliligini destekleyen ulusal ve
uluslararasi gegerlilige sahip diploma ve sertifikasyon sistemi gelistirile-
cektir.

e Ortadgretim ve yiiksekdgretim diizeyindeki mesleki ve teknik
egitimde, program biitiinliigii temin edilecek ve nitelikli isgiicliniin yetis-
tirilmesinde uygulamali egitime agirlik verilecektir.

e Yiiksekogretim sistemi, hesap verebilirlik temelinde 6zerklik,
performans odaklilik, ihtisaslagsma ve gesitlilik ilkeleri ¢ercevesinde kalite
odakli rekabetci bir yapiya doniistiiriilecektir.

e Yiiksekogretim Kurulu, standart belirleme, planlama ve koordi-
nasyondan sorumlu olacak sekilde yeniden yapilandirilacaktir.

o Yiiksekogretimde kalite giivencesi sistemi olusturulacaktir.

e Yiiksekogretim kurumlarinin sanayi ile isbirligi i¢erisinde tekno-
loji liretimine 6nem veren, ¢ikti odakli bir yapiya doniistiiriilmesi tesvik
edilecek ve girisimci faaliyetler ile gelir kaynaklar ¢esitlendirilecektir.

e Yiiksekogretim kurumlar cesitlendirilecek ve yiiksekdgretim sis-
temi uluslararas1 6grenciler ve 6gretim {iyeleri i¢in ¢ekim merkezi haline
getirilecektir

2.11. Onbirinci Bes Yillik Kalkinma Planinda Egitim Yone-
timi (2019-2023)

En son hazirlanan ve halen yiiriirliikte olan 2019-2023 yillarini kap-
sayan Onbirinci Bes Yillik Kalkinma Plaminda Egitim Politikalarina ilis-
kin asagidaki amag ve hedefler belirlenmistir (CSBB, 2019: 135-141).

Onbirinci BYKP’nin temel amaci; “tiim bireylerin kapsayict ve ni-
telikli bir egitime ve hayat boyu 6grenme imkanlarina erigimi saglana-
rak diigiinme, algilama ve problem ¢6zme yetenegi gelismis, 6zgliven ve
sorumluluk duygusu ile girisimcilik ve yenilik¢ilik 6zelliklerine sahip,



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler - 193

demokratik degerleri ve milli kiiltlirli 6ziimsemis, paylasima ve iletisi-
me agik, sanat ve estetik duygular giiglii, teknoloji kullanimina yatkin,
tiretken ve mutlu birey yetistirmek” olarak belirlenmistir (CSBB, 2019:
135-136).

Onbirinci BYKP’nda politika tedbirleri ile 2023 yil1 hedefleri asagi-
daki sekilde belirlenmistir.

e Firsat esitligi temelinde, tim kademelerde egitime erisim sagla-
nacaktir.

e (Cocuklarin ruhsal ve bedensel gelisimlerini gézeten egitim or-
tamlar1 olusturulacaktir.

e Tiim egitim kademelerinde okullarin niteligi ve imkanlar artirila-
rak okullar aras1 basar1 fark: azaltilacaktir.

e Milli, manevi ve evrensel degerler esas alinarak kiiresel geligsme-
lere ve ihtiyaglara uygun egitim icerikleri ve 6gretim programlari hazirla-
nacaktir.

e Ozel egitime gereksinim duyan bireylerin egitim hizmetlerinden
istifade edebilmeleri i¢in beseri ve fiziki imkanlar giiclendirilecektir.

e Ogretmenlerin ve okul ydneticilerinin motivasyonlari ve mesleki
gelisimleri artirilacak ve 6gretmenlik mesleginin toplumsal statiisii giig-
lendirilecektir.

e Etkin ve etkili bir egitim sisteminin olusturulabilmesi i¢in poli-
tikalar veriye dayali olarak belirlenecek ve politika uygulamalarinin etki
analizleri yapilacaktir.

e Bireylerin kisilik ve kabiliyetlerinin siirekli olarak gelisimini he-
defleyen hayat boyu 6grenme anlayist toplumun tiim kesimlerine yaygin-
lastirilacaktir

e Tiim paydaslarin egitim siireclerine aktif katiliminin saglandigi
Okul Gelisim Modeli olusturulacaktir.

e Egitim ve egitim dis1 slirecin etkin bigimde yiiriitiilebilmesi ve
¢ocuklarm hazir bulunusluklarinin artirilabilmesi i¢in rehberlik ve danis-
manlik sistemi gii¢lendirilecektir.

e Ogrencilerin kazanimlarini gesitlendirmeye ve artirmaya ydnelik
etkin bir 6lgme, izleme ve degerlendirme sistemi olusturulacaktir.

e Mesleki ve Teknik Egitimde Uretime Yonelik Yapisal Déniisiim
ve Istihdam Seferberligine baslanacaktir.

e Yiiksekogretimde cesitliliginin artirilmasi saglanacaktir.
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e Yiiksekogretim sistemi kiiresel rekabet giicii olan, kalite odakli ve
dinamik bir yapiya kavusturulacak; yiiksekogretim kurumlariin nitelik-
lerinin artirllmasia yonelik uygulamalara devam edilecektir.

e Vakif Yiiksekdgretim Kurumlarmin egitim ve dgretim siiregleri,
akademik ve idari yapilanmalari, denetleme ve mali hususlarina yonelik
diizenlemeler yapilacaktir.

e Ulkemizin yiiksekdgretim alaninda uluslararasilasma diizeyi art-
tirllacaktir.

Onbirici Bes Yillik Kalkinma Planindaki egitim hedefleri incelen-
diginde, firsat esitligi vurgusunun dnplana ¢iktig1, 6gretmenlik ve okul
yoneticiliginin toplumsal statiistiniin arttirtlmasina, daha 6nce OYGEP,
TKY gibi benzer uygulamalarla giindeme gelen okul gelisim modeli ¢a-
lismalaria, mesleki egitime ve yiiksekogretimde kalitenin arttirilmasi ko-
nularina agirlik verilecegi anlasilmaktadir.

3. SONUC

Tirkiye’de 1961 yili anayasasi sonrast Devlet Planlama Teskilatiyla
baslayan ve Kalkinma Bakanligiyla devam eden planli kalkinma dénem-
lerinde hazirlanan bes yillik kalkinma planlar1 kapsaminda yaklasik elli
yildir egitim konusunun da planlandig1 goriilmektedir. Yapilan planlar in-
celendiginde kalkinma planlarindaki egitim planlamalarinin egitimin ic
ve dig sorunlarini ¢ozme giiclinden uzak oldugu sdylenebilir. Kalkinma
planlarinin genelde siyasi kaygilarla hazirlandigindan maalesef ¢ogun-
lukla kalkinma plan hedeflerine tam anlamiyla ulagilamadig1 goriilecektir.
Belirlenen hedeflere ulasilamadiginin en 6nemli gostergesinin ise, kalkin-
ma planlarindaki hedeflerinin birgcogunun sonraki kalkinma planlarinda
tekrar planlara hedef olarak konulmasi gdsterilebilir. Kamu ve egitim yo-
netimi alanindaki planli donemlerde ele alinan yeniden yapilanma gay-
retleri, ayn1 hedefler de planlanmis olsa bile, politika ile uygulamalarin
siyasi hiikiimetlerce farklilasmis olmasi sonucu maalesef beklenen etki-
yi gosterememistir. Siyaset hiikiimetler, kendinden onceki uygulamala-
11 kendisinin {iriinii olarak gdriip sahiplenmemesi nedeniyle politikalari
cogu zaman ihmal etmistir. Bunun neticesinde de biirokratik kurumlar,
siyasi miidahaleler nedeni ile giindelik ¢alismalarinda rasyonel olmayan
kararlar almaya zorlanmistir.

Baginda “milli” kelimesi bulunan egitim sistemimizin ve bu sistemin
egitim politikalarinin siyasetten arindirilmasi ve hiikiimetler Gstii ulusal
milli bir egitim meseli kabul edilerek, bu kabul ile egitim politikalarmin
evrensel diizeyde yerel degerler dikkate alinarak belirlenmesi ve bu poli-
tikalara siireklilik kazandirilmasi bir zorunluluk olarak karsimiza ¢ikmak-
tadir. Gelecegin diinyasinda diinyay1 sekillendirecek aktorlerden olabil-
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mek i¢in, ge¢ kalmadan egitim politikalarinda milli hedeflerin siireklilik
kazandirilmas1 saglanmalidir. Aksi halde degisen diinyada aktor olmak
yerine, figiiran olmak durumunda kalacagimiz asikardir. Milli egitim poli-
tikalartyla yiirtirliige konulacak kalkinma planlar1 ve hiikiimet planlariyla
gelecegin diinyasini sekillendirebilecek bir genglige ve kiiltlire sahip ol-
dugumuz da unutulmamalidir.
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Giris

Cevre, insanlarin ve diger canlilarin yasamlar1 boyunca iliskilerini
siirdiirdiikleri ve karsilikli olarak etkilesim i¢inde bulunduklar1 fiziksel, bi-
yolojik, toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel ortam olarak tanimlanabilir (To-
runoglu, 2013).Bu bakis agisiyla ¢evre, canlilarin yasamsal etkinliklerini
siirdtirdiikleri ortamlar ile onlar1 siirekli olarak etkileri altinda bulunduran
fiziksel, kimyasal ve biyolojik unsurlari igermektedir.

Cevre egitiminin temel amaglari; toplumu ¢evre konusunda bilgilendir-
mek, bilinglendirmek, davranig degisiklikleri kazandirmak, ve ¢evre okurya-
zarhig1 kazandirilmasini saglamaktir (Kaya ve Kazanci, 2009). Arastirmalar-
da ¢evre egitiminin en biiyilk amacinin sorumlu ¢evre davraniglari gosteren
cevresel okur-yazar bireyler yetistirmek oldugu vurgulanmigtir (Culen and
Volk, 2000; Akt: Asilioglu, 2004). 11k kez Charles Roth tarafindan giindeme
getirilen “cevre okuryazarligr” kavrami; insanlarin kendi ¢evreleri ile ilgili
davraniglarini olumlu yonde gelistirmelerine yardimci, diger insanlarla ve
dogayla iligkilerini siirdiirtilebilir bir ortamda gerceklestirdikleri ve bu konu-
da eylemde bulunmalarini saglayan anlayis, bilgi, beceri ve tutumlar biitlinii
olarak tanimlanabilir (Roth, 2002). Bir bagka ifade ile ¢evre okuryazarliginin
temel bilesenleri ¢cevreye yonelik bilgi, beceri, tutum, davranig ve degerlerin
bilesimi olarak ifade edilebilir. Cevre egitimi ile 6grencilerde dogal ¢evrenin
oneminin fark edilmesi amaglanmaktadir. Egitim yoluyla 6grenenlerin bilgi
diizeyi artirilarak ¢evreye duyarli olmalarini saglamak ve ayn1 zamanda gev-
reye yonelik olumlu davranis degisiminin gerceklesmesi saglanabilir. Cevre
egitimi karar verme, deger kazanma, yaraticilik ve iletisim becerileri gibi
bir¢ok boyuttan olustugu icin disiplinler arasi bir alan olarak da degerlendi-
rilebilir (Haktanir, 2007).

Kiiresel anlamda, ¢evrenin korunmasi ile ilgili calismalar gercekles-
tiren ilk kurulus Birlesmis Milletlerdir. “Insan Cevresi” adli ilk toplanti
1972 yilinda Stockholm’de yapilmis ve 5 Haziran, Diinya Cevre Giinii
olarak kabul edilmistir. 1975 yilinda Stockholm bildirgesi esas alinarak,
Uluslararas1 Cevre Egitimi Programi (IEEP) baslatilmis ve 1977 de Tiflis
bildirgesine gore ¢evre egitiminin amaglari; 6grencilerin ¢evre bilinci ka-
zanmalari, ¢evre konusunda bilgi sahibi olmalari, olumlu tutum ve ¢esitli
beceriler kazanmalari ve olarak belirlenmistir (Colak, 2004). 1987 yilinda
UNESCO ve UNEP isbirligiyle Moskova’da gerceklestirilen Uluslararasi
Cevre Egitim ve Yetistirme Kongresi’nde ¢evre egitimi i¢in Tiflis Bildirge-
si gergevesinde uluslararasi strateji belirlenmistir (Unal ve Dimusli, 1999).
1988 yilinda ¢evre konusunda arastirma yapan biyolog E. O. Wilson edi-
torligiinde “Biyocesitlilik (Biodiversity)” adli bir kitap yaymlanmis ve
insan etkisi ile Diinyadaki tiir ¢esitliliginin nasil azaltildigina vurgu yapil-
mistir (Wilson, 1988). 1992 yilinda Rio de Janeiro’da gerceklesen zirvede,
156 iilke Biyolojik Cesitlilik Sozlesmesi’ni (BCS) imzalayarak, bitkilerin,
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hayvanlarin ve mikrobiyolojik yasamin ¢esitliliginin korunmasi ve biyo-
lojik kaynaklart siirdiiriilebilir kullanilmasim kabul etmisglerdir. (Ttrkiye
Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu [TUBITAK], 2003).

Dogada ayritilarin1 ¢ok az bilip anlayabildigimiz, ¢ok karmasik bir
sistem vardir. Canli tiirleri ve fiziksel ¢evre arasindaki ekolojik iliskiler
ekosistemleri olusturmaktadir. Ekosistemler ve ekolojik iligkilerin biitiinii
bir bolgedeki biyolojik cesitliligi olusturur (Isik, 2004). Giiniimiizde in-
sanligin tarimda, bilimde, teknolojide ulastig1 diizeye, biyolojik cesitlilik
ve zenginlik sayesinde ulastig1 sdylenebilir. Bu acidan biyolojik ¢esitliligi
bilmek, 6nemini kavramak cok dnemlidir. Biyolojik cesitlilik birbirleriyle
iligki icerisinde olan organizmalarin ¢esitliligi olarak anlasilir. Bu durum
biyolojik cesitliligin ii¢ alt boyutta toplanmasina yol agmaktadir. Bu bo-
yutlar: Genetik c¢esitlilik, tiirlerin ¢esitliligi ve ekolojik ¢esitliliktir (Mayer,
1996: akt. Erten 2004). Her iilkenin kendine 6zgii tiirleri ve bitki ve hayvan
cesitliligi vardir. Bu tiirlerin korunmasi icin cesitli s6zlesmeler yapilmistir.
Bugiine kadar kaydi yapilan canli tiirii sayis1 yaklasik 1,5 ile 2 milyon ara-
sindadir (Erten, 2004). Yeryiiziinde sadece belirli bir bolgeye 6zgii olup,
baska higbir bdlgede yetismeyen tiirlere “endemik tiir” denmektedir (Ce-
likkiran, 1997). Tiirkiye’nin zengin biyolojik cesitliligi olmasina ragmen
bu tiirlerin nesli yok olma tehdidi altindadir. Siirdiiriilebilir ¢evre hedefle-
rinden biri olan biyolojik ¢esitlilik konusunda, bircok ¢evre kurulusu ¢esit-
li raporlar yayinlamislardir. Bu raporlara gore diinya tizerindeki biyolojik
cesitlilik kayb1 giderek artmaktadir (Demirayak, 2002).

Biyogesitlilige gereken énemin verilmemesi her gecen giin tiirlerin
neslinin tilkenmesi ve dogal dengenin giderek bozulmasi sonucunu do-
gurmaktadir (Kurumlu, Atik ve Erkog, 2010). Geleneksel ve siirdiiriilebilir
olmayan tarim yontemleri, verimli toprak elde etmek i¢in meralarin tahrip
edilmesi, deniz ve orman yasam alanlarinda kontrolsiiz yerlesim, kiiresel
1sinma gibi nedenler biyolojik gesitlilige yonelik en biiyiik tehditler ara-
sindadir. Kaya, Aladag ve Duman (2018) iiniversite 6grencilerinin kiiresel
1sinmanin biyocesitlilik lizerine etkilerini inceledigi aragtirmalarinda 6g-
rencilerin ¢cogu kiiresel 1sinmaya bagl olarak iklimde meydana gelen de-
gismelerin ve canlilarin dogal ortamlarinin bozulmasinin biyogesitliligin
azalmasina neden oldugunu belirtmislerdir. Bu baglamda biyocesitlilikte
azalmanin en bilyiik sorumlusu insanoglunun yarattig1 ¢cevre sorunlaridir

Cevre egitimi, ailede ve yakin ¢evrede baslar ve okul yagaminda da
Ogretim programlarinda yerini alir. Bu baglamda diger bazi derslerin ya-
ninda Fen dersi 6gretim programlarinda yer alan biyolojik cesitlilik egitimi
ile 0grencilerde konuya iligkin farkindalik yaratmak ve ¢evre okuryazari
bireylerin yetistirilmesine katkida bulunmak amacglanmaktadir. Tiirkiye’de
Milli Egitim Bakanligi’nin 2018 yilinda yayimlanan Fen Bilimleri dersi
Ogretim programinda biyocesitlilik ile ilgili konulara ¢evre basligr altinda
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deginilmektedir (Giilersoy, Diilger, Dursun, Ay ve Duyal, 2020). Okullarda
bu konularin dgretiminin kuramsal ve uygulamali olarak yapilmasi kali-
c1 0grenmelerin gergeklesmesini saglayacaktir. Genelde ¢evre egitimi ile
ilgili gerceklestirilen ¢aligmalar ortaokul 6grencilerinin bilgi diizeylerini
belirleme (Durmaz Bekmezci ve Sapgt Ayas, 2016), fen egitiminde ¢ev-
re konularinin ne diizeyde verildigi (Erdogan, Kostova ve Marcinkows-
ki, 2009), 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin gevreye yonelik tutumlarini
(Kandir, Yurt ve Cevher Kalburan, 2012) belirlemeye yoneliktir. Bu bag-
lamda ortaokul 6grencilerinin biyolojik gesitlilik konusundaki bilgi, beceri
ve davranig diizeylerini belirlemeye yonelik gergeklestirilen bu arastirma-
nin ¢ok boyutlu dl¢iim yapilmasi nedeniyle ¢evre egitimi alanyazinina kat-
ki saglamasi beklenmektedir. Bu ¢alismanin amact; diinyanin ve iilkemizin
gelecegi agisindan ¢ok énemli bir konu olan biyolojik ¢esitlilik konusunda
ortaokul 8.sinif 6grencilerinin simdiye kadar aldiklari egitimin genel duru-
munu ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda ilkogretim 6grencilerinin
biyolojik ¢esitlilige yonelik bilgi, deger ve davranis diizeyleri ile bu diizey-
ler arasindaki iliski ¢esitli degiskenler agisindan incelenecektir. Arastirma-
da asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin biyolojik cesitlilik konu-
sundaki bilgi diizeyleri nedir?

2. Ortaokul sekizinci sinif dgrencilerinin biyolojik ¢esitlilik konu-
sundaki deger diizeyleri nedir?

3. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin biyolojik ¢esitlilik konu-
sundaki davranis diizeyleri nedir?

4. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin biyolojik cesitlilik konu-
sundaki bilgi, deger ve davranislari

a. Cinsiyete

b. Cevre ile ilgili bir TV programi takip etme durumuna

c. Cevre ve doga ile ilgili bir kampa katilma durumuna

d. Oturdugu evin bahgesi olma durumuna

e. Evde hayvan besleme durumuna gore farklilagsmakta midir?

5. Ortaokul sekizinei sinif dgrencilerinin biyolojik ¢esitlilik konu-
sundaki bilgi, deger ve davraniglari arasinda nasil bir iligki vardir?

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma, bir grubun 6zelliklerini belirlemek amaciyla gerceklesti-
rildiginden tarama (survey) arastirmasi olarak desenlenmistir. Olaylarin,
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objelerin, varliklari, kurumlarin, gruplarin ve gesitli alanlarin ‘ne’ oldu-
gunu betimlemeye, agiklamaya calisan arastirma tiirlerine survey ya da be-
timsel arastirma denmektedir. Bu yonteme dayanan arastirmalarla, durum
nedir? Neredeyiz? Ne yapmak istiyoruz? gibi sorulara, mevcut zaman ke-
siti i¢inde oldugu diisiiniilen verilere dayanilarak cevap bulunmak istenir.
(Kaptan, 1998). Degiskenler arasindaki iligkinin diizeyini ortaya koymak
amaciyla da korelasyon yapilmistir.

Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin evrenini, Eskisehir il merkezi ve ilgelerine bagl il-
kogretim okullarinda 6grenim goren 10.099 ilkogretim 8.sinif 6Zrencisi
olusturmaktadir. Calismanin 6rneklemini ise evrenden rastlantisal olarak
secilen 15 ilkogretim okulunda 6grenim goéren 1002 8.smif dgrencisi olus-
turmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araglar1 olarak arastirmada, ilkdgretim 8.sinif 6gren-
cilerinin biyolojik cesitlilige iliskin bilgi, davranis ve deger diizeylerini
belirleyebilmek i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanan bilgi testi, davranig
anketi, degerler anketi ve kisisel bilgiler formu kullanilmigtir. Veri topla-
ma araglari, egitim programlari, fen egitimi ve 6zellikle biyoloji egitimi
alanindaki 10 uzman tarafindan incelenmistir. Bu uzmanlarin goriisleri
dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmis ve 6lgme araclarina son sekli
verilmistir.

Biyolojik cesitlilik bilgi testi

Bilgi testinin gelistirilmesinde oncelikle fen ve teknoloji dersi 6gretim
programinda yer alan kazanimlar dikkate alinmigtir Kazanimlardan test ile
Olciilebilenler i¢in sorular olusturulmustur. 39 maddelik bilgi testi, uzman
gorisleri dogrultusunda 33 maddeye indirgenmistir. 33 maddelik bilgi tes-
ti, gecerlik ve giivenilirlik ¢alismalar1 kapsaminda ilkogretim okullarinin
8. siniflarda 6grenim goren 230 d6grenciye uygulanmistir. Uygulama sonra-
st maddelerin ayiricilik indisleri, giigliikleri ve testin giivenilirlik katsayis1
hesaplanmigtir. Bilgi testini olusturan sorularin madde giiclik ve madde
ayiricilik indeksleri Tablo.1’de verilmistir. Biiylikoztiirk (2011) madde
toplam korelasyon degeri 0.20°den kii¢iik olan maddelerin testten ¢ika-
rilmasi gerektigini, 0.20-.030 arasinda olan maddelerin zorunlu durumlar-
da teste alinabilecegini veya maddelerin diizeltilmesi gerektigini, 0.30 ve
daha ytiksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt edebilecegini be-
lirtmistir. Ayrica sorularin ayirt edicilik giicii 0.40” 1n lizerindeki maddeler
cok iyi maddelerdir. Bu dogrultuda korelasyon degeri 0.20’den kii¢iik olan
7.,16.,17. ve 22. maddeler testten ¢ikarilmasi ve 3,8,21,23 ve 25. madde-
lerin diizeltilmesi sonuc¢laria ulasilmistir. Gerekli diizenlemeler sonucun-



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler -207

da 29 c¢oktan se¢gmeli maddeden olusan ve giivenilirlik katsayis1 0,75 olan,
ilkogretim sekizinci smif dgrencilerinin biyolojik ¢esitlilik bilgi diizeyini
Olcen test elde edilmistir.

Tablo 1 Biyolojik Cesitlilik Bilgi Testi Madde Analizi Sonuglar

Madde Madde giigliik indeksi (p) Madde ayiricilik indeksi (r)
Soru 1 0,63 0,48
Soru 2 0,62 0,60
Soru 3 0,31 0,21
Soru 4 0,69 0,48
Soru 5 0,65 0,44
Soru 7 0,19 0,08
Soru 8 0,43 0,24
Soru 9 0,48 0,39
Soru 10 0,57 0,31
Soru 11 0,34 0,35
Soru 12 0,68 0,48
Soru 13 0,42 0,39
Soru 14 0,56 0,65
Soru 15 0,54 0,76
Soru 16 0,45 0,06
Soru 17 0,35 0,10
Soru 18 0,64 0,56
Soru 19 0,48 0,48
Soru 20 0,35 0,31
Soru 21 0,48 0,27
Soru 22 0,40 0,02
Soru 23 0,34 0,23
Soru 24 0,54 0,44
Soru 25 0,56 0,24
Soru 26 0,68 0,58
Soru 27 0,68 0,58
Soru 28 0,55 0,71
Soru 29 0,48 0,40
Soru 30 0,46 0,34
Soru 31 0,66 0,45
Soru 32 0,59 0,56
Soru 33 0,51 0,53

Biyolojik ¢esitlilik deger anketi

Degerler anketi hazirlanirken, ilk asamada biyolojik cesitlilige iliskin
degerleri dlgen diger arastirmalar ve alanyazin taranmistir. (Kellert,1993;
Mussert ve Malkus, 1994; Ratanapojnard, 2001) Alanyazin taramasi sonu-
cunda Ratanapojnard’in (2001) ¢alismasindaki veri toplama aracinin kul-



208 - Meryem Coskunserge, Asiye Berber, Sengiil Saime Anagiin

lanilmasina karar verilmistir. Bu amagla 6zgiin veri toplama aracini gelisti-
ren aragtirmacidan izin alinmistir. 40 maddelik degerler anketi 8. siniflarda
Ogrenim goren 230 6grenciye uygulanmistir. Uygulama sonucunda anketin
giivenilirligini diisiiren maddeler anketten ¢ikarilmistir. Olgegin cronbach
alpha giivenilirlik katsayis1 0,83 olarak bulunmustur. Boylece, 30 madde-
den olugan ilkdgretim sekizinci sinif 6grencilerinin biyolojik ¢esitlilik de-
ger diizeyini 6lgen anket elde edilmistir.

Biyolojik cesitlilik davranis anketi

Davranis anketinin hazirlanmasinda, degerler anketinin hazirlanma-
sinda benimsenen asamalar izlenmistir. Oncelikle daha dnce yapilan aras-
tirmalar ve gesitli kaynaklar taranarak, taslak ankete alinabilecek maddeler
belirlenmistir. Bu asamada Ratanapojnard’m (2001) ¢aligmasindaki veri
toplama aracindaki maddelerin agirlikta oldugu bir taslak anket hazirlan-
mustir. Taslak anket uzman goriislerine sunulmus ve oneriler dogrultusun-
da ifadelerde gereken degisiklikler yapilmigtir. Taslak anket 8.siniflarda
6grenim goren 230 dgrenciye uygulanmistir. Anketin giivenilirligini diisi-
ren maddeler anketten elenmistir. Anketin cronbach alpha giivenilirlik kat-
sayist 0,72 olarak bulunmustur. Boylece, 15 maddeden olusan ilkdgretim
sekizinci sinif dgrencilerinin biyolojik cesitlilik davranis diizeyini 6lgen
anket elde edilmistir.

Kisisel bilgiler formu

Kisisel bilgiler formu, ilgili alanyazin arastirilarak ve bu konuda ya-
pilmis benzer formlardan yararlanilarak arastirmaci tarafindan hazirlan-
mistir. Form daha sonra uzman goriisleri ve onerileri dogrultusunda son
bigimini almistir.

Verilerin Analizi

Biyolojik cesitlilik bilgi testine verilen dogru cevaplar ‘1°, yanlis
cevaplar ve bos birakilan sorular ‘0’ puan olarak kodlanmistir. Biyolojik
cesitlilik deger anketine verilen cevaplar olumlu maddeler i¢in Kesinlik-
le Katiliyorum ‘5’ Katiliyorum ‘4’ Kararsizim ‘3’ Katilmryorum ‘2°,Ke-
sinlikle Katilmryorum ‘1 olarak girilmistir. Biyolojik c¢esitlilik davranis
anketine verilen cevaplar olumlu maddeler i¢in Her zaman ‘5°,Genellikle
‘4’ Bazen ‘3’,Nadiren ‘2’°,Hic¢bir zaman ‘1’ olarak kodlanmistir. Olumsuz
ifadeler ters bicimde kodlanmigtir. Arastirmanin biitiin problemlerine ce-
vap aranirken; ortalama puanlar, bunlara ait standart sapmalar, F katsayila-
11 ve p degerlerinin hesaplanmasi i¢in, SPSS 15.0 istatistik programi kulla-
nilmistir. Bu program ile verilerin analizi yapilmistir. Analizde korelasyon
analizi, cok degiskenli hipotez testi (Hotelling T?) ve Cok Degiskenli Var-
yans Analizi (MANOVA) kullanilmistir.
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Bulgular

Bu boliimde ilkdgretim 8. sinif dgrencilerinin, biyolojik cesitlilige
iligkin bilgi, deger ve davranig diizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemek ve
bilgi, deger ve davranis diizeyleri lizerinde demografik 6zelliklerin ve ¢ev-
reye iliskin baz1 degiskenlerin etkilerini belirlemek amaciyla hazirlanan
Olgme araclarindan elde edilen veriler, istatistiksel tekniklerle analiz edil-
mistir. Yapilan analizlerin sonucunda elde edilen bulgular sirasiyla ¢izel-
geler halinde verilmistir.

Ilkogretim Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Biyolojik Cesitlilige Ilis-
kin Bilgi, Deger ve Davranis Diizeyleri

[lkégretim Sekizinci Sunif Ogrencilerinin Biyolojik Cesitlilige Iliskin
Bilgi Diizeyleri

Ogrencilerin Biyolojik Cesitlilik Bilgi testinden aldiklar1 puanlarla il-

gili olarak; aritmetik ortalama (X), minimum-maksimum puanlari ve stan-
dart sapma (S.S.) degerleri Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Biyolojik Cesitlilik ile Ilgili Bilgi Diizeyine Iliskin Aritmetik Ortalama,
Minimum-Maksimum ve Standart Sapma Degerleri

N Minimum  Maksimum X S.S.

Bagar1 Toplam1 1002 2.00 26.00 1251 471

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin ¢evre bilgi testine verdikleri ce-
vaplarin ortalamas1 12.51 olarak bulunmustur. Bu verilere gore 6grenci-
lerin biyolojik ¢esitlilige yonelik bilgi diizeylerinin, orta diizeyin altinda
oldugu sdylenebilir.

Ilkégretim Sekizinci Simif Ogrencilerinin Biyolojik Cesitlilige Iliskin
Deger Diizeyleri

Ogrencilerin biyolojik cesitlilik deger anketinden aldiklar1 puanlar-

la ilgili olarak; aritmetik ortalama (X), minimum-maksimum puanlar1 ve
standart sapma (S.S.) degerleri tablo 3’de gdsterilmistir.

Tablo 3. Biyolojik Cesitlilik ile Ilgili Deger Diizeyine Iliskin Aritmetik Ortalama,
Minimum-Maksimum ve Standart Sapma Degerleri

N Minimum  Maksimum X S.S.
Degerler Toplami 1002 42.00 145.00 97.86 17.47

Tablo 3 incelendiginde dgrencilerin ¢evre deger anketinden aldiklart pu-
anlarm ortalamas1 97.86 olarak bulunmustur. Bu verilere gore 6grencilerin
cevreye deger verme diizeylerinin ortalamanin iistiinde oldugu sdylenebilir.
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Ilkégretim Sekizinci Simif Ogrencilerinin Biyolojik Cegitlilige Iliskin
Davranis Diizeyleri

Ogrencilerin biyolojik ¢esitlilik davranis anketinden aldiklar1 puanlar-
la ilgili olarak; aritmetik ortalama (X), minimum-maksimum puanlar1 ve
standart sapma (S.S.) degerleri tablo 4’de gdsterilmistir.

Tablo 4. Biyolojik Cesitlilik ile Ilgili Davranis Diizeyine Iliskin Aritmetik
Ortalama, Minimum-Maksimum ve Standart Sapma Degerleri

N Minimum Maksimum X S.S.

Davranis Toplamu 1002 15.00 74.00 51.26 10.24

Tablo 4 incelendiginde Ogrencilerin ¢evre davranig anketinden al-
diklar1 puanlarin ortalamast 51.26 olarak bulunmustur. Bu verilere gore
ogrencilerin ¢evreye yonelik davranig diizeylerinin orta diizeyin iistiinde
oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin Baz Ozelliklerinin Biyogesitlilik Bilgi, Deger ve Dav-
ranis Degiskenleri Uzerindeki Etkisi

Cinsiyetin biyogesitlilik bilgi, deger ve davranis degiskenleri lizerin-
deki etkisinin incelenmesi i¢in yapilan analiz sonucu Tablo 5’de sunul-
mustur.

Tablo 5 Cinsiyetin Biyogesitlilik Bilgi, Deger ve Davranis Degiskenleri

Uzerindeki Etkisi
Etki Test Deger F sd p
Cinsiyet  Pillai’s Trace ,066 23,494 3 <,001*
Wilks’ Lambda ,934 23,494 3 <,001*
Hotelling’s Trace ,071 23,494 3 <,001*
Roy’s Largest Root ,071 23,494 3 <,001*

* p<0,05

Tablo 5 incelendiginde biyolojik ¢esitlilik bilgi, deger ve davranis dii-
zeyleri lizerinde cinsiyet degiskenin etkisi 0,05 6nem diizeyinde anlamli
bulunmustur. Belirlenen anlamli farkliligin hangi degisken bakimindan
oldugunun belirlenmesine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Cinsiyetin Etkisi Icin Gruplararas: Farklihgin Bagimli Degiskenlere
liskin Sonuclar:

Bagimh Kareler daf Kareler F P
degisken toplami ortalamasi

Cinsiyet Bilgi 39,988 1 39,988 1,804 180
Davranisg 1776,849 1 1776,849 17,192 <,001*

Degerler 18735,078 1 18735,078 65,317 <,001*
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Hata Bilgi 22166,343 1000 22,166
Davranisg 103353,935 1000 103,354
Degerler 286831,533 1000 286,832
Toplam Bilgt 22206,331 1001
Davranis 105130,783 1001
Degerler 305566,611 1001

* p<0,05

Cinsiyetin bilgi, deger ve davranis boyutlarindan hangisi {izerinde et-
kili oldugunu belirlemek i¢in yaptigimiz analiz sonucunda deger ve dav-
ranig boyutlarinda 0,05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Cinsiyet
faktoriiniin biyocesitlilige iliskin deger ve davranig ilizerinde etkili oldugu
sOylenebilir.

Cevre ile ilgili bir TV programi takip etme durumunun biyogesitlik

bilgi, deger ve davranis diizeyi lizerindeki etkisine ait analiz sonuglari tab-
lo7’de verilmistir.

Tablo 7. Cevre ile Ilgili Bir TV Program: Takip Etme Durumunun Biyogesitlik
Bilgi, Deger ve Davrams Diizeyi Uzerindeki Etkisi

Etki Deger F sd p
Program  Pillai’s Trace ,032 11,013 3,000 <,001*
Wilks’ Lambda ,968 11,013 3,000 <,001*
Hotelling’s Trace ,033 11,013 3,000 <,001*
Roy’s Largest Root  ,033 11,013 3,000 <,001%*
*p<0,05

Cevre ile ilgili bir TV programi takip etme durumunun biyolojik ¢e-
sitlilik bilgi, deger ve davranis diizeyi iizerine etkisi 0,05 6nem diizeyinde
anlamli bulunmustur. Belirlenen anlamli farkliligin hangi degisken baki-
mindan oldugunun belirlenmesine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 8’ te ve-
rilmistir.

Tablo 8. Cevre ile ligili Bir TV Programi Takip Etme Durumu Igin Gruplararast
Farkliligin Bagimli Degiskenlere Iliskin Sonuglart

Bagimli  Kareler Jf Kareler F P
Degisken Toplami Ortalamast
Program Bilgi 615,070 1 615,070 28,487 <,001%*
Davranis 865,240 1 865,240 8,298  ,004
Degerler  1783,060 1 1783,060 5,870  ,016
Hata Bilgi 21591,262 1000 21,591

Davranmis  104265,544 1000 104,266
Degerler  303783,550 1000 303,784
Toplam  Bilgi 22206,331 1001
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Davranis  105130,783 1001
Degerler 305566,611 1001

* p<0,05

Tablo 8 incelendiginde c¢evre ile ilgili bir TV programi takip etme
durumunun bilgi, deger ve davranis boyutlarindan hangisi iizerinde etkili
oldugunu belirlemek icin yaptigimiz analiz sonucunda bilgi, deger ve dav-
ranis boyutunda 0,05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Cevre ile ilgili
bir TV programi takip etme faktoriiniin biyolojik ¢esitlilik bilgi, davranig
ve deger diizeyi lizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Cevre ve doga ile ilgili bir kampa katilma durumunun biyogesitlilik

bilgi, deger ve davranis diizeyi iizerine etkisini incelemek amaciyla yapti-
g1miz analiz sonucu tablo 9°da yer almaktadir.

Tablo 9. Cevre ve Doga ile Iigili Bir Kampa Katilma Durumunun Biyogesitlilik
Bilgi, Deger ve Davranis Diizeyi Uzerine Etkisi

Etki Deger F sd p
Kamp  Pillai’s Trace ,014 4,827 3,000 ,002*
Wilks’ Lambda ,986 4,827 3,000 ,002%*
Hotelling’s Trace ,015 4,827 3,000 ,002*
Roy’s Largest Root ,015 4,827 3,000 ,002*
* p<0,05

Cevre ve doga ile ilgili bir kampa katilma durumunun biyolojik ¢e-
sitlilik bilgi, deger ve davranig diizeyi {izerine etkisi p <0,05 énem diize-
yinde anlamli bulunmustur. Belirlenen anlamli farkliligin hangi degisken
bakimindan oldugunun belirlenmesine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 10’ da
verilmistir.

Tablo 10. Cevre ve Doga ile ligili Bir Kampa Katilma Durumu Igin
Gruplararasi Farklihgin Bagimli Degiskenlere Iliskin Sonuglart

Bagiml Kareler Kareler

degisken Toplami1 d Ortalamast F P
Kamp Bilgi 72,264 1 72,264 3,265 ,071

Davranis 874,893 1 874,893 8,392 ,004%*

Degerler 73,763 1 73,763 241 ,623
Hata Bilgi 22134,068 1000 22,134

Davranig 104255,891 1000 104,256

Degerler 305492,848 1000 305,493
Toplam Bilgi 22206,331 1001

Davranig 105130,783 1001

Degerler 305566,611 1001

* p<0,05
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Tablo 10 incelendiginde ¢evre ve doga ile ilgili bir kampa katilma
durumunun bilgi, deger ve davranis boyutlarindan hangisi tizerinde etki-
li oldugunu belirlemek icin yaptigimiz analiz sonucunda sadece davranis
boyutunda 0,05 énem diizeyinde anlamli bulunmustur. Cevre ve doga ile
ilgili bir kampa katilma faktoriiniin biyolojik ¢esitlilik davranis degiskeni
tizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin oturdugu evin bahgesi olma durumunun biyogesitlilik

bilgi, deger ve davranis degiskenleri iizerine etkisine iligskin analiz sonucu
tablo 11°de goriilmektedir.

Tablo 11. Oturdugu Evin Bahg¢esi Olma Durumunun Biyogesitlilik Bilgi, Deger
ve Davrams Degiskenleri Uzerine Etkisi

Etki Deger F sd p
Bahge  Pillai’s Trace ,017 5,642 3 ,001%*
Wilks’ Lambda ,983 5,642 3 ,001%*
Hotelling’s Trace ,017 5,642 3 ,001*
Roy’s Largest Root ,017 5,642 3 ,001%*
* p<0,05

Oturdugu evin bahgesi olma durumunun biyolojik ¢esitlilik bilgi, de-
ger ve davranis diizeyi tizerine etkisi 0,05 6nem diizeyinde anlamli bulun-
mustur. Belirlenen anlamli farkliligin hangi degisken bakimindan oldugu-
nun belirlenmesine iligkin analiz sonuglar1 Tablo 12’ de verilmistir.

Tablo 12. Oturdugu Evin Bahgesi Olma Durumu I¢in Gruplararasi: Farkliligin
Bagimli Degiskenlere Iliskin Sonuclart

Bagimli  Kareler Jf Kareler

degisken  Toplami Ortalamasi p
Bah¢e  Bilgi 276,079 1 276,079 12,589 <,001*

Davranis 90,825 1 90,825 ,865 ,353

Degerler 1256,214 1 1256,214 4,128 ,042%
Hata Bilgi 21930,252 1000 21,930

Davramis  105039,958 1000 105,040

Degerler 304310,397 1000 304,310
Toplam  Bilgi 22206,331 1001

Davranis  105130,783 1001

Degerler 305566,611 1001

* p<0,05
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Tablo 12 incelendiginde oturdugu evin bahgesi olma durumunun bilgi,
deger ve davranis boyutlarindan hangisi iizerinde etkili oldugunu belirle-
mek i¢in yaptigimiz analiz sonucunda bilgi ve deger boyutunda 0,05 6nem
diizeyinde anlamli bulunmustur. Oturdugu evin bahgesi olma faktoriiniin
biyolojik cesitlilik bilgi ve deger diizeyi lizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin evde hayvan besleme durumunun biyogesitlilik bilgi, de-
ger ve davranis degiskenleri lizerine etkisine ait analiz sonucu tablo 13°de

yer almaktadir.

Tablo 13. Evde Hayvan Besleme Durumunun Biyogesitlilik Bilgi, Deger ve
Davranig Degiskenleri Uzerine Etkisi

Etki Deger F Sd p

Hayvan  Pillai’s Trace ,011 3,781 3 ,010%
Wilks’ Lambda ,989 3,781 3 ,010%*
Hotelling’s Trace 011 3,781 3 ,010%
Roy’s Largest Root ,011 3,781 3 ,010%*

* p<0,05

Evde hayvan besleme durumunun biyolojik ¢esitlilik bilgi, deger ve
davranis diizeyi lizerine etkisi 0,05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur.
Belirlenen anlamli farkliligin hangi degisken bakimindan oldugunun belir-

lenmesine iliskin analiz sonuclar1 Tablo 14’ de verilmistir.

Tablo 14. Evde Hayvan Besleme Durumu Icin Gruplararas: Farklihgin Bagimli
Degiskenlere Iliskin Sonuclart

Baglmll Kareler Jf Kareler P
degisken Toplami Ortalamasi

Hayvan  Bilgi 29,970 1 29,970 1,351 245
Davranis 1129,975 1 1129,975 10,865 ,001%*
Degerler 653,117 1 653,117 2,142 144

Hata Bilgi 22176,361 1000 22,176
Davranisg 104000,808 1000 104,001
Degerler 304913,494 1000 304,913

Toplam  Bilgi 22206,331 1001
Davranis 105130,783 1001
Degerler 305566,611 1001

* p<0,05

Tablo 14 incelendiginde evde hayvan besleme durumunun bilgi, deger
ve davranis boyutlarindan hangisi tizerinde etkili oldugunu belirlemek icin
yaptigimiz analiz sonucunda sadece davranis boyutunda 0,05 6nem dii-
zeyinde anlamli bulunmustur. Evde hayvan besleme faktoriiniin biyolojik

cesitlilik davranis diizeyi lizerinde etkili oldugu soylenebilir.
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Ilkogretim Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Biyolojik Cesitlilige ilis-
kin Bilgi, Deger ve Davranig Degiskenleri Arasindaki Iliski

Ogrencilerin biyolojik gesitlilige iliskin bilgi, deger ve davrams de-
giskenleri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yaptigimiz analiz sonucu
tablo 15°de verilmistir.

Tablo 15. Biyolojik Cesitlilige Iliskin Bilgi, Deger ve Davranis Degiskenleri

Arasindaki Iliski
Davranis Degerler
Bilgi r ,154(%*) ,330%*
p <,001 <,001
Davranisg T ,327(%%)
p <,001

1002

* p<0,05

Biyolojik cesitlilige iliskin bilgi, davranis ve degerler arasinda kore-
lasyonlara bakildiginda, bilgi ve davranis degiskenleri arasinda ayni yonde
diisiik (0,154) , bilgi ile degerler arasinda ayn1 yonde diisiik (0,33) ve dav-
ranig ile degerler arasinda ayni1 yonde disiik (0,327) bir iliski goriilmek-
tedir. Her ti¢ korelasyon da istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Buna
gore bilgi diizeyi arttikca davranis diizeyi artmaktadir ancak pearson kore-
lasyon katsayisina baktigimizda bilgi diizeyi ve davranis diizeyi arasinda
zayif ancak anlaml bir iligki oldugu goriilmektedir. Ayni sekilde bilgi dii-
zeyi ve deger diizeyi arasinda zayif ancak anlamli bir iliski vardir ve yine
davranis diizeyi ve deger diizeyi arasinda da zayif ancak anlamli bir iliski
oldugu gortilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Arastirma bulgularina gore, biyolojik ¢esitlilige yonelik bilgi diizeyle-
ri dikkate alindiginda, 6grencilerin bilgi diizeylerinin orta diizeyin altinda
oldugu soylenebilir. Kazanimlarla iligkili sorulara ait bulgular incelendi-
ginde, 0grencilerin biyolojik cesitlilige yonelik kazanimlardan ‘Bir yagam
alanindaki canlilar arasindaki beslenme iligkilerini gdosteren besin zinciri
modeli olusturur’ ve ‘Beslenme ve enerji akisi acisindan {ireticiler ve tii-
keticiler arasindaki iliskiyi agiklar’, ‘Cevresinde farkl: tipte yasam alanlar1
oldugunu kesfeder’ kazanimlarini olumlu yonde kazandiklari, fakat “tiir,
habitat, ekosistem, ekoloji” kavramlarini karistirdiklari, iilkemizde nesli
tiikenen veya nesli titkenme tehlikesi altinda olan hayvanlar1 bilmedikleri
arastirmanin bulgular1 arasindadir. Benzer bir ¢alismada 6grencilerin eko-
sistem, biyolojik ¢esitlilik ve ¢cevre sorunlar1 ¢cevresel kavramlari birbirle-
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riyle karistirdiklari, bu kavramlara ait biligsel diizeylerinin zayif oldugu
ve kavram yamilgilarinin bulundugu tespit edilmistir (Ozata-Yiicel, 2013).
Baska bir ¢alismada 6gretmen adaylarinin biyogesitliligin bilesenlerinden
biri olan genetik ¢esitlilik yerine ekosistem ve tiir ¢esitliligini ifade ettik-
leri goriilmiistiir (Harman ve Yenikalayci, 2021). Fen ve Teknoloji dersine
ait ¢esitli kaynaklar incelendiginde olumlu yonde sonug alinan kazanimla-
ra iligkin sorularin daha ¢ok olmasi dikkat ¢ekmektedir. Benzer bir sonug-
ta Cetin’in (2009) yaptig1 ¢caligma da, dgrencilerin besin zinciri ve besin
ag1 ile ilgili anlama seviyelerinin yiiksek oldugu bulgusudur. Lise (2009)
arastirmasinda Tiirkiye dogasi ile yaptig1 sunumlarda 6grencilerin nesli tii-
kenen Hazar kaplanini 40 y1l 6nce Anadolu’da var oldugunu 6grendiginde
sagirdiklarini yazmistir. Diinyadaki ve iilkemizdeki nesli tilkenme tehlikesi
altinda bulunan canlilarin nasil korumak gerektigi konusunda 6grencilerin
bilgilerinin tam netlesmedigi sdylenebilir. Ogrencilerin ¢esitli canlilarin
beslenmelerindeki benzerlik ve farkliliklar1 ayirt edemedikleri gorilmiis-
tiir. Insan etkisiyle besin zincirindeki bir halkanin yok olmasinin biyolojik
cesitlilige ve ¢evreye nasil bir etkisi olacagi konusunda bilgilerinin yeter-
siz oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Dlinyadaki bir ¢evre probleminin il-
kemizi nasil etkileyebilecegi konusunda da bilgileri yetersizdir. Ozellikle
canli organizmalarin cansiz ¢evreyi nasil etkiledikleri konusunda bilgileri-
nin yetersiz oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin canlilarin yasadik-
lar1 ortamu etkilediklerini, diinyadaki yagami olusturduklarimi bilmemeleri
ilgingtir. Yine 6grenciler hava, toprak ve su kirliligini énlemek icin ali-
nabilecek onlemler konusunda da net bilgilere sahip degildirler. Said ve
digerleri (2007) yaptiklar arastirma sonucunda, 6grencilerin ¢evre duyar-
liliklarinin yiiksek oldugu, ¢evre kavram bilgilerinin ise diisiik oldugu an-
lagilmistir. Benzer bir ¢calismada 6grencilerin ¢evre okuryazarliginin ¢evre
hakkindaki bilgi diizeylerinin zayif olmasina ragmen, ¢evreye karsi olumlu
tutum ve yiiksek ilgileri oldugunu tespit edilmistir (Okesli, 2008). Harman
ve Yenikalayci (2021) arastirmalarinda, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarmin
biyogesitlilige yonelik farkindaliklarinin yeterli olmamasinin nedeninin
eksik ve/veya bilimsel agidan dogru olmayan bilgilere sahip olmalarindan
kaynaklanabilecegini belirtmistir. Aydin ve Selvi (2020) ekosistem, eko-
sistemle ilgili diger kavramlar, biyolojik cesitlilik, yerel ve kiiresel ¢cevre
sorunlar1 konularinda katilimcilarin yeterli bilgi diizeyine sahip olmadik-
lar1 yoniinde ¢aligmalarin oldugu gibi bilgi diizeylerinin yeterli oldugu yo-
niinde bir¢ok ¢alisma bulundugunu belirtmislerdir.

Biyoloji 6gretmenleri ile yapilan bir calismada dgretmenlerin biiyiik
bir kisminin biyogesitlilige iliskin bilgi diizeylerini oldukca yeterli gor-
melerine ragmen biyogesitlilik konularin1 6grenciye aktarmada kendilerini
yetersiz gordiiklerini ifade etmislerdir (Kurumlu, Atik ve Erkog, 2010).
Ogretmenlerin bilgiyi aktarmada yasadigi sorunlarin, dgrencilerin bil-
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gi diizeylerine yansidig1 disiiniilebilir. Arasgtirmalarda 6grencilerin bilgi
diizeylerini artirabilmek i¢in geleneksel yontemin disinda farkli 6gretim
tekniklerinin etkili olacagi yoniinde yayinlara rastlanmaktadir. Keles ve
Ozenoglu (2017) , ortaokul fen bilgisi dgretmenlerinin biyolojik gesitlilik
konusunu etkin bir sekilde derslerinde yer vermesi i¢in SE modeline gore
farkli yontem ve tekniklerle ders plani gelistirmistir. Cakmak, Glirbiiz ve
Oral (2011) aragtirmalarinda zihin haritalama yonteminin “Ekosistemler
ve Biyogesitlilik” konusundaki basarty1 etkiledigini tespit etmislerdir.
Baska bir ¢caligmada biyolojik ¢esitlilik konusuna yonelik Baglam Temelli
Ogrenme Yaklasiminin (BTOY) REACT stratejisine gore gelistirilmis ve
uygulanmis olan etkinligin olumlu etkiledigini belirtmislerdir. (Baydere ve
Kurtoglu, 2020).

Arastirma bulgularia gore, biyolojik cesitlilige yonelik davranis dii-
zeyleri dikkate alindiginda, 6grencilerin davranis diizeylerinin orta diize-
yin iistiinde oldugu sdylenebilir. Ogrenilen bilgilerin davranisa doniismesi
egitim siirecinde istendik bir durum olarak ifade edilebilir. Cevreye yone-
lik gergeklestirilen uygulamali egitimlerin 6grencilerin ¢evre dostu davra-
niglarini olumlu yonde etkiledigini ortaya koyan ¢aligmalar bulunmaktadir
(Ozdemir, 2010; Cetin, 2015; Oztiirk ve Erten, 2020). Arastirmada ulasilan
davranis diizeyinin yiiksek olmasi sonucu verilen ¢evre egitimi ile iligki-
lendirilebilir. Uygulamaya katilan 6grencilerin aldiklar1 egitimin ¢evreye
yonelik olumlu davranis sergilemelerini destekledigi yorumu yapilabilir.
Arastirmada ulasilan bu sonucun ayni zamanda aragtirmaya katilan 6gren-
cilerin deger diizeylerinin de yiiksek ¢ikmis oldugu sonucunu destekler
nitelikte oldugu distiniilebilir. Aragtirmamizda 6grencilerin biyolojik ce-
sitlilige deger verdikleri icin bunu davranislarina yansitmaya calismakta
olduklar1 yorumu yapilabilir. Tanriverdi (2009) ¢alismasinda, ilkdgretim
programlarinda ki kazanimlarin ¢ogunlukla bilgi gelistirmeye yonelik ol-
dugunu, deger gelistirmede yetersiz oldugunu belirtmistir. Buna ragmen
arastirma bulgularina gore, biyolojik cesitlilige yonelik deger diizeyleri
dikkate alindiginda, 6grencilerin deger diizeylerinin orta diizeyin {izerinde
oldugu sdylenebilir.

Aragtirma biyolojik cesitlilige iliskin bilgi, davranig ve deger dii-
zeyleri arasinda bir iligki oldugunu ortaya koymustur. Bilgi ve davranig
degiskenleri arasinda, bilgi ile degerler arasinda ve davranis ile degerler
arasinda ayn1 yonde diisiik bir iliski goriilmektedir. Buna gore bilgi diizeyi
arttikca davranis diizeyi artmasina karsin bu iliskinin zayif ancak anlamli
bir iliski oldugu belirlenmistir. Ayni sekilde bilgi diizeyi ve deger diizeyi
arasinda ve yine davranig diizeyi ve deger diizeyi arasinda da zayif ancak
anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir. Alanyazinda yasam boyu 6grenme
siireci olarak adlandirilabilecek ¢evre egitiminin amaglari; ¢evre farkinda-
l1g1, cevre bilgisi, ¢evre ile ilgili beceriler, ¢evre tutumlari ve ¢evre katilimi
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olmak tizere bes boyutta ifade edilmektedir (Haktanir, 2007 Akt. Cabuk,
2019). Bu boyutlardan bakildiginda arastirma sonuglarinin bilgi ve deger,
bilgi ve davranig ve deger ve davranis yonleriyle iliskili olmas1 beklenen
bir durumdur. Ancak iligkinin zayif yonde olmasi ¢evre egitiminde arastir-
ma kapsaminda dikkate alimmayan diger boyutlarla iliskilendirilebilir. Bu
baglamda gelecekte yapilacak arastirmalarda bu boyutlarin dikkate alina-
rak bir 6l¢iim yapilmasi dnerilebilir.

Alanyazin arastirmalarinin sonuglari, 6grencilerin biyolojik ¢esitlilik
ve ¢evre konularindaki deger ve tutumlarinin cinsiyete gore farklilastigini
ortaya koymaktadir. (Gokge ve digerleri, 2007; Sama, 2003; Okesli, 2008;
Kesicioglu, 2008; Ozpnar, 2009). Sahin ve Sert’in (2018) Biyogesitlilik
konusundaki farkindalik diizeylerine ¢esitli degiskenlerin etkisinin ince-
ledigi arastirmada farkindalik diizeyinin kizlarda erkeklere gore diisiik
oldugu tespit edilirken bizim aragtirmamizda davranig ve degerler agisin-
dan kizlarin lehine bir fark gortilmiistiir. Uitto, Juuti, Lavonen ve Meisalo
(2003) arastirmalarinda erkeklerin ¢evre hakkinda daha iyi bilgiye sahip
olduklarini fakat kadinlarin ekolojik diistinme ve davranis agisindan daha
iyl olduklarini bildirmistir. Ekolojik diisiinme ve davranis agisinda elde
ettikleri sonug arastirmamizda elde ettigimiz sonuglar ile benzerlik goster-
mektedir. Kellert ‘de (1996) Dogaya, 6zellikle de hayvanlara kars1 tutum-
larin cinsiyet acisindan farkliliklar gosterdigini belirtmektedir. Kizlarda
hiimanist ve ahlaki tutumlar 6ne ¢ikarken, erkeklerde bilimsel ve yararci
tutumlarin gozlendiginden bahsetmektedir. Ozbas (2016) , dgrencilerin
biyolojik ¢esitlilik bilgi ve davranis egilimlerini inceledigi ¢aligmada cin-
siyete gore bir etki olmadigin tespit etmistir. Alanyazin incelemelerinde
ogrencilerin biyolojik ¢esitlilik ve cevre konularindaki deger ve tutumla-
rinin cinsiyete gore farklilasmadigini ortaya koyan arastirmalara da rast-
lanmaktadir. (Bilgili, 2008; Eagles ve Demare, 1999; Killermann, 1998;
Randler, Ilg ve Kern, 2005)

Arastirmamizda ¢evre ve doga ile ilgili bir kampa katilma, evinin bah-
cesi olmasi ve ¢evreye yonelik TV programlarinin izlenmesinin biyolojik
cesitlilik bilgi, deger ve davranis diizeylerine etkisi agisindan incelenmis-
tir. Ortaokul 6grencilerinin ¢evre ve doga ile ilgili bir kampa katilma fak-
tortiniin biyolojik c¢esitlilik davranig diizeyi iizerinde etkili oldugu tespit
edilirken, incelenen aragtirmalarda genel olarak bilgi diizeyinde etkiledigi
yoniinde sonuglara rastlanmistir. Bagka bir arastirmada biyogesitlilik mii-
zesi gezisinin dgrencilerin akademik basarisini arttirdigi tespit edilmigtir
(Bolat, Karamustafaoglu ve Karamustafaoglu, 2020). Giiler’in (2009) ¢a-
ligmasinda ise 6gretmenlere verilen doga egitiminin, gevre egitimine yone-
lik bilgi diizeyinde etkili oldugu goriilmistiir. Arastirmalarda doga egitimi
kamplarina katilan 6grencilerin fen ve dogaya iligkin goriisleri ile ¢cevreyi
koruma ve kaynaklar1 bilingli sekilde kullanma, davraniglarinda olumlu
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yonde degisim tespit edilmistir (Ozdemir 2010; Tezel ve Karademir 2014).

Sarioglan ve Kiigiikozer (2017) yaptiklar1 aragtirmada 6gretmen aday-
larinin ¢ok azi okul bahgesini bir 6grenme ortami olarak ifade ederken
arastirmamizda 6grencinin evinin bahgesinin olmasini ayni zamanda bir
ogrenme ortami olarak degerlendirdigimizde biyolojik cesitlilik bilgi ve
deger diizeyi lizerinde etkili oldugu soylenebilir. Koksal ve Gebelek’ in
(2019) arastirmasinda kdyde veya miistakil evde oturan ¢ocuklarin okula
gelirken kir ¢igeklerine, omurgasizlara ve yabani omurgalilara daha ¢ok
rastladigindan bu tiirleri bildigi yoniindeki sonuclari, 6grencilerin yakin
cevresini tanimalar1 ve bilmeleri anlaminda aragtirmamizla benzerlik gos-
termektedir. Erten (2004) arastirmasinda 6grencilerin bitkileri, okul veya
ev bahgelerinde yetistirilebilecegini, bunlarin bakimiyla yakindan ilgilene-
bilecegini ve bu esnada bitkilerin ¢esitliligini, biyolojik 6zelliklerini kalict
bir sekilde 6grenebilecegini belirtmistir. Bu baglamda 6grencinin yasadigi
evin bahgesinin olmasi, kolaylikla gézlem yapabilecegi yakin ¢evresi ige-
risinde yer aldig1 icin biyolojik cesitlilige yonelik bilgi ve deger diizeyleri-
ni etkiledigi diistiniilmektedir.

Aragtirma sonucunda Cevre ile ilgili bir TV programi takip etme fak-
toriiniin biyolojik ¢esitlilik bilgi, davranis ve deger diizeyi iizerinde etkili
oldugu ortaya konulmustur. Alanyazin incelendiginde toplum hayatinin
icinde olan radyo ve televizyon aracilig1 ile belgesel, kamu spot vb. prog-
ramlar, biyogesitlilik konusunda olumlu katki saglayacagi yoniinde aras-
tirmalara rastlanmistir (Bulut ve Besoluk, 2019; Oztiirk ve Oztiirk (2016).
Diger yandan Sahin ve Sert (2018) arastirmalarinda 6grencilerin doga ile
ilgili bir TV programi izlemesinin anlamli bir farklilik géstermedigini bu-
nun sebebinin TV programlarinda genelde diinya ¢apinda ilgi géren konu-
larin ele alindigini ifade etmislerdir.

Randler, Hollwarth ve Schaal ( 2007) arastirmalarinda sehirlerde bu-
lunan hayvanat bahgelerinin ¢ocuklarm hayvanlar1 gérmelerini ve onlar
hakkinda bir seyler 6grenmelerini sagladigini ortaya koymustur. Benzer
bigimde bu arastirmanin sonuglar1 da evde hayvan beslemenin 6grencilerin
biyolojik cesitlilik konusundaki davranislarini etkiledigini ortaya koymus-
tur. Evde hayvan beslemenin grencilerin diger canlilara yonelik olumlu
davranis kaliplar1 gelistirmesine etki ettigi sdylenebilir. Bu nedenle biyolo-
jik cesitlilik egitiminde ¢ocuklarin bir hayvanla ilgili bir seyler 6grenilecek
mekanlarin olmasi bu egitimin niteligini artirmak i¢in dnemli olabilir.

Ogrencilerin biyolojik cesitlilik bilgi diizeyini artirmak igin, farkli 63-
retim yontemleri kullanilabilinir. Cevreye yonelik farkindalik ¢alismala-
riin egitimin her kademesinde 6grenci diizeylerine uygun etkinlikler ile
yapilmasi ve 6gretim programlarinda daha genis yer verilmesi 6nemlidir.
Bilgilerin deger ve davranisa yansimasi 6grencilerin ¢esitli projelerde go-
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rev almalari ile desteklenmesi gergeklesebilir. Bu baglamda TUBITAK
caligmalar yiiriitmektedir. TUBITAK “4004 — Doga Egitimi ve Bilim
Okullar1 ve 4007 Bilim Senligi” programlarinda doga, bilim ve teknoloji
kapsaminda projelere destek vermektedir (TUBITAK, 2021). Bu projelere
basvuru i¢in okullar tesvik edilerek 6grencilere erisim saglanabilir. Biyo-
lojik cesitlilige yonelik c¢evreyle ilgili dergilerin dagitim aginin yaygin-
lastirilmasi ve okullarin dergilere abonelikleri sayesinde dgrencilere daha
kolay ulasilir olmasi saglanabilir. Ogrencilerin Biyolojik gesitlilik bilgi,
deger ve davranislarinda etkili farkindalik olugsmasi i¢in; okul bahgelerinin
ogrencilerinin fen bilimleri dersi 6grenmelerini aktive edecek bigimde dii-
zenlenmesi, okul bahgelerinde dgrencilerin hayvan beslemelerine olanak
saglanmasi ve bitki yetistirilmesi 6nerilmektedir.

Aragtirmamizin Eskisehir ilinde bulunan ortaokul 8. Sinif 6grencileri
ile yapilmasi bir stnirliliktir. Biyolojik cesitlilik konusu bilgi, deger ve dav-
ranig diizeylerini arastiran lise ve {iniversite diizeyinde arastirmalar yapila-
bilir. Yapilacak arastirmalarda nicel verilerin nitel veriler ile desteklenmesi
Onerilmektedir.
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Giris

Yazma diger disiplinlerdeki basarilar i¢in kilit nokta durumundadir
(Bergea vd., 2019). Ciinkii yazma becerisi bireyin hem egitim hayatin-
da hem de mesleki yasaminda basarisi i¢in olduk¢a dnemlidir (Hall ve
Grisham-Brown, 2011). Yazmayla ilgili evrensel amaglar yazinin; kisisel
ifade etme, okunabilirlik, hiz, akiciliga sahip olmasidir fakat bu amac-
lara ulagsma konusunda imkanlar oldukga kisitli olabilir (Akyol, 2006).
Nitekim yazma egitimi uygulamalarinda 6grencilerin duygu ve diisiin-
ceye dayali metin tiretmede sikintilar yasadiklarindan yakinilmakta;
herhangi bir konu hakkinda diisiincelerini sozlii ve yazili olarak etki-
li bir bigimde ifade edemedikleri, metin niteligi bakimindan yetersiz
iriinler olusturduklar1 ve endiseli olduklari belirtilmektedir (Bayburtlu,
2015; Bifuh-Ambe, 2013; Coskun, 2006; Daly ve Miller, 1975; Ozbay,
2000). Yazma basarisizliginin dikkati toplayamama, yazinin kagit yiize-
yine yerlestirilememesi, agamalandirma, hafiza, dil, biligsel ve motorsal
sorunlardan kaynaklandig1 belirtilmektedir (Akyol, 2012). Bu sorunlar
Ogreticiler, 6grenciler, sinav sistemi vb. unsurlardan gelen olumsuzluk-
larla da birlestiginde katlanarak devam etmektedir (Tok ve Potur, 2015).
Ogretmenlerin en ¢ok zorlandiklar1 yazma ydntem ve teknikleri; yaratic
yazma, bir metni kendi kelimeleriyle yeniden yazma, elestirel yazma,
kelime ve kavram havuzundan segerek yazmadir (Giiney, 2016). Bu so-
runlarin en aza indirilmesi i¢in yazmaya etki eden biligsel ve duyussal
problemler belirlenerek etkinlikler gelistirilmelidir.

Yazma becerisini etkileyen degiskenlerden birisi yazma tutumu-
dur. Yazma tutumu, insanlarin yazmaya yaklagsma veya kaginma egi-
limleriyle ilgili bir durumdur. Yazma konusunda diisiik endise yasa-
yan Ogrencilerin yliksek endise yasayanlara gore daha iyi performans
gostermeleri gerekir (Daly, 2014). Popovich ve Masse (2005) ise yazma
Odevleri karsisinda endise yasayan 6grencilerin olumsuz tutuma sahip
olmalar1 6grencilerin ilerlemesini engelleyebilir. Yazma tutumu yazma
becerisini etkilerken ayni zamanda yazma becerisi de yazma tutumunu
etkilemektedir (Kear, Coffman, McKenna ve Ambrosio, 2000). Ogren-
cilerin yazma konusunda olumsuz tutuma sahip olmalar1 ya da kayg1
yasamalarinin sebepleri arasinda psikolojik nedenler, yazma egilimi, ai-
lenin tesviki, karakter 6zellikleri, kisisel merak, okuma aligkanligi, geri
bildirim, giidiileme, konu se¢imi, yazmaya diizenli olarak zaman ayril-
mamasi, yarigmalar, tutarsiz 6gretim yontemlerinin oldugu ifade edil-
mektedir (Bas ve Sahin, 2013; Buhrke, Henkels, Klene ve Pfister, 2002;
Goodall, 2019; Karakog-Oztiirk, 2012; Tok, Rachim, ve Kus, 2014). Ay-
rica yazmaya karsi olumsuz tutuma sahip olanlarin degil ayn1 zamanda
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olumlu tutuma sahip olanlarin da yazma konusunda yetkin olmadikla-
11 tespit edilmistir (Bifuh-Ambe, 2013). Nitekim yazma tutumu olumlu
olan bireyler yazilarini degerlendirmekten ya da degerlendirilmesinden
korktuklarindan yiiksek diizeyde kaygi yasamaktadirlar (Daly ve Miller,
1975). Yapilan arastirmalarda &grencilerin yazma becerilerine yazma
tutumlarinin olumlu etkisinin oldugu, yazma 6z yeterligi ile yazma tu-
tumlar1 arasinda pozitif yonli iliski oldugu belirlenmistir (Demir, 2013;
Graham, Berninger ve Fan, 2007; Sarkhoush, 2013).

Yazma becerisini etkileyen degiskenlerden digeri de farkli yontem-
lerin yazma becerisini gelistirmede kullanilmasidir. Son yillarda yazma
egitiminde silirece dayali yazma ¢aligmalarinin etkisine dair aragtirma-
larin arttig1 goriilmektedir. Bu yaklagim etkinlikler yoluyla yazma be-
cerisinin gelistirilmesine dayali metin iiretilmesidir (Bayat, 2014). Bu
siiregte Ogrencilere kendi c¢alismalarini degerlendirme kriterleri sag-
lanmali, yazma konusunda bilgi ve beceriler 6gretilmeli, yazma siireci
modellenmeli, yeteri kadar zaman verilmeli, geri bildirim verilmeli, 6z
degerlendirme tamamlandiktan sonra ¢alismalarini gézden gegirmeleri
icin zaman sunulmalidir ve 6z degerlendirme alistirmalar1 siklikla uygu-
lanmalidir (Buhrke vd., 2002; Graham ve Harris, 2000; Nielsen, 2012).
Nitekim yapilan arastirmalarda dordiincii sinif 6grencilerinin yazma
tutumlari, yazma egilimleri ve yazma becerilerinin gelisimine siirece
dayali yazma stratejisinin olumlu etkisinin oldugu belirlenmistir (Buhr-
ke vd., 2002; Sever ve Memis, 2013). Yazmanin okullarda nasil gelistiri-
lecegi ve degerlendirileceginin oniindeki engellerden birisi okullardaki
yazma Ogretimi ile ilgili bilgi eksikligidir. Nitekim yazma gelismis bir
beceri oldugundan c¢ocuklarin stratejik davraniglari, bilgileri ve moti-
vasyonlarinda meydana gelen degisikliklere baglidir (Graham, Harris
ve Mason, 2005). Bu konuda yapilan arastirmalarda 6grencilerin okulda
neden yazmay1 0grettikleri, yazmay1 égrenmenin yararlari, iyi yazinin
ozellikleri, iyi ve zayif yazarlarin yaptiklari, 6grencilerin yazarken ne-
den sorun yasadiklar1 konusunda diisiinceleri arastirilmistir (Graham,
Schwartz ve MacArthur, 1993). Bu dogrultuda 6grencilerin yazma sii-
recinde diizenleme yaparak planlamaya daha fazla zaman ayirmalari,
zayif yazarlarin yazilarinin daha kisa, eksik, kotii organize edilmis ve
genel olarak daha zayif yapida oldugu konusunda yazma bilgileri arti-
rilmalidir (Humes, 1983; Lamb, 1997; Thomas, Englert ve Gregg, 1987).
Yapilan arastirmalarda yazma bilgisinin 6grencilerin yazma becerile-
rinin gelisimine olumlu etkisinin oldugu belirlenmistir (Olinghouse ve
Graham, 2009; Saddler ve Graham, 2007).
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Yapilan arastirmalarda yazma becerisine demografik, duyussal ve
bilissel degiskenlerin etkisi oldugu tespit edilmistir. Bu degiskenler cin-
siyet, sinif diizeyi, anne ve baba egitim durumu, kitap okuma, yazma
konusunda serbestlik tanima, siire, aylik ekonomik gelir, akademik er-
teleme egilimi, planlamadir (Bas ve Sahin, 2013; Bulut, 2017; De La
Paz ve Graham, 1997, Fritzsche, Young ve Hickson, 2003; Graham vd.,
2007; Karakog-Oztiirk, 2012). Bu konuda uluslararas alanda Tiirkiye’de
ilkokul 6grencilerinin yazma tutumu, yazma basarilar1 ve yazma bilgi-
leri arasindaki iliskileri inceleyen ¢ok az ¢alisma vardir (Bastug, 2015;
Erkan ve Saban, 2011; Pajares, 2003; Ulu, 2018; Yildiz, 2016). Yapilan bu
calismalarda 6grencilerin yazma tutumlarinin ve yazma becerilerinin
cok iyi olmadigi, bu konuda bilgi eksikliklerinin oldugu belirlenmis-
tir. Bu arastirmalar géz oniine alindiginda, ilkokul 6grencilerinin yaz-
ma becerilerine iliskin bilissel ve duyussal etkenlere ait fikir edinilirse
yazma becerilerinin gelistirilmesi noktasinda 6nemli adimlar atilabilir.
Bu noktada yapilan ¢alisma ilkokul programlarinda yazma basarilariyla
ilgili hedeflere ne kadar ulasildigiyla ilgili bir sonug¢ sunarken diger ta-
raftan yazma becerisinin gelistirilmesi noktasinda gerek iiriin gerekse
siirece dayali yazmaya dayali uygulamalarda yapilacak etkinlikleri seg-
me, gelistirme ve uygulama noktasinda fikir sunabilir. Dolayistyla yaz-
ma alaninda yapilan akademik arastirmalar 6grenme siiregleri, iletisim
bigimleri, diisiince tiretimi vb. bir¢ok acidan egitimcilere yol gosterici
olacaktir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma, iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. iliskisel
tarama modeli, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte de-
gisim varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma mode-
lidir (Karasar, 2009: 81). Calismada ilkokul iigiincii sinif 6grencilerinin
yazma basarilar1 bagimli degisken olarak alinmistir. Yazma tutumlari
ise bagimsiz degisken olarak belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin yazma
bilgileri yazma basar1 ve tutumlarina gore degerlendirilmistir.

Katilimci

Bu arastirmaya Afyonkarahisar’da bulunan 146 iigiincii sinif 6gren-
cisi katilmistir. Calisma grubunun olusturulmasinda, arastirmaya hiz
kazandirmasi bakimindan erigilmesi kolay durumla c¢alisildigindan ko-
lay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Yildirim ve Simsek,
2011). Ogrencilerin 68 (%46.6)i erkek, 78 (53.4)i kizdir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak yazma tutum 6lgegi, 6+1 ana-
litik yazma ve degerlendirme 0l¢egi ve yazma bilgisi formu kullanilmis-
tir.

Yazma Tutum Olgegi

Susar-Kirmizi1 (2009) tarafindan gelistirilmistir. 34 maddelik 6l-
cegin faktor yiikleri .50 ile .86 arasinda degismekte ve Cronbach Alfa
Katsayisi .90 olarak bulunmustur. Bastug (2015) tarafindan yapilan dog-
rulayict faktor analizi (DFA) sonuglarina gore 6lgegin 4 faktorden [yazi
yazmaya iliskin duyussal tutumlar (YYIDT), yazmada kendini gelistir-
mek icin kisisel ¢abalar (YKGIKC), yaz1 yazmaya yonelik davranissal
tutumlar (YYYDT) ve yazmaya iliskin kendini degerlendirme (YIKD)]
olusan yapisiyla olusturulan modelin uyum indekslerinin (y*sd=2.483,
RMSEA=.45, TLI=.93, IFI=.94) yeterli oldugu gortlmiistiir.

6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi

Olgek Ozkara (2007) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmistir. Yazma
ogretimiyle baglantili degerlendirme aracina duyulan ihtiyaca karsilik
19801 yillarda ABD’de bulunan Kuzeybati Bolgesel Egitim Laboratu-
varindaki (NWREL) arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Gelistiri-
len bu dlcek, nitelikli bir yazida olmasi1 gereken 6zellikleri yedi baslik
altinda toplamistir. Bu basliklar arastirmact ve konuyla ilgili akademis-
yenlerin goriisleri dogrultusunda fikirler, organizasyon, tislup, kelime
se¢imi, climle akiciligi, imla ve sunum olarak belirlenmistir. Fikirler:
Yazinin vermek istedigi mesajin gelisimidir. Organizasyon: Yazinin i¢
yapisini olusturmaktadir. Uslup: Yazarin yaziya verdigi kisiligi, tad1 ve
stilidir. Kelime se¢imi: Yazida okuyucuyu aydinlatan, zengin, etkili ve
dogru kelime kullanimidir. Ciimle akiciligi: Yazida ifadelerin diizgiin
ve akici olasidir. Imla: Yazarin yazisini imla kurallarina uyarak yazmasi
demektir. Sunum: Yazinin sayfada biitlin olarak goriiniisti, sayfa diize-
nidir (Ozkara, 2007, s.4-5). Ogretim &ncesinde, siirecinde ve sonunda
elde edilen iiriinler, 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi’nde
bulunan dzelliklere ait kriterler g6z 6ntinde bulundurularak iki gézlemci
tarafindan 5, 3 ve 1 seklinde puanlandirilarak veriler degerlendirilmis-
tir. Kodlayicilar arasinda tutarsizlik olan bazi ¢alismalara tekrar geri do-
niilmiis ve yeniden kodlama yoluna gidilmistir.

Yazma Bilgisi Formu

Yazma bilgisi formu Saddler ve Graham (2007) tarafindan olustu-
rulmustur. Bu form Graham vd. (1993) tarafindan tasarlanan goriisme



Egitim Bilimlerinde Arastirma ve Degerlendirmeler - 233

sorularinin yeniden diizenlenmesiyle olusturulmustur. Bu form acik u¢lu
dokuz soruyu igermektedir. Bu arastirmada yedi soru kullanilmistir. i1k
ii¢ soru 0grencilerin yazma amaciyla ilgilidir: 1.0kulda neden yazmay1
ogrettiklerini diisiiniiyorsunuz, 2.Yazmay1 6grenmek okulda size nasil
yardimei olabilir, 3.Yazmay1 6grenmek okulda disinda yasaminiz igin
size nasil yardimci olabilir? Sonraki ii¢ soru, 6grencilerin iyi yazinin
ozellikleri, iyi ve zayif yazarlarin yaptiklari ile ilgili bilgileri ile ilgilidir:
4.Bugiin herhangi bir sinifin 6gretmeni olmaniz istenip 6grencilerden
biri size “lIyi bir yaz1 nasil olmalidir?” sorusunu sorarsa bu 6grenciye
iyi yaz1 hakkinda ne sdyleyebilirsin, 5.Baz1 6grencilerin yazarken neden
sorun yagadigini diigliniiyorsun, onlar i¢in yazmay1 zorlastiran sebepler
nelerdir, 6.1yi yazarlar yazarken ne yaparlar? (Senden, ev 6devin igin ya
da sinifta verilen bir gorev i¢in bir yazi yazman istendiginde bu konuda
iyi bir yaz1 yazmak i¢in nasil plan yaparsin ve nasil yazmaya baglarsin?)
Sonraki soru, 6grencilerin yazma konusundaki stratejik bilgilerinin be-
lirli yonlerini degerlendirmeye yoneliktir: 7.Yazarken zorluk yasadigi-
nizda ne tiir seyler yaparsiniz? (Senin i¢in 6nemli olan bir yaziy1 teslim
etmeden Once onu daha iyi héle getirebilmek i¢in hangi noktalara dikkat
edersin?). Bu sorular1 igeren bilgi formu 26 6grenciye uygulanmaistir.
Ogrencilerin se¢ciminde yazma tutumu ve yazma basar1 puanlar1 dikkate
alinmistir. Yazma basarilar1 farkli seviyelerde olan dgrenciler segilerek
kod ismi verilip diiglinceleri belirtilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada O6grencilerin yazma tutumlar: ve basarilarina iliskin
Olcme araclar1 calisma grubundaki 146 6grenciyle farkli ders saatlerinde
uygulanmistir. Veri toplama siireci 2018-2019 egitim-6gretim yilinin ba-
har doneminde gergeklestirilmistir.

Veri Analizi

Istatistiksel analiz SPSS 21 istatistik programi kullanilarak gercek-
lestirilmistir. Analizlerden 6nce dagilimin tek ve ¢ok degiskenli nor-
malligi kontrol edilerek verilerin normal dagilim gosterdigi tespit edil-
mistir. Yazma tutum 6l¢egi ve yazma basarisi dlgeginin cinsiyete gore
carpiklik ve basiklik katsayilarinin +2 ve -2 arasinda oldugu tespit edil-
mistir. Literatiirde ¢carpiklik ve basiklik katsayilarinin -2 ile +2 arasinda
olmasi, dagilimin normallik varsayimi i¢in yeterli kabul edilir (Field,
2009). Ayrica Kolmogorov-Smirnov normallik testi ile normal dagilim
varsayim1 kalan veriler izerinde incelenmis ve veri setinin normal da-
gilim oOzelligi gosterdigi gozlenmistir. Ayrica ¢oklu baglanti problemi
olup olmadigina da Varyans Biiyiitme Faktorii-VIF ve Durbin Watson
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degerleri incelenerek karar verilmistir. Biiytikoztiirk’e (2009) gore, VIF
degerinin 10’dan yiiksek olmas1 yapilacak analizde ¢oklu baglanti prob-
lemi olabilecegine isaret etmektedir. Durbin Watson degerinin ise 1.5 ile
2.5 araliginda olmasi ¢oklu baglant1 sorunu olmadigi seklinde yorum-
lanmaktadir (Kalayci, 2009). Yapilan analizler sonucunda yazma tutum
Olcegi alt boyutlart VIF degerlerinin higbirinin 10’dan biiyiik olmadig1
(en yliksek VIF degeri =3.14), Durbin Watson degerinin de 1.87 oldugu
belirlenmistir. Verilerin normal dagilim gosterdigi test edildikten sonra
ogrencilerin yazma tutumlarini ve basarilarinin cinsiyete gore anlaml
farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla iliskisiz 6rneklem-
ler i¢in t testi, degiskenler arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla kore-
lasyon analizi ve yazma tutumunun yazma basarisina etkisini belirlemek
amaciyla ¢oklu regrasyon analizi kullanilmistir._

Bulgular

Arastirmaya katilan ticlincli sinif 6grencilerinin yazma tutumu alt
boyutlar1 ve yazma bagarisina ait puanlarin betimsel istatistikleri Tablo
I’de verilmistir.

Tablo 1. Yazma Tutumu Alt Boyutlar: ve Yazma Basarisina Ait Betimleyici

Istatistikler
Degiskenler N X Ss
Yaz1 yazmaya iliskin duyussal tutumlar 146 62.02  14.38
Yazmada kendini gelistirmek icin kisisel ¢abalar 146 18.63 4.35
Yazi yazmaya yonelik davranigsal tutumlar 146 2797  9.28
Yazmaya iliskin kendini degerlendirme 146 1524  3.59
Toplam yazma tutumu 146 123.86 123.86
Yazma basarisi 146 17.59  6.31

Tablo 1’deki veriler incelendiginde, 6grencilerin yazi yazmaya ilis-
kin duyussal tutumlar (¥=62.02), yazmada kendini gelistirmek igin ki-
sisel cabalar (¥=18.63), yaz1 yazmaya yonelik davranissal tutumlar (x
=27.97), yazmaya iliskin kendini degerlendirme (¥=15.24), yazma tutu-
mu (toplam) (%=123.86), yazma basaris1 ( X =17.59) puan ortalamalari-
nin oldugu goriilmektedir.

[1kokul {igiincii sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinin ve yazma
basarilar1 puanlarinin cinsiyete gore farkliligi i¢in yapilan iliskisiz or-
neklemler igin t testi sonuglar1 Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2. llkokul Ugiincii Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumlart ve Yazma
Basarilart Puanlarimin Cinsiyete Gére Farkliligi i¢in Yapilan Iliskisiz
Orneklemler Icin t Testi Sonuclar

Degiskenler cinsiyet N X Ss sd p
etkek 68 119.42 2326 144 -2.194 .03
kiz 78  127.74 22.48

erkek 68 1555 631 144 -3.839 .00
kiz 78 19.41 5.80

Yazma Tutumu

Yazma basarisi

Tablo 2’ye gore ilkokul iigiincii sinifa devam eden erkek 6grencilerin
yazma tutum puan ortalamalari (¥=119.42) ile kiz &grencilerin yazma tu-
tum puan ortalamalar1 (X=127.74) arasinda kiz 6grenciler lehine anlam-
1 farklilik oldugu goriilmektedir t(144)= -2.194, p<.05. Yazma basarisi
puan ortalamalarina bakildiginda ise erkek 6grencilere (¥=15.55) gore
kiz 6grenciler (%=19.41) lehine anlamli farkhilik bulunmustur t(144)=
-3.839, p<.05.

Arastirmada ele alinan ilkokul ii¢lincli sinif 6grencilerinin yazma
tutumu alt boyutlari ile yazma basar1 puanlar1 arasindaki iligki Pearson
Momentler Carpim Korelasyonu ile incelenmistir. Elde edilen bulgulara
yonelik sonuglar Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3. flkokul Ugiincii Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumu Alt Boyutlar: ve
Yazma Bagari Puanlart Arasindaki Korelasyon Degerleri

Degiskenler 1 2 3 4 5
1.Yaz1 Yazmaya iliskin Duyussal Tutumlar 1

2.Yazmada Kendini Gelistirmek I¢in Kisisel Cabalar .71** 1

3. Yaz1 Yazmaya Yonelik Davramigsal Tutumlar .06 -.01 1

4. Yazmaya lliskin Kendini Degerlendirme 187 .65 .06 1

5. Yazma Basarisi A5 11 20" 14 1

*p<.05, **p<.01

Tablo 3 incelendiginde, ilkokul tigiincii sinif 6grencilerinin yazmada
kendini gelistirmek i¢in kisisel ¢abalar alt boyutu ile yazi yazmaya ilis-
kin duyussal tutumlar alt boyutu (r=.71, p<.01), yazmaya iliskin kendini
degerlendirme alt boyutu ile yazi yazmaya iliskin duyussal tutumlar alt
boyutu (r=.78, p<.01), yazmaya iligkin kendini degerlendirme alt boyutu
ile yazmada kendini gelistirmek i¢in kisisel ¢abalar alt boyutu (r=.65,
p<.01), yazma basarisi ile yaz1 yazmaya yonelik davranigsal tutumlar
alt boyutu (r=.20, p<.01) arasinda pozitif yonde anlamli iligkilere rast-
lanmistir. Diger degiskenler arasinda anlamli iligkilere rastlanmamaistir.
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[lkokul {igiincii sinif 6grencilerinin yazma tutumlarimin yazma ba-
sarilarin1 yordayip yormadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon
analizi yapilmis ve bu analizin sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ilkokul Ugiincii Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumlarinin Yazma
Basarilarint Yordamasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

B Std. Hatap Sig. [F R R?

Sabit 9.53 291 3.27 100 2.54 |25 |06
'Yaz1 yazmaya iliskin duyussal.o 4 06 09 166 150
tutumlar

'Yazmada kendini gelistirmek

icin Kisisel cabalar 06117 03 127 78

Yazi yazmaya yonelik

davranigsal tutumlar 13105 19 2.39 101
Yavzmaya %hskm kendini 04 123 03 122 |80
degerlendirme

R=.25,R*=.06,F  =2.54, p<.05

(4,141)
Tablo 4’te verilen ¢oklu regrasyon analizi sonuglarina goére model is-
tatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F @1 =2-54, p<.05). Standardize
edilmis regresyon katsayilarina (f) gore, yordayici degiskenlerin yazma
basarisi lizerindeki goreli onem sirasi; yazi yazmaya yonelik davranigsal
tutumlar (B=.19), yaz1 yazmaya iligkin duyussal tutumlar (f=.09), yaz-
mada kendini gelistirmek icin kisisel ¢abalar (f=.03) ve yazmaya iliskin
kendini degerlendirme (B=.03)’dir. Regresyon katsayilarinin anlamlili-
gina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde ise, yazi yazmaya yonelik
davranigsal tutumlar degiskeninin yazma basarisi iizerinde anlamli bir
yordayici oldugu goriilmektedir. Ugiincii sinif 6grencilerinin yazma tu-
tumlar1 yazma basarilar1 toplam varyansinin %.06’s1in1 yordamaktadir.

Yazma basarilar1 diisiik, orta ve yiliksek olan ilkokul iiglincii sinif

ogrencilerinin yazma bilgileri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Yazma Basarilar: Diisiik, Orta ve Yiiksek Olan [lkokul Ugiincii Stmif
Ogrencilerinin Yazma Bilgileri

Degis-

Sorular Emre Ash Ali Mine
kenler
Yazma 121 81 170 126
Tutumu
Yazma 1 19 25 30

Basaris1
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1.0kulda Diger Okumay1
Okuma ve yazma Yaz1 yazmay1
Yazma neden yazmay!1 e e derslerde  ve yazmay1
O Ogretmek igin Lo . ve okumay1
Bilgisi ogrettiklerini Saretivorlar basarili O6grenmemiz Sarenmemiz icin
diisiiniiyorsunuz? gretty ) olmak i¢in. gerektigi i¢in. £ -
2.Yazmayi Ogretmenimizin Ogretmenimizden

ogrenmek okulda Mektup yazmaya Yazimiz
size nasil yardime1 yardimcei olabilir. giizellesir.
olabilir?

yazilarini dinlediklerimizi
okumamiza yazmaya
yardimct1 olabilir. yardimei olur.

3.Yazmay1
6grenmek

okul disindaki
yasaminiz igin
size nasil yardimci
olabilir?

[smimizi
yazmay!1
Ogreniriz.

Yazmak i¢in
olabilir.

Ogretmenimizin
verdigi 6devleri
yazmamiza
yardimci olur.

Ev adresimizi
yazmamiza
yardimcet olabilir.

4. Bugiin
herhangi bir
sinifin 6gretmeni
olmaniz istenip
ogrencilerden biri
size “lyi bir yaz1
nasil olmalidir?”
sorusunu sorarsa
bu dgrenciye iyi
yazi hakkinda ne
sOyleyebilirsin.

Eksiksiz
yazilmali.

Gizel
olmalidir.

Cumleler anlaml
ve kurall1
olmalidir.

Yazinin giizel
olmasi gerekir.

5.Baz1 6grencilerin
yazarken neden
sorun yasadigini
diistiniiyorsun,
onlar i¢in yazmay1
zorlastiran sebepler
nelerdir?

Nokta, virgiil
ve linlem
koymazlar.

Yavas yazdiklar1
igin

. . Noktalama
Kelimeleri yanlis . . .
e isaretlerine dikkat

yazdiklart i¢in.

etmedikleri i¢in.

6.1yi yazarlar
yazarken ne
yaparlar? (Senden,
ev ddevin igin ya
da sinifta verilen
bir gorev igin

bir yazi1 yazman
istendiginde bu
konuda iyi bir yaz1
yazmak ig¢in nasil
plan yaparsin ve
nasil yazmaya
baslarsin?)

Ciimlenin
baginda
biiyiik harfle
baglarlar.

Diisiiniiyorlardir.

Yazim Baslik koyarlar,
kurallarina dikkatparagraf basi
ederler. yaparlar.
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7.Yazarken zorluk

yasadigimizda
ne tiir seyler
yaparsiniz? (Senin Benden daha
icin 6onemli olan . _ Ailemden iyi birisinden .

. . Ogretmene Ogretmene
bir yaziy1 teslim yardim yardimci

. sorarim. sorarim.

etmeden 6nce alirm. olmasint
onu daha iyi hale istiyorum.

getirebilmek igin
hangi noktalara
dikkat edersin?)

Tablo 5’e gore dgrencilerin yazma bilgileri degerlendirildiginde ba-
saril1 olduklar1 sdylenemez. Yazma tutumu ve yazma basarisi agisindan
diisiik ve yiiksek puan alan 6grencilerin yazma bilgileri degerlendirildi-
ginde aralarinda ¢ok farkliligin olmadigi ve sinirli bilgiye sahip olduk-
lar1 gortilmektedir. Bu durum 6grencilerin yazma bilgilerinin yetersiz
oldugunu gostermektedir. Ogrenciler okulda yazmanin gretilmesinin
nedenleri arasinda gereklilik olarak gormeleri ve diger derslerde basa-
ril1 olmalar1 gelmektedir. Yazmay1 6grenmenin okulda mektup yazma,
yazinin giizellesmesi, 6gretmenin yazilarini okuma, dinlenilenleri yaz-
ma, okul diginda ise isim ve adres yazma, ddevleri yazma konusunda
yardimet olacagini belirtmislerdir. Ogrenciler iyi bir yazida bulunmasi
gereken Ozellikler arasinda eksiksiz yazilmali, giizel olmasi, climlelerin
anlamli ve kuralli olmas1 6zelliklerini belirtmislerdir. Baz1 6grencilerin
yazarken sorun yasamalarinin sebepleri arasinda yavas yazmalari, nok-
ta, virgiil ve linleme dikkat etmemeleri, kelimeleri yanlis yazmalar1 gel-
mektedir. Iyi yazarlarin yazma siirecinde yaptiklari uygulamalar arasin-
da ise diistinmeleri, baslik koymalari, paragraf basi yapmalari, ciimlenin
basina biiyilik harfle baslamalar1 ve yazim kurallarina dikkat etmeleri
gelmektedir. Yazma siirecinde sorun yasadiklari zaman ise 6gretmenin-
den, ailelerinden ve kendilerinden daha iyi yazan kisilerden yardim al-
diklarini belirtmiglerdir.

Sonuglar

Bu arastirmada ilkokul ti¢lincii sinif 6grencilerinin yazma tutumla-
r1 ve yazma basarilar1 arasindaki iligkiler belirlenmistir. Ayn1 zamanda
yazma tutumu ve basarisi iyi ve kotli olan 6grencilerin birkaginin yazma
bilgisi formlari degerlendirilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulardan
birisi ilkokul {i¢iincii sinif 6grencilerinin yazma tutumu ve yazma basari
puanlarinda erkek 6grencilere gore kiz 6grenciler lehine anlamli fark-
lilik bulunmasidir. Aragtirma bulgusu yapilan arastirmalarla tutarlilik
gostermektedir (Karakus-Aktan, 2013; Ozonat, 2015; Pajares, Johnson
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ve Usher, 2007; Tiifekcioglu, 2010; Ulu, 2019). Kiz 6grencilerin yazma
becerilerinin daha iyi olmasinin sebepleri yazma o6devlerini dikkatli
yapmalari, giinliikk tutmalar1 ya da daha fazla kitap okumalar1 olabilir.

Arastirmada elde edilen diger bulguya gore ii¢lincii sinif 6grenci-
lerinin yazma tutumu alt boyutlar1 ve yazma basarilar1 arasinda pozitif
yonlii iligkilere rastlanmistir. Arastirma bulgusu yapilan arastirmalar-
la tutarhilik gostermektedir. Daly (2014) tarafindan yapilan arastirmada
yazma becerisine yonelik diisiik endiseli bireylerin yiiksek endiseye sa-
hip bireylere gore dilbilgisi sinavlari ve yazma becerilerinden daha iyi
puan aldiklar1 tespit edilmistir. Diger bir arastirmada ise dgrencilerin
yazma basarilarina yazma tutumlarinin olumlu etkisinin oldugu tespit
edilmistir (Graham vd., 2007). Ogrencilerin yazma tutumlarinin yazma
basarilarini olumlu etkilemesinin yan1 sira dgrencilerin yazma basari-
larinin yazma tutumlarina etkisi oldugu ifade edilmektedir. Kear vd.’ne
(2000) gore eger zayif tutum sinirli yazma deneyimlerinden kaynaklani-
yorsa, 0gretmenler 6grencilerin yapilandirilmis ve bagimsiz yazma de-
neyimleri i¢in firsatlarint arttirmalidir. Bu dogrultuda yazma tutumu ve
yazma basarisi arasinda pozitif yonli iligki oldugu soylenebilir.

Arastirmada ilkokul ii¢lincii sinif 6grencilerinin yazma tutumlari-
nin yazma basarilarinin %.06’sin1 yordadigi bulgusuna ulasilmistir. Ya-
pilan arastirmalarda da benzer bulgulara rastlanmistir. Bulut (2017) tara-
findan yapilan arastirmada dordiincii sinif 6grencilerinin yazma tutum
ve 0z yeterlik inanglarinin 6zetleme basarilarina dogrudan etkisinin ol-
dugu bulunmustur. Giiney (2016) tarafindan yapilan aragtirmada Tiirkge
O0gretmenlerine gore yazma becerisinin oniindeki engeller arasinda 6g-
rencilerin olumsuz tutumlar1 yer almaktadir. Yazma basaris1 yiiksek ve
diisiik olan 6grencilerin yazma bilgileri degerlendirildiginde ise bilgile-
rinin sinirli oldugu belirlenmistir. Arastirma bulgusu yapilan arastirma
sonuglariyla tutarlilik gostermektedir (Graham vd., 1993). Bu durumun
okullarda yazma becerisinin gelisimi goz ardi edildiginden iyi ve kotii
yazarlar arasinda bir farklilik bulunmamasindan kaynaklanacagi tahmin
edilmektedir. Ogrenciler yazma siirecinde basarili olmak icin baz1 ko-
nulara hi¢ deginmemislerdir. Yapilan arastirmalarda 6grenciler yazma
siirecinde basarili olmak icin zihinsel hazirlik yapma, akran inceleme-
si gerektigini belirtmislerdir (Lin, Monroe ve Troia, 2007; Oz, 2011).
Yazma konusunda geri bildirim alinmasi, 6z diizenleme yapma, yakin
cevreden hareket etme, ilk olarak taslak metin yazma, metin uzunlugu,
kelime ¢esitliligi, sozliige bakma, yayimlama da bu arastirmada 6grenci-
lerin deginmedigi konular arasinda yer almaktadir (Fritzsche vd., 2003;
Graham ve Harris, 2000; Graham vd., 2005; Hall ve Grisham-Brown,
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2011; Olinghouse ve Graham, 2009; Oz, 2011). Akyol (2012) yazma giic-
liikklerinin ¢ocugun kendine giiveni agisindan olumsuz etkileri oldugunu
belirtmektedir. ilkokulda genellikle 6grencilerin okuma becerisinin ge-
listirilmesine yogunlasilmaktadir. Bu nedenle veriler yaziya yonelik tu-
tumlarin okumaya yonelik tutumlardan daha olumsuz oldugunu ortaya
koymaktadir (Cunningham, 2008).

Yazma becerisinin gelisiminde siirece dayali yazma modellerinin
onemi vurgulanmaktadir (Bayat, 2014; Sever ve Memis, 2013). Bu sii-
regte yazma becerisinin gelistirilmesi ve yazma tutumunun olumlu hale
gelmesinde basta 6gretmen olmak iizere ailelere de 6nemli gorevler
diismektedir. Oncelikle 6gretmenler dgrencilerde yazma aligkanligi-
nin olugmasini saglayarak onlarin alistirma yaptirarak doniit vermelidir
(Akyol, 2006). Giiney (2016) tarafindan yapilan arastirmada Tiirkge 6g-
retmenleri ailenin de yazma becerisine katki saglayacagini belirtmistir.
Ayrica gruplar da etkilidir. Smiles ve Short (2006) yaz1 toplulugunun bir
parcasi olmanin dnemini vurgulayarak yazar bir arkadasi olmaya istekli
birinin yazmaya devam etmesi i¢in tesvik edici oldugunu belirtmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda bazi 6neriler ge-
tirilmistir:

+ Ogrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi igin yazma tu-
tumlar1 olumlu hale getirilmeli ve yazma bilgileri gelistirilmelidir. Bu
nedenle yazma stratejileri tizerinde durulmalidir.

* Yazma becerisinin gelistirilmesi konusunda sadece sorumlulugu
o6gretmen degil ayni1 zamanda aile, okul yonetimi de almalidir. Dolay1-
styla farkli kisiler is birligi icerisinde ¢alisarak 6grencilerin yazma bece-
rileri gelistirilmelidir.

+ Ogrencilerin yazilarin1 bagimsiz olarak degerlendirme ve gelis-
tirme kapasiteleri artirilmalidir.
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