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Okul Oncesi Matematik Egitiminde
Montessori Yontemi: Kuramsal Cerceve,
Materyal Sistemi ve Pedagojik Etkililik

Tiirkan Yigit Kolcak! & Gékhan Kaylli

Okul 6ncesi donemde matematik egitimi, ¢ocuklarin yalnizca sayilar1 ve say1
sistemlerini O6grenmesini degil; diinyayr anlamlandirma, iliskiler kurma ve
diisincelerini diizenleme bicimlerini de sekillendirmektedir. Yasamin bu
muhtesem yillarinda kazanilan matematiksel deneyimler, ¢ocugun kendine
giivenini, problem ¢6zme istegini ve 6grenmeye yonelik tutumunu dogrudan
etkilemektedir. Montessori ydntemi, matematigi soyut bir ders olarak degil,
baslangicta ¢ocugu giinliilk yasamla destekleyerek dogal bir kesif siireci olarak
ele almaktadir. Duyular yoluyla somut materyallerle yapilan ¢alismalar, cocugun
matematiksel kavramlar1 kendi hizinda ve anlamli bir bi¢imde yapilandirmasina
imkan tanimaktadir. Bu boliimde, Montessori yonteminin okul 6ncesi matematik
egitimine sundugu kuramsal temeller, sistematik materyal yapist ve pedagojik
etkileri ele alinarak, cocugun erken matematiksel diisiinme siirecine nasil katki
sagladig: biitiinciil bir bakis agisiyla incelenmektedir.

1.0kul Oncesi Egitim Baglaminda Erken Matematiksel Bilis

Okul 6ncesi donem, matematiksel diisiinmenin temellerinin atildig1 ve biligsel
gelisimin en hizli ilerledigi kritik bir gelisim evresi olarak kabul edilmektedir. Bu
donemde ¢ocuklar sayilar, nicelikler, oriintiiler ve mekansal iliskilerle cogunlukla
giinlik yasam deneyimleri aracilifiyla karsilasmakta; bu dogal karsilasmalar
erken matematiksel bilisin olusumunda belirleyici bir rol oynamaktadir. Erken
matematiksel bilig, yalnizca sayma ya da islem yapma becerileriyle sinirl
olmayan; siniflama, karsilagtirma, siralama, problem ¢ézme ve mantiksal akil
yiirlitme gibi iist diizey biligsel siirecleri de kapsayan biitlinciil bir yapiy: ifade
etmektedir. Okul Oncesi egitim baglaminda bu siireglerin bilingli bigimde
desteklenmesi, cocugun matematige yonelik tutumunun sekillenmesi ve ilerleyen
egitim yasantisinda karsilagacagi matematiksel 6grenmelere saglam bir temel
olusturmasi ac¢isindan Onem tagimaktadir. Bu baglamda erken c¢ocukluk
doneminde matematiksel bilisin gelisim dinamiklerinin anlasilmast ve bu
gelisimi destekleyen pedagojik yontemlerin kuramsal temelleriyle ele alinmasi,
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okul dncesi matematik egitimi alanindaki ¢aligmalarin temel odak noktalarindan
biri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Matematik egitiminin temel hedeflerinden biri, bireylerin matematiksel
diisiinme  becerilerini  gelistirerek ~ problem  ¢dozme  yeterliklerini
giiclendirmektedir (NAEYC & NCTM, 2010; OECD, 2023). Matematik, bilimsel
ve teknolojik ilerlemeyi miimkiin kilan bir diisiinme ve ifade sistemi olarak,
tarihsel siire¢ boyunca bir¢ok yeniligin gelistirilmesinde belirleyici bir rol
iistlenmistir (Giir, 2004). Bu nedenle matematik egitimi, okullarda yalnizca bir
ders alani olarak degil; toplumsal gelisme ve ekonomik refah {izerinde etkisi
bulunan temel bir etken olarak da degerlendirilmektedir (Ceylan & Aslan, 2023;
Obidzinski et al., 2025).

Matematik, 6grencilere analitik diisiinme becerisi kazandirarak ¢ok yonli
gelisimlerine zemin hazirlar (Ergel & Aydogan, 2021), neden ve nasil sorularina
karsilik akil yiiriitme ve muhakeme becerilerini destekler (Altiparmak & Ozis,
2005; Ergiil, 2014).

Yapilan arastirmalar, erken donemde kazanilan matematik becerilerinin
ilerleyen yillardaki akademik performansla iligkili oldugunu goéstermekte; bu
bulgu, okul Oncesi donemde matematiksel gelisimin sistematik bigimde
desteklenmesini 6nemli kilmaktadir (James-Brabham et al., 2025; Ozkan, 2023;
Duncan et al., 2007; Demir, 2022; OECD, 2023; NCTM, 2000). Erken déonemde
matematiksel becerilerin yeterince desteklenmemesi, ¢ocuklarin matematige
yonelik olumsuz tutum gelistirmesine ve matemati§i zor bir alan olarak
algilamasia neden olmaktadir (Olkun et al., 2015). Bu nedenle okul 6ncesi
egitim ortamlarinda, cocuklarin matematiksel diistinmeyi giinliik yasamla
iligkilendirerek kurmasina yardimci olacak gii¢li bir baslangic yapilmasi
gerektigi savunulmaktadir (Libertus et al., 2020).

Erken ¢ocukluk dénemi dogumla baslayip ilkokul dénemine kadar siiren,
gelisimin ve degisimin hizl1 oldugu dinamik bir siirectir (Durmusoglu, 2013; Inan
& Erkus, 2019). Bu donemde beyin plastisitesi daha aktif calismakta ve gocuklar
uyaranlara kars1 agik hale gelmektedir (Balkig & Tekerci, 2024).

Diinya o6lgeginde referans kabul edilen Ulusal Erken Cocukluk Egitimi
Dernegi (NAEYC) ve Ulusal Matematik Egitimcileri Konseyi (NCTM),
cocuklarn sonraki yillarda siirdiiriilebilir ve saglam bir matematik 6grenme
temeli i¢cin 3—6 yas doneminden itibaren yiiksek kaliteli, zorlayici ve erisilebilir
matematik egitimi almas1 gerektigini vurgulamaktadir (NAEYC & NCTM,
2010). Bu vurgunun dogal sonucu olarak, okul 6ncesinde erken matematik hangi
becerileri kapsar sorusu 6nem kazanmaktadir. Erken sayisal beceriler, sayma,
miktarlar, sekiller, uzamsal iliskiler, 6l¢ii, oriintii ve miktarlar1 manipiile etme (bir
kiimeden nesneleri ¢ikarma ya da toplama) gibi temel kavramlardan olusmaktadir
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(Harris & Petersen, 2017; Giirgah Ogul & Aktas Arnas, 2020; Kesicioglu, 2013;
Raghubar & Barnes, 2017).

Erken matematiksel beceriler sezgisel diisiinme ve akil yliriitme gibi
norobiligsel becerilerin  gelismesiyle algisal-motor eylemlerden zihinsel
eylemlere dogru gergeklesmektedir. (Ergiil & Artan, 2015; Pasali & Karadag,
2025; Erdogan & Baran, 2003; Giiven & Durkaya, 2020). Bu nedenle
matematigin ¢ocuklara kiimiilatif bir sekilde ve dogru bir yontemle sunulmasi
kritik bir nem tagimaktadir (Meredith, 2015; Purpura & Ganley, 2014).

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar yasanilan deneyimler ve ¢evresel etkenlerle
birlikte matematiksel bir dil kullanmakta (Kaya et al., 2024; Hornburg et al.,
2018) smiflama, siralama, birebir esleme, karsilastirma yapma gibi becerilerin
gelismesiyle sayilar1 6grenmeye hazir hale gelmektedirler (Aktas Arnas, 2012;
Durmusoglu, 2013).

Bu becerilerin gelisimi, cocuklarin say1 kavramini nasil yapilandirdigina dair
kuramsal agiklamalarla da desteklenmektedir. Cocuklarin sayilart anlamlandirma
siirecinde belirli baz1 ilkeleri takip ettigi ve 6zellikle sayma ilkelerinin (6r. bire
bir esleme, sabit sira, kardinalite) sayr kavrammin ingasinda temel bir rol
oynadigi belirtilmektedir (Gelman & Gallistel, 1986). Piaget’e gore kiigiik
cocuklar soyut kavramlar1 anlamada sinirlidir; bu nedenle sayr kavrammin
kazaniminda, cocugun once elle dokunabildigi somut materyallerle ¢alismasi ve
korunum becerisine ulagmasi 6nem tasir (Piaget, 1952; aktaran Charles, 1992).
Bu cercevede, erken ¢ocuklukta matematiksel kavramlarin somutlastirilmasina
imkan veren materyal temelli uygulamalar 6n plana ¢ikmaktadir.

Matematigin kiiciik ¢cocuklar i¢in erken olduguna dair yaygin inanislar erken
donemde sayisal becerilerin gecikmesine neden olmaktadir (Yildiz & Baltact,
2016). Bu durum, soyut kavramlari anlagilir hale getiren somut manipiilatifleri
dogrudan giindeme tagimaktadir (Organ, 2013; Boz et al., 2020; Clements &
Sarama, 2009; Polater, 2024). Bu noktada Montessori yontemi ¢ocugun 6grenme
hassasiyetini dikkate alan materyaller ve hazirlanmis c¢evre diizeniyle
matematiksel 6grenmeyi kademeli bi¢imde yapilandirmayr hedefleyen bir
cerceve sunmaktadir (Yigit, 2008). Bu yontem, yiizyil oncesinde gelistirilmis
olmasia ragmen ancak 2000’li yillardan itibaren arastirmalara konu olmaya
baglamistir (Demangeon et al., 2023). Bu c¢alismada Montessori yOnteminin
kuramsal temelleri ve uygulama boyutu baglaminda erken ¢ocukluk déneminde
matematik egitimine getirdigi farkli bakis agis1 incelenmektedir.

2. Tarihsel ve Kuramsal Perspektiften Montessori Yontemi

Maria Montessori (1870-1952), italya’da tip egitimi almus; calistig1 psikiyatri
kliniginde 6zel gereksinimli ¢gocuklarin egitim siiregleriyle ilgilenmistir (Britton,
1992). Roma Universitesinde psikoloji ve felsefe alanindaki galismalarini
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tamamladiktan sonra, normal gelisim gosteren ¢ocuklarin egitimine ydnelmis,
1907 yilinda ilk “Cocuk Evi”ni (Casa dei Bambini) agmistir (Montessori, 2007b).
Cocuk Evi, Montessori’ye cocuklarin dogal gelisimlerini sistematik olarak
gozlemleme imkam saglamis (Bozkurt & Ulutas, 2021), edindigi bulgular
kitaplarina aktarmigtir (Montessori, 2007a). 1912 yilinda yayimlanan ilk kitabi
olan “Montessori Metodu” dénemin egitim g¢evrelerinde onemli ilgi gérmiistiir
(Isaacs, 2018).

Gelenekselci egitimin bakis acisim1 elestiren Montessori, 20. yiizyil
reformlarinin yenilik¢i ve demokratik 6grenme anlayisinit benimsemis (Sop &
Dalkiran Turgut, 2021), cocugun bireysel yapisini, 6grenme hizini, 6z-kesfini ve
0z-diizenlemesini dikkate alan, ¢ocuklar arasinda etkilesimi gii¢lii kilan, okul i¢i
ve dis1 deneyimleri biitiinlestiren bir model olugturmustur (Morssink-Santing et
al., 2024). Yonteminin diisiinsel arka planinda Rousseau, Pestalozzi, Péreire ve
Frobel gibi egitim diisiiniirlerinin gériislerinden yararlanmstir (Oztiirk Samur,
2011; Standing, 1998). Bu diisiiniirlerin ortak noktasi, c¢ocuklarin i¢
potansiyelinin ancak sevgi dolu ve Ozgiirlestirici bir ¢evrede, yetiskinin
rehberligiyle gelisebilecegi gorisiidiir (Cakiroglu Wilbrand, 2011).

Montessori materyallerini gelistirirken zihinsel engelli ¢ocuklarla ¢alisan
Jean-Marc Gaspard Itard (1774-1838) ve ogrencisi Edouard Séguin (1812
1880)’in kullandig1 manipiilatiflerden ilham almgtir (ilhan Ildiz & Fazlioglu,
2020).

Zuckerman’a (2010) gore Montessori, Froebel’in daha ac¢ik uclu oyun
yonteminin aksine materyalleri belirli 6grenme hedefleri icin kurgulanmig
didaktik araglar olarak tasarlamis; tek 6zelligi izole eden ve ¢ocugun materyal
tizerinden hatasim1 gorerek Oz-diizeltme yapmasina imkén veren bir yapi
benimsemistir. Montessori yonteminde ¢ocuk, bilgiyi pasif bigimde alan bir bos
kap degil, kendine 6zgii bir 6grenme ritmi olan ve kendi 6grenmesini etkin
bicimde insa eden bir bireydir (Mutlu et al., 2012).

Bu baglamda egitimci, ¢ocugun potansiyelini gerceklestirmesine olanak
saglayan, egitim ortamini c¢ocugun Ogrenme ritmi destekleyecek sekilde
diizenleyen bir rehber ve kolaylastiricidir. (Cebiroglu & Giilbahar, 2022).

2.1. Montessori’nin Cocuga Bakisinda Ogrenme Mantig

Montessori yonteminde ¢ocuk, gelisimi boyunca kendini gergeklestirmek icin
hareket halinde olan ve ¢evreyle etkilesime giren aktif bir 6znedir (Durakoglu,
2011). Cocukluk ise yetigkinlikten farkli, kendine 6zgii gelisim evreleri olan bir
stirectir (Kiran et al., 2021).

Montessori pedagojisinde gocuk merkezde yer alir ve yaparak yasayarak
ogrenir (Lillard & Else-Quest, 2006). Montessori’ye gore ¢ocuklar yetiskinlerin



yapmis oldugu bir plana gore degil, kendi var olus planina gore ilerler (Wolf,
2009; Frierson, 2020). Cocugun kendi gelisim modelini ortaya ¢ikaran rehberin
kendi i¢inde barindirdigi igsel bir 6gretmeni oldugunu belirtir (Patell, 2016). Bu
donemde yetigkinin gorevi, ¢cocuga dogru zamanda dogru uyarani sunmak ve
O0grenme coskusunu kesintiye ugratmadan bagimsizlasmasini desteklemektir
(Alakog Pirpir& Konuk Er, 2011). Montessori’nin “Bana kendim yapabilmem
icin yardim et” mottosu, ¢ocugun bagimsizlik ve yeterlik ihtiyacim
Ozetlemektedir (Poussin, 2015).

Montessori, sistematik gozlemlerine dayanarak ¢ocugun gelisiminde farkli
evreler oldugunu; her evrede belirgenlesen birtakim 6zelliklerin ve &grenme
gereksinimlerinin ortaya ¢iktigin1 vurgulamistir (Tepeli, 2011; Topbas, 2013).
Asagidaki tabloda, gelisim evreleri, yas araliklar ve temel 6zellikler 6zetlenmis;
ayrica bu Ozelliklerin matematiksel Ogrenmeye hazirlik ve matematiksel
diisiinmenin gelisimiyle iliskisine yer verilmistir.

Tablo 1. Gelisim Evreleri, Gelisim Gereksinimleri ve Matematiksel Ogrenme Iliskisi

GQIISIII! Yasv .. Tel.nel Gel.lsfm . Matematikle iliskisi
evreleri | aralhigi ozellikler gereksinimleri
1. D6nem 0-3 Bilingdis1 emici Serbest hareket; Niceliksel
(Emici zihin; duyusal zengin duyusal farkindalik:
zihin- kesif, hareketin uyaran, rutin ve kargilagtirma (¢cok—
erken alt insasi, gevre diizen; tekrar az, bilyiik—kiiciik),
donem) diizenine olanagt uzamsal iligkilerin
duyarlilik ilk temsilleri;
diizen/6riintiiye
duyarlilik; nesne
siirekliligi
1. Donem 3-6 Bilingli emici Somut Erken say1 kavrami:
(Emici zihin; hassas materyaller; bire bir esleme;
zihin — donemlerin duyusal kardinal sayma
geg alt belirginlesmesi, siiflama— ilkeleri ve siniflama,
donem) dil ve diizenin siralama; hatay1 nicelik—sembol
giiclenmesi, fark etmeye iligkisi
odaklanma ve elverigli
tekrar caligmalar,
kesintisiz galisma
dongiisii
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Gelisim | Yas  Temel Gelisim | p tematikle iliskisi
evreleri | arahg: ozellikler gereksinimleri
2. D6nem 6-12 Mantik ve Akran calismast Genelleme ve
muhakemenin | ve is birligi; proje | islemsel esneklik: yer
giiclenmesi; temelli 6grenme, | degeri/onluk sistem;
“neden—sonug” arastirma ve strateji gelistirme,
arayist; kesif; sorumluluk problem ¢6zme,
toplumsal paylasimi 6lgme ve geometri
biling,
soyutlamaya
gegis
3.Doénem | 12-18 | Kimlik gelisimi; Gergek yasam Soyutlama ve
sosyal—ahlaki gorevleri; liretim | modelleme: cebirsel
duyarlilik; soyut ve toplumsal diisiinme;
diisiinmenin sorumluluk, karar oranti/oran;
olgunlasmasi, verme ve fonksiyonel iligkiler,
gercek yasamla planlama; 6z veriyle diigiinme
anlam arayi1s1 yonetim
4. Donem | 18-24 Bagimsizlik; Mesleki/akademik Ileri diizey akil
uzmanlagma, yonelim; elestirel ylrilitme: analitik
kisisel biitiinliik; diigiinme, diisiinme; karmasik
toplumsal roliin disiplinler arasi problem ¢6zme,
pekismesi calisma; kanit/arglimantasyon;
toplumsal katilim disiplinler arasi
Toplumsal rol uygulama
hazirlig

Bu gelisimsel ¢er¢eve 6grenme ortaminin ¢ocuga gore diizenlenmesinde ve
materyal  sunumlarmin  ¢ocugun  hazir  bulunuslugu  dogrultusunda
planlanmasinda 6nemlidir (Yildiz, 2018). Montessori yontemine gdére gocugun
gelismesine ve 6grenmesine 151k tutan bazi temel ilkeler bulunmaktadir (Tepeli,
2011). Bu ilkeler sunlardir;

2.1.1. Duyarh dénemler ve Emici Zihin

Montessori pedagojisinde ¢ocuklarin 6grenmelerine dair temel kavramlar
arasinda duyarli donemler ve emici zihin énemli bir yer tutmaktadir. Duyarl
donemler, cocugun belirli gelisim araliginda bazi uyaranlara biyolojik ve
psikolojik olarak daha agik hale gelmesini ifade eder (Lillard, 2014).
Montessori’ye gore c¢ocuklar dogumdan alti yasina kadar bir¢cok duyarli
donemden gegmektedirler. Bu donemler ¢ocuklarin gelismesinde birer 6grenme
stirecine doniigsmektedirler. Bunlar hareket, dil, kiicliik nesnelere ilgi, diizen,
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miizik, zarafet ve kibarlik, yazi yazma, sanat, matematik, okuma ve uzamsal
iligkiler olarak siralanmaktadir (Taner Derman et al., 2010).

Emici zihin ise g¢ocuklarin ¢evrelerinden gelen uyaranlar siinger gibi
zahmetsizce emerek igsellestirmesidir (Montessori, 2007a). Cocuklarin 0-3 yas
aralig1 bilingsiz emici zihin, 3-6 yas aralifi ise bilin¢li emici zihin olarak
adlandirilmaktadir. Bilingsiz emici zihinde ¢ocuklar ayirt etmeksizin her seyi
oldugu gibi alirlarken, bilingli emici zihinde ise uyaranlara bilingli bir sekilde
yaklagsmaktadirlar (Tepeli, 2011; Yildiz, 2021; Poussin, 2015).

2.1.2. Montessori Yonteminde Ogrenme Ortami: Pedagojik Diizen ve
Yapilandirilms Ozgiirliik

Montessori’nin kuramsal c¢ergevesinde Ogrenme, cocugun gelisimsel
ihtiyaglarina gore planlanmis bir hazirlayici ¢evre iginde gergeklesir. Hazirlayici
cevre; cocugun Ozgiirce hareket edebildigi, materyallerin eksiksiz ve erisilebilir
bicimde yerlestirildigi; gereksiz uyaranlardan arindirilmis, diizen ve estetigin
O0grenmeyi destekledigi bir 6grenme atmosferi olarak tanimlanir (Nwosu, 2021;
Al et al.,, 2012). Cocugun zihinsel yiikiinii azaltarak c¢alisma siirekliligini
destekleyen bu ortam evin devami niteliginde gibi, sade, diizenli, ¢ekici, raflar
cocuk boyuna uygun ve materyallerin yeri sabittir (Durakoglu, 2011; Montessori,
2007b). Cocuklar diizene kars1 duyarlidirlar. Esyay1 her zaman oldugu yerinde
gordiiklerinde bundan haz alirlar ve sakinlesirler. Kullanma ihtiyacglar bittiginde
materyali yerine koymaya egilim gosterirler. Montessori siniflarinda bu nedenle
kargasadan uzak dingin bir siif atmosferi vardir (Lillard, 2014).

Montessori siniflarinda her materyalden yalnizca birer adet bulunmasi,
cocuklarin sira bekleme ve bagkasinin hakkina saygi duyma gibi sosyal
davraniglari igsellestirmesine; materyali 6zenle kullanma ve koruma sorumlulugu
gelistirmesine katki saglamaktadir (Oguz, V., & Koksal Akyol, A. (2006). Bu
diizen, sabir, dikkat, farkindalik, esyanin korunmasi ve dogruluk arayisi gibi
epistemik  erdemleri  destekleyerek  ilkogretime  hazir  bulunuslugu
giiclendirmektedir (Kayili & Ari, 2011). Montessori yonteminde egitici
manipiilatiflerden olusan hazirlayict gevre, bir biitiin olarak ¢ocugun dikkat,
siniflama, siralama ve iligki kurma gibi bilissel siireclerinin giliclenmesine
(Kayili, 2008), matematiksel akil yiiriitme becerisinin ilerlemesine olanak
saglamaktadir (On Hallumoglu et al., 2021).

Hazirlayict ¢evrenin islevi, gocuga sinirsiz bir serbestlik vermek degil, 6diil
ve ceza olmadan yapilandirilmis bir 6zgiirliik icinde se¢gme, karar verme ve
sorumluluk alma becerilerini gelistirmektir (Demiralp, 2014). Bu gercevede
cocuk kendi i¢sel motivasyonu dogrultusunda hangi ¢aligmay1 sececegine ve o
caligma ile ne kadar siire ilgilenecegine kendi karar verir; bu tiir 6zerk se¢imlerin,
0z-diizenleme ve irade gelisimiyle iligkili oldugu belirtilmektedir (Ryan & Deci,
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2000; Yurteri Tiryaki et al., 2021). Montessori smifinda g¢ocugun secim
yapmasma imkan taniyan yapi, calismayr sahiplenme ve konsantrasyonu
stirdiirme gibi siiregleri de destekler (Lillard, 2011). Montessori sinifindaki
disiplin digtan dayatilan bir kontrol mekanizmasindan c¢ok, 0zgiir se¢im ile
sorumluluk arasindaki dengenin dogal bir sonucu olarak isler (Oguz & Akyol,
2006).

Montessori siniflar1 genellikle karma yas gruplarindan olusur (Sabli¢ et al.,
2025). Yaslarin karigik bigimde diizenlenmesi, kiiclik cocuklarin daha yetkin
akranlarim gozlemleyerek sosyal modelleme yoluyla dgrenmelerine olanak
tanirken; daha biylik ¢ocuklarin da bilgilerini paylasma ve rehberlik etme
stiregleri araciligiyla 0grenmelerini pekistirmelerini destekler (Kayili, 2015;
Nwosu, 2021; Lillard, 2017). Bu diizenleme, O6grenmenin hem bireysel
deneyimlerle hem de sosyal etkilesimler araciligtyla gergeklesmesini giiclendirir
(Karademir & Ertor, 2022). Buna ek olarak Montessori pedagojisi, bilginin
aktariminin Otesinde ¢ocuga diisiinmeye zaman ayirma, merak ve hayranlik
duygusunu gelistirme, dogaya 6zen gosterme ve sefkat, nezaket, farkliliklara
saygl, anlayis ve kabul gibi degerlere dayali barigcil bir egitim anlayisi sunar
(Wolf, 2009).

2.2. Montessori Materyallerinin Pedagojik islevi ve Erken Matematige
Hazirlayic1 Rolii

Montessori’nin ¢ocuktan hareketle gelistirdigi pedagojik yontemin temel
bilesenlerinden biri, 6zel olarak tasarlanmis 6grenme materyalleridir (Erisen &
Giiles, 2007). Bu materyaller, iglev ve amag¢ bakimindan oyuncaklardan ayrilir.
Montessori, materyallerini ¢ocuklarin  6grenme bigimlerini  sistematik
gozlemlerle inceleyerek gelistirmistir. Bu materyaller, diinyanin farkli yerlerinde
renk, boyut, biiyiikliik, say1 ve oran bakimindan ayni standartlarda iiretilmektedir.
Belirli bir amaca hizmet eden materyaller, cocugun tek bir kavrama
odaklanmasini destekleyerek biligsel karmasay1 azaltir (Lillard, 2017).

Montessori siiflarinda ¢ok sayida materyal bulunmasina ragmen ¢ocuklarin
ayn1 materyalle tekrar tekrar calistiklar1 gézlenmektedir (Sakarya & Cahantimur,
2019). Montessori’ye gore bu tekrar istegi, yetiskinin diislindiigli gibi sikic1 bir
ugras degil; cocugun igsel diizen kurma ve kendini gerceklestirme siirecinin bir
parcasidir (Eissler, 2014). Tekrarlar yoluyla ¢ocuk, materyale iligskin giiven
gelistirir; dikkatini stirdiirlir ve materyalin islem mantigini i¢sellestirir. Bu siireg,
daha soyut zihinsel iglemler i¢in biligsel bir hazirlik olusturur (Y1ildiz, 2018). Bu
baglamda Montessori, gocugun belirli materyallerle ¢alisirken yasadig: “dikkatin
polarizasyonu” (derin odaklanma) halini, daha ileri diizey akil yiirlitmenin 6nemli
kosullarindan biri olarak ele alir (Kayili, 2018; Lillard, 2017).
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Montessori yonteminde yapilan dersler yiriitiicii islevlerin aktif hale
gelmesini saglayarak ¢ocuklarin dikkati ve ilgisi bir noktada kanalize olmasini
saglar ve boylece 6z denetim ve 6z diizenleme becerileri gelisir (Yildiz Altan &
Ulutas, 2024). Literatiirde 6z diizenlemenin daha kaliteli bir bilissel tempo
sagladigi, ¢cocuklarin daha sakin oldugunu yordadig1 vurgulanmaktadir (Poissen,
2015). Calisma siiresinin boliinmemesi, ¢ocugun yiiriitiicli islevlerini ve 6z-
diizenlemesini destekleyen bir pedagojik ilke olarak vurgulanir (Topbag, 2015).

Materyallerin kullanim mantig1 ig¢inde, dogrudan amagclarin yani sira
akademik O0grenmeye zemin hazirlayan dikkat, algi ve 6z-disiplin gibi bircok
dolayli amag¢ da bulunmaktadir (Tayfun & Aydogan, 2021). Bu yapi1 sayesinde
cocuk, bir asamada edindigi beceri ve kavramlari bir sonraki Ogrenme
deneyimine tagiyarak giderek daha karmasik gorevlere hazir hale gelir (Yildiz,
2018). Matematik materyalleri ise bu temeller ilizerinde yiikselerek genellikle 4—
5 yas civarinda, cocugun somut deneyimlerden hareketle say1, 6lgme ve islemsel
kavramlar1 sistematik bigimde yapilandirmasina olanak saglayan temel bir
O0grenme alani olarak konumlanmaktadir (Yigit, 2018). Asagida ele alinan
materyal alanlari, matematik egitimine sagladiklar1 dogrudan ve dolayl katkilar
ekseninde ¢cocugun geligimsel hiyerarsisi gozetilerek ele alinmaktadir.

2.2.1. Giinliikk Yasam Materyalleri ile Matematige Dolaylh Hazirhk

Gilinlik yasam materyalleri cocugun giindelik yasamina iliskin sorumluluklar
iistlenmesini ve 6z bakim becerilerini gelistirmesini hedeflemektedir (Cakiroglu
Wilbrandt, 2011). Montessori, cocuklarin erken yaslarda giinliik islere duydugu
dogal ilgiden hareketle bu calismalar1 simif ortamina tagimis; ¢ocugun kendi
islerini yapabilmesi i¢in gerekli bilgi ve becerileri kazanmasint hedeflemistir
(Marshall, 2017). Bu siireg, ¢ocugun yetigskine bagimliligini azaltirken; dolayli
olarak diizen kurma, siralama, smiflama, karsilagtirma ve o&lgme gibi
matematiksel diisiinmenin temel bilesenlerini de giiclendirmektedir (Cebiroglu &
Giilbahar, 2024; Giilkanat, 2015).

Montessori sinifinda matematik, yalnizca matematik rafi ile siirli bir alan
olarak ele alinmaz, giinliik yasam ve diger ¢aligmalar dolayli olarak 6grenmeye
hazirlayici bir zemin olusturulur (Giiles et al., 2011). Ornegin, bir kapta bulunan
bir miktar mercimegin iki kaba esit bir sekilde aktarilmasi bélme islemi i¢in 6n
hazirlik olarak degerlendirilebilir. Benzer bi¢imde, cocugun raftan aldigi
mendilleri farklt bicimlerde katlayarak olusturdugu geometrik sekiller
farkindaligi besleyen bir kesif siirecine doniismektedir (Joosten, 2013). Giinliik
yasam etkinlikleri ile ¢ocuklar sirali iglem basamaklarimi takip eder, dikkatini
yaptig1 ise belli bir siire odaklar ve el-goz koordinasyonunu giiclendirirler
(Lillard & Else-Quest, 20006).
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2.2.2. Duyu Materyalleri ile Matematiksel Kavramlara Hazirhk

Duyu materyalleri, gorsel—isitsel-dokunsal-tat ve koku duyularina yonelik
hazirlanmig ve geneli on parcadan olusan, dolayli olarak ¢ocuklart matematigin
onluk say1 sistemine hazirlayan materyallerdir. Bu materyallerin amaci
cocuklarda somut yagantilarla 6grenmeyi giliclendirmek, nesnelere ait boyut,
uzunluk, agirhik, ylizey, hacim gibi Ozelliklerin ayirt edilebilmesini
desteklemektir (Tayfun & Aydogan, 2021). Erken duyusal deneyimler
matematiksel diistinme i¢in kritik olan problem ¢6zme, iligkilendirme, soyutlama,
gibi st diizey diisiinme becerilerine temel olusturmaktadir (Ciftci Aktirk &
Aydogan, 2025). Duyu materyalleri ¢ocuklarin dogrudan sayi kavramina
gecmeden Once uzamsal ve algisal becerinin giliglenmesine yardimei olmaktadir.
Ornegin boyutlari oransal bir sekilde artan pembe kiipleri dizmek ya da {ist iiste
sirali bir sekilde yerlestirerek kule yapmak kanita yonelik hacim, genislik ve
yukseklik gibi niceliksel oOzelliklerin algilanmasina katki saglamaktadir
(Basargekar & Lillard, 2021).

2.2.3. Dil Materyalleri ile Matematiksel Dile ve Sembollestirmeye
Hazirhk

Montessori yonteminde 6nemli bir yere sahip olan dil materyalleri konusulan
dile ait ozelliklerin g¢ocuklara aktarilmasi amaciyla hazirlanmigtir (Kayili,
Kogyigit, & Erbay, 2009). Montessori okul dncesi donemde ¢ocuklarin dile
duyarli oldugunu ve matematiksel becerilerin arka planindaki matematiksel dilin
materyaller araciligiyla desteklenebilecegini vurgulamaktadir (Montessori,
2007a).

Montessori smniflarinda farkli islevlere sahip c¢ok sayida matematik
materyalinin bulunmasi, matematiksel dilin gelisimine zemin hazirlar. (Bar &
Shaul, 2021). Matematiksel dil, okul 6ncesi donemde matematik geligiminin
giiclii yordayicilar1 arasinda yer almaktadir (Bryant et al., 2024). Montessori
yonteminin genis kapsamli dil ¢alismalar1 arasinda matematige yonelik dil
kartlart ve bunlarin minyatiir karsiliklari, ¢ocuklarin matematiksel terimlerin
anlamimi somutlastirarak 6grenmelerine yardimci olur (Hornburg, Georges, &
Brunner, 2024). 2.2.4. Kozmik Egitim ile Matematiksel Anlamlandirmaya
Hazirhk

Montessori, evrendeki her seyin birbirine bagliligin1 vurgulayan kozmik
egitim felsefesini gelisgtirmigtir (Powers, 2024). Kozmik egitim barisgil ve
stirdiiriilebilir bir diinya i¢in ¢ocuklarin cografya, botanik, zooloji, astronomi,
tarih, kiltiir ve matematik gibi genisletilmeye uygun evrensel konularn
anlamasina yardimci olmay1 amag¢lamaktadir (Ramachandran, 1994). Bu egitimin
merkezinde, diinyanin olusumu, yasamin gelisi, insanin gelisi, yazinin dykiisii
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(iletisim) ve sayilarin Oykiisii basliklarini ele alan “Biiyiik Dersler” adi altinda
anlatilar bulunmaktadir (Lebitz, 2024)

Kozmik egitimin matematige uzanan kolu sayilarin Oykiisii ile baglamakta
(Giiney & Oz, 2021; Topaloglu & Yildirim Dogru, 2025), eski medeniyetlerin
(Maisir, Maya, Hint) say1 sistemlerinden, sifirin gizemine, mimariden astronomiye
kadar matematigin her alandaki rolii, tarihi ve kiiltiirel yolculugu, yasamdaki yeri
ve dnemine kadar devam etmektedir (Raimondo, 2018).

Kozmik ¢alismalar ¢ocuklarin sinifta 6grendigi matematiksel bilgileri gergek
hayatla iligkilendirmesini destekler. Boylece matematik ¢ocuklarda zor ve sikici
bir ders olarak degil; insan zihninin bir icad1 olarak diinyay1 anlamada kullandig:
bir dil olarak islev goriir (Giiles, & Erisen, 2009).

2.2.5. Matematik Materyalleri ile Kavramsal ve islemsel Becerilerin
Gelisimi

Uzun siire ¢ocuklarla calisan Montessori, matematik 6grenme egiliminin
dogustan var oldugunu eger anlasilir bir sekilde sunulursa erken yaslardan
itibaren 6grenilebilecegini belirtmistir (Cakiroglu Wilbrandt, 2011). Montessori
siniflarinda matematik miifredati kiigiik ¢ocuklar i¢in 6zenle organize edilmis
duyusal ve somut materyallerden baglar, ¢ocuklarin gelisimine paralel olarak
daha soyut bir sekilde ilerler (Frierson & Di Paolo, 2025). Cocuklar bu
materyalleri rahat bir sekilde tutabilir, tasiyabilir ve hareket -ettirebilir
(Biiyiiktaskapu, 2011).

Basitten karmasiga dogru hazirlanmis olan bu materyaller ¢ocuklarin yas ve
gelisimleri dogrultusunda Montessori yontemine 6zgii bir ders ile sunulmaktadir.
Cocugun matematikte ilerleme hizi 6grenme hizi ile iliskilidir (Topaloglu &
Yildirnm Dogru, 2025). Kavramlar1 kolaylastirici 6zelliklere sahip olan bu
materyaller cocugun yetiskine olan bagimliligini azaltmak i¢in hatasint kendi
kendine kontrol edip diizeltebilecegi sekilde yapilandirilmis, ¢ocugun hedef
kavrama odaklanmasi i¢in dikkati olumsuz etkileyebilecek diger 6zellikler izole
edilmistir (Mutlu et al., 2012).

2.2.5.1. Matematik Materyallerinin Hiyerarsik Sunumu

Cocuklar dort yasma geldiklerinde matematik materyalleri ¢ocugun hazir
bulunusluguna gore hiyerarsik bir sirayla (Basargekar & Lillard, 2021).
Montessori egitiminde materyallerin agamali sunumu, somut deneyim {izerinden
kavramsal yapilandirmay1 destekleyen bir yontem olarak degerlendirilmektedir
(Marshall, 2017; Frierson & Di Paolo, 2025). Bes grupta siiflanan matematik
materyallerine ¢ogunlukla birinci gruptan baslanir ve asamali olarak diger
gruplara gecilir. Bu boliimde matematik materyallerinin bes grupta ele alinmasina
iliskin smiflamasinda ve materyal siralamasinda, “Okul Oncesi Donemde
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Montessori Egitimi Kurs Modiilinden” yararlanilmistir (Giiles et al., 2011;
Cakiroglu Wilbrandt, 2011).

2.2.5.1.1. Say1 Sembolleri ve Miktar iliskisi

Birinci grupta yer alan materyallerin temel amaci, matematigin alfabesini
olusturan rakamlar1 ¢ocuga miktar ve sembol iligskisinde 6gretmektir. Bu grupta
ayrica sifirin tanitilmasina yonelik 6zel g¢alismalar yer alir. Cocugun iki
basamakli sayilara gecisinde kritik olan “on” kavrami da bu grubun
caligmalariin bir pargasidir Birinci grup materyaller sirasiyla; kirmizi—mavi say1
cubuklari, zimparali rakamlar, say1 tabletleri, bolmeli kutu (mekik kutusu) ve
kabartilmis sifir tableti, sayilar ve pullar ile bellek oyunundan olusur (Montessori,

2007Db).
2.2.5.1.2. Onluk Sistem ve Dort islemlere Giris

Ikinci grupta yer alan materyallerin temel amaci, ¢ocuklara onluk sistemin
basamaklarini miktar ve sembollerle 6gretmek ve dort islemin (toplama, ¢ikarma,
carpma ve bdlme) mantigin1 somut materyaller araciligiyla tanitmaktir
(Ramachandran, 1994). Bu grupta, ¢ocuklarin birlik—onluk—yiizliik—binlik
yapisint kavramasi ve basamak degerini ayirt etmesi hedeflenir; ardindan dort
islem caligmalar1 eldesiz/eldeli ve deste bozmadan/bozarak gibi asamali
uygulamalarla derinlestirilir. Ikinci grup materyaller sirasiyla; altin renkli
boncuklardan olusan birlik, onluk, yiizliik ve binlik basamak takimi; basamaklari
ayirt etmek amaciyla belirli bir kurala gore renklendirilmis sembol kartlari; dort
islem calismalarinda kullanilan banka oyunu, marka oyunu ve nokta oyunu
takimi; ayrica basit dort islemleri igeren renkli problem kartlarindan olusmaktadir
(Giiles et al., 2011; Cakiroglu Wilbrandt,2011).

2.2.5.1.3. iki Basamakh Sayilara Gegcis ve Sayi iliskileri

Uciincii grup matematik ¢alismalari, her biri bir rakanu temsil eden renkli
boncuklarin tanitilmasiyla baslar. Cocuklar genellikle bes—alti yaglarina
geldiklerinde bu ¢aligmalarla ilerleyebilecek diizeye ulagir. Montessori bu grupta
Edward Seguin’in gelistirdigi Seguin I ve Seguin II ¢aligma tablalarini
kullanmistir. Bu ¢aligmalarin temel amaci, 11’°den 99°a kadar olan sayilar1 ve bu
sayilara karsilik gelen miktarlar1 6gretmektir (Wolf, 2009). Bu grupta yer alan
bir diger materyal ise birden ona kadar sayilarin kareleri, kiipleri ve bu sayilara
iligkin sembollerin bulundugu biiyiik say1 kabinidir. Biiyiik say1 kabini ile amag,
sayilarin kendi aralarindaki mantiksal iligkileri somut bi¢imde goriiniir kilarak
cocugun say1 yapisini daha biitiinciil sekilde kavramasini desteklemektir (Giiles
et al., 2011; Cakiroglu Wilbrandt,2011).
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2.2.5.1.4. Dort Islemlerde Zihinsel Stratejilerin Gelistirilmesi

Dordiincii grupta yer alan materyaller, ¢ocuklarin matematiksel islemlerde
zihinden iglem yapma ve akicilik kazanmalarmi desteklemek amaciyla
gelistirilmigtir (Ramachandran, 1994). Bu asama, c¢ocugun ilkokula gecise
yaklastigini da gostermektedir. Cocuklar bu ¢alismalarda ¢ogunlukla masada
calisir; kagit ve kalem kullanarak islemleri kaydeder. Birinci gruptan itibaren
gelisen sayr yazma becerisi, bu gruptaki c¢alismalarda kullanilan yazma
islemlerini kolaylastirir. Dordiincii grupta dort islemi pekistirmeye yonelik
tablalar ve bunlara ait kontrol kartlar1 ile altin boncuklar, renkli boncuklar ve
pozitif-negatif “yutan yilan” oyunlar1 gibi materyaller yer alir (Giiles et al., 2011;
Cakiroglu Wilbrandt, 2011).

2.2.5.1.5. ileri islemler ve Say1 Sisteminin Genisletilmesi

Besinci gruba gelindiginde cocuklar genellikle alti—yedi yas aralifinda
bulunur. Bu gruptaki calismalar, cocugun ilkokul diizeyindeki matematik
o0grenmelerini destekleyecek daha ileri islem ve kavramlara odaklanir (Wolf,
2009). Besinci grupta; kiiciik ve biiyiik islem c¢ergeveleri, kesir c¢aligmalari,
carpma tahtasi ve birden bir milyona kadar say1 basamaklar1 arasindaki oransal
biiyiimeyi duyusal olarak somutlagtiran hiyerarsik say1 kiipii materyali yer alir
(Giiles et al., 2011; Cakiroglu Wilbrandt, 2011).

2.3. Montessori Egitimcisinin Matematik Ogretiminde Destekleyici Rolii

Montessori yontemi; c¢ocuk, egitimci ve hazirlanmis c¢evre arasindaki
etkilesim {izerine insa edilen bir egitim sistemidir. Bu yontemde egitimci, bilgiyi
dogrudan aktaran bir anlaticidan ¢ok; gocugun Ggrenmesini miimkiin kilan
kosullar1 diizenleyen ve cocugun icsel 6grenme istegini canli tutan nazik bir
rehber olarak konumlanir (Lillard & McHugh, 2019). Egitimcinin temel gorevi,
¢ocugu uygun bigimde yonlendirmek, gerekli 6grenme ortamini saglamak ve
bdylece cocugun bilgiyi kendi etkinligi i¢inde kesfetmesine imkan tanimaktir. Bu
nedenle egitimci sinifin 6niinde siirekli bir 6gretim sunumu yapmaz; simif i¢inde
gbzlem yapar ve ihtiyag¢ halinde bireysel ya da kiiciik grup diizeyinde destek sunar
(Yildirim Dogru, 2010).

Egitimci, ¢gocugun motivasyonunu korumaya ve dikkatinin gereksiz bigimde
boliinmesini 6nlemeye calisir (Ramachandran, 1994); gereksiz yardimdan
kaginarak c¢ocugun bagimsizlasmasini destekler (Velkova-Manovska, 2020;
Oguz & Koksal Akyol, 2006). Montessori egitimcisinin ¢ocukla kurdugu iligki
yargilayici ya da otoriter degil; destekleyici ve kolaylastiricidir. Montessori’ye
gore egitimci ayn1 zamanda iyi bir gdzlemci ve organizatordiir (Lillard, 2017).
Bu kapsamda egitimci, ¢ocuklarin uyum icinde ¢aligabilmesi i¢cin materyallerin
temiz, diizenli ve eksiksiz olmasima dikkat eder (Aksoy, 2020). Bir materyalin
sunumundan 6nce gocugun dikkat, ince motor, duyu, siniflama ve siralama gibi
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On becerilerini sistematik bigimde gozlemler; cocugun hazir bulunusluk diizeyi,
materyale yonelik ilgisi ve bireysel farkliliklar1 dogrultusunda sunumu planlar.
Boylece ¢ocuk, matematik materyalleriyle ¢alismaya dolayli bicimde hazirlanir.

Cocuklarin 6grenme siireclerinde egitimci, uygun durumlarda akran
etkilesimini ve akran destegini de tesvik eder. Vygotsky’nin sosyal 6grenme
kurami agisindan bu durum, ¢ocugun daha yetkin bir akranin veya yetiskinin
destegiyle biligsel olarak ilerlemesini agiklayan bir c¢ergeve sunmaktadir
(Vygotsky, 1978; aktaran Senemoglu, 2013).

2.4. Matematik Materyallerinin Sunumu ve U¢ Asamah Ogretim

Montessori yonteminde materyal sunumlari, cocugun somut duyusal kavrami
sozel olarak adlandirilmasiyla iliskilendirilen {i¢ asamali bir siire¢ iizerinden
yapilandirilir (Jackson, 2011). Montessori bu yontemi Fransiz hekim Edouard
Séguin’den almis ve kendi ¢alismalarina uyarlamistir (Montessori, (2007b).

Bu yontemin temel amaci, 6gretilen kavrami izole ederek ¢ocugun bilissel
kaynaklarinin tek bir degiskene odaklanmasmi saglamaktir (Lillard, 2017).
Biligsel Yiik Teorisi ¢ercevesinde 6grenmeyi olumsuz etkileyecek bir engele
takilmadan maksimum diizeye ¢ikarmaktir (Beckmann, 2010). Bu ders, uzun
aciklamalardan kagmarak ve kisa sozlii ifadeler kullanarak ¢ocugun caligan
bellegi iizerindeki gereksiz yiikii en aza indirir. Bu yontem, ¢ocugun tekrar ve
aktif katilim yoluyla yeni bilgileri igsellestirmesine yardimci olur
(Ramachandran, 1994).

Oncelikle egitimci nazik bir calisma teklifi ile cocugu ¢alismaya davet eder.
Bu teklif ¢ocuga toplum i¢inde s6z hakki olan, kararlarini kendisinin verebildigi,
Oonemli bir birey olma duygusunu hissettirir. Egitimci sunum boyunca hareket ve
bilis biitiinliiglinii korur. Bu ydntem, materyalin nasil tutulacagini, nasil
siralanacagini, nasil gruplanacagini ve is bitiminde nasil toplanip yerine
yerlestirilecegini ¢ocuga “biitiin olarak” gostermeyi igerir (Alakog Pirpir&
Konuk Er, 2011). Dersin ii¢ temel agamasi su sekilde yapilandirilir;

2.4.1. Birinci Asama: Adlandirma (Giris)

Egitimci materyali ¢ocugun &niine cekerek kavrami adlandirir. Ornegin
kirmiz1 mavi say1 cubuklari ile yapilan sunumda bir, iki ve {i¢ ¢ubuklar1 cocugun
ontine ¢ekilir ve egitimci biri temsil eden ¢ubugu gostererek “Bu bir” der.
Gereksiz ciimlelerden ve 6vgiliden kaginilarak caligsan bellek derin konsantrasyon
icin serbest birakilir (Montessori, 1914/1965).

2.4.2. Ikinci Asama: Tamima (iliskilendirme)
Bu agamada amag ¢ocugun zihnindeki kavrami fiziksel hareket ve etkilesim

yoluyla pekistirmektir. Egitimci ¢ocugun Oniine ¢ektigi bir, iki, {i¢, cubuklar
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arasindan “Bana biri goster” veya “biri elime koy” gibi komutlar verir. Eger
cocuk bu agamada hata yaparsa, 6gretmen dogrudan bir diizeltme yapmaz, daha
sonraki bir zamanda birinci agamaya geri doner (Montessori, 1914/1965).

2.4.3. Uciincii Asama: Hatirlama (Bilis)

Bu son asama, cocugun terminolojiyi bagimsiz olarak hafizasindan geri
cagirp cagiramayacagmi degerlendirir. Ogretmen nesneyi isaret ederek “Bu
nedir?” diye sorar; basarili bir cevap, ¢ocugun kavrami tam olarak
igsellestirdigini gosterir (Montessori, 1914/1965).

Sunumdan sonra egitimci geri ¢ekilir; gocuk materyalle istedigi kadar ¢alisir,
hata yapar, hatay1 fark edip diizeltir ve kavramsal mantigi kendi hizinda
i¢sellestirir (Ramachandran, 1994).

2.5.0rnek Sunum: “Bélmeli kutu (Mekik kutusu) ile Sifir (0) Kavraminin
Tamtilmas1”

Sifir rakami, daha 6nce ¢alisilmis ve kavranmuis 1, 2, 3, ..., 8, 9 rakamlarinin
ardindan ¢ocuga on bolmeli bir kutu kullanilarak sunulur. Bu kutu {izerinde 0’dan
9’a kadar rakamlarin yazili oldugu, ¢ocugun rahatlikla tagiyabilecegi biiytikliikte
ve 10 bolmesi olan ahsap bir materyaldir. Montessori matematikte sifir, cocuga
“higlik” gibi soyut bir tanim {izerinden degil; somut bir deneyim olarak “bos
kiime/bosluk” seklinde sunulur (Montessori, 1914/1965).

ORNEK BIR CALISMA:
SAYI CUBUKLARI KUTUSU (MEKIK KUTUSU) ILE SIFIR
(0) KAVRAMININ TANITILMASI

Materyal
» Aym biiyiikliikte her biri beg bolmeli iki ahsap kutu.
* Her bolmenin arka yiiziinde sira ile 0’dan 9’a kadar rakamlar
yazilidir.
* Ayrica bir kutuda 45 adet sayma gubugu ve 8 adet ayni
uzunlukta yesil renkte kurdele.
» Zimpara kabartmali say1 tabletlerinden sifir tableti

Amaglar
Temel
Miktarlarin birliklerden olustugunu 6grenme.

Destekleyici:
Cocugun;
* “0” say1sinin tek bagina “hi¢” oldugunu kavramasini saglama.
* 0’dan 9’a kadar olan rakamlardan baska rakam olmadigini
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kavramasini saglama.
* 0’dan 9’a kadar rakamlari siralayabilmesini destekleme.

Uyart: Cocuga 0 sayisini tanitmak i¢in iki olasilik vardir;

Sunus

» Rakami1 materyalin tanitiminin basinda ya da engelli ve
yetersiz ¢ocuklarda ¢caligmanin sonunda verilebilir.

* Engelli cocuklarda baglangicta sadece 0-4 kutusu ile
caligilmalidir.

Her olasilik i¢in calisma yeri asagidaki sekilde hazirlanir:

* Bos kutu veya kutular, ¢ubuklarin oldugu kutu ve kurdeleler
caligilacak olan masaya taginir.

* Bos kutular sola, gubuk kutusu, kurdeleler ve kabartma
harflerin sifir rakamina (0) ait tabla masanin sag tarafina konur.
» Egitimci kabartma rakamlara ait 0’1 gosterir ve parmaklari ile
yoklar. Bu rakam ¢ocuk i¢in yenidir.

* Egitimci “Bu sifir” diye adlandirir ve ¢ocuga verir. Cocuk da
ayni1 islemi tekrarlar ve tablet kenara konur.

» Egitimci; “Diger rakamlar taniyorsun” der.

* Cocuk kutularin {izerindeki rakamlari sira ile okur.

+ Egitimci simdi ¢ocukla yapacaklari ¢alismayi agiklar; “Bu
kutudaki ¢ubuklar1 seninle bos bolmelere yerlestirecegiz. Her
bélmeye ne kadar gubuk yerlestirecegimiz iizerinde yaziyor”.

* Bolmenin iizerinde yazili olan miktar kadar ¢ubuk masa
tizerinde sayilir, ele alinir (bdylece miktar ellerle hissedilir) ve
ait oldugu boliime birer birer sayarak yerlestirilir (yiiksek sesle
saymak ¢ok onemlidir).

» {1k birkag cubuk egitimci tarafindan yerlestirildikten sonra
caligmaya ¢ocuk devam eder.

* Tiim ¢ubuklar tiim bdlmelere yerlestirilinceye kadar ¢ocuk bu
islemi tekrarlar.

* Sonugcta 0’a ait bélme bos kalir ve ¢ocuk 0’1in miktar olarak bir
sey ifade etmedigini anlar.

* Egitimci bunu vurgulamak i¢in “Bak 0’m boliimii bos kaldi.
Onun zaten bos kalmasi gerekiyor, o gubuk istemedi” der.

Say1 ¢ubuklariyla demet yapmak:

* Bir kurdele masa iizerine uzunlamasina yerlestirilir.

* Bir yazili bolme disindaki ¢ubuklar sirayla bélmelerinden
almir, sayilir ve bir kurdele ortalanarak yerlestirilir.

* Cubuklar demet seklinde baglanir ve ait oldugu boliime geri
konulur.

21



Hata kontrolii:
* Yiiksek sesle saymak.
* Bélmelere uygun miktarlar yerlestirilmediginde sonugcta ya
eksik ya da fazla gubuk kalacaktir.

Engelli ¢cocuk i¢in 6zel 6nlemler:
» Gorme engelli ¢cocuk i¢in yaz1 yerine kabartma rakamlar ya da
kabartma noktalar kullanilabilir.
» Zihinsel engelli ¢ocuklarla kutular (0-4), (5-9) teker teker
Ogretilebilir.

Uygulanacak Yas: 4 yasindan itibaren. (Cakiroglu Wilbrandt, 2011, ss.
308-309)

Sonug¢

Alan yazin, erken ¢ocukluk doneminde kazanilan matematiksel becerilerin
cocuklarin sonraki akademik basarilartyla pozitif yonde iligkili olduguna isaret
etmektedir. Erken ¢ocukluk; ¢ocuklarin hizli gelistigi, cevreyle yogun etkilesim
kurdugu ve yeni uyaranlara daha acik oldugu kritik bir gelisim dénemidir. Bu
nedenle matematiksel becerilerin ¢ocugun gelisim diizeyine ve giinlik
yasantisina uygun bicimde planlanarak sunulmasi, c¢ocuklarm nitelikli
matematiksel deneyimler edinmeleri ve 6grenme firsatlarina erismeleri agisindan
Onem tasimaktadir.

Bu c¢er¢evede Montessori yontemi, somut deneyimlerden hareketle
matematiksel Ogrenmeyi hazirlanmis ¢evre icinde kademeli bigimde
desteklemeyi hedefler ve cocuga gelisimsel hassasiyetleriyle uyumlu materyaller
sunar. Yontemin materyal-temelli yapisi ve yaparak-yasayarak Ogrenmeye
dayanmasi, matematiksel kavramlarin anlamlandirilmasini destekleyebilir;
problem ¢6zme, karar verme ve mantiksal akil yiiriitme gibi iist diizey diisiinme
siiregleri i¢in de bir zemin olusturabilir. Bu baglamda erken matematik
desteginin, cocuklarin matematigi “zor” bir alan olarak algilamasi yerine
matematige yonelik daha olumlu tutum gelistirmelerine katki sunmasi olasidir.

Sonug olarak Montessori yaklagimmin manipiilatif materyal sistemi ve
asamali sunum mantigiyla erken matematik Ogrenmesini desteklemeyi
amaglayan biitlinciil bir 6gretim diizeni sundugu goriilmektedir. Bununla birlikte
erken matematik performansina iligkin bulgular Montessori yontemine yonelik
uluslararast ilgiyi agiklamaya yardimci olmakta ve ydntemin egitimcilere ve
ebeveynlere matematik Ogretiminde yol gosterici bir ¢erceve sunabilecegini
diistindiirmektedir.
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Uretken Yapay Zeka ile Programlama
Ogretiminde Insan-Merkezli Ogrenme
Tasarimi

Seving Parlak! & Hilal Sucu?
GIRiS
1.1. Amacg ve Kapsam

Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler, programlamay1 yalnizca teknik
bir yeterlilik olmaktan c¢ikararak problem ¢6zme, algoritmik diisiinme ve 6z-
diizenleyici 6grenme gibi iist diizey biligsel becerilerle biitiinlesen bir 6grenme
alanina doniigtirmistiir. Programlama &6grenimi; soyutlama, mantiksal akil
yiirlitme ve sistematik ¢o6ziimleme gerektirdiginden 6zellikle baslangic diizeyinde
yiiksek biligsel yiik olusturmaktadir (Lister ve digerleri, 2004). Biligsel yiik
kurami, 6grenme ortamlarinin digsal bilissel yiikii azaltacak ve anlamli bilissel
yikii destekleyecek bigimde yapilandirilmas: gerektigini vurgulamakta;
aciklayici geri bildirim ve siirece dayali rehberligi 6n plana cikarmaktadir
(Sweller, Ayres ve Kalyuga, 2011).

Son yillarda iiretken yapay zekd (UYZ) teknolojilerinin egitimde
yayginlagmasi, programlama 6gretiminde onemli firsatlar ve pedagojik riskler
ortaya ¢ikarmustir. UYZ, kod yazma ve hata ayiklama gibi islevlerle anlik destek
sunabilmektedir (Holmes, Bialik ve Fadel, 2019). Ancak dogrudan calisir kod
tiretmesi, 0grencinin problem ¢dzme siire¢lerini devre dig1 birakma ve 6grenmeyi
ylizeysellestirme riski tagimaktadir (Alves ve Cipriano, 2025). Bu nedenle
UYZ’nin 6grenenin yerine diisiinen bir sistem degil, 6grenme siirecine biligsel
destek saglayan bir ara¢ olarak yapilandirilmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Luckin, Holmes, Griffiths ve Forcier, 2016). UNESCO (2023) da seffaflik, etik
kullanim ve &grenme sorumlulugunun korunmasini temel ilkeler arasinda
gostermektedir.

Bu boliimiin amaci, iiretken yapay zekanin programlama dgretiminde insan-
merkezli 6grenme tasarimi dogrultusunda nasil yapilandirilabilecegini ortaya
koymaktir. Bu kapsamda programlama Ogreniminin biligsel temelleri ele
alinmakta, UYZ’nin pedagojik risk ve firsatlar1 tartisiimakta ve insan-merkezli
tasarim ilkeleri dogrultusunda 6grenme siirecine entegrasyonu agiklanmaktadir.
Ayrica algoritma ve programlama ile web tasarimi dersleri baglaminda geri
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bildirim, yansitici 0grenme, siire¢ izleme ve rubrik temelli degerlendirme
yaklasimlar1 &rneklendirilmektedir. Bu dogrultuda bdliim, UYZ’ nin kontrolsiiz
bir otomasyon araci degil, 6grencinin biligsel sorumlulugunu koruyan pedagojik
bir 6grenme destekleyicisi olarak kullanimina yonelik bir gerceve sunmayi
amaglamaktadir.

2. KAVRAMSAL CERCEVE
2.1. Programlama Ogreniminin Bilissel ve Pedagojik Temelleri

Programlama 6grenimi; soyut diistinme, mantiksal akil yiiriitme ve problem
¢Ozme siireclerini es zamanli olarak gerektiren karmagik bir biligsel etkinliktir.
Ogrencilerden yalnizca sdzdizimsel kurallar1 6grenmeleri degil, ayn1 zamanda
problemi analiz etmeleri, algoritmik adimlar1 planlamalar1 ve bunlan ¢aligir bir
programa doniistiirmeleri beklenmektedir. Bu c¢ok katmanli yapi, o6zellikle
baslangic diizeyinde yiiksek biligsel talep olusturarak Ogrenme siirecini
zorlastirmaktadir (Schuyler, 2008; Lister ve digerleri, 2004). Programlama
egitiminde karsilasilan giicliikler cogunlukla teknik hatalardan ziyade kavramsal
ve mantiksal diizeyde ortaya ¢ikmaktadir (Qian ve Lehman, 2017; Cheah, 2020).
Temel kavramlarin soyut yapisi, 6grencilerin bilgiyi yeni problemlere transfer
etmelerini zorlagtirmakta; basarisizliklarin 6nemli bir kismi problemi pargalara
ayirma ve ¢Oziim adimlarimi yapilandirma becerilerindeki yetersizliklerden
kaynaklanmaktadir. Bu baglamda bilissel yiik kurami, programlama 6gretiminin
nasil yapilandirilmasi gerektigine iliskin O6nemli bir ¢erceve sunmaktadir.
Calisma belleginin sinirli kapasitesi, 6grencilerin problem ¢6zme ve sézdizimiyle
ayni anda bag etmeye ¢alistig1 durumlarda asir1 biligsel yiik olusturabilmektedir
(Sweller, Ayres ve Kalyuga, 2011). Kuram, bilissel yiikii i¢sel, dissal ve anlamli
yiik olarak tanimlamakta; etkili 6gretimin digsal biligsel yiikii azaltirken anlamli
biligsel yiikii desteklemesi gerektigini vurgulamaktadir (Sweller, 1988; Sweller,
1994; Sweller, 1998; de Jong, 2010; Mayer ve Moreno, 2003). Geleneksel
Ogretim yaklagimlarinin sdzdizimsel dogruluga asir1 odaklanmasi, 6grencilerin
algoritmik diigiinme siireglerini geri planda birakabilmektedir. Bu durum,
Ogrencilerin  c¢alisan kod {iretmelerine ragmen ¢O0ziim  siireclerini
aciklayamamalarina yol agmaktadir (Winslow, 1996; Perkins ve ark., 1986;
Robins ve ark., 2003; Lister ve ark., 2004). Bu nedenle pedagojik olarak
yapilandirilmig destek mekanizmalar1 ve nitelikli geri bildirim stratejileri kritik
oynamaktadir. Dogru—yanlis temelli geri bildirimler smirli etki gdsterirken,
aciklayicit ve sorgulatici geri bildirimler 6grencinin kavramsal anlayisimi ve
metabiligsel farkindaligini desteklemektedir (Sadler, 1989; Nicol ve Macfarlane-
Dick, 2006; Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2008). Ozellikle anlik ve
aciklayici geri bildirimlerin programlama 6greniminde motivasyon ve problem
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¢ozme becerileri lizerinde olumlu etkileri oldugu belirtilmektedir (Clariana ve
digerleri, 2000; Keuning ve digerleri, 2018).

Sonug olarak programlama 6grenimi, yalnizca teknik beceri kazanimi degil,
biligsel siire¢lerin etkin yonetimini gerektiren bir 6grenme alanidir (du Boulay,
1986; Robins ve digerleri, 2003). Bilissel yiik kurami dogrultusunda
yapilandirilmis 6gretim ve nitelikli geri bildirim stratejileri, programlama
Ogretiminin etkililigini artiran temel bilesenler arasinda yer almaktadir (Sweller,
1988; de Jong, 2010; Hattie ve Timperley, 2007; Sweller ve digerleri, 2011).

2.2. Uretken Yapay Zekanin Pedagojik Rolii: Biligsel ikame mi, Bilissel
Destek mi?

Uretken yapay zeka, bilyiik dlgekli veri kiimeleri iizerinde egitilmis derin
6grenme modelleri araciligiyla yeni, 6zgiin ve baglamsal olarak anlamli igerikler
iiretebilen sistemler olarak tanimlanmaktadir. Metin iiretimi, kod yazimi, hata
ayiklama, agiklama olusturma ve Ornekleme gibi ¢ok ¢esitli islevleri yerine
getirebilen bu sistemler, egitim alaninda giderek daha yaygin bigimde
kullanilmaktadir (Holmes, Bialik ve Fadel, 2019). Ozellikle programlama
ogretiminde sundugu anlik geri bildirim ve kisisellestirilmis destek olanaklari,
ogrenme siirecini destekleyici dnemli bir potansiyel barindirmaktadir.

Bununla birlikte, egitim literatiiriinde iiretken yapay zekanin pedagojik roliine
iligkin temel bir tartisma bulunmaktadir. Bu tartisma, yapay zekanin 6grenme
siirecinde “bilissel ikame” mi yoksa “biligsel destek” mi olarak
konumlandirilmas: gerektigi sorusu etrafinda sekillenmektedir (Luckin ve
digerleri, 2016; Holmes ve digerleri, 2019). Bilissel ikame yaklagiminda yapay
zeka, 6grenenin yerine diislinen ve karar veren bir sistem olarak islev gérmekte;
bu durum, 6grencinin problem ¢ézme ve diisiinme sorumlulugunu teknolojiye
devretmesiyle sonuclanabilmektedir. Ozellikle programlama &gretiminde yapay
zekdnin dogrudan c¢alisir kod {iretmesi, Ogrencinin algoritmik diisiinme
stireclerini devre dig1 birakma ve 6grenmeyi ylizeysellestirme riski tagimaktadir
(Salomon, 1990; Carr, 2010). Bu elestirel yaklagima karsilik Luckin ve
arkadaglar1 (2016), yapay zekénin 6grenenin yerine diisiinen bir sistem olarak
degil, 6grenenin diisiinme siirecini destekleyen bir “bilissel ara¢” olarak ele
alinmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Bu perspektifte {iretken yapay zeka,
Ogrencinin problem ¢dzme siirecine aracilik eden; sorgulatan, yonlendiren ve
alternatif bakis agilar1 sunan bir destekleyici rol iistlenmektedir. Ogrenme
sorumlulugu ve nihai karar verme siireci 6grencide kalmakta; bu durum insan-
merkezli 6grenme tasariminin temel ilkeleriyle ortiismektedir.

Insan-merkezli &grenme tasarimi cercevesinde iiretken yapay zekanin
pedagojik rolii, tek boyutlu bir kullanim bi¢imiyle sinirlt degildir. Aksine, yapay
zekanin 6grenme siirecinde iistlendigi rol, 6gretim tasarimina bagl olarak farkli
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diizeylerde yapilandirilabilmektedir (Luckin ve digerleri, 2016; Holmes ve
digerleri, 2019). Literatiirde bu rollerin, d6grencinin bilissel katilim diizeyi ve
ogrenme derinligi tizerinde farkli etkiler yarattigi belirtilmektedir (Chi ve Wylie,
2014; Kapur, 2016). Bu baglamda iiretken yapay zekanin programlama
ogretiminde {istlenebilecegi pedagojik roller, 6grenme siirecine katki diizeyi ve
biligsel sorumlulugun dagilimi agisindan siiflandirilabilmektedir.

Tablo 1: Programlama Ogretiminde Uretken Yapay Zekanin Pedagojik Rolleri ve Olasi
Riskler

Yapay Zeka Rolii  Agiklama Pedagojik Risk Diizeyi
Otomatik Coziim Ogrencinin yerine dogrudan kod veya algoritma Yiiksek — Yiizeysel Ogrenme ve
Uretici uretir biligsel ikame
Rehb Geri - .. ..

? .e-r . en Hatalar1 agiklar, yonlendirici sorular sorar Orta — Pedagojik kontrol gerektirir
Bildirimci
Yansttici Ogrencinin kararlarim sorgulatir, alternatifleri

Diisiik — Derin 6 i destekl
Destekleyici diistindiiriir Hsuie— Uerin ogrenmeyt desteider

Tabloda sunulan roller incelendiginde, iiretken yapay zekanin otomatik ¢oziim
iiretici roliiniin en yiiksek pedagojik riski barindirdigi goriilmektedir. Bu kullanim
bicimi, 6grencinin biligsel sorumlulugunu azaltarak 6grenmeyi kisa vadeli
performans artisiyla sinirlayabilmektedir. Buna karsilik rehber geri bildirimci
rolde yapay zeka, Ogrencinin hatalarini agiklayan ve ¢6ziim siirecine iligkin
yonlendirici sorular sunan bir destekleyici olarak islev gormekte; uygun
pedagojik smirlar ¢izildiginde 6grenme siirecini destekleyebilmektedir. En diisiik
pedagojik risk ise yansitict destekleyici rolde ortaya g¢ikmaktadir. Bu rolde
iiretken yapay zeka, dgrencinin ¢oziim stratejilerini sorgulamasini saglayarak
alternatif yaklasimlart degerlendirmesine ve metabiligsel farkindaliginin
artmasina katki sunmaktadir. Ogrencinin, yapay zekddan aldig1 geri bildirimi
elestirel bicimde degerlendirerek kendi 6grenme siirecini yapilandirmasi, derin
o6grenmeyi destekleyen temel bir unsur olarak 6ne ¢ikmaktadir. Literatiirde, bu
tiir sorgulatici ve yansitici destek mekanizmalarinin karmagik problem ¢ézme ve
ist dilizey diisinme becerilerinin  gelisimi  agisindan  etkili  oldugu
vurgulanmaktadir (Holmes vd., 2019; Luckin vd., 2016).

Sonug olarak iiretken yapay zekanin programlama o6gretimindeki etkisi,
teknolojinin kendisinden ¢ok pedagojik olarak nasil yapilandirildigina baghdir.
Insan-merkezli 6grenme tasarimi yaklasimi, yapay zekanin biligsel ikameye
donilismesini engelleyerek onu 6grenenin diisiinme siireglerini destekleyen bir
biligsel ara¢ olarak konumlandirmayi amaglamaktadir. Bu dogrultuda rehberlik
ve yansitict destek rolleri 6nceliklendirilirken, otomatik ¢oziim iiretimine dayali
kullanimlarin pedagojik olarak siirlandirilmasi gerekmektedir.
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2.3. insan-Merkezli Ogrenme Tasarimi ve Yapay Zeka

Insan-merkezli 6grenme tasarimi, 6grenme siirecinin merkezine dgrencinin
biligsel oOzelliklerini, deneyimlerini ve Ogrenme ihtiyaglarimi yerlestiren
pedagojik bir yaklagimdir. Bu yaklasimda 6grenen, bilgiyi pasif bicimde alan bir
alict degil; 6grenme siirecini aktif olarak yapilandiran ve Kkararlarinin
sorumlulugunu iistlenen bir zne olarak ele alinmaktadir. Insan-merkezli tasarim,
yalnizca 6grenme ¢iktisina degil, 6grencinin diisiinme siirecine odaklanmaktadir.
Egitim literatiiriinde bu yaklasim, yapilandirmaci 6grenme, 6z-diizenleyici
O6grenme ve deneyimsel 6grenme gibi kuramsal temellere dayandirilmaktadir. Bu
cergeveler, 6grenmenin aktif katilim, anlamlandirma ve yansitici diigiinme
yoluyla gergeklestigini vurgulamaktadir. Ozellikle programlama gibi karmasik
alanlarda 6grencinin problem ¢ézme siirecine etkin katilimi ve kendi diisiinme
stratejilerinin farkina varmasi kritik dneme sahiptir. Bu baglamda iiretken yapay
zekdnin Ogrenme ortamlarina entegrasyonu dikkatle yapilandiriimalidir.
Pedagojik olarak yapilandirilmadiginda iiretken yapay zeka, 6grenenin biligsel
siireclerini ikame edebilmektedir. insan-merkezli tasarim perspektifinde ise
yapay zekd, Ogrenenin yerine diisiinen bir sistem degil, diisiinme siirecini
destekleyen bir biligsel ara¢ olarak konumlandirilmaktadir. Luckin ve digerleri
(2016), yapay zekanin ¢oziim iiretmek yerine Ogrencinin ¢oziim yollarini
sorgulamasin ve gerekcelendirmesini desteklemesi gerektigini vurgulamaktadir.
Bu yaklasim, 6grenmenin yalnizca dogru sonuca ulagsmaya degil, diistinme
siirecinin gelistirilmesine odaklanmasini saglamaktadir. Insan-merkezli 6grenme
tasariminda iiretken yapay zekanin rolii ii¢ temel ilke etrafinda sekillenmektedir.
Ik olarak, 6grencinin diisiinme siirecinin goriiniir kilinmasi hedeflenmektedir.
Yapay zeka destekli geri bildirim, 6grencinin zorlandig1 noktalar ve diisiinme
bi¢imini ortaya koymaktadir. ikinci olarak, karar verme sorumlulugu égrencide
kalmakta; yapay zekd yalnizca rehberlik ederek 0z-diizenleyici Ogrenmeyi
desteklemektedir. Uglincii olarak ise dgrenme siireci hizlandirilirken bilissel
derinlik korunmaktadir. Yapay zeka tarafindan sunulan agiklayict ve sorgulatici
geri bildirimler, 6grencinin kavramsal anlayisini giiclendirmekte ve problem
¢Oozme becerilerini desteklemektedir (Holmes, Bialik ve Fadel, 2019).

Bu kuramsal ¢erceve dogrultusunda gelistirilen insan-merkezli iiretken yapay
zeka destekli programlama oOgretimi modeli, 6grenme siirecinin merkezine
Ogrenciyi yerlestirerek 6gretmen, iiretken yapay zeka ve dgrenme gorevlerini
biitlinciil bir yap1 igerisinde konumlandirmaktadir.

38



OGRETMEN

OCRENCI URETGEN YZ

Pedagojik Rehberlik Bilissel Destek

(_ OGRENME GOREVLERI )

Sekil 1. Insan-Merkezli Uretken Yapay Zeka Destekli Programlama Ogretimi
Modeli

Sekil 1’de sunulan modelde 6grenme siirecinin merkezinde &grenci yer
almaktadir. Ogrencinin gevresinde 6gretmen rehberligi, iiretken yapay zeka
destekleyici araglar ve Ogrenme gorevleri konumlandirilmistir. Ogretmen,
pedagojik stireci yonlendiren ve 6grenme tasarimini yapilandiran bir rehber rolii
iistlenirken; iiretken yapay zeka, ogrencinin diigiinme siirecine aracilik eden
biligsel bir destek araci olarak ele alinmaktadir. Modelde yapay zeka, 6gretmen
ile 6grenci arasinda bir ikame olarak degil; 6grenme siirecini zenginlestiren ve
destekleyen bir bilesen olarak konumlandirilmigtir. Nihai karar verme ve
o6grenme sorumlulugu 6grencide kalmaktadir.

2.4. Anlik Geri Bildirim ve Yansitic1 Ogrenme

Geri bildirim, 6grenme siirecinin etkililigini belirleyen temel pedagojik
bilesenlerden biridir. Ogrencinin hatalarmi fark etmesi, nedenlerini anlamasi ve
¢cOziim stratejilerini yeniden yapilandirmasi, sunulan geri bildirimin niteligine
baghdir. Ozellikle programlama Ogretimi gibi karmasik bilissel siiregler
gerektiren alanlarda geri bildirim, yalnizca performansin degerlendirilmesi degil,
O6grenmenin yonlendirilmesi agisindan da kritik bir islev tistlenmektedir.

Programlama ogreniminde anlik geri bildirim, ©6grencinin hatalarim
gecikmeden fark etmesini saglayarak hatali zihinsel modellerin olugmasini
engeller ve problem ¢6zme siirecinin siirekliligini destekler. Ancak geri
bildirimin etkililigi yalnizca zamanlamasina degil, niteligine de baghdir. Bilissel
kuramlar, dogru—yanhs temelli geri bildirimlerin sinirli etkisini; buna karsilik
aciklayic1 ve sorgulatici geri bildirimlerin kavramsal anlayis1 giiclendirdigini
gostermektedir. Hatanin nedenini ve alternatif ¢6ziim yollarini1 agiklayan geri
bildirimler, 6grencinin biligsel siirecini yapilandirmasina katki saglamaktadir. Bu
siiregte  yansitici  6grenme, Ogrencinin  kendi diiglinme  stratejilerini
degerlendirmesini ve diizenlemesini ifade etmektedir. Programlama 6greniminde
bu yaklasim, O6grencinin yalnizca dogru kodu yazmasma degil, ¢Oziimiinii
gerekeelendirebilmesine odaklanmaktadir. Literatiirde, yansitici 6grenmenin
metabiligsel farkindaligi artirdifi ve Ogrenmenin kaliciligimi destekledigi
belirtilmektedir. Uretken yapay zeka, sundugu anlik ve kisisellestirilebilir geri
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bildirimlerle yansitici 6grenmeyi destekleme potansiyeline sahiptir. Aciklayici
geri bildirimler hatanin anlasilmasini saglarken, sorgulatici geri bildirimler
¢cOziim stratejilerinin yeniden degerlendirilmesini tesvik etmektedir. Holmes,
Bialik ve Fadel (2019), yapay zeka destekli geri bildirimin 6grencinin diisiinme
siireclerini goriiniir kilmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Benzer sekilde Luckin
ve digerleri (2016), bu geri bildirimlerin 6grencinin yerine karar vermek yerine
kararlarin1 sorgulamasini desteklemesi gerektigini belirtmektedir. Bu yaklagim,
iiretken yapay zekanin biligsel ikameye doniismesini engelleyerek yansitict
ogrenmeyi destekleyen bir ara¢ olarak kullanilmasini saglamaktadir.

3. UYGULAMA ORNEKLERIi

3.1. Algoritma ve Programlama Dersinde Insan-Merkezli UYZ
Kullanimi

Algoritma ve programlama dersleri, 6grencilerin problem ¢ézme, mantiksal
akil yiiriitme ve soyut diisiinme becerilerini es zamanli olarak kullanmalarini
gerektiren 6grenme ortamlaridir. Bu derslerde iiretken yapay zekanin pedagojik
olarak yapilandirilmadan kullanilmasi, 6grencinin algoritmik diisiinme siirecini
devre dis1 birakarak ¢éziim iiretme sorumlulugunu teknolojiye devretmesine yol
acabilmektedir. Bu nedenle iiretken yapay zekanin algoritma ve programlama
Ogretiminde insan-merkezli 6grenme tasarimi  ilkeleri  dogrultusunda
yapilandirilmasi énem tasimaktadir. Insan-merkezli yaklagima gore iiretken
yapay zekd, O6grencinin yerine ¢oziim {iireten bir sistem degil, problem ¢ézme
siirecine biligsel aracilik eden bir destekleyici olarak konumlandirilmalidir. Bu
dogrultuda yapay zeka kullanimi, 6grencinin diisiinme siirecini goriiniir kilacak
ve alternatif ¢Oziim yollarim1 degerlendirmesini destekleyecek bigcimde
smirlandirilmaktadir.  Literatiirde, bu  tiir  yapilandirilmis  destek
mekanizmalarinin algoritmik diisiinme becerisini gelistirdigi ve Ogrenmenin
kaliciligini artirdigr belirtilmektedir.

Bu c¢alisma kapsaminda algoritma ve programlama derslerinde iiretken yapay
zeka kullanimi asagidaki pedagojik sinirlar igerisinde tanimlanmustir:

e Ogrencinin yazdig1 algoritmanin mantiksal tutarliligini sorgulama,

e Karsilagilan hata tiirlerini agiklama (sézdizimsel, mantiksal ve
kavramsal),

e Ogrenciyi dogrudan ¢dziime yonlendirmeden alternatif ¢dziim
yollarmi diigiindiiren sorular yoneltme.

Bu yapilandirma, 6grencinin problemi analiz etme, ¢6ziim adimlarini
planlama ve kararlarin1 gerekcelendirme becerilerini desteklemekte ve ¢oziim
sorumlulugunu 6grencide birakmaktadir. Boylece iiretken yapay zeka, bilissel
ikameye doniismeden 6grenme siirecine katki sunabilmektedir.
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Algoritma ve programlama dersinde insan-merkezli iiretken yapay zeka
kullanimina iliskin 6rnek ders akisi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Algoritma ve Programlama Dersinde Insan-Merkezli UYZ Entegrasyonuna
Dayali Ogrenme Siireci

Asama Ogrenci Etkinligi Uretken Yapz}.y Zekanmn
Rolii
Problem Tanimi Problemi analiz eder, gereksinimleri Kullanilmaz

belirler

Akis semas1 ve algoritmik adimlar

Algoritma Taslag: Yonlendirici sorular sorar

olusturur
Kodlama Algoritmay1 koda dniistiiriir Hata tiirlerini agiklar
i siletiv : Alternatif ¢oziim dnerileri
Revizyon Kodu iyilestirir ve yeniden diizenler ernatit gozum onertien

sunar

Siireci degerlendiren kisa rapor
yazar

Yansitma Kullanilmaz

Tabloda goriildiigii iizere, iiretken yapay zekd Ogrenme siirecinin tiim
asamalarinda aktif degildir. Ozellikle problem tanimi ve yansitma asamalarinda
devre dis1 birakilmasi, 6grencinin 6grenme siirecinin baslangicinda ve sonunda
biligsel sorumlulugu {istlenmesini saglamaktadir. Buna karsin algoritma taslagi,
kodlama ve revizyon asamalarinda yapay zeka, sorgulayici ve aciklayici geri
bildirimler sunarak 6grenme siirecine aracilik etmektedir. Bu yapilandirma, anlik
geri bildirim ve yansitict 6grenme ilkeleriyle drtiismektedir. Ogrenci, yapay
zekddan aldig1 geri bildirimi dogrudan uygulamak yerine ¢oziim stratejilerini
gozden gecirmek ve gerekcelendirmek durumunda kalmaktadir. Bdylece
Ogrenme siireci yalnizca dogru algoritma iiretmeye degil, dogru diisiinme siirecini
gelistirmeye odaklanmaktadir. Bu insan-merkezli entegrasyon siireci, Sekil 2’de
gorsellestirilen algoritmik 6grenme siireciyle agiklanmaktadir.

Problem Ogrenci UYZ Geri Ogrenci
Tanimi *Alguri'rmam* Bildirimi » Revizyonu

Sekil 2. Uretken Yapay Zeka Destekli Algoritma Ogrenme Siireci

Sekilde problem tanimi, 6grenci ¢dziim taslagi, UYZ geri bildirimi, 6grenci
revizyonu ve nihai ¢6ziim adimlar1 yer almaktadir. Yapay zeka yalnizca geri
bildirim agamasinda devreye girmekte, ¢oziimii dogrudan iiretmemektedir.
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3.2. Web Tasarimi ve Kodlama Derslerinde UYZ Entegrasyonu

Web tasarimi ve kodlama dersleri, yalmizca teknik yeterliliklerin
kazandirildigi degil, ayni1 zamanda kullanici ihtiyaglarinin anlagilmasi ve tasarim
kararlarinin gerekgelendirilmesini gerektiren ¢ok boyutlu 6grenme ortamlaridir.
Literatiirde UX odakli tasarim, kullanicinin algisal, biligsel ve duyussal
deneyimlerini biitiinciil olarak ele alan bir yaklagim olarak tanimlanmaktadir. Bu
derslerde UX farkindaliginin gelistirilmesi, Ogrencilerin tasarim kararlarini
bilingli bicimde degerlendirmelerini desteklemektedir. Bu baglamda iiretken
yapay zeka, dgrencinin yerine karar veren bir sistem degil, tasarim siirecini
sorgulamasini destekleyen bir bilissel arac olarak ele alinmalidir. Uretken yapay
zeka tarafindan sunulan geri bildirimler, 6grencilerin yalnizca teknik dogruluga
degil, arayiiziin kullanici tarafindan nasil deneyimlenecegine odaklanmalarini
saglamaktadir. Yapay zekd, teknik hatalar1 agiklayarak kavramsal anlayisi
desteklemekte, tasarim kararlarinin kullanicit deneyimine etkisini sorgulatarak
kullanic1 merkezli degerlendirmeyi tesvik etmekte ve alternatif yaklasimlar
sunarak tasarim kararlarinin yeniden gozden gecirilmesine katki saglamaktadir.
Bu siire¢, 6grenmenin biligsel ikameye donligmesini engelleyerek yansitict
ogrenmeyi desteklemektedir. Bu pedagojik yapilandirma, web tasarimi ve
kodlama derslerinde yinelemeli bir 6grenme dongiisii olusturmakta; dgrenci
aldig1 geri bildirimleri degerlendirerek tasarimini revize etmekte ve hem teknik
hem de kullanict deneyimi agisindan daha nitelikli iiriinler gelistirmektedir. Bu
siireg, Sekil 3’te sunulan iiretken yapay zekd destekli web tasarimi dgrenme
dongiisii ile gorsellestirilmektedir.

oyz
Geri Bildirimi

Sekil 3. UYZ Destekli Web Tasarimi Ogrenme Dongiisii

Sekil 3’te 6grenme siireci; tasarim, kodlama, iiretken yapay zeka geri
bildirimi, UX degerlendirmesi ve tasarim revizyonu asamalarindan olusan
dongiisel bir yap1 olarak gosterilmektedir. Bu yapi, 6grenmenin tek seferlik bir
¢ikt1 liretimi degil, geri bildirim ve iyilestirme yoluyla gelisen bir siire¢ oldugunu
ortaya koymaktadir. Modelde iiretken yapay zeka, pedagojik bir destekleyici
olarak konumlandirilmakta ve tasarim kararlarinin sorumlulugu &grencide
birakilmaktadir.

Bu 6grenme dongiisii, 6grencilerin web tasarimi siirecini deneyim temelli ve
yansitict bi¢imde yapilandirmalarini desteklemektedir. Literatiirde yinelemeli

42



tasarim siireglerinin problem ¢6zme, elestirel diigtinme ve kullanici odakli tasarim
becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir. Bu baglamda iiretken yapay zeka
destekli 6grenme dongiisli, 6grenme siirecini hizlandiran ve derinlestiren bir
pedagojik ara¢ olarak 6ne ¢ikmaktadir.

4. OLCME-DEGERLENDIRME VE RUBRIKLER

Programlama ve web tasarimi gibi uygulama agirlikli derslerde Slgme-
degerlendirme  siireci yalmizca ortaya ¢ikan driiniin = dogrulugunu
degerlendirmekle smirli degildir. Degerlendirme, &grencinin problem ¢ézme
stirecini nasil yapilandirdigini, algoritmik kararlarim1 hangi gerekgelere
dayandirdigini ve 6grenme siirecine ne 6l¢lide bilingli bicimde katildigin ortaya
koymalidir.  Egitim  literatlirinde, bu  tir  Ogrenme  ¢iktilarinin
degerlendirilmesinde siire¢ temelli ve performansa dayali yaklasimlarin daha
gecerli sonuglar iirettigi vurgulanmaktadir. Uretken yapay zekanin
biitiinlestirildigi ortamlarda bu siire¢ daha kritik hale gelmektedir. Uriin odakli
degerlendirmeler, Ogrencinin bireysel katkisin1 ayut etmekte yetersiz
kalabilmektedir. Bu nedenle seffaflik, siire¢ izleme ve yansitici degerlendirme
ilkeleri 6n plana ¢ikmakta; 6grencinin yapay zekayi hangi asamalarda ve hangi
amaglarla kullandigini agik bigimde ifade etmesi degerlendirmenin adil ve
anlamli olmasini saglamaktadir. Bu ¢aligmada gelistirilen degerlendirme rubrigi;
algoritmik diisiinme, kod kalitesi, problem ¢ézme yaklasimi ve yapay zeka
kullanim etigi olmak {izere dort temel Olgiit ilizerine yapilandirilmistir. Bu
Olciitler, 6grencinin 6grenme siirecini biligsel ve etik boyutlartyla biitlinciil olarak
degerlendirmeyi amaglamaktadir.

Asagida sunulan Tablo 3, {iretken yapay zeka destekli programlama ve web
projelerinde kullanilabilecek 6rnek bir degerlendirme rubrigini gdstermektedir.

Tablo 3: Uretken Yapay Zekd Destekli Programlama ve Web Projeleri I¢in
Degerlendirme Rubrigi

Olgiit 4 (Cok Tyi) 3 (fyi) 2 (Gelisiyor) 1 (Yetersiz)
- Kiigiik o .
Algoritmik Mantik Coziim tam,'tl'ltar'h ve mantiksal Belirgin Algoritmik
gerekgelendirilmis cksikler mantik hatalar1 yap1 yok

Kod diizenli, anlagilir ve  Genel olarak  Diizensiz ve

iyi belgelenmis okunabilir ~ zor anlagilir Anlagilmaz

Kod Okunabilirligi

Problem Cozme N - ... Kopyaya -

Yaklasim Ozgiin ve yaratict ¢6ziim Kismen 6zgiin cgilimli Hazir ¢6ziim

YZ Kullamm Etigi YZ kulla.nlml seffaf ve  Kismen Belirsiz Etik ihlal
gerekeeli acgiklanmig kullanim
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Tabloda yer alan algoritmik mantik Olgiitli, 6grencinin problemi ¢dzme
stirecini nasil yapilandirdigimi ve algoritmik adimlar arasindaki mantiksal
tutarlilig1 degerlendirmeyi amaglamaktadir. Bu 6lgiit, yalnizca ¢alisan bir kodun
varligim1 degil, ¢ozlimiin altinda yatan diisiinme siirecini ortaya koymaktadir.
Literatiirde, algoritmik diislinmenin  programlama basarisinin  temel
belirleyicilerinden biri oldugu vurgulanmaktadir. Kod okunabilirligi ol¢iitii,
kodun diizenli, anlasilir ve siirdiiriilebilir olup olmadigini degerlendirmektedir
(Rahman, Chowdhury ve Rab, 2025). Okunabilir kod, 6grencinin diisiinme
siirecinin bir yansimasi olup kavramlarin ne 6l¢iide i¢sellestirildigine dair dnemli
ipuglar1 sunmaktadir. Problem ¢6zme yaklasimi dlgiitii, 6grencinin ¢6ziim iiretme
stirecindeki 6zgilinligiinii ve izledigi yaklasimi degerlendirmekte olup yalnizca
ortaya ¢ikan {lirlinii degil, ¢6zlim siirecini ve ¢oziim adimlarimi da kapsamaktadir
(Memarian ve Doleck, 2024). Uretken yapay zekad kullamlan 6grenme
ortamlarinda bu Olgiit, Ogrencinin hazir ¢oziimleri dogrudan kullanip
kullanmadigini ayirt etmek agisindan onem tasimaktadir. Bu baglamda siireg
odakli degerlendirme, O&grencinin ¢0ziim yolunu aciklamasini = ve
gerekgelendirmesini  desteklemektedir. Yapay zeka kullanim etigi Olgiiti,
Ogrencinin yapay zekd kullanimini geffaf bigimde beyan etmesini
degerlendirmektedir. UNESCO (2023), egitimde {iretken yapay zeka
kullaniminda etik ilkelere dayali agik beyanin 6nemini vurgulamaktadir. Bu
o0lciit, akademik diiriistliigiin desteklenmesine katki saglamaktadir.

Sonug olarak, insan-merkezli 6grenme tasarimi cergevesinde gelistirilen bu
rubrik, liretken yapay zeka destekli programlama ve web tasarimi derslerinde
adil, seffaf ve pedagojik agidan anlamli bir degerlendirme siireci sunmaktadir.
Rubrik temelli degerlendirme, 6grenme siirecini destekleyen ve yonlendiren bir
arag olarak iglev gormektedir.

5. TARTISMA VE SONUC

Bu boéliimde sunulan kuramsal ¢er¢eve ve uygulama 6rekleri, iiretken yapay
zekdnin programlama Ogretimindeki etkisinin pedagojik olarak nasil
yapilandirildigina bagli oldugunu gostermektedir. UYZ’ nin otomatik ¢dziim
iiretici rolii kisa vadede performansi artirabilse de 6grencinin algoritmik diisiinme
ve problem ¢6zme sorumlulugunu teknolojiye devretmesi Ogrenmeyi
yiizeysellestirme riski tagimaktadir. Buna karsilik rehber geri bildirimci olarak
yapilandirilan UYZ kullanimi, 6grenenin diisiinme siireclerine aracilik ederek
o0grenmenin derinligini desteklemektedir (Luckin ve digerleri, 2016; Holmes ve
digerleri, 2019). Programlama 6greniminde karsilasilan s6zdizimsel, mantiksal
ve kavramsal hatalarin bilissel yiikii artirdig1 bilinmektedir (Quintero-Manes ve
Vieira, 2024). UYZ’nin aciklayici ve zamaninda geri bildirim sunmasi, dissal
biligsel yiikii azaltma ve 6grenmeyi destekleme potansiyeline sahiptir (Sweller ve
digerleri, 2011). Bu geri bildirimlerin ¢6ziimii dogrudan vermek yerine

44



Ogrencinin hatay1 anlamasini desteklemesi, yansitici 6grenme siireglerine katki
saglamaktadir. Insan-merkezli 6grenme tasarimi cercevesinde gelistirilen model
(Sekil 1), UYZ’nin 6gretmen yerine gegen bir sistem degil, 6grencinin diisiinme
stirecine aracilik eden bir bilesen olarak konumlandirilmasini 6nermektedir.
Nihai karar ve sorumlulugun oO6grencide kalmasi, 0z-diizenleyici Ogrenme
siire¢leriyle uyumludur (Zimmerman, 2002). Web tasarimi ve kodlama
derslerinde gelistirilen UYZ destekli 6grenme dongiisii (Sekil 3), 6grencinin
teknik  dogrulugun oOtesinde kullanici  deneyimini  dikkate almasin
desteklemektedir (Jamali ve digerleri, 2025). Olgme-degerlendirme boyutunda
rubrik temelli yaklagim (Tablo 3), algoritmik mantik, kod okunabilirligi, problem
¢ozme yaklagimi ve YZ kullanim etigi gibi 6lgiitlerle 6grenme stirecini goriiniir
hale getirmektedir (Memarian ve Doleck, 2024; UNESCO, 2023).

Sonu¢ olarak UYZ’nin programlama oOgretimindeki degeri, teknik
kapasitesinden ¢ok pedagojik tasarimima baghdir (Zuo, 2025). Insan-merkezli
tasarimla yapilandirilan UYZ kullanmini $grencinin algoritmik diisiinme ve
problem ¢6zme becerilerini desteklerken, kontrolsiiz kullanim 6grenme
sorumlulugunu zayiflatma riski tagimaktadir (Luckin ve digerleri, 2016; Selwyn,
2019).

Bu calisma, tiretken yapay zekanin programlama 6gretiminde insan-merkezli
O0grenme tasarimi dogrultusunda yapilandirilmas1 gerektigini kuramsal ve
uygulamali boyutlartyla ortaya koymaktadir. Programlama 6greniminin biligsel
talebinin yiiksek olusu, anlik ve nitelikli geri bildirim gereksinimini artirmakta;
biligsel yiik kurami, bu siirecte digsal yiikiin azaltilmasi ve anlamli biligsel yiikiin
desteklenmesi gerektigini vurgulamaktadir (Sweller ve digerleri, 2011). UYZ,
uygun pedagojik tasarimla kullanildiginda agiklayict ve sorgulatict geri
bildirimler yoluyla 6grenmeyi destekleyebilir. Ancak biligsel ikame riskini
onlemek icin sorumlulugun Ogrencide kalmasi, diigiinme siirecinin goriiniir
kilinmas1 ve hiz—derinlik dengesinin korunmasi gerekmektedir (Luckin ve
digerleri, 2016; UNESCO, 2023).
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Okul Yoneticilerinin Liderlik Stilleri ile
Ogretmen Motivasyonu Arasindaki
Iliskinin incelenmesi

Miinir Sahin’
1. Giris

Egitim kurumlarinin etkililigi ve siirdiiriilebilir basarisi, yalnizca 6gretim
programlarinin niteli§i ya da fiziksel olanaklarla degil, biiyiik Slgiide okul
yoneticilerinin sergiledikleri liderlik davraniglariyla iligkilidir. Okullar; akademik
bilginin aktarildigi kurumsal yapilar olmanin G&tesinde, insan iliskilerinin,
degerlerin, normlarin ve Orgiitsel kiiltiiriin yogun bi¢imde yasandigi sosyal
sistemlerdir. Bu nedenle okul yoneticileri, yalnizca idari ve biirokratik gérevleri
yerine getiren yoneticiler degil; 6gretmenlerin motivasyonunu, okul iklimini ve
egitim-0gretim silirecinin niteligini dogrudan etkileyen egitim liderleri olarak
degerlendirilmektedir (Balci, 2018; Hoy & Miskel, 2012). Etkili okul
aragtirmalari, Ogretmen davranislart ve okul basaris1 iizerinde liderligin
belirleyici bir rol oynadigini ortaya koymaktadir. Ozellikle okul yoneticilerinin
Ogretmenlerle kurdugu iletisim bigimi, karar alma siireglerine yaklagimi ve
destekleyici tutumlari; 6gretmenlerin mesleki doyumlarini, drgiitsel bagliliklarini
ve motivasyon diizeylerini 6nemli dl¢iide etkilemektedir (Leithwood, Harris &
Hopkins, 2020). Bu baglamda 6gretmen motivasyonu, egitim siirecinin niteligini
belirleyen temel unsurlardan biri olarak kabul edilmektedir.

Motivasyonu yiiksek Ogretmenlerin, Ogretim siirecine daha aktif katilim
sagladiklari, O&grencilerle daha etkili iletisim kurduklari ve mesleki
sorumluluklarin1 daha istekli bigimde yerine getirdikleri ifade edilmektedir
(Celik, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2014). Buna karsilik, motivasyon diizeyi
diisiik 6gretmenlerin is doyumlariin azaldigi, 6rgiitsel bagliliklariin zayifladigi
ve bu durumun Ogrenci basarist iizerinde olumsuz sonuglar dogurabildigi
belirtilmektedir (Bursalioglu, 2015; Ingersoll, 2017). Dolayisiyla 6gretmen
motivasyonunun artirtlmasi, egitim kurumlarinin etkililigi acisindan stratejik bir
Onem tasimaktadir.

Liderlik stilleri, yoneticilerin orgiit {iyeleriyle kurdugu iletisim bi¢imini, gii¢
ve yetki kullanimini, karar alma siireglerine yaklasimimi ve orgiitsel iklimi
sekillendiren davranig oriintiilerini ifade etmektedir (Northouse, 2021). Egitim

! Dog. Dr., Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Erbaa Sosyal ve Beseri Bilimler Fakiiltesi,
ORCID: 0000-0001-5722-496X
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yonetimi alaninda yapilan c¢aligsmalarda, okul ydneticilerinin benimsedikleri
liderlik stillerinin &gretmenlerin is doyumu, orgiitsel baglilik ve motivasyon
diizeyleri iizerinde farkli etkiler yarattig1 ortaya konulmustur (Celik, 2013; Hoy
& Miskel, 2012). Demokratik liderlik yaklasimi; 6gretmenlerin karar alma
stireclerine katilimini tesvik eden, agik iletisime dayali, destekleyici ve
paylasimci bir yonetim anlayisin1 temsil etmektedir. Bu liderlik stilinde
Ogretmenlerin goriislerine deger verilmekte, sorumluluk paylagimi tesvik
edilmekte ve mesleki gelisim desteklenmektedir. Buna karsilik otokratik liderlik,
merkeziyet¢i karar alma, siki denetim ve hiyerarsik bir yonetim anlayisiyla
karakterize edilmektedir. Serbest birakici (laissez-faire) liderlik ise yoneticinin
miidahalesinin sinirli oldugu, 6gretmenlerin daha bagimsiz hareket ettigi bir
liderlik tarzi olarak tanimlanmaktadir (Balci, 2018; Northouse, 2021).

Alan yazinda, demokratik liderlik davranislarinin 6gretmen motivasyonu
iizerinde olumlu etkiler yarattigi;; oOgretmenlerin  kendilerini  degerli
hissetmelerine, mesleki doyumlarinin artmasina ve okula yonelik olumlu tutum
gelistirmelerine katki sagladig: belirtilmektedir (Celik, 2013; Leithwood et al.,
2020). Buna karsilik, otokratik liderlik anlayisinin 6gretmen motivasyonunu
orgiitsel yabancilagsmaya yol agabildigi vurgulanmaktadir (Bursalioglu, 2015).
Serbest birakici liderligin ise 0gretmen motivasyonu iizerindeki etkisinin ¢ogu
zaman sinirli ya da durumsal oldugu ifade edilmektedir (Northouse, 2021).

Bu baglamda, okul yo6neticilerinin liderlik stilleri ile 6gretmen motivasyonu
arasindaki iliskinin incelenmesi, egitim ydnetimi alani a¢isindan onemli bir
arastirma konusu olarak karsimiza cikmaktadir. Ozellikle farkli liderlik
yaklagimlarinin dgretmen motivasyonu iizerindeki etkilerinin nicel verilerle
ortaya konulmasi, okul yoneticilerinin daha etkili liderlik davranislart
gelistirmelerine ve egitim kurumlarimin niteliginin artirilmasma énemli katkilar
saglayacaktir. Bu arastirmanin temel amaci da okul yoneticilerinin
benimsedikleri liderlik stillerinin 6gretmen motivasyonu iizerindeki etkisini
incelemek ve bu degiskenler arasindaki iligkiyi nicel veriler dogrultusunda ortaya
koymaktir.

Problem Ciimlesi

Egitim kurumlarinin etkililiginde okul yoneticilerinin liderlik davraniglar ile
6gretmen motivasyonu dnemli bir rol oynamaktadir. Ancak okul yoneticilerinin
benimsedikleri farkli liderlik stillerinin (demokratik, otokratik ve serbest birakici)
Ogretmen motivasyonu iizerindeki etkilerinin ne yonde ve hangi diizeyde oldugu,
ozellikle nicel verilerle ortaya konulmasi gereken bir problem alani olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu baglamda arastirmanin temel problemi su sekilde ifade
edilebilir:
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Okul yoneticilerinin benimsedikleri liderlik stilleri ile 6gretmen motivasyonu
arasinda anlamli bir iligki var midir?

Alt Problemler

Bu genel problem dogrultusunda arastirmada agagidaki alt problemlere yanit
aranmistir:

1. Okul yoneticilerinin demokratik liderlik stilleri ile Ogretmen
motivasyonu arasinda anlamli bir iligki var midir?

2. Okul yoneticilerinin otokratik liderlik stilleri ile 6gretmen
motivasyonu arasinda anlamli bir iligki var midir?

3. Okul yoneticilerinin serbest birakici liderlik stilleri ile 6gretmen
motivasyonu arasinda anlamli bir iliski var midir?

4. Ogretmenlerin algilarina gore okul yéneticilerinin liderlik stilleri
O0gretmen motivasyonunu ne diizeyde yordamaktadir?

2. Yontem
2.1 Arastirma Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli
kullanilmistir. Bu model, iki veya daha fazla degisken arasindaki iligkinin
belirlenmesini amaglamaktadir.

2.2 Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini devlet okullarinda gorev yapan Ogretmenler
olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise 20242025 egitim-6gretim yilinda
farkli branglarda gorev yapan 250 6gretmenden olugmaktadir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri (n = 250)

Degisken Grup f %
Cinsiyet Kadn 142 56,8
Erkek 108 43,2
Yas 25-34 78 31,2
3544 96 38,4
45-54 54 21,6
55 ve tizeri 22 8,8
Mesleki Kidem -5yl 46 18,4
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6-10 y1l 62 24,8

11-15 y1l 58 23,2
1620 y1l 44 17,6
21 yil ve tizeri 40 16,0
Brans Sinif Ogretmeni 68 27,2
Sayisal Branglar 72 28,8
So6zel Branglar 66 26,4
Diger Branglar 44 17,6
Egitim Durumu Lisans 184 73,6
Yiksek Lisans 66 26,4

Tablo 1’de arastirmaya katilan Ogretmenlerin demografik o6zellikleri
sunulmustur. Buna gore katilimcilarin %56,8’inin kadin, %43,2’sinin erkek
oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin biiyiik bir béliimiiniin 35-44 yas araliginda
(%38,4) ve 615 yil mesleki kideme sahip oldugu (%48,0) belirlenmistir. Brang
dagilimi incelendiginde, katilimcilarin farkli branslarda gorev yaptigi ve
dagilimm dengeli oldugu goriilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin ¢ogunlugunun
lisans mezunu (%73,6) oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular, érneklemin farkli
demografik oOzelliklere sahip Ogretmenlerden olustugunu ve arastirma
sonuglarinin genellenebilirligini destekledigini gostermektedir.

2.3 Veri Toplama Araglar

Aragtirmada veri toplama araci olarak iki 6l¢ek kullanilmistir:
Okul Yéneticileri Liderlik Stilleri Olgegi

Ogretmen Motivasyonu Olgegi

Olgeklerin giivenirlik ve gegerlik galigmalar1 daha énce yapilmis olup, bu
arastirmada da giivenilir sonuglar verdigi goriilmiistiir.

Veri Toplama Araclarinin Giivenirlik ve Gegerlik Analizleri

Arastirmada kullanilan Olgeklerin gilivenirlik ve gegerlikleri, i¢ tutarlilik
katsayis1 ve faktor analizi sonuglari incelenerek degerlendirilmistir.
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Tablo 2. Okul Yéneticileri Liderlik Stilleri Olcegine Ait Giivenirlik Analizi Sonuglart

Alt Boyut Madde Sayisi Cronbach Alfa (a)
Demokratik Liderlik 10 0,88
Otokratik Liderlik 8 0,81
Serbest Birakici Liderlik 6 0,76
Olcegin Geneli 24 0,89

Tablo 1 incelendiginde, Okul Yoneticileri Liderlik Stilleri Olgeginin geneline
ait Cronbach Alfa katsayisinin 0,89 oldugu goriilmektedir. Bu deger, dlgegin
yiiksek diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir. Alt boyutlara ait glivenirlik
katsayilarinin 0,76 ile 0,88 arasinda degistigi ve tiim alt boyutlarin kabul
edilebilir giivenirlik sinir1 olan 0,70’in iizerinde oldugu tespit edilmistir. Bu
bulgu, 6lcegin i¢ tutarliliginin yeterli diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir.

Tablo 3. Ogretmen Motivasyonu Olcegine Ait Giivenirlik Analizi Sonuclari
Olcek Madde Sayisi Cronbach Alfa (o)

Ogretmen Motivasyonu Olgegi 20 0,91

Ogretmen Motivasyonu Olgegine ait Cronbach Alfa katsayisimin 0,91 oldugu
belirlenmistir. Bu deger, 6l¢cegin ¢ok yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu
gostermektedir. Olgegin i¢ tutarlihiginin yiiksek olmasi, §gretmen motivasyonunu
6lecmede tutarli ve giivenilir sonuglar verdigini ortaya koymaktadir.

Gegerlik Analizleri

Olgeklerin yap1 gegerligini degerlendirmek amaciyla Agimlayict Faktor
Analizi (AFA) yapilmis; analiz dncesinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Bartlett Kiiresellik Testi sonuglar1 incelenmistir.
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Tablo 3. Okul Yéneticileri Liderlik Stilleri Olgegi KMO ve Bartlett Testi Sonuglari

Test Deger
KMO Orneklem Yeterliligi 0,86
Bartlett Kiiresellik Testi 2 1845,32
Serbestlik Derecesi (sd) 276
Anlamlilik (p) 0,000

KMO degerinin 0,86 olmasi, 6rneklem biiyiikliigiiniin faktor analizi i¢in ¢ok
iyi diizeyde yeterli oldugunu gostermektedir. Bartlett Kiiresellik Testi sonucunun
anlamli olmasi (p < 0,05), degiskenler arasinda faktor analizi yapilabilecek
diizeyde iliski bulundugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular, dl¢cegin yapi
gecerligine sahip oldugunu gdstermektedir.

Tablo 4. Ogretmen Motivasyonu Olcegi KMO ve Bartlett Testi Sonuglar

Test Deger
KMO Orneklem Yeterliligi 0,90
Bartlett Kiiresellik Testi y? 1623,47
Serbestlik Derecesi (sd) 190
Anlamlilik (p) 0,000

Ogretmen Motivasyonu Olgegine ait KMO degerinin 0,90 oldugu
goriilmektedir. Bu deger, ormeklemin faktor analizi igin miikemmel diizeyde
yeterli oldugunu gostermektedir. Bartlett Kiiresellik Testi sonucunun anlamli
cikmasi (p < 0,05), maddeler arasinda anlamli iliskiler bulundugunu ve 6lgegin
faktor analizine uygun oldugunu ortaya koymaktadir. Bu sonuglar, dl¢cegin yap1
gecerliginin yiiksek oldugunu gostermektedir.

2.4 Verilerin Analizi

Elde edilen veriler istatistiksel analiz programi kullanilarak analiz
edilmistir. Korelasyon analizi ile liderlik stilleri ve 6gretmen motivasyonu
arasindaki iligkiler incelenmistir.
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3. Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi, okul yoneticilerinin demokratik liderlik
stilleri ile 6gretmen motivasyonu arasinda anlamli bir iligskinin olup olmadigini
belirlemeye yoneliktir. Bu alt problem dogrultusunda yapilan korelasyon analizi
sonuclar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Demokratik Liderlik Stili ile Ogretmen Motivasyonu Arasindaki Iliskiye Ait
Korelasyon Analizi Sonuglari (n = 250)

Degiskenler 1 2

1. Demokratik Liderlik Stili 1

2. Ogretmen Motivasyonu 0,54** |
** 1 <0,01

Tablo 5 incelendiginde, okul yoneticilerinin demokratik liderlik stili ile
Ogretmen motivasyonu arasinda pozitif yonlii ve istatistiksel olarak anlamli bir
iligski oldugu goriilmektedir (r = 0,54; p <0,01). Elde edilen korelasyon katsayist,
iki degisken arasinda orta diizeyde bir iliskinin bulundugunu géstermektedir. Bu
bulguya gore, okul yoneticilerinin demokratik liderlik davraniglarin1 daha fazla
sergilemeleri, &gretmenlerin motivasyon diizeylerinin artmastyla iligkilidir.
Baska bir ifadeyle, Ogretmenlerin karar alma siire¢lerine katiliminin
desteklendigi, iletisime agik ve paylasimei bir yonetim anlayiginin benimsendigi
okullarda 6gretmen motivasyonunun daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Bu sonug, demokratik liderlik yaklagimmin 6gretmen motivasyonu iizerinde
olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymakta ve arastirmanin birinci alt
problemine olumlu yonde yanit vermektedir.

Ikinci Alt Probleme fliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi, okul yoneticilerinin otokratik liderlik stilleri
ile 6gretmen motivasyonu arasinda anlamli bir iligkinin bulunup bulunmadigini
belirlemeye yoneliktir. Bu alt problem kapsaminda yapilan korelasyon analizi
sonuclar1 Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Otokratik Liderlik Stili ile Ogretmen Motivasyonu Arasmndaki iliskiye Ait
Korelasyon Analizi Sonuglar1 (n =250)

Correlations
Degiskenler Otokratik Liderlik Stili ~ Ogretmen Motivasyonu
Otokratik Liderlik Stili 1 —0,42%*
Ogretmen Motivasyonu ~ —0,42%* 1

** 5 <0,01

Tablo 6 incelendiginde, okul yoneticilerinin otokratik liderlik stili ile
Ogretmen motivasyonu arasinda negatif yonlil ve istatistiksel olarak anlaml bir
iliski oldugu goriilmektedir (r = —0,42; p < 0,01). Elde edilen korelasyon
katsayisi, iki degisken arasinda orta diizeyde ve ters yonlii bir iliskinin
bulundugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgu, okul ydneticilerinin otokratik
liderlik davraniglarini daha fazla sergilemelerinin, 6gretmenlerin motivasyon
diizeylerinde azalmaya yol acgtigini gostermektedir.

Bu sonug, otokratik liderlik yaklagiminin 6gretmen motivasyonu iizerinde
olumsuz bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymakta ve aragtirmanin ikinci alt
problemine olumsuz yonde yanit vermektedir.

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin {igiincii alt problemi, okul yoneticilerinin serbest birakici liderlik
stilleri ile o6gretmen motivasyonu arasinda anlamli bir iligkinin bulunup
bulunmadigin1  belirlemeye yoneliktir. Bu alt problem kapsaminda
gerceklestirilen korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Serbest Birakici Liderlik Stili ile Ogretmen Motivasyonu Arasindaki iliskiye Ait
Korelasyon Analizi Sonuglari (n = 250)

Correlations
Desiskenler Serbest  Birakict Ogretmen
g18 Liderlik Motivasyonu
Se-rF)est Birakia Liderlik 1 0.12
Stili
Ogretmen Motivasyonu -0,12 1
p>0,05
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Tablo 7 incelendiginde, serbest birakici liderlik stili ile 6gretmen motivasyonu
arasinda negatif yonli, diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli olmayan bir
iligki oldugu goriilmektedir (r = —0,12; p > 0,05). Elde edilen korelasyon
katsayisi, iki degisken arasinda zayif bir iliskinin bulundugunu ve bu iliskinin
istatistiksel agidan anlamli olmadigini gostermektedir. Bu bulgu, serbest birakici
liderlik stilinin 6gretmen motivasyonu iizerinde belirgin bir etkisinin
bulunmadigimi, diger bir ifadeyle bu liderlik yaklasiminin 6gretmen
motivasyonunu artirmada ya da azaltmada gii¢lii bir belirleyici olmadigini ortaya
koymaktadir.

Bu sonug, serbest birakici liderlik yaklagiminin 6gretmen motivasyonu
tizerinde ne destekleyici ne de baskilayic1 giicli bir rol iistlenmedigini
gostermekte ve arastirmanin iigiincii alt problemine anlamli bir iligki olmadigi
yoniinde yanit vermektedir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Okul yoéneticilerinin demokratik, otokratik ve serbest birakict liderlik
stillerinin 6gretmen motivasyonu ile birlikte ele alindiginda anlaml bir iliskisi
var midir?

Tablo 8. Liderlik Stilleri ile Ogretmen Motivasyonu Arasindaki {liskilere Ait Korelasyon
Analizi Sonuglari (n = 250)

Degiskenler 1 2 3 4
1. Demokratik Liderlik 1 —0,48%* —0,22* 0,54**
2. Otokratik Liderlik —0,48%* 1 0,36** —0,42%*
3. Serbest Birakici % .

Liderlik —-0,22 0,36 1 0,12

4. Ogretmen 0,54+ 0,425 0,12 1
Motivasyonu

*p<0,05,**p<0,01

Aragtirmanin alt problemleri kapsaminda elde edilen bulgular birlikte
degerlendirildiginde, okul yoneticilerinin benimsedikleri liderlik stillerinin
Ogretmen motivasyonu tiizerinde farkli yon ve diizeylerde etkiler yarattigi
goriilmektedir. Demokratik liderlik stili ile 0gretmen motivasyonu arasinda
pozitif yonlii ve orta diizeyde anlamli bir iliskinin bulunmasi, 6gretmenlerin karar
alma stireclerine katiliminin saglandigy, iletisime acik ve destekleyici bir ydonetim
anlayisimin 6gretmen motivasyonunu giiclendirdigini ortaya koymaktadir. Buna
karsilik, otokratik liderlik stili ile 6gretmen motivasyonu arasinda negatif yonlii
ve orta diizeyde anlamli bir iliskinin tespit edilmesi, merkeziyet¢i ve kontrol
odakli liderlik davranmislarinin 6gretmenlerin motivasyon diizeylerini olumsuz
yonde etkiledigini gostermektedir. Serbest birakici liderlik stili ile dgretmen
motivasyonu arasinda ise diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli olmayan
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bir iligkinin bulunmasi, bu liderlik yaklagiminin 6gretmen motivasyonu iizerinde
belirgin bir etkisinin olmadigim ortaya koymaktadir. Elde edilen bu bulgular,
Ogretmen motivasyonunun artirtlmasinda katilimci, destekleyici ve iletisime
dayali liderlik davraniglarinin 6nemini vurgulamakta; buna karsilik asirt
kontrolcli ya da ydnlendirmeden yoksun liderlik yaklasimlarmin 6gretmen
motivasyonu iizerinde smrli ya da olumsuz etkiler yaratabildigini
gostermektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada elde edilen bulgular, okul yoneticilerinin liderlik stillerinin
Ogretmen motivasyonu iizerinde anlaml etkiler yarattigin1 ortaya koymaktadir.
Arastirma sonuglarina gére demokratik liderlik stili ile 6gretmen motivasyonu
arasinda pozitif ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmaktadir. Bu bulgu,
demokratik liderlik anlayisinin 6gretmenlerin motivasyonunu artirmada etkili bir
liderlik yaklagimi oldugunu gostermektedir.

Demokratik liderlik yaklagiminin 6gretmen motivasyonu iizerindeki olumlu
etkisi, alan yazindaki bircok arastirma ile ortiismektedir. Ogretmenlerin karar
alma siireglerine katilimmin saglanmasi, goriislerinin dikkate alinmasi ve
desteklenmeleri; Ogretmenlerin kendilerini degerli hissetmelerine, mesleki
doyumlarinin artmasina ve okula yonelik olumlu tutum gelistirmelerine katki
saglamaktadir (Celik, 2013; Hoy & Miskel, 2012). Bu durum, demokratik
liderligin 6gretmenlerin i¢sel motivasyonlari giiclendirdigini gostermektedir.
Arastirma bulgulari, otokratik liderlik stili ile 6gretmen motivasyonu arasinda
negatif ve anlamli bir iliski oldugunu da ortaya koymustur. Okul yoneticilerinin
otokratik liderlik davranislarini daha fazla sergilemelerinin, 6gretmenlerin
motivasyon diizeylerini diisiirdiigii goriilmektedir. Otoriter yonetim anlayisinin
ogretmenlerin  mesleki  6zerkliklerini  sinirlamasi, karar siireglerinden
dislanmalarina neden olmasi ve yogun kontrol mekanizmalar1 olusturmasi,
Ogretmen motivasyonu lizerinde olumsuz etkilere yol acabilmektedir
(Bursalioglu, 2015; Ingersoll, 2017).

Serbest birakici liderlik stiline iliskin bulgular ise bu liderlik yaklagiminin
O0gretmen motivasyonu iizerinde diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli
olmayan bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Bu durum, serbest birakici
liderligin 6gretmen motivasyonunu ne belirgin bicimde artiran ne de azaltan
giiclii bir liderlik tarzi olmadigini ortaya koymaktadir. Alan yazinda da serbest
birakici liderligin etkilerinin durumsal oldugu, yeterli rehberlik ve yonlendirme
saglanmadiginda 6gretmenlerde belirsizlik ve motivasyon kaybina yol agabildigi
belirtilmektedir ~ (Northouse, 2021).Arastirma sonuglar1 genel olarak
degerlendirildiginde, 6gretmenlerin motivasyonunu artirmada en etkili liderlik
yaklasiminin demokratik liderlik oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin mesleki
yeterliklerini ~ kullanabilecekleri,  goriislerini  ifade  edebilecekleri ve
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desteklendiklerini hissedebilecekleri bir okul ortami, motivasyonu giiclendiren
temel unsurlar arasinda yer almaktadir. Buna karsilik, asir1 kontrolcii ve
katilmeilig1 smirlayan liderlik anlayislarinin 6gretmen motivasyonu iizerinde
olumsuz etkiler yarattig1 goriilmektedir.

Sonug olarak, okul yoneticilerinin liderlik stilleri 6gretmen motivasyonu
iizerinde belirleyici bir role sahiptir. Egitim kurumlarinin etkililiginin artirilmasi
ve siirdiiriilebilir bagarinin saglanmasi agisindan, okul yoneticilerinin demokratik
ve destekleyici liderlik davraniglarini benimsemeleri biiyiikk 6nem tagimaktadir.

5. Oneriler

1. Okul yoneticilerine yonelik liderlik ve iletisim becerileri egitimleri
artirtlmalidir.

2. Okullarda katilimc1 yonetim anlayist benimsenmelidir.

3. Ogretmen motivasyonunu artirmaya yonelik okul i¢i uygulamalar
desteklenmelidir.

4. Gelecek arastirmalar farkli okul tiirleri ve daha genis 6rneklemlerle
yapilabilir.

60



Kaynakc¢a

Balct, A. (2018). Egitim yonetimi: Kuram ve uygulama (12. bas-k1). Ankara: Pegem
Akademi.

Bursalioglu, Z. (2015). Okul yonetiminde yeni yap1 ve davranis (18. baski). Ankara:
Pegem Akademi.

Celik, V. (2013). Egitimsel liderlik (6. bask1). Ankara: Pegem Akademi.

Hoy, W. K., & Miskel, C. G. (2012). Educational administration: Theory, research,
and practice (9th ed.). New York, NY: McG-raw-Hill.

Ingersoll, R. M. (2017). Teacher turnover and teacher shortages: An organizational
analysis. American Educational Research Jo-urnal, 38(3), 499-534.

Leithwood, K., Harris, A., & Hopkins, D. (2020). Seven strong claims about
successful school leadership revisited. School Lea-dership & Management,
40(1), 5-22.

Northouse, P. G. (2021). Leadership: Theory and practice (9th ed.). Thousand Oaks,
CA: Sage.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2014). Teacher self-efficacy and job satisfaction.
Teaching and Teacher Education, 43, 28—

61



62



63



10. Simif Yerel Biyocesitliligi Tanima ve
Anlama Etkinliklerinin Ogrencilerin
Biyocesitlilik Okuryazarhgi ve Akademik
Basarilar1 Uzerine Etkisinin incelenmesi

Rifat Efe’ & Niliifer Karaca®’ & Hiilya Aslan Efé’
1. Giris

Biyogesitlilik—genetik, tiir ve ekosistem diizeylerinde yasamin gesitliligi—
ekolojik dayanikliligin ve insan varliginin temelini olusturmaktadir.
Biyogesitlilik ekosistemlerin istikrarini saglar, gida tiretimini destekler, iklimi
diizenler ve sayisiz kiiltiirel ve ekonomik fayda sunar (UNESCO, 2022). Bu
merkezi roliine ragmen, kiiresel biyogesitlilik; habitat tahribati, kirlilik,
ormansizlagsma, kaynaklarin asir1 kullanimi ve iklim degisikligi gibi insan
kaynakl1 faktorler nedeniyle alarm verici bir hizla azalmaktadir (IPBES, 2019).
WWEF’nin (2022) Yasayan Gezegen Raporu, 1970 yilindan bu yana yaban hayati
popiilasyonlarinda ortalama yaklasik %70 oraninda azalma oldugunu ortaya
koymus ve egitim yoluyla farkindalik ve davranis degisikligi gelistirilmesinin
aciliyetini vurgulamistir. Bu baglamda biyogesitlilik egitimi, cevre ve
siirdiiriilebilirlik egitiminin temel bilesenlerinden biri olarak kabul edilmektedir
(Orr, 2004; Tilbury, 2011). Biyogesitlilik egitimi, 6grencileri yalnizca canli
sistemler hakkinda bilgi sahibi bireyler olarak degil; aynt zamanda doganin
sorumlu koruyucular1 olarak yetistirmeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda
gelistirilen “biyogesitlilik okuryazarligi” kavrami, biligsel anlayisi, duyussal
bagliligi, etik muhakemeyi ve ¢evreye yonelik eylemi biitiinlestiren biitlinciil bir
cerceve sunmaktadir (Aslan Efe & Efe, 2022a). Biyogesitlilik okuryazarligi,
biyolojik gergeklerin edinilmesinin 6tesine gecerek sistem diisiincesini, insan-
doga karsilikli bagimliligina yonelik farkindaligi ve koruma konusunda bilingli
ve etik karar verebilme yetisini kapsar.

Ancak ¢evre okuryazarligina yonelik artan vurgulara ragmen, arastirmalar
ogrencilerin biyogesitlilik konusunda parcali ve ylizeysel anlayislara sahip
olduklarin1 gdstermektedir (Lindemann-Matthies & Bose, 2008; Erdogan &
Marcinkowski, 2015). Ogrenciler tiirleri isimlendirebilmekte ya da habitatlar:
taniyabilmekte; ancak bu unsurlarin temelindeki ekolojik iliskileri ve insan

' Prof. Dr., Dicle Universitesi,
2 Ogretmen, Milli Egitim Bakanligi,
3 Prof. Dr., Dicle Universitesi,

64



etkilerini kavrayamamaktadir. Bu durum ¢ogu zaman, ezbere dayali ve
baglamdan kopuk &gretim yontemlerinin bir sonucudur (Fajri vd., 2025). Bu
sorunun asilabilmesi i¢cin Ogrencilerin kendi yakin cevreleriyle yeniden bag
kurmalar1 ve Ogrenme siirecinde bilimsel, etik ve deneyimsel boyutlarin
biitiinlestirilmesi gerekmektedir. UNESCO’nun Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglh
Egitim (ESD) yaklasimi ve 2030 Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglar1 gibi kiiresel
cerceveler, 6grenci merkezli ve eylem odakli pedagojileri tesvik etmektedir
(UNESCO, 2022). Bu paradigma igerisinde yapilandirmaci ve deneyimsel
O0grenme kuramlari biyogesitlilik egitimi i¢in giicli bir kuramsal temel
sunmaktadir. Yapilandirmacilik, bilginin bireyin 6nceki deneyimleri ile yeni
yasantilar1 arasindaki etkilesim yoluyla aktif olarak insa edildigini savunur
(Fosnot, 2013; Vygotsky, 1978). Deneyimsel 6grenme ise Kolb’un (1984) ortaya
koydugu somut yasanti, yansitici gozlem, soyut kavramsallastirma ve aktif
deneme siireciyle 6grenmenin dongiisel yapisini agiklar.

Biyogesitlilik egitimi baglaminda bu siireg; yerel organizmalar1 gozlemleme,
ekolojik rollerini tartigma, bilimsel agiklamalar gelistirme ve koruma eylemlerine
uygulama seklinde gergeklesmektedir. Sosyobilimsel konular (SBK) pedagojisi
ise bilimsel igerik ile etik muhakeme arasinda kdprii kurmaktadir (Sadler, 2011;
Zeidler, 2016). Ormansizlasma, habitat kayb1 veya tiirlerin yok olusu gibi ger¢ek
yasam problemleri 6grencilerin bilimsel bilgiyi ahlaki ve toplumsal boyutlarla
biitiinlestirmesini gerektirir. Bu kuramsal yaklasimlarin birlesimi, biligsel,
duyussal ve davranigsal boyutlar1 iceren biitiinciil bir egitim modeli ortaya
koymaktadir. Yerel biyocesitlilik egitimi sayesinde 0grenciler tiir ve ekosistem
bilgisi kazanirken (bilissel), dogaya yonelik duygusal bag gelistirir (duyussal) ve
koruma davraniglarima yonelir (davranigsal). Bu ¢l yapt Bloom’un
taksonomisiyle de uyumludur ve uzun vadeli g¢evre dostu aligkanliklarin
gelisimini destekler (Chawla, 2020). Yerellestirme bu baglamda giiclii bir
pedagojik strateji olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ogrenmenin &grencinin kendi
cevresinde gerceklesmesi, biyogesitlilik egitimini somut ve anlamli hale getirir
(Palmberg & Kuru, 2000). Yerel baglamlar, 6grencilerin yasadigi topluma 6zgii
ekolojik sorunlar1 ve kiiltlirel degerleri yansitan 6rnek olaylar sunar.

Bu ¢alisma, ekolojik agidan zengin ancak insan kaynakli baskilara acik bir
bolgede gerceklestirilmistir. Ogrenciler yerel ekosistemleri kesfederek canli
sistemler ile insan eylemleri arasindaki karsilikli iliskiyi dogrudan gézlemleme
firsat1 bulmustur. Uluslararasi aragtirmalar yerel ve etkinlik temelli yaklagimlarin
biyogesitlilik okuryazarhigim gelistirmede etkili oldugunu gdstermektedir.
Lindemann-Matthies (2005) alan go6zlemi yapan 0&grencilerin tiir tanima
becerilerinin ve korumaya yonelik tutumlarinin gliglendigini ortaya koymustur.
Palmberg vd. (2015) a¢ik alan etkinliklerinin ¢evresel sorumluluk ve yer
duygusunu artirdigini bildirmistir. Aslan Efe ve Efe (2022a) ile Lin vd. (2024)
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ise sorgulama temelli ve oyunlastirilmis 6gretimin dgrencilerin motivasyonunu
ve etik farkindaligimi artirdigini gostermistir. Ancak acik alan Ogrenme,
arglimantasyon ve oyunlastirmanin birlikte etkisini sistematik olarak inceleyen
caligmalar sinirlidir. Bu arastirmada farkl etkinlikler kullanilarak 6grencilerin
yerel biyogesitliligi tanima ve anlama siiregleri desteklenmistir. Ogrenmenin
yerel cevreye taginmasiyla soyut kavramlarin kigisel ve kiiltlirel anlam kazanmasi
amaclanmistir. Ayrica calisma, Ogrencilerde “ekolojik vatandaglik” bilinci
gelistirmeyi hedeflemistir.

Arastirmanin Amaci ve Arastirma Sorulari

Bu c¢aligmanin temel amaci, 10. smif Ogrencilerinin biyogesitlilik
okuryazarlig1 ve akademik basarilarini gelistirmeye yonelik etkinlik temelli bir
Ogretim miidahalesinin etkililigini incelemektir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki aragtirma sorularina yanit aranmastir:

1. Arastirilan 6gretim siireci 6grencilerin akademik basarilarini kontrol
grubuna kiyasla anlaml diizeyde artirmakta midir?

2. Uygulanan yontem ogrencilerin (tiirlerin korunmasinin 6nemi,
biyogesitliligin ~ korunmasmin  6nemi,  siirdiiriilebilirlik  ve
biyocesitlilik, etik ve biyogesitlilik, biyogesitlilik ve faydalan ile
biyogesitliligin korunmasina yonelik 6nlem alma alt boyutlarindan
olusan) biyogesitlilik okuryazarligini anlaml derecede gelistirmekte
midir?

3. Cinsiyet ve ¢evre etkinliklere katilim degiskenlerine gore katilime1
ogrencilerin biyogesitlilik okuryazarliginda anlamli farkliliklar var
midir?

2. Materyal ve Yontem
2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢alisma, nicel veri toplama araglari kullanilarak yiiriitiilen 6n test—son test
kontrol gruplu yar1 deneysel bir deseni benimsemistir. Arastirma deseni, yerel
biyogesitliligi tanima ve anlama odakli etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin
biyogesitlilik okuryazarlig1 ve akademik basarilari lizerindeki etkisini incelemeyi
amaclamistir. Deneysel desen Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. Calismanin arastirma deseni

Grup On Test Araclar1  Uygulama Son Test Araclar1

Akademik Basar1 . .. Akademik Basar
. Mevcut  biyoloji .

Testi; dretim Testi,

Kontrol (10A) B1y0Q€$lﬂlhl( programmna dayal: Blyogeslthhl(
Okuryazarlig1 Sorotim Okuryazarlig:
Olgegi £ Olgegi
Akademik Basar1 Etkinlik temelli Akademik Basari
Testi; Ogrenme: Yerel Testi;

Deney (10B) Biyogesitlilik Biyogesitliligi Biyogesitlilik
Okuryazarlig Tanima ve Anlama Okuryazarlig1
Olgegi Etkinlikleri Olgegi

2.2. Katihmcilar

Aragtirma, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda bir devlet lisesinde dgrenim
goren iki 10. smif subesinden (10A: kontrol grubu; 10B: deney grubu)
toplam 85 6grencinin katilimiyla yiiriitilmiistiir. Kontrol grubunda 42 6grenci
(26 kiz, 16 erkek), deney grubunda ise 43 6grenci (19 kiz, 24 erkek) yer almastir.

Ogrencilerin katilim géniilliilik esasma dayalidir ve veli onam formlari
toplanmistir. Arastirma i¢cin Milli Egitim Bakanligindan (MEB) gerekli izinler
alinmigtir. On test veya son test verilerinin eksik olmasi nedeniyle akademik
basar1 analizinde kontrol grubundan bir, deney grubundan iki O6grenci
dislanmistir. Bu nedenle istatistiksel analizlerde her bir grupta 41 6grencinin
verileri kullanilmisgtir.

2.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak Biyogesitlilik  Okuryazarlig
Olgegi ile Yerel Biyocesitlilik Farkindaltk Formu kullamlmistir.

Biyogesitlilik okuryazarligi diizeylerini 6lgmek amaciyla, Wisconsin
Environmental Education Centre tarafindan gelistirilen (WWF, 1996) ve
Tirk¢ceye Aslan Efe ve Efe (2022b) tarafindan uyarlanan Biyogesitlilik
Okuryazarligi Degerlendirme Olgegi kullamlmistir. Olgek, 1 = Kesinlikle
katilmiyorum ile 5 = Kesinlikle katiliyorum arasinda puanlanan besli Likert
tipinde 27 maddeden olusmakta vealt1 alt boyuta ayrilmaktadir: (i)
biyogesitliligin  korunmasmin 6nemi, (ii) etik ve biyogesitlilik, (iii)
stirdiiriilebilirlik ve biyogesitlilik, (iv) biyogesitliligin korunmasina yonelik
onlem alma, (v) biyocesitlilik ve faydalar1 ve (vi) tiirlerin korunmasinin énemi.
Olgegin alt boyutlarma iliskin giivenirlik katsayilar1 .704 ile .852 arasinda
degismekte olup, Olgegin tabakali o degeri.892°dir; bu deger Olgegin ig
tutarliliginin yiiksek oldugunu géstermektedir.

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen Yerel Biyocesitlilik Farkindalik Formu,
ogrencilerin yerel bitki ve kus tiirlerini tanima ve betimleme becerilerini
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degerlendirmeyi amaglamaktadir. Form, yerel aga¢ ve kuslara ait renkli
fotograflarla desteklenen 20 sorudan olugmaktadir. Agac fotograflart (6r., sedir,
cam, servi, ardig, ates dikeni, zakkum, cennet agaci) arastirmaci tarafindan
cekilmis; kus gorselleri ise Kiziroglu'ndan (2021) uyarlanmistir. Form,
biyogesitliligi tanima ve anlamada meydana gelen degisimi belirlemek
amaciyla 6n test ve son test olarak uygulanmaistir.

2.4. Uygulama Siireci

Miidahale siireci li¢ hafta siirmiis; haftada iki ders saati olmak {izere
toplam alt1 ders saati uygulanmistir. Kontrol grubunda 6gretim mevcut program
dogrultusunda yiriitiilmiistiir. Deney grubunda ise biyogesitliligin kavramsal ve
etik boyutlarin1 gelistirmek tizere sinif ici etkinliklerin yam sira acik alan
ogrenme etkinliklerini i¢eren etkinlik temelli 6gretim uygulanmistir. Uygulama
siirecinde kullanilan etkinliklerin 6zeti Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Deney grubu uygulama siirecinin dzeti

Uygulama C el e - < Kullanilan
Haftas: Etkinlik Tiirii Etkinlik Bashg: Materyal/Ara¢/Kaynak
1. Hafia év(;lk alan Tiirlerle Tanisma Cep telefonu, PlantNet
Ogrenme uygulamasi
Calisma  kagidi  Bu Nedir? Ne Ise 3
1. Hafta otkinligi Yarar? Calisma kagidi
Karikatiirlerle . -
2. Hafta Argiimantasyon ~ Rekabet  Eden Kibar & ngan (2023)
. materyalleri
Teoriler
Oyun temelli Kim Nerede Akilli tahta, e-0grenme
2. Hafta s
O0grenme Yasar? uygulamasi
Karikatiirlerle . <
3. Hafta Arglimantasyon ~ Rekabet ~ Eden Kibar & Dogan (2023)
. materyalleri
Teoriler
Orman Katilimeilar; rol yapma
3. Hafta Rol yapma Yanginlarini N ’ yap
Durdur! senaryosu
2.5. Veri Analizi

Veriler SPSS 29 programi kullanilarak analiz edilmistir. Kolmogorov—
Smirnov testi sonuglar1 verilerin normal dagildigimi (p> .05), Levene testi ise
varyanslarin homojen oldugunu gdstermistir. Bu nedenle parametrik testler
kullanilmistir. Kontrol ve deney gruplarinin karsilagtirilmasinda (6n test ve son
test basari, biyocesitlilik okuryazarligi) bagimsiz 6rneklem t-testleri
uygulanmustir. Grup ici 6n test—son test degisimlerini incelemek igin eslestirilmis
orneklemler t-testleri kullanilmigtir. Anlamli sonuglarin giiclinii belirlemek iizere
etki biiytikliikleri Cohen’s d ile hesaplanmistir.
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2.6. Etik Hususlar

Aragtirma, etik ilkelere tam uyumla yiiritiilmiistiir. MEB’den gerekli izinler
almmis, katilim goniilliliikk esasina dayali tutulmustur. Tim &grenciler ve
velilerden bilgilendirilmis onam formlar1 alinmistir. Katilimcilara verilerin gizli
tutulacagr ve istedikleri zaman ¢alismadan ¢ekilebilecekleri giivence altina
alinmustr.

3. Bulgular
3.1. On biyocesitlilik farkindalik formu Bulgular

Baslangic diizeyinde gruplarin karsilastirilabilirligini incelemek amaciyla
deney ve kontrol gruplarmin 6n test akademik basari puanlarina bagimsiz
orneklem t-testi uygulanmistir (Tablo 3). Sonuglar, gruplar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadigim gostermistir, #(80) =—0.71, p = .482. Bu bulgu,
miidahale 6ncesinde her iki grubun benzer akademik basar1 diizeylerine sahip
oldugunu gostermektedir.

Tablo 3. Gruplarin 6n test biyocesitlilik farkindalik sonuclari

Grup N M SD df t b
Kontrol 41 5.10 1.39
Deney 41 534 1.86 80 -0.71 482

Bu sonug, 6n test esdegerligine kanit sunmakta ve sonraki karsilagtirmalarin
i¢ gecerligini desteklemektedir.

3.2. On Test Biyogesitlilik Okuryazarhgi Bulgular

Yerel biyogesitlilik temelli etkinlikler uygulanmadan once, deney ve kontrol
gruplarindaki  10. smf o6grencilerine biyogesitlilik okuryazarligr odlcegi
uygulanmistir (Tablo 4).

Tablo 4. On test biyogesitlilik okuryazarlig: sonuclar

Alt boyut Grup N M SD t df p

Kontrol 42 290 0.71 -

Deney 43 305 085 093 o3 37

Biyogesitliligin - korunmasinin  Kontrol 42 3.01 0.54

dnemi Deney 43 282 o051 3 8% 088
Kontrol 42  3.17 0.47

Tirlerin korunmasinin 6nemi

Etik ve biyogesitlilik Deney 43 3.8 0.62 0.8 83  .933

Siirdiiriilebilirlik ve Kontrol 42  2.51 0.58

biyogesitlilik Deney 43 240 o087 006 83 Sl4
. - Kontrol 42  3.09 0.54 -

Biyogesitlilik ve faydalari Deney 43 3.10 0.65 0.06 83 952

Biyogesitliligin -~ korunmasmma Kontrol 42 293 0.50 33 384

yonelik 6nlem alma Deney 43 3.03 0.56 0.87
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Tablo 4’e gore biyogesitlilik okuryazarligi dlgeginin alti alt boyutunun
hi¢cbirinde deney ve kontrol gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmamistir (p> .05). Buna gore tiirlerin korunmasinin 6nemi (#(83) = —
0.93, p=.357), biyogesitliligin korunmasinin 6nemi (#(83) = 1.73, p = .088), etik
ve biyogesitlilik (#83) =-0.08, p =.933), siirdiiriilebilirlik ve biyogesitlilik (#(83)
= 0.66, p= .514), biyogesitlilik ve faydalar1 (#83) = —0.06,p= .952) ve
biyogesitliligin korunmasina yonelik onlem alma (#(83) = —0.87, p = .384) alt
boyutlarinda anlamli fark goriilmemistir.

Bu bulgular, miidahale éncesinde her iki grubun biyogesitlilik okuryazarlig:
diizeylerinin benzer oldugunu gostermekte ve deneysel karsilastirmalarin ig
gecerligini desteklemektedir.

3.3. Son biyocesitlilik farkindalik sonuclari

Ug haftalik miidahalenin ardindan yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglari
(Tablo 5), deney ve kontrol gruplari arasinda akademik basar1 agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu gostermistir, #(80) =—7.49, p <.001.
Deney grubunun son test puan ortalamasi (M =9.95, SD = 2.38), kontrol grubuna
(M =6.58, SD = 1.80) gore belirgin bigcimde daha yiiksektir.

Tablo 5. Gruplarin son test biyogesitlilik farkindalik puanlarinin karsilagtirilmast

Grup N M SD df t p gbhen S
Kontrol 41 6.58 1.80
Deney 41 9.95 2.38 80 749 <001 165

Gozlenen biiylik etki biiyiikligii (d = 1.65), deneyimsel ve biyocesitlilik
temelli 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin akademik performansinda anlamli ve
giiclii bir artis sagladigini gostermektedir.

3.4. Alt Boyutlara Gore Son Test Biyocesitlilik Okuryazarhg:

Tablo 6, alt1 alt boyuta iligkin son test biyogesitlilik okuryazarligi puanlarini
gostermektedir. Bagimsiz drneklem t-testleri, ii¢ alt boyutta deney grubu lehine
anlamli farkliliklar oldugunu ortaya koymustur: biyogesitliligin korunmasmin
onemi (#(83) =-2.61, p =.011, d =0.57), etik ve biyogesitlilik (#(83) =-3.65, p <
.001, d = 0.79) ve biyogesitliligin korunmasina yonelik 6nlem alma (#83) = —
2.92,p=.005,d=0.63).
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Tablo 6. Gruplarin alt boyutlara gore son test biyogesitlilik okuryazarligi puanlari

Alt boyut Grup N M SD t df p d
Tiirlerin ~ korunmasinin  Kontrol 42  3.84 0.76 - %3 225
onemi Deney 43 415 0.85 1.22 ’
Biyogesitliligin Kontrol 42 350 0.54 - %3 011 057
korunmasinin dnemi Deney 43 385 0.51 261 ' ’

. . e Kontrol 42 3.61 047 - <
Etik ve biyogesitlilik Deney 43 428 062 3.65 83 001 0.79
Siirdiiriilebilirlik ve Kontrol 42 3.68 0.58
biyocesitlilik Deney 43 3.47 0.87 169 83 .09
Biyogesitlilik ve Kontrol 42 3.86 054 - 23 083
faydalari Deney 43 4.09 0.65 1.76 '
Biyogesitliligin Kontrol 42 3.66 0.50
korunmasina yonelik Deney 43 430 056 2.92 83 .005 0.63

onlem alma

Bu orta-biiyilk diizeydeki etkiler, baglamsallastirllmis  &grenme
etkinliklerinin ~ 6grencilerin  biyogesitliligin ~ korunmasina  iliskin  etik
farkindaligini ve davranigsal hazirligimi anlamli bicimde giiclendirdigini
gostermektedir.

3.5. Cinsiyet Farkhiliklar1 (Deney Grubu)

Deney grubu icerisinde cinsiyete gore yapilan karsilagtirmalar, iki alt boyutta
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugunu gostermistir (Tablo 7). Kiz
ogrenciler, siirdiirtilebilirlik ve biyogesitlilik (2(41) =2.66, p = .011, d = 0.82) ve
biyocesitlilik ve faydalar (#(41) = 2.17, p = .036, d = 0.67) boyutlarinda erkek
Ogrencilere gore daha yiiksek puan almustir.

Tablo 7. Deney grubunda cinsiyete gore alt boyut karsilagtirmalart

Alt boyut Cinsivetk. N M _SD df ¢ _p _d
Siuirdirilebilirlik ve Kiz 19 2.77 0.85

biyogesitlilik Erkek 24 2.1 o078 41 266 011 08
Biyogesitlilik ve faydalann <17 19333059 41 117 036 067

Erkek 24 292 0.65

Orta—biiyiik diizeydeki etki biiytlikliikleri, kiz 6grencilerin biyogesitliligin
stirdiiriilebilirlik ve deger/etik boyutlariyla daha derin bir bicimde etkilesime
girdigini; bunun da daha gii¢li duyussal ve deger temelli yonelimlerle iligkili
olabilecegini diislindiirmektedir.

3.6. Onceden Cevre Etkinliklere Katihm

Daha 6nce gevresel projelere katilan 6grenciler, “biyocesitliligin korunmasina
yonelik 6nlem alma” alt boyutunda katilmayanlara gére anlamli diizeyde daha
yiiksek puan almistir (#(41) =-2.18, p =.035, d = 0.68).
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Tablo 8. Onceden gevre etkinliklere katilima gore alt boyut karsilastirmalari
Alt boyut Katlm N M SD ¢t df p d

Biyogesitliligin korunmasina Evet 17 3.17 0.51

yonelik 6nlem alma 2.18 41 .035 0.63
Hayir 26 2.81 0.55

Orta diizeydeki bu etki, ¢evresel girisimlerde yer almanin 6grencilerin ¢cevreye
duyarli farkindaligini ve koruma odakli eylem sorumlulugu algisini
artirabilecegine isaret etmektedir.

4. Tartisma

On test karsilastirmalari, kontrol ve deney gruplarmin yerel biyogesitliligi
tanima diizeylerinde anlamli bir farklilik olmadigini gostermistir. Bu durum, her
iki grubun miidahaleye benzer diizeyde bilgi ve farkindalikla bagladigina isaret
etmektedir. Bununla birlikte, son test bulgular1 deney grubunda anlamli bir artig
oldugunu ortaya koymus; etkinlik temelli 6grenme miidahalesinin 6grencilerin
yerel biyogesitlilige iligskin bilgi ve farkindaliklarini etkili bicimde gelistirdigini
diistindiirmiistiir. Bu sonug, Yiice ve Dogru’nun (2018) soyut kavramlarin somut
ekolojik olgularla iliskilendirilmesi yoluyla dogrudan, uygulamali deneyimlerin
biyogesitlilik okuryazarligint 6nemli Olglide gelistirebilecegini vurgulayan
bulgulariyla uyumludur. Etkinlik temelli 6grenme, 6grencilerin biyogesitlilikle
dogrudan gbzlem ve deneyim yoluyla etkilesime girmesini saglayarak tiirler ve
ekosistemlere yonelik daha derin bir kavrayisi destekler (Bogner, 1999). Bu tiir
deneyimsel katilim, canli organizmalarla daha gii¢lii biligsel ve duyussal baglar
kurulmasma katki sunar; 6grencilerin yalnizca ezbere dayali bilgi diizeyinde
kalmasini1 engelleyerek daha anlamli bir ekolojik anlayis gelistirmelerine
yardimci olur.

Bununla birlikte, tiir tanima testindeki diisiik 6n test ortalamalari ve son
testteki artisin yalnizca orta diizeyde kalmasi, alanyazinda siklikla vurgulanan
daha genis bir egilimi yansitmaktadir: Giiniimiizde ¢ocuklar dogadan giderek
uzaklagmakta; bu durum bitki ve hayvanlara iligkin aginaligin azalmasina yol
acmaktadir (Balmford vd., 2002; Palmberg, 2012). Wandersee ve Schussler
(2001) bu durumu, bireylerin gevrelerindeki bitkisel yagami fark etme egiliminin
diisik olmasin1 ifade eden “bitki korligli (plant blindness)” kavramiyla
aciklamaktadir. Farkli {ilkelerde yiiriitiilen ¢alismalar yerel biyocesitlilige iliskin
sinirlt bilgi diizeylerinin benzer bicimde goriildiigiinli géstermekte (Bebbington,
2005; Bizerril, 2004); Tiirkiye’deki arastirmalar da bu bulguyu desteklemektedir
(Bilir & Ozbas, 2017; Sahin & Sert, 2018; Mercan & Koseoglu, 2019). Magntorn
ve Helldén (2007) ekolojik siireclerin anlagilmasinin, yeterli tiir bilgisine
dayandigini belirtmektedir. Bu nedenle sinif disi ve alan temelli etkinlikler,
biyocesitlilik egitimi agisindan kritik oneme sahiptir. Tiirlerin dogada dogrudan
gbzlemlenmesi ve deneyimlenmesi, 6grencilerin hem tanima becerilerini hem de
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tirlere atfettikleri degeri artirmakta; biyocesitlilik egitiminde gergek yasamla
temas eden, duyusal deneyimlere dayali Ogrenmenin gerekliligini
giiclendirmektedir (Bogner, 1999).

Aragtirmanin sonuglari, deney grubunun “Biyogesitliligin Korunmasi ve
Onemi” boyutunda kontrol grubuna kiyasla anlamli bi¢imde daha yiiksek
performans sergiledigini gostermistir. Bu bulgu, etkinlik temelli 6grenmenin
Ogrencilerin  biyogesitliligin  korunmasinin  6nemini kavramalarina katki
sundugunu ve sorumlu cevresel tutumlari destekledigini ortaya koymaktadir.
Gayford (2000) bu tiir yaklagimlarin ekosistemleri korumaya yonelik gerekli
becerileri giiclendirdigini vurgularken, Navarro-Perez ve Tidball (2012) etkinlik
temelli 6grenmenin toplumsal katilimi tesvik ettigini ve insan—doga karsilikli
bagimliligina yonelik farkindalig: gelistirdigini belirtmektedir.

Benzer sekilde, deney grubu lehine Etik ve Biyogesitlilik ile Biyogesitliligin
Korunmasina Yonelik Onlem Alma alt boyutlarinda da anlamli artislar elde
edilmistir. Bu sonuclar, miidahalenin yalnizca olgusal bilgiyi aktarmakla
kalmadigini; ayn1 zamanda 6grencilerin biyogesitliligin korunmasina yonelik etik
muhakemelerini ve davranigsal niyetlerini giiglendirdigini gostermektedir.
Etkinlik temelli 6grenme siireci, Ogrencilerin etik ilkeleri gercek ekolojik
baglamlarla iligkilendirmesine olanak taniyarak cevresel duyarlilik ve ahlaki
sorumlulugu derinlestirmistir. Bu durum, ¢evresel farkindalik ve siirdiiriilebilir
davranis degisikliginin gelisiminde aktif katilimm O©nemini vurgulayan
alanyazinla da tutarlidir (Lindemann-Matthies & Bose, 2008).

Buna karsin “Tiirlerin Korunmasi ve Onemi”, “Siirdiiriilebilirlik ve
Biyogesitlilik” ile “Biyogesitlilik ve Faydalar1” alt boyutlarinda gruplar arasinda
anlamli farklilik ortaya g¢ikmamistir. Bu bulgu, etkinlik temelli yaklagimin
biyogesitlilik okuryazarliginin bazi boyutlarinda etkili oldugunu; ancak bazi
boyutlarda daha uzun siireli uygulamalara ve/veya baglama daha 6zgli 6gretim
diizenlemelerine ihtiya¢ duyulabilecegini diislindiirmektedir. Ayrica 6grencilerin
bireysel yasantilari, 6n bilgileri ve motivasyonlarinin goézlenen etkileri
bicimlendirmis olabilecegi; dolayisiyla kisisel katilimim biyogesitlilik
okuryazarlig1 tizerindeki roliinii derinlemesine anlamak iizere nitel aragtirmalarla
desteklenmesi gerektigi degerlendirilmektedir.

Aragtirma bulgulari, cinsiyet farkliliklarmin dort alt boyutta (Tiirlerin
Korunmasi ve Onemi, Biyogesitliligin Korunmasi ve Onemi, Etik ve Biyogesitlilik
ve Biyogesitliligin Korunmasina Yonelik Onlem Alma) istatistiksel olarak anlamli
olmadigini; ancak kiz dgrencilerin ortalamalarinin tiim bu boyutlarda sistematik
bicimde daha yiiksek seyrettigini gostermistir. Cinsiyete iliskin anlamli
farkliliklar yalmizca Sirdiiriilebilirlik ve Biyogesitlilik ve Biyogesitlilik ve
Faydalar: boyutlarinda kiz 6grenciler lehine bulunmustur. Miidahale sonrasi
biyogesitlilik okuryazarliginda cinsiyet etkisini inceleyen calismalarin sinirh
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olmasi dikkat g¢ekicidir; mevcut tarama ¢aligmalar ise karisik bulgular rapor
etmektedir. Ug ve Giil (2021) tiniversite 6grencilerinde biyogesitlilik tutumlari ve
okuryazarlik diizeylerinde cinsiyete gore anlamli fark bulmamis; Chandrasekar
vd. (2012) lise dgrencilerinde benzer farkindalik diizeyleri bildirmistir. Buna
karsihk Derman vd. (2012), Giilesir vd. (2020) ve Ozdemir (2020) kiz
Ogrencilerde daha yiliksek biyocesitlilik farkindaligi ve koruma yonelimli
tutumlar gozlemlemistir. Davidson ve Freudenberg (1996), kadinlarin ¢evresel
risklere yonelik kaygisinin genellikle daha yiiksek olmasini, kendilerini ¢evrenin
bir parcasi olarak algilamalariyla; erkeklerin ise ¢ogunlukla ¢evreyi digsal bir
unsur olarak gormeleriyle iligskilendirmektedir. Bu c¢alismanin bulgular1 da bu
egilimi desteklemekte; cinsiyete dayali toplumsallagma Oriintiilerinin ¢evre etigi
ve duyarlilik tizerinde etkili olabilecegini diislindiirmektedir.

Ogrencilerin cevresel etkinliklere katilim durumuna iliskin analizlerde, genel
olarak anlamli fark saptanmamakla birlikte yalmzca Biyogesitliligin
Korunmasina Yonelik Onlem Alma alt boyutunda cevresel etkinliklere katilan
Ogrencilerin daha yiiksek puan aldig1 belirlenmistir. Bu sonug, dogadaki gercek
yasantilarin &grencilerin dogal c¢evreyle yeniden bag kurmalarinda kritik rol
oynadigint savunan goriisleri desteklemektedir (Barker, 2007; Balmford &
Cowling, 2006). Biyogesitlilik egitimi kapsaminda dogayla duygusal ve etik
baglarin gili¢lendirilmesi; deger olusumu ve g¢evre etiginin gelisimi agisindan
temel bir gereklilik olarak degerlendirilmektedir (Saunders vd., 2006).

5. Sonug¢

Bu calisma, etkinlik temelli 6grenmenin 6grencilerin yerel biyogesitliligi
anlama ve fark etme diizeylerini gelistirmede etkili bir pedagojik yaklasim
oldugunu gostermistir. Kontrol ve deney gruplari miidahale dncesinde benzer
diizeyde bilgiyle siirece baglamig olsa da, son test karsilastirmalart etkinlik
temelli Ogrenmeye katilan Ogrencilerin yerel biyogesitliligi tanima ve
biyogesitlilik okuryazarligimin bazi alt boyutlarinda anlamli diizeyde daha yiiksek
performans sergiledigini ortaya koymustur. Bu bulgular, deneyimsel ve
sorgulamaya dayali 6grenmenin kuramsal bilgiyi ger¢ek ekolojik yasantilarla
iligkilendirerek biyocesitlilik kavramlarinin daha derin ve kalici bigimde
anlasilmasina katki sundugunu diisiindiirmektedir.

Caligmanin sonuglar1 ayrica etkinlik temelli 6grenmenin yalnizca biligsel
diizeyde bir kazanim saglamadigini; etik farkindaligi, koruma niyetini ve eylem
yeterligini de gliclendirdigini gostermistir. Deney grubunda Biyogesitliligin
Korunmast ve Onemi, Etik ve Biyogesitlilik ve “Biyogesitliligin Korunmasina
Yonelik Onlem Alma” gibi boyutlarda kayda deger gelismeler elde edilmesi,
dogayla anlaml etkilesimin ¢evreye yonelik tutum ve davraniglart besledigine
isaret etmektedir. Bu sonuglar, ¢cevre egitiminin canlilar ve ekosistemlere yonelik

74



hem bilgi hem de ahlaki sorumluluk gelistirmek i¢in deneyimsel dgrenmeye
oncelik vermesi gerektigi yoniindeki goriisleri desteklemektedir.

Cinsiyete iliskin bulgular, istatistiksel olarak anlamli farkliliklarin sinirlt
oldugunu; ancak kiz 6grencilerin 6zellikle siirdiiriilebilirlik temelli alt boyutlarda
daha yiiksek ortalamalar sergiledigini gostermektedir. Bu durum, kiz 6grencilerin
cevresel sorunlara iliskin daha giiclii duyussal ve etik bag gelistirmeye yatkin
olabilecegini bildiren dnceki arastirmalarla tutarlidir. Ayrica ¢evresel etkinliklere
katilim ve c¢evresel sorunlar1 anlama diizeyinin bazi alt boyutlarda biyogesitlilik
okuryazarligini desteklemesi, ¢cevreyle etkilesimin siirekliliginin ve 6n bilgilerin
Onemini ortaya koymaktadir.

Elde edilen bulgular, etkinlik temelli ve agik alan dgrenme yaklasimlarinin
formal fen 6gretim programlarina daha fazla entegre edilmesi gerektigine isaret
etmektedir. Bu tiir yontemler, simif i¢i 0gretim ile gergek ekolojik sistemler
arasindaki boslugu azaltarak 6grencilerin ¢cevreyi korumaya yonelik bilimsel, etik
ve duyussal yeterlikler gelistirmesine olanak tanir. Daha genis bir perspektiften
bakildiginda, deneyimsel Ogrenme yoluyla biyocesitlilik okuryazarliginin
gelistirilmesi; ekosistemler igindeki roliiniin farkinda olan ve siirdiiriilebilir
yasama daha gii¢lii bigimde yonelen bireylerin yetismesine katki saglayabilir.
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Genglerin Okula Yabancilasmasinin
Veri Madenciligi ve Makine Ogrenmesi
Yontemiyle Analizi

Zarife Gokcen Karadem!

Giris
Egitim sistemlerinin temel amaci 6grencilerin akademik ve sosyal gelisimini
desteklemektir; ancak bu gelisimi engelleyen en 6nemli faktorlerden biri "Okula
Yabancilasma" olgusudur (Goldag 2019). Literatiirde okula yabancilagsma;
Ogrencinin okula, derslere ve Ogretmenlere karsi gelistirdigi negatif tutumlar,
kopus ve anlamsizlik hissi olarak tanimlanmaktadir (Vango6lii ve Cenesiz, 2022).
Yapilan arastirmalar, Ozellikle ortadgretime devam eden ergenlerde
yabancilagma diizeylerinin siif seviyesi, cinsiyet ve okul tiirii gibi degiskenlere
gore farklilastifini ve bu durumun akademik basarty1 tehdit ettigini ortaya
koymaktadir (Vangolii ve Cenesiz 2022). Melvin Seeman’in Yabancilagma
Kurami baglaminda bu olgu; "Giigsiizliik", "Anlamsizlik", "Kuralsizlik" ve
"Yalitilmighk" boyutlariyla ele alinmakta olup, 6grencilerin okul Ofkesini
yordayan en giiglii degiskenlerden biri olarak kabul edilmektedir (Civitci 201).
Ayrica dgrencilerin okula aidiyet duygusu ve arkadas baglilik diizeyleri, egitim

sisteminde kalma motivasyonlarini belirleyen temel faktorlerdir (Ozgok ve Sari,
2016).

Literatiirde okula yabancilasmanin nedenleri incelendiginde, akademik ve
biyolojik faktorlerin i¢ ice gectigi goriilmektedir. Ozellikle 7. ve 8. smf
ogrencilerinde yogunlasan simav kaygisinin benlik saygisimi diistirdigi tespit
edilmistir (Cakmak vd 2017). Benzer sekilde, ortaokul seviyesindeki matematik
kaygisinin derse yonelik tutumu negatife gevirdigi bilinmektedir (Yilmaz ve
Bindak, 2016). Yabancilasmanin bir sebebi de bu akademik stres faktorlerine ek
olarak, ergenlik donemindeki sirkadiyen ritim (uyku-uyaniklik) degisiklikleri ile
mevcut okul baslama saatlerinin uyumsuzlugu, o6grencilerde uyaniklik
bozukluklaria neden olarak okul motivasyonunu diisiiren 6nemli bir biyolojik
faktordiir (Tekeoglu, 2024).

Glinimiizde "Z Kusag1" olarak tanimlanan ogrenciler, teknoloji odakli
yasam sekilleri nedeniyle okul yabancilasmanin yordayicis1 olarak okul

' Milli Egitim Bakanlig1
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yoneticilerine ve geleneksel egitime yonelik farkli algilara sahiptir (Kontas vd.
2023). Ancak egitim arastirmalarinda bu algilar1 6lgmek icin halen agirliklt
olarak geleneksel anket yontemleri kullanilmaktadir. Oysa dijitallesen diinyada
"Egitimde Veri Madenciligi", biiyiik veri setlerinden anlamli oriintiiler ¢ikararak
egitim siireglerinin iyilestirilmesinde giiclii bir ara¢ olarak 6ne ¢ikmaktadir
(Ozbay 2015; Ozdemir vd. 2018).

Ozellikle metin tabanli verilerin analizi i¢in gelistirilen "Dogal Dil isleme"
(NLP) teknikleri, Tiirkge metinlerin yapisini ¢oziimleyerek 6grencilerin duygu
durumlarin1 ve hatta siber zorbalik gibi riskli igerikleri tespit etmede yiiksek
basar1 saglamaktadir (Kul 2020; Gokdeniz ve Canbay, 2025). Sosyal medya
verileri tizerinde yapilan "Duygu Analizi" ¢alismalar ise, kisilerin tutumlarini
smiflandirarak klasik 6lgeklerin 6lgemedigi anlik tepkileri goriintir kilmaktadir
(Turan vd. 2020).

Bu arastirmada; genclerin okula yabancilasma diizeyleri ve bu durumun
altinda yatan nedenler (sinav stresi, biyolojik ritim, yonetici algisi), geleneksel
araclarin siirliliklarin agarak, 6grencilerin dogal ifade alani olan sosyal medya
verileri lizerinden makine 6grenmesi yontemleri ile analiz edilmistir. Calisma,
egitim sosyolojisi ile veri bilimini birlestiren disiplinler arasi yaklagimiyla
literatiire 6zgiin bir katki sunmaktadir.

Yontem

Bu aragtirmada arastirma yontemi olarak "Veri Madenciligi", "Dogal Dil
Isleme" ve “Makine Ogrenmesi” yontemleri kullanilmigtir. Arastirma Google
Colab aracinda Python yazilim dili ile yapilmistir. Hazir kodlarin yer aldigi cesitli
kiitiiphanelerin kullanildig1 c¢alismada kodlarin olusturulmasinda ve hatalarin
giderilmesinde Google Gemini’den destek alinmustir.

Arastirma siireci dort temel asamada gergeklestirilmistir: (1) Veri Toplama,
(2) Veri On Isleme ve Etiketleme, (3) Makine Ogrenmesi ile Siniflandirma, (4)
Icerik ve Duygu Analizi. Bu asamalar sdyle agiklanabilir;

1. Veri Toplama

Arastirmanin verileri sosyal medya kullanan, YouTube Short Videolarm
izleyen ve yorum yapan genclerin yaptiklart yorumlardan olusturmaktadir.
Incelenecek videonun se¢imi igin arastirmacilar tarafindan; YouTube arama
motorunda 6zlem, okullarin agilmasi, okul zili ¢aliyor vb anahtar kelimeler ile
aratarak bu konularda c¢ok sayida video incelenmistir. Gengler tarafindan
izlenirligi ve yorum sayisi fazla olmasi agisindan degerlendirilen videolar
arasindan yiiksek etkilesim oranina sahip (500.000+ izlenme, 2.000+ yorum)
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"Okulu Ozlediniz mi?" temali bir video (Video ID: 5SHuZjRx2Pqs) belirlenmistir.
Arastirmada YouTube sosyal medya platformunun kullanilmasinin temel nedeni
platformdaki verilerin 'Halka Ag¢ik Veri' (Publicly Available Data) niteligi
tagimasidir. Bu yorumlarin veri olarak kullanilmasi i¢in herhangi bir izin islemi
gerekmemektedir. YouTube platformu, Google Data API v3 altyapisi iizerinden
aragtirmacilara 'Tam Erigimli A¢ik Veri' (Open Access Data) sunmaktadir.

Veri toplama araci olarak Python programlama dilinde youtube-comment-
downloader kiitiiphanesi kullanilmigtir. Bu arag¢ sayesinde, videonun altindaki
yorumlar anonimlestirilerek ¢ekilmis ve 2.139 adet iglenebilir yorumdan olusan
bir veri seti olusturulmustur. Veri seti Colab i¢ine veri tabami olarak
kaydedilmistir.

2. Gozetimli Ogrenme ve Etiketleme

Elde edilen ham verilerin sosyolojik anlam ifade edebilmesi i¢in Melvin
Seeman’in "Yabancilasma Teorisi" baz alinmigtir. Olusturulan kodlar ile rasgele
secilen 250 yorumluk veriseti excel dosyasi halinde bilgisayara indirilmistir. Bu
250 yorum, arastirmaci tarafindan "Gozetimli Ogrenme" ile makineyi egitmek
amaciyla manuel olarak etiketlenmistir.

Etiketleme siirecinde asagidaki baglam kullanilmistir.

. Etiket 1 - Anlamsizhik: Okulun gereksizligi, diplomanin islevsizligi,
bosuna okuma vurgusu yapan yorumlar 1 ile etiketlenmistir.

o Etiket 2 - Giigsiizliik: Sabah erken kalkma, zorunlu dersler, sinav
baskisi, mecburiyet sistem kurbani olma hissi ve nefret iceren yorumlar 2 ile
etiketlenmistir.

. Etiket 3 - Yalitilmishk : Okulu sadece arkadag ortami1 veya evden kagis
(s1gnak) olarak goren, akademik hedeflerden kopuk sosyal yorumlar 3 ile
etiketlenmisgtir.

. Etiket 4 - Akademik Baghhk: Kontrol Grubu Degiskeni olarak
eklenmistir. Okulu, dersleri ve 6gretmenlerini sevdigini belirten olumlu yorumlar,
yabancilagsma oraninin giivenilirligini (saglamasini) yapmak i¢in kullanilmistir.

3. Makine Ogrenmesi ve Simiflandirma

Etiketlenen veri seti tekrar Colab’a yiiklenmis ve olusturulan kodlar ile
makineye "hangi kelimenin hangi kategoriye ait oldugu" oOgretilmistir. Bu
asamada Python'un scikit-learn kiitliphanesi kullanilmistir. Metin siniflandirma
problemlerinde yiiksek basari orani veren Lojistik Regresyon algoritmasi
kullanilmistir. Bu teknikler ile egitilen model, geriye kalan yaklasik 1900 yorumu
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otomatik olarak taramis ve her bir yorumu yukaridaki 4 kategoriden birine
atamustir.

4. Icerik ve Duygu Analizi

Makine 6grenmesi ile siniflandirilan veriler izerinde derinlemesine bilgi elde
etmek icin ii¢ farkli analiz teknigi uygulanmistir:

. N-Gram Analizi (Kelime Birliktelikleri): Ogrencilerin sikayetlerinin
baglamimi anlamak i¢in kelimeler tek tek degil, ikili gruplar halinde incelenmistir.

o Emoji, Duygu Analizi: Veri madenciliginin yan1 sira, Z kusaginin
duygusal disavurumunu 6lgmek ic¢in emoji kiitiiphanesi kullanilarak en sik
kullanilan emojiler ve anlamlann (kizginlik, alayc1 giiliis, {iziintii)
smiflandirtlmistr.

. Hedef Analizi: Yorumlarda gegen "Ozne"ler taranarak (Ogretmen,
Miidiir, MEB, Aile), 6grencilerin 6fke ve sikayetlerini kime yonelttikleri sayisal
olarak saptanmigtir.

Bulgular

Bu boliimde, YouTube veri seti lizerinden elde edilen 2139 adet yorumun
Makine Ogrenmesi ve Veri Madenciligi yéntemleriyle incelenmesi sonucunda
ulasilan sayisal ve oransal veriler sunulmustur.

1. Seeman’in Yabancilasma Boyutlarma Goére Da@lim Verileri:
Geligtirilen makine 6grenmesi modelinin smiflandirma sonuglarina gore; Sekil
1’de gortldiigii gibi veri setindeki yorumlarin %92.6’s1 (1980 yorum)
"Giigslizliik" kategorisinde toplanmigtir. Buna karsilik, okulu ve dersleri
sevdigini belirten "Akademik Baghlik" oram1 %5.0 diizeyinde kalmustir.
"Yahtilmishik" (%1.3) ve "Anlamsizlik" (%1.1) kategorilerinin toplam veri
icerisindeki pay1 ise istatistiksel olarak minimal diizeydedir.
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AKADEMIK BAGLILIK
(Sevgi)

YALITILMISLIK
(W@ﬁ\)

(Gereksiz)

GUGSUZLUK
(Mecburiyet)

Sekil 1: Yorumlarin Seeman’in Yabancilasma Boyutlarina Gore Dagilim Grafigi

2.  Sikayet Konularmin Sikhik Dagilimi (N-Gram Analizi) "Giigsiizlik"
kategorisindeki veriler lizerinde yapilan sikayet konularinin siklik dagilimi grafigi
Sekil 2°de, kelime 6begi analizi sonucu Sekil 3°de verilmistir.
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Ogrencilerin En Biiyiik 10 Sikayet Konusu (Giigsiizliik Kategorisi)

ders matematik

ilk iki
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ilk ders

ders mat
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gunu ilk

cuma gunu

f T T T T T T
0 20 40 60 80 100 120
Tekrar Sayisi

Sekil 2: Sikayet Konulariin Siklik dagilimi

Sekil 2°de goriildiigii gibi en yiiksek frekansa sahip sikdyet konusu "ders
matematik" ifadesidir. Bu ifadeyi sirasiyla "ilk iki", "iki ders", "ilk ders" ve "ders
mat" ifadeleri takip etmektedir. Yapilan yorumlarda en fazla kullanilan
kelimelerin daha net goriilebilmesi i¢in ile Sekil 3’te verilen kelime bulutu
olusturulmustur.

SIKAYETLERIN GORSEL HARITASI (Net Gériiniim)

éi ]_ kg" d miidiiriin B iEveZt ipzﬁ]rtgsiaiékt
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HLGO—? k 1 d erya

ma t oSF21 e
dersmmatemat sk

hoca s1rad 12.1my1} bbe’l%,‘_’éey
1yl
gin Jik=i kit Abl’

Sekil 3: Sikayet Kelimeleri Ile Olusturulan Kelime Bulutu
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Kelime bulutu incelendiginde "Matematik", "Sabah", "IIk" ve "Ders"
kelimelerinin sayisal bilyiikliigii, bu kelimelerin veri setindeki baskinligini gorsel
olarak dogrulamaktadir.

3. Matematik Dersine Yonelik Olumsuz Yorumlarmm Dagilimi:
Igerisinde matematik ve benzer kelimelerin gegtigi 415 yorumun dagilim grafigi
Sekil 4’te verilmistir.

Ogrenciler Matematigi Neden Sevmiyor?
(415 Matematik Yorumu Uzerinden Analiz)

ZAMANLAMA (Sabah/ilk Ders)

HOCA (Ogretmen/Anlatim)

SINAV (Sozlii/Not/Korku)

ZORLUK (Anlamiyorum/Zor) 4

T T T T T T
0 20 40 60 80 100 120
Yorum Sayisi

Sekil 4: Matematik Dersine Yonelik Olumsuz Yorumlarin Dagilim

Sekil 4 incelendiginde 6grencilerin matematigi sevmemesi iizerinde yapilan
kok neden analizi sonucunda; olumsuz gorliglerin en fazla "Zamanlama
(Sabah/ilk Ders)" kategorisinde yogunlastigi goriilmektedir. Zamanlama
faktoriinii sirasiyla "Hoca (Ogretmen/Anlatim)" ve "Smav (Sozlii/Not/Korku)"
kategorileri izlemistir. "Zorluk (Anlamiyorum/Zor)" kategorisi ise frekans
acisindan son sirada yer almistir.

4. Ogretim Kademelerine Gére Yorum Dagihmi: Veri setinde sinif
seviyesini belirtenbanahtar kelimeler taranmasiyla elde edilen grafik Sekil 5°te
verilmisgtir.
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Ogrencilerin Yorum Yogunluguna Gére Sinif Dagilimi
(En Cok Hangi D6nem Sikayet Ediyor?)
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Sekil 5: Ogretim Kademelerine Gore Yorum Dagilimi

Sekil 5 incelendiginde en yiiksek veri giriginin "LGS / 8. Simif" grubundan
geldigi (50+ yorum) goriilmiistiir. "YKS / 12. Simif" grubuna ait yorum sayist
20'nin altinda kalirken, 9. ve 10-11. smif (ara donem) Ogrencilerinin yorum
sayilariin en diisiik seviyede oldugu saptanmistir.

5. Emoji Kullamm Sikhklari: Duygu analizi kapsaminda yapilan
analiz sonucu Sekil 6’da verilmistir.
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Ogrencilerin Ruh Halini Yansitan En Sik Kullanilan 10 Emoji
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Sekil 6: Emoji Kullanim Sikliklari

Sekil 6 en sik kullanilan 10 emoji goriilmekteridir. Grafik’te goriildiigl gibi
"Kuru Kafa" emojisi 399 kullanim ile birinci sirada, "Aglayan Yiiz” emojisi
396 kullanim ile ikinci sirada yer almistir. Bunlar1 371 kullanim ile "Terli
Giilis” emojisi takip etmektedir.

Ofke belirten emojilerin kullanim siklig1 ise 74 diizeyinde kalmistir.

6. Sikayetlerin Yoneltildigi Hedef Kitle Verileri: Ogrencilerin
sikayetlerinde 6zne olarak kullandiklar kisi/kurumlar analiz sonuglar1 Sekil 7°de
verilmistir.
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Ogrencilerin Ofke Hedefleri: Kimi Sucluyorlar?

OGRETMENLER (Hocalar/Ders)

OKUL YONETIMI (Mdr/idare)

SISTEM (MEB/Sinav/Bakanlik) 123

AILE (Anne/Baba/Baski) 13

T T T T T T
0 20 40 60 80 100 120
Sikayet Sayisi

Sekil 7: Sikayetlerin Yoneltildigi Kitlenin Dagilimi

Sekil 7 incelendiginde; en yiliksek frekansin 123 adet ile “6gretmenler”
grubunda oldugu goriilmektedir. Ogretmenleri 94 adet ile "okul yonetimi", 63
adet ile "sistem/MEB" ve 13 adet ile "aile" takip etmektedir

Sonug¢ ve Tartisma

Bu calismada, lise dgrencilerinin sosyal medya {izerindeki dijital ayak izleri
"Veri Madenciligi" ve "Dogal Dil isleme", “Makine Ogrenmesi” yontemleriyle
analiz edilmis; elde edilen bulgular literatiirdeki akademik ¢aligmalar 1s181nda
tartigilmistir.

1. "Giigsiizliik" Boyutunun Hakimiyeti ve Okul Ofkesi Arastirma
bulgularinda, 6grencilerin %92.6 oraninda "Giigsiizliik" ile sisteme mecburiyet
hissettigi tespit edilmistir. Bu oran, 6grencilerin okul siirecleri {izerinde higbir
denetimlerinin olmadigi ve kendilerini "sistem kurbani" olarak gordiikleri
anlamina gelmektedir. Bu sonuca benzer bir sekilde Gedik ve Comert (2018)’in
calismalarinda da giigsiizlik ve anlamsizlik, ergenlerde okula
yabancilasmanin en temel boyutlart oldugu ifade edilmektedir. Ayrica
Caglayan'in (2018) calismasi, okula yabancilasmanin "okul 6fkesini" yordayan en
giiclii degisken oldugunu ortaya koymaktadir (Civit¢i 2011). Calismadaki emoji
analizinde "Kuru Kafa" ve "Aglayan Yiiz" emojilerinin zirvede olmasi,
literatiirde bahsedilen bu "okul 6fkesi" ve "tiikenmislik" durumunun dijital
diinyadaki somut kanitidir. Bu sonu¢ Kontas vd (2023)’{in ¢aligmasi ile benzerlik
gostermekteidir. Z kusagi 6grencilerinin okul yoneticilerine yonelik algilarini
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inceleyen caligmalar da, 6grencilerin yonetim siireclerine katilamadiklart igin
negatif tutum gelistirdiklerini dogrulamaktadir (Kontag vd 2023).

2.  Matematige Kars1 Olumsuz Tutumun Biyolojik Temeli: "Uyku ve
Zamanlama' Arastirmanin en ¢arpici bulgusu, 6grencilerin Matematik dersine
yonelik sikayetlerinin dersin igeriginden ziyade "Sabahin ilk saatlerinde"
(Zamanlama) olmasindan kaynakli oldugudur. Bu durum, egitim bilimlerinde
genellikle "Matematik Kaygis1" (Yilmaz ve Bindak, 2016; Ekin ve Kula, 2022)
ile agiklansa da, veriler sorunun biyolojik bir boyutu oldugunu géstermektedir. Tip
literatiirlindeki calismalar, ergenlik doneminde biyolojik saat olarak bilinen
sirkadiyen ritmin degistigini, genglerin fizyolojik olarak sabah erken uyanmakta
zorlandigin1 ve bu durumun '"uyaniklik bozukluklarima" yol agtigini
belirtmektedir (Tekeoglu 2024). Zihinsel uyanikligin en diisiik oldugu sabah
saatlerine yliksek biligsel caba gerektiren Matematik dersinin konulmasi,
Ogrencide basarisizlik hissini ve yabancilasmay tetiklemektedir.

3. 8. Siif Sendromu: Erken Baslayan Yabancilasma Veri setinde
sikayetlerin lise 6grencilerinden ¢ok 8. sinif (LGS) 6grencilerinde yogunlagmasi
(%50+), yabancilagsmanin sanilanin aksine lisede degil, ortaokulun sonunda
bagladigimi gostermektedir. Bu sonu¢ Cakmak vd. (2017)’nin 7. ve 8. sinif
Ogrencileri lizerine yapilan arastirmalarinda, smav kaygist ile benlik saygisi
arasinda negatif bir iliski oldugunu kanitlamasiyla benzerlik gostermektedir.
Sinav odakli egitim sistemi, ergenligin en hassas donemindeki 6grencileri sinav
stresi ile yaris at1 psikolojisine sokarak okuldan duygusal olarak koparmaktadir.

4. Yalitilmishk Oraninin Diisiik Olmasi: Analiz sonuglarina gore okul
yabancilagmasinda arkadassizlik anlamina gelen yalitilmiglik oraninin %1.3 gibi
cok diisiik bir seviyede ¢ikmasi, 6grencilerin sisteme kiisse bile arkadaslarina
tutundugunu gostermektedir. Arkadasglar gengleri okuldan
uzaklagtirmamaktadirlar. Sar1 ve Cetin'in (2018) ¢aligmasi, "Okula Aidiyet" ile
"Arkadas Bagliligi"nin farkli kavramlar oldugunu; 6grenci okulu sevmese bile
arkadas grubuna duydugu baglhlik sayesinde okulda kalmaya devam ettigini
vurgulamaktadir (Ozgok ve Sar1, 2016). Bu bulgu, okullarin sadece akademik
degil, sosyal bir yasam alan1 olarak giiclendirilmesi gerektigini ortaya
koymaktadir.

5. Yontemsel Yenilik Olarak Egitimde Biiyiik Verinin Kullanilmas::
Bu calisma, geleneksel anketlerin 6grencinin ¢ekinerek cevap vermesi veya
kendilerinden beklendigi gibi cevap vermesi sorununu agmak i¢in "Egitimde Veri
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Madenciligi" ydénteminin basarisimi kanitlamistir (Tekeoglu 2024; Ozbay 2015).
Kullanilan Dogal Dil isleme (NLP) ve Duygu Analizi teknikleri; literatiirdeki
benzer caligsmalarda oldugu gibi, 6grenci goriislerini hizli, maliyetsiz ve
sansiirsiiz bir sekilde analiz etme imkani1 sunmustur (Turan vd 2022; Kul 2020;
Gokdeniz ve Canbay 2025).

Oneriler

. Ders Saatleri "Biyolojik Saat"e Gore Ayarlanmali: Arastirmada
ogrencilerin en cok sikayet ettigi konulardan biri, Matematik gibi zihin giicii
gerektiren derslerin sabahin ilk saatlerinde olmasidir. Matematik ve Fizik gibi
agir dersler, Ogrencilerin zihninin en agik oldugu 3. veya 4. ders saatine
kaydirilabilir.

. Ogrencileri okula baglayacak sistemler gelistirilebilir. Verilerimiz,
Ogrencilerin

%92'sinin kendini "Gligsiiz" hissettigini, okula mecbur hissettiklerini ifade
etmistir. Bu sonucu degistirecek ¢aligsmalar son derece 6nem arz etmektedir.

o Ozellikle LGS Dénemine "Stres Yonetimi" Dersi Eklenebilir.
Analizlerde en mutsuz grubun smnav senesindeki 8. smif Ogrenciler oldugu
goriilmiistiir. Ogrenciye sadece test ¢ozmeyi degil, psikolojisini korumay1 da
Ogretmek gerekir.

o Egitim Politikalarini belirlemede daha ¢ok "Biiyiik Veri" kullanilabilir.
Okullar, Milli

Egitim Miidiirliikleri, sosyal medyadaki egitim tartigmalarin1 Yapay Zeka ile
analiz eden birimler kurabilir. Boylece 6grencilerin sorunlar1 biiylimeden tespit
edilebilir ve veriye dayali ¢oziimler liretilebilir.

o Gorlintii ve Ses Analizi Yapilabilir: Bu calismada sadece yazili
yorumlari incelenmis olup gelecek ¢aligsmalarda, genclerin ¢ok kullandigi TikTok
veya Instagram Reels videolarindaki yiiz ifadeleri ve ses tonlar1 da yapay zeka ile
analiz edilerek duygu durumu daha net 6l¢iilebilir.

o Okul Tirleri Karsilastirilabilir: Bu ¢alisma genel bir dgrenci grubu
iizerinde yapilmustir. {leride yapilacak caligsmalarda; Fen Lisesi, Meslek Lisesi ve
Imam Hatip Lisesi 6grencilerinin verileri ayr1 ayr1 incelenerek, her okul tiiriiniin
kendine 6zgii sorunlar1 ortaya ¢ikarilabilir.
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Fen Bilimleri Egitiminde Simif
Ogretmenlerinin Yeterlikleri®

Zafer Hanedar' & Ali Riza Erdem?
1. Giris

Bu bolim, sinif 6gretmenlerinin fen 6gretimindeki yeterliklerini “yeterlik—6z-
yeterlik—0gretim yeterligi” kavramlar ¢ergevesinde tartigmakta; fen derslerinde
Ogretmen yeterliginin Ogrenme-0gretme siireclerine, Ogrenci katilimina ve
ogrenme ciktilarinin niteligine nasil yansidigini agiklamaktadir. Ayrica boliimde,
konu alan bilgisi ile alan 6gretim bilgisinin fen 6gretim yeterligindeki belirleyici
rolii ve siif Ogretmenlerinin 6zel alan yeterlikleri ile hizmet i¢i/hayat boyu
O0grenme gereksinimleri ele alinmaktadir. Bu gerceve, beceri temelli ve biitiinciil
O0grenme anlayisini merkeze alan Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli’nin

yaklagimiyla birlikte degerlendirilmektedir (Milli Egitim Bakanligi, 2024, 2025).
2. Yeterlik, Oz-Yeterlik ve Ogretim Yeterligi

Ogretmene ait yeterlik ifadesi ilk kez Bandura’min 1977 tarihli Sosyal
Ogrenme Yaklasiminda karsimiza Oz-yeterlik ile bagdastirilmis olarak
cikmaktadir (Ustiiner, Demirtas, Comert ve Ozer, 2009). Bu kavramlar
arastirmacilar birbirinden farkli sekillerde aciklamiglardir. Yilman’a (1991)
gore yeterlik herhangi bir meslek calisaninin yaptigi isi kusursuz ve verimli
sekilde tamamlayabilmesi i¢in sahip olmasi gereken birikim, kabiliyet ve
davraniglardir. Acikalin’a (1994) gore ise, yeterlik; bireyin bir sorumlulugu
yerine getirebilmesi i¢in pozitif yanlarinin fazlaligi, o iste sonuca gitmesine
mani durumlarinin da olmama derecesi demektir. Diger bir yaklagimla
yeterlik, belli bir sahaya ait sorumluluklarin yerine getirilmesine yonelik,
birikim, kabiliyet ve davraniglarin biitiiniidiir. Goérevi verenin bekletilenlerini
Olciilebilir sekilde, tam olarak yerine getirebilme adina ortaya konulmasi
gereken c¢aba ve tiim donanmimlara sahip olabilme durumudur (MEB, 2008).

Bandura’ya gore 6z-yeterlik, bireyin bir etkinligi bagarabilmesi i¢in gerekli
olan islem basamaklarmi diizenli sekilde gergeklestirerek, sonuca

* Bu kitap boliimii Zafer Hanedar tarafindan Kiitahya Dumlupimar Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisiinde Dr. Ogrt. Uyesi Ali Riza Erdem danismanliginda hazirlanan
“Smif Ogretmenlerinin Fen Bilimleri Ogretim Yeterlikleri ile Ihtiyacsal ve Mekansal
Durumlarinin Incelenmesi” adli doktora tezinden iiretilmistir.

! Ogretmen, ORCID: 0009-0009-1338-7041

2 Dr. Ogrt. Uyesi, Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ORCID: 0009-
0000-8866-6074
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gidebilmeye iliskin kendisine yonelik inancidir. Oz-yeterlik inanci; hedef
belirleme, zorluklar karsisinda performansi siirdiirme ve alternatif yollar
gelistirme gibi siireclerde belirleyici olabilmektedir (Bandura, 1977).

Tschannen Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy (1998), bir 6gretmenin -6grenci
hangi seviyede olursa olsun, 6grenmeye karsi ne kadar isteksiz ve ilgisiz de olsa
ben ona mutlaka bir seyler ogretebilirim- seklindeki inancini “6z-yeterlik”
olarak ifade  etmistir.  Bireyin egitim-6gretim faaliyetlerini planlama ve
gergeklestirmeye dair inanct 6z-yeterlik tanimi1 kapsamindadir (Ashton, 1984).

Yapilan bazi ¢aligmalarda sinif 6gretmenlerinin Fen Bilimlerine ait derslerin
ogretiminde sikintilar yasadiklart bunun da onlarda Fen Bilimleri derslerine
yonelik olumsuz bakis ve davraniglara sebebiyet verdigi goriilmiistiir (Dede,
2006). Fen Bilimleri derslerinin 0gretiminde, Ogrencilerin bilgi, beceri
ve davranislarin1 ~ basari diizeyine cikarabileceklerine dair  olan
inanglar1 6gretmenlerin Fen Bilimleri 6z-yeterlik inanci olarak ifade edilebilir.

Ritter, Boone ve Rubba (2001) birey i¢in 6z-yeterlik inancinin etkilerini
asagidaki gibi siralamistir:

Ortaya koymak istedigi bir hareket igin hangi seviyede istekli oldugu,
Olumsuzluklara karsi ne derece dayanabildigi,

Negatif hallerde ne seviyede alternatifler olusturabildigi,

Kendinden yogun talep ve beklentiler karsisinda ne tiir tavirlar gosterdigi,

Zihinsel iglevlerinin 6n agict m1 yoksa karamsarlik iiretir bir formatta mi1
calistig1.

Bandura tarafindan, 6z-yeterlik kuraminda 6z-yeterlik ve netice Ongoriisi
(sonug beklentisi) seklinde iki boliim belirlenmistir. Oz-yeterlik bireyin eylemini
basariyla gergeklestirecegine dair inanciyken, netice Ongoriisii ise bireyin
eylemlerinin tamamlanmasi asamasinda yargilara varabilmesidir (Schriver ve
Czerniak, 1999; Yaman, Cansiingii Koray ve Altungekic, 2004).

Bandura 0Oz-yeterlik kuraminda, ‘bireysel Ogretim yeterligi’ ve ‘genel
ogretim yeterligi’ seklinde iki ayri kisim tanimlamistir. Bireysel Ogretim
yeterligi, 6gretmenin eylemlerinin 6grencilere saglayacagi yararlar noktasindaki
inanglarini ifade eder. Genel Ogretim yeterligi ise adindan da anlagilacagi
tizere haricten etmenler etki etmeden, tim egitim organizasyonunun
ogrenciler icin yeterlilik saglaylp saglamadigina dair inanglarm biitiintidiir
(Lorsbach ve Jinks, 1999; Schriver ve Czerniak, 1999; Woolfolk Hoy ve Burke
Spero, 2005).
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Guskey ve Passaro (1994), calismasinda 6gretim yeterligi ile kisisel yeterlige
ek olarak i¢ ve dis etmenler iizerinde durmustur. I¢ etmen olarak, bireyin kendisi
ve Ogrenme-Ogretme siireclerindeki tesirler; dig etmen ise, 0grencilerin sosyal
yasam sartlar1 ve maddi gelir diizeyleri olarak ifade edilmistir. Ogretmenlerin
derslerin yiiriitiilmesinde her bir asamada karsilastiklar1 zorluklarin {istesinden
geleceklerine yonelik inanglart onlarin 6z-yeterliklerinin bir sonucudur. Bu
inancin altinda ise 6gretmenlerin kendilerinin sahip olduklar1 donanim, beceri ve
davraniglarda kendilerinin yeterli diizeyde olduklarina dair inanglar1 yatmaktadir.
Bu baglamda o6z-yeterlik, 6gretmenin kendi donanim ve becerilerine iligkin
inanglarinin 6gretim siirecindeki kararlilik ve performansina yansimasi olarak
degerlendirilebilir. Ogretim yeterligi ABD’de yapilan bir arastirmada “genel
ogretim yeterligi” ve “kisisel ogretim yeterligi” seklinde iki ana baslikta ele
almmustir. Bunlardan “genel 6gretim yeterligi”’; cevresel faktorlerin 6grencilerin
ogrenmeleri tizerindeki etkilerine doniik 6gretmenlerin bakis agilarini, inanglarini
ifade ederken; bir 6gretmenin bireysel olarak sahip oldugu yetenek ve becerilerle
her 6grenme diizeyindeki 6grenciye konular1 6gretebilecegine yonelik inanci da
“kigisel 6gretim yeterligi” olarak adlandirilmistir (Utley, Bryant ve Moseley,
2005).

Ogretmen hangi 6z-yeterlik diizeyinde ise egitim-dgretimde ona gore bir
performans sergileyecektir. Egitimin amaclarinin 6gretmen tarafindan hedef
olarak benimsenmesi ve bunlarin realize olmasi icin gosterilecek gayret ve
kararlilik 6z-yeterlik ile ilgilidir. Yiiksek diizeyli 6z-yeterlik inancit olan
Ogretmenler, bireylerin kisisel Ozelliklerine gore Ogrenme ortami olusturur,
uygun Ogretim  stratejilerini  uygular, yapacagi etkinliklerle, kullanacag gesitli
materyallerle 6grenciyi hep aktif halde tutar ve kalici 6grenmesinde rehberlik
yapar. Ogretmende 6z-yeterlik inanci zayif ise 6gretmenlerin sinif ortaminda
kitaba bagl kalarak klasik anlattim metoduyla yetindikleri belirlenmistir (Chan,
2003; Cousins ve Walker, 2000; Pajares, 1997). Bu degerlendirmeler, 6gretmen
yeterligini 6gretmenlik meslegi acisindan temel bir odak alani olarak oOne
cikarmaktadir. Tiirkiye baglaminda 6gretmen yeterligi tartismasi, beceri temelli
ve biitiinciil 6grenme anlayigin1 merkeze alan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli ile
birlikte ele alinmaktadir. Model, “yetkin ve erdemli insan” Ogrenci profilini
hedeflerken Erdem—Deger—Eylem ve beceriler ¢ercevesini programlar arasi
bilesenler olarak yapilandirmakta; 6gretimi biligsel kazanimlarla sinirlamayip
sosyal-duygusal gelisim ve deger boyutuyla biitiinlestirmeyi vurgulamaktadir
(Milli Egitim Bakanligi, 2025). Bu yoniiyle simif o6gretmenlerinin fen
derslerindeki yeterlikleri; konu alan bilgisi ve alan 6gretim bilgisine ek olarak,
O0grenme ortamini becerileri gelistirecek sekilde tasarlama, siire¢ odakli dlgme-
degerlendirme yiirlitme ve Ogrenciyi aktif kilan uygulamalar gelistirme
boyutlarin1 da kapsayan bir cercevede degerlendirilmelidir (Milll Egitim
Bakanlig1, 2024).
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2.1. Ogretmen Yeterligi

Ogretmen yeterligi; 6gretmenin egitim-dgretim organizasyonlarmin iginde
kendisine diisen gorevi basariyla yerine getirebilmesi i¢in sahip olmasi gereken
bilgi, donanim ve davranislarm tamamidir. Ogretmenin yeterlikleri Kkisisel
ozellikler, konu alan bilgisi ve egitim faaliyetleri gibi ana bagliklarda toplanmistir
(Sahin, 2004; Seker, Deniz ve Giirgen, 2004). Ogretmen yeterliginde konu alan
bilgisi ozellikle fen dersleri yiirliten smif 6gretmenleri acisindan 6nemli bir
konudur. Bu nedenle, konu alan bilgisinin 6grencinin diizeyine uygun bigimde
yapilandirilarak aktarilmasi ve Ggretim siirecine doniistiiriilebilmesi 6gretmen
yeterliginin temel gostergelerinden biridir (Dervisoglu Kalkan, 2012). Shulman
(1986)’a gore alan bilgisi bir Ogretmenin neleri bildigi ve bunlari hangi
diizeyde bildigiyle ilgili (Ball ve McDiarmid, 1990; Leavitt, 2008) olurken; alan
Ogretim bilgisi bir Ogretmenin alan bilgisini &grencilerinin  konuyu
kavrayabilmelerine imkan olusturacak farkli yapilara doniistiirme yetenegi ile
ilgilidir. Shulman (1986) program bilgisine yonelik olarak da;

e “Belli bir diizeydeki bir konunun veya 6zel bir alanin 6gretimi igin
tasarlanan 6gretim programlarinin tiim bilesenlerinin farkinda olma
ve bunlar1 kullanma,

farkinda olma ve bunlar1 kullanma,

e Ogretim programinda kullanilmasi tavsiye edilen bir gretim aracinin
bir kavrama/konuya/ézellige vb. uygunlugunun farkinda olma ve
bunlar1 kullanma”

tanimlamalar1 yapmaktadir. (Kula ve Bukova-Giizel, 2015).
2.2. Ogretmenin Fen Derslerindeki Ogretim Yeterligi

Fen Bilimleri derslerinin yiiriitilmesinde, 0grencilerin kavrama ve
algilamalan lizerinde Ogretmenlerin yeterlikleri etkilidir. Yeterlik agisindan
donanimli 6gretmenler, her 6grenciye gore farkli bakis agis1 ortaya koyup uygun
yontem ve tekniklerle dgrencinin daima ilgi ve dikkatini derse ¢ekebilecek
O0grenme atmosferini olusturur. Bu yolla verimli 6grenmeler gerceklesebilir. Bu
nedenle sinif 6gretmenlerinden, fen derslerinde rol model olabilecek bir 6gretim
yaklagimini destekleyecek yeterlikleri sergilemeleri beklenmektedir (Dervisoglu
Kalkan, 2012).

Ogretmenlik mesleginin basarisinda yeterligin pay1 goktur. Ogretmendeki
yeterlik 6grenciyi 6grenmeye yonlendiren bir kuvvettir. Ogretmen yeterligi
yiikseldikge, 6gretim programindaki amaglara ulagma ve egitim niteligini artirma
olasilig1 giliclenmektedir. Bu agidan bakildiginda 6gretmenin yeterligi sahip
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oldugu mesleki bilgi ve beceriyi simif ortaminda ne kadar uygulayabildigi ile
Olciiliir (Stinbiil ve Arslan, 2007).

Biitiin derslerde oldugu gibi Fen Bilimleri derslerinin 6gretiminde de
Ogretmen yeterligi zayif oldugunda O6grenciden 6grenmesi adina beklentiler
diisiik olmaktadir (Celep, 2000). Huyugiizel Cavas (2009), ilkokullarda Fen
Bilimleri 6gretiminin basarili olmasinin sinif 6gretmenlerinin 6gretim becerisi ve
yeterlikleriyle ilgili oldugunu ve sinif 6gretmenlerinin Fen Bilimleri derslerine
ait 6gretim yeterliklerinin beklenilen diizeyde olmadigini belirtmektedir. Bu
yetersizlik,  Ogrencilerin  basart ve  tutumlarimi = olumsuz  olarak
etkileyebilmektedir. Huyugiizel Cavas, ¢alismasinda sinif 6gretmenlerinin Fen ve
Teknoloji dersi Ogretim yeterliklerini ise konu alan bilgileri, 6lgme-
degerlendirme yetenekleri, Ogretme kabiliyetleri, Ogretim yontemlerini
uygulayabilmeleri ve uygun siire¢ becerileri olusturabilmeleri gibi alt bagliklarla
ele almistir.

Konu alan bilgisinin Fen Bilimleri ¢gretim yeterliginin 6nemli bir bileseni
oldugu goriilmektedir. Osborne ve Simon’a (1996) gore de dgretim yeterliginin
o6nemli bir boyutu da konu alan bilgisidir. Konu alan bilgisindeki yetersizlik,
O0gretmenin sinif i¢i uygulamalarini ve &grenciyle kurdugu etkilesimi
smirlayabilmekte; 6zellikle 6grenciden gelen sorular karsisinda 6gretmenin
kendini yetersiz hissetmesine yol acabilmektedir. Bu durum, 6grencilerin fen
derslerine yonelik ilgi, istek ve katilimimi azaltarak erken yaglarda 6n yargi
gelistirmelerine zemin hazirlayabilmektedir. Bu durum Fen Bilimleri 6gretimi ve
egitim-6gretim kalitesi igin ciddi bir sorundur. King, Shumow ve Lietz (2001)
sinif 6gretmenlerinin pek c¢ogunun ilkokul c¢agindaki kiigiik ¢ocuklara Fen
Bilimleri derslerini 6gretecek derecede konu alan bilgisine sahip olmadiklar
gercegini ortaya koymustur.

Konu alan bilgisindeki yetersizliklerin sebepleri ve giderilmesine yonelik
arastirmalarda bu olumsuzlugun baglica sebebi olarak Fen Bilimlerine ait
konularla, kavramlarin simif 6gretmenleri tarafindan bilinmemesi ve bunlarin
ogrencilere aktarilmasindaki eksiklikler goze carpmaktadir. Bu bulgular, hizmet
oncesi programlarin giliclendirilmesi ve hizmet i¢i egitimlerin siireklilik
kazanmasi geregine isaret etmektedir (Crawford, 2000; Harlen 1995; Sherman ve
MacDonald, 2008).

Konu alan bilgisinin yanisira Fen Bilimleri ile ilgili kavramlarin bilinmesi de
Ogrencilere ¢ok iyi aciklanabilmesi yoniinden smmif oOgretmenlerinin fen
egitiminde sahip olmasi gereken Onemli becerilerdendir. Roth (1996),
arastirmasinda fen ve teknoloji dersinde biyoloji ve fizik ile ilgili kavramlarin
Ogretmenler tarafindan anlasilma diizeyinin belirlenmesi amaglanmistir.
Aragtirma dort ve besinci simf 6gretmenleriyle gerceklestirilmistir. Bulgular,
ogretmenlerin fizik ile ilgili kavramlar1 anlama ve 6grencilere aciklamada daha
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fazla giicliik yasadiklarimi; biyoloji kavramlarinda ise gorece daha yeterli
olduklarim1  gdstermistir. Abell (2007), arastirmasi sonucunda, smif
Ogretmenlerinin Fen Bilimleri kavramlarimi dogru bilmeye yonelik basari
diizeyleriyle dordiincii sinif 6grencilerinin basar1 diizeyinin; gazlar konusunda
kavrama, anlama ile ilgili sinif 6gretmenlerinin seviyesi ile liseye yeni baglayan
Ogrencilerin seviyesinin ayni oldugu gercegine ulasmistir. Dolayisiyla fen
kavramlarinin dogru ve yanilgilardan arinmis bicimde bilinmesi, bu kavramlarin
Ogretim siirecine etkili sekilde tasinabilmesi agisindan kritik gériinmektedir. Fen
Bilimleri derslerinin yiiriitiilmesinde konu alan bilgisi, kavramlarin bilinmesi
yaninda 6gretmenin dgrencinin kisisel durumuna gore 6gretebilme becerilerine
sahip olmas1 gerekmektedir. Bu da 6gretmenin mesleki genel yeterlikler yaninda
smif Ogretmenine ait Ozel alan yeterlikleri ile donanmis olmasiyla yakindan
ilgilidir.
Siif Ogretmeninin Ozel Alan Yeterlikleri

Ilkokulun iigiincii ve dordiincii smiflarinda Fen Bilimleri dersleriyle birlikte
cok sayida farkli dersin de yiiriitiilmesinde gorevli smif Ogretmenlerinin
kendileriyle ilgili 6zel alan yeterlikleri, fen derslerinin 6gretimindeki basar
seviyesini de etkileyecek niteliktedir. Bu nedenle sinif 6gretmenligi baglaminda
0zel alan yeterlikleri, fen dgretimindeki niteligi dogrudan etkileyen temel bir
unsur olarak ele almmalidir. Biitiin diinyadaki degisim ve gelismeler egitim-
ogretimden beklentileri de etkilemistir. Bununla birlikte geleneksel bir sinif
Ogretmeni tarzindan ¢ok, gliniimiiziin gelismelerine gore kendisini siirekli
giincelleyen 6gretmenlere ihtiyag vardir.

Bir sinif 6gretmeni, mesleki tecriibesini ilerleten ve derinlestiren, ¢cok yonlii
diislinebilen, arastirma ve gézlemci olmasi yaninda teknolojinin iiriinleriyle arag-
gere¢c ve materyalleri 0gretimde ¢ok iyi degerlendirebilen model bir kisilik
olmalidir. Ayn1 zamanda bilgi ve birikimini Ogrencileriyle en iyi sekilde
paylasabilme becerisi adina sesini, beden dilini ¢ok iyi kullanarak etkili bir sinif
yonetimi ortaya koyabilmelidir. Sinif 6gretmenlerinin ¢ocuklara dogal yasami ¢ok
iyl anlamalar1 noktasinda iyi bir rehberlik yapmasi beklenmektedir. Simif
ogretmeninden beklenen bu performansin siirdiiriilebilmesi, 6gretmenin yeterlik
inanct ile yakindan iliskilidir (Kotaman, 2008).

Simif Sgretmenlerinin Oncelikle yiiriittiikleri Fen Bilimleri ve diger tiim
derslerin konu alan bilgilerine sahip olmasi, 6grenmeyi ger¢eklestirme konusunda
kendilerine giivenmeleri ve tiim &grenim siireclerinde gerekli yeterliklere sahip
olmas1 gerekmektedir. Bu kapsamda sinif gretmenlerinin, bilgiyi “aktaran”
konumun &tesinde, bilginin nasil dretildigini ve elde edildigini 6grenciye
kazandiracak 6grenme siireglerini yapilandirabilmeleri beklenmektedir.
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Smif 6gretmeni kiiglik yasta 6grencilere hitap ettigi i¢in basta velilerle sonra
okul yonetimi ve meslektaglari olmak {izere ilgili tiim paydaslarla iletisim ile is
birligi kurabilecek davranig becerilerini elde etmis olmast 6nemli diger
niteliklerdendir. Ogrenciyi ve veliyi anlayabilme, karsilagilan problemleri uygun
bigimde ¢ozebilme becerileri sinif 6gretmenliginde temel yeterlikler arasinda yer
almaktadir (Senemoglu, 1994).

MEB, 2008 yilinda onaylayarak yiirlirliige koydugu uygulamada “Simif
Ogretmenligi Ozel Alan Yeterliklerini”; sekiz yeterlilik alani, 39 alt yeterlik ve
214 performans gostergesinden olugturmustur. Buna gore sinif 6gretmenleri igin
ozel yeterlik alanlari; “Ogrenme-Ogretme Ortam1” ve “Gelisim, Izleme ve
Degerlendirme”, “Bireysel ve Mesleki Gelisim-Toplum ve Iligkiler”, “Sanat ve
Estetik”, “Dil Becerilerini Gelistirme”, “Bilimsel ve Teknolojik Gelisim”,
“Bireysel Sorumluluklar ve Sosyallesme”, “Beden Egitimi ve Glivenlik” olarak
belirtilmistir (MEB, 2008).

Milli Egitim Bakanlig1 2004-2005’te uygulamaya koydugu Fen ve Teknoloji
Ogretim programini; 2012-2013 egitim sezonunda aldig: kararla Fen Bilimleri
Ogretim programi olarak degistirmistir. Yeni program yapilandirmaci yaklasima
dayali arastirma-sorgulama yontemini benimsemistir (Timur ve dig., 2013). Smnif
ogretmenlerinin Fen Bilimleri 6gretim programinin amaclarina gore kendileriyle
ilgili 6zel alan yeterliklerine de sahip olmalar1 beklenmektedir. Bu ¢ercevede sinif
Ogretmenlerinin; dgrenciyi derse katma, 6l¢me-degerlendirme yapabilme, farkli
yas gruplart ve Ogrenme stillerine uygun Ogretim diizenleme ve etkinlik
planlayabilme gibi 6gretim becerilerine sahip olmalar1 beklenmektedir. Tiim
bunlara yonelik etkili bir sinif 6gretmeninde bulunmasi gereken mesleki beceri
ve yeterliklerden bazilart asagidaki maddelerde sunulmaktadir:

a. Ogretim siirecinin tasarim:

Ogretmen; 6gretim programinda anlatilmasi gereken konulari, programin amag
ve kazanimlarini, kullanilacak 6gretim stratejilerini, diizenlenmesi gereken
faaliyetleri, 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik metotlar1 zamani da dikkate alarak
cok 1yi tasarlamalidir (Goziitok, 2000).

b. Zengin bir 6gretme tarzi sunabilme:

Ogretmenin, bilgiyi aktarmada kullanacag alternatif yol, yontem ve teknikler
yaninda, arag-gere¢ ve yeni teknolojileri kullanma konusunda istekli olmasi
gerekir. Bu zenginlik igerisinde anlatilan bir derste 6grencilerin derse katilimi ve
ogrenme seviyesi yiiksek olacaktir. Ogretmenin yontem-teknik cesitliligi,
materyal ve teknoloji kullanimina agiklig1 ile sinif igi iletisim becerisi; 6grencinin
derse katilimimi ve 6grenme diizeyini artiran unsurlar arasinda goriilmektedir
(Cruickshank, Bainer ve Metcalf, 1999).

c. Ogretime ayrilan zamam kullanabilme:
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Ogrenciler farkli siirelerde &grenirler. Ogretmenin dgrencilerinin - bu
farkliliklarmi iyi bilmesi gerekir. Ogretim planlarinda her bir konunun &gretimine
ayrilan siireyle 6grencilerin kavrama kapasitesindeki siiregleri yonetecek Kkisi
ogretmendir. Ogretilecek konularin ¢coklugu, 6grencilerin her birisinin anlama ve
kavrama kapasitesinin farkliigi smif i¢i zamani ¢ok iyi ydnetmeyi
gerektirmektedir. Her bir 6grenci kendisinin kesfederek 6grenebilmesi i¢in yeterli
stire olanagina sahip olmalidir (Gok ve Okgabol, 1998).

d. Ogretime katihm saglayabilme:

Ogrencilerin ders ve etkinliklerde aktif olmasini, derslerin 6grenci merkezli
islenmesini 6gretmen temin etmelidir. Bu yonlii 6grencilere meraklandirict siirece
dahil edici sekilde sorular sormak, etkinlikler yapmak gereklidir. Kullanilacak
yontem ve teknikler de 6grenciyi aktif hale getirme hedefli olmalidir (Erden, 1998;
Smith ve Siegel, 2004).

e. Ogrencilerdeki degisimi takip edebilmek:

Her bir konunun 6gretiminde hangi 6grencinin ne seviye kazandigini, ne
derece 6grenebildigini 6gretmen ayrintili takip etmelidir. Ogretmenin dgrencisini
tanimasi, 0grenme siirecindeki ilerlemeyi ve degisimi izleyebilmesi acisindan
temel bir 6n kosuldur (Cruickshank ve dig., 1999).

Etkili bir stmif 6gretmeninde bulunmasi gereken mesleki beceri ve yeterlikler
yaninda fen dersleri yiiriiten 6gretmenlerin sahip olmasi gereken nitelikler de
onem ifade etmektedir.

Fen Bilimleri ogretiminde sinif ogretmeninin nitelikleri

Fen dersleri yiiriiten yetkin bir 6gretmenin sahip olmasi gereken nitelikler
sunlardir (YOK, 1997b):

e Arag-gere¢/materyalleri  kullanarak  ¢ocuklarin  Fen  Bilimlerini
kavrayabilecekleri bir ders ylirlitebilme kapasitesine sahip olma,

e  Fen Bilimleri ile ilgili her tiirlii etkinligi planli ve olgiilii bir sekilde
uygulama becerisinin ortaya konulmasi,

e Ogrenme ortamlarmin &grencinin aktif olmasmm saglayacak sekilde
diizenleme yetenegi,

e Fen Bilimleri 6gretiminin &grenciye kazandirdiklarimi 6lgme  ve
degerlendirme bilgisi,

e Fen Bilimleri o6gretimini hem bireysel hem de gruplar seklinde
gerceklestirebilme,

e  Ogrencilerin sorularina agiklayici cevaplar verebilme, onlart siirekli Fen
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Bilimlerini sevecek sekilde yonlendirebilme,

e Laboratuvar uygulamalarim1 giivenlik kosullarm1 da saglayarak
gerceklestirebilme,

e Fen Bilimleri konular1 ile giinliik yasam arasinda siirekli baglantilar
kurarak 6grencilerin etkili ve kalic1 6grenmelerini saglayabilme,

e Okul ici ve disindaki mekanlar1 Fen Bilimleri 6gretimine yonelik ¢ok iyi
degerlendirebilme,

e  Fen Bilimleri 6gretimine iligkin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
kazanmasini saglayici davranislar sergileme,

e Tabiattaki olaylarla Fen Bilimleri arasinda baglantilar kurarak
ogrencilerde merak ve ilginin meydana gelmesini saglama.

Belirtilen maddelerin her birinin fen derslerinin 6gretimini dogrudan
etkileyecek nitelikte oldugu goriilmektedir. Bu nedenle smif 6gretmenlerinin
lisans egitiminden sonra da siirekli 6grenme ortamlarinda yer alarak kendilerini
gelistirmeleri ve giincellemeleri gerekmektedir.

3. Hizmet i¢i/Hayat Boyu Ogrenme Ortamlari

Kiiclik yastaki ogrencilerin egitiminden sorumlu smif Ogretmenlerinin
kendilerine ait Ogrenme ortamlarmin olusturulmasi, kazanilmasi1 gereken
yeterlikleri elde edebilme noktasinda ciddi 6neme sahiptir. Gliniimiizde yasanan
gelismelerle siirekli degisen diinyamiz ¢ok daha donanimli nesillerin yarinlara
hazirlanmasin1  gerektirmektedir. Bu dogrultuda en biiyilkk sorumluluk
ogretmenlerin iizerindedir (Semerci, 2005). Ogretmenler meslek &ncesi  ve
hizmet sirasinda aldiklar1 bilgilerle yetinmemeli, mesleki gelisimlerini devam
ettirmelidirler. Clinkii mevcut bilgiler degisim karsisinda eski veya yetersiz hale
gelebilmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekleyecek
egitimlerin siirekliligi onemli goriilmektedir (Sisman, 2006).

Sinif 6gretmenlerinin okullarda yapilan ziimre toplantilari, seminer, konferans,
sempozyum, hizmet i¢i egitimler vb. etkinliklerle siirekli kendilerini gelistirmeleri
ve mesleki gelisimlerini siirdiirmeleri saglanmalidir. Bu etkinliklerin
Ogretmenlerin ihtiyaglarina uygun bigimde planlanmasi ve katilimi tesvik edecek
sekilde yapilandirilmas1 gerekmektedir.

Hizmet-i¢i egitim bir siirectir. Bu siirecte 6gretmenlere 6gretim programinda
belirtilen amaglar1 gerceklestirecekleri mesleki davraniglarin (bilgi, beceri, tutum)
kazandirilmas1  hedeflenmektedir. Hizmet-i¢i egitimlerde bu davranislar
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ekseninde, Ogretmenlerin bilimsel verilerle ortaya konulan yetersizliklerinin
giderilmesi  amaglanmaktadir (Budak, 1998). Hizmet-i¢i egitimlerde
Ogretmenlerin o zamana kadarki yeterlik seviyelerinin istiine ¢ikabilmek igin
uzmanlik derecesinde bilgiye ulagma, mesleginin gereklerini yerine getirme,
Ozveri ve caba ile kisisel ve genel kiiltiir gibi alanlarda birikimlerine katki
saglayacak sekilde egitilmeleri amaglanmaktadir (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 1982).

Giiclii bir egitim organizasyonunda en oOnemli yapi tasi O6gretmendir.
Hedeflenen 6gretmen niteliginin yakalanabilmesinde hizmet 6ncesi ve hizmet-igi
egitimlerin bir biitiinliik ortaya koymasi ¢ok dnemlidir. Hizmet-i¢i egitimlerle
ogretmenler mesleki ve kisisel agidan siirekli yenilenmelidirler. Bu biitiinliik,
Ogretmenlerin deneyimlerini yeni bilgi ve becerilerle gelistirmelerine; hizmet i¢i
egitimlerin de bilimsel temelde, 6z degerlendirmeyi destekleyecek bigimde
yiiriitilmesine olanak saglamaktadir (Erisen, 1998; Craig, 1999).

Ogretmenin mesleki gelisiminde 6nemli bir boyut da teknolojidir. Ogretmenin
var olan teknolojilerden haberdar olup dersin 6gretiminde kullanabilmesi
gerekmektedir. Teknolojik gelismelerin ~ 0gretime  aktarilabilmesi i¢in
ogretmenlerin farkindaliklarinin ve uygulama becerilerinin desteklenmesi
gerekmektedir (Ekinci ve Oter, 2010).

Ogretmenin gelisimine katkida bulunacak kitaplar okumasi, arastirmalarda
bulunmasi, literatiir taramasi mesleki zenginligini saglayacaktir. Bu nedenle
mesleki gelisimde, yeterlik alanlarina iligkin 6l¢iitlerin hedef olarak belirlenmesi
ve 0gretmenlerin siirekli 6grenmeye tesvik edilmesi 6nem tagimaktadir (Ekinci
ve Oter, 2010).

Fen Bilimleri dersi yiiriiten 6gretmenler lisans egitimi gordiikleri fakiiltelerde
belli bir seviyede Fen Bilimleri egitiminden ge¢mislerdir. Ancak bu kisilerin Fen
Bilimleri derslerinin tiim konularinda gerekli yeterlie sahip olmalar1 pek
miimkiin degildir. Bu nedenle temel alan bilgisinin yaninda 6gretime yonelik
bilgi ve becerileri gliglendirecek hizmet i¢i egitim programlarinin gerekli oldugu
vurgulanmaktadir (Varley, Murphy ve Veale, 2008).

4. Sonug¢ ve Cikarimlar

Bu boliimde ele alinan literatiir, simif O0gretmenlerinin fen derslerindeki
yeterliklerinin yalnizca “bilgi sahibi olma” ile sinirlt bir 6zellik olmadigini; 6z-
yeterlik inanci, 0gretim siireglerini tasarlama becerisi ve sinif i¢i uygulama
kapasitesiyle birlikte sekillenen ¢cok boyutlu bir yap1 oldugunu gostermektedir.
Yeterlik, 6z-yeterlik ve ogretim yeterligi kavramlari; 6gretmenin 6grenmeyi

107



destekleyen hedefler belirlemesi, 6gretim siirecinde karsilasacagi giicliikkler
karsisinda kararli olmasi, 6gretim stratejilerini uyarlamasi ve 6grencinin 6grenme
stirecine etkin katilimini saglamasiyla dogrudan iligkilidir. Bu nedenle 6gretmen
yeterligi, fen 6gretiminde 6grenci performansi iizerinde dolayli ama giiglii bir
belirleyici olarak goriinmektedir.

Bulgularm ortaklastigi bir diger nokta, fen 6gretim yeterliginin merkezinde
konu alan bilgisi ile alan 6gretim bilgisinin bulundugudur. Konu alan bilgisindeki
sinirhiliklar, 6gretmenin  smif i¢i etkilesimini daraltabilmekte; o6zellikle
Ogrenciden gelen sorulara yanit verme, kavram yanilgilarin1 fark etme ve
Ogrenme siirecini derinlestirme firsatlarini azaltabilmektedir. Buna karsilik alan
Ogretim bilgisi, 6gretmenin sahip oldugu bilgiyi 6grencinin diizeyine uygun
temsillere doniistiirmesini, farkli yOntem-tekniklerle Ogrenme ortaminm
zenginlestirmesini ve 6grenciyi derse aktif bicimde dahil etmesini miimkiin
kilmaktadir. Dolayisiyla sinif 6gretmenlerinin fen 6gretiminde “ne bildigi” kadar
“nasil Ogrettigi” ve “Ogrenciyi nasil siirece kattig1” da yeterligin temel
gostergeleri arasinda yer almaktadir.

Siif 6gretmenlerinin 6zel alan yeterlikleri, fen derslerinin yan1 sira birgok
dersi yiirtitmeleri nedeniyle, 6gretim siirecinin planlanmasi, zaman ydnetimi,
6l¢me-degerlendirme, 6grenci farkliliklarina gore uyarlama, okul i¢i ve okul dist
paydaslarla is birligi gibi becerileri kapsayacak bir ¢ercevede ele alinmalidir. Bu
cercevede Ogretmenin, Ogrencinin merakini canli tutan, katilimi artiran ve
ogrenmeyi giinliik yasamla iliskilendiren 6grenme ortamlar1 tasarlayabilmesi; fen
Ogretiminin niteligini belirleyen 6nemli bir faktor olarak one ¢cikmaktadir.

Tiirkiye baglaminda ise 6gretmen yeterligi tartismasi, 6gretim programlarinin
temel yaklasiminda 6ne ¢ikan beceri temelli ve biitiinciil egitim anlayisiyla
birlikte daha somut bir zemine oturmaktadir. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli;
ogrenci profilini “yetkin ve erdemli insan” ¢ercevesinde tanimlamakta, Erdem—
Deger—Eylem ile beceriler gercevesini programlar arasi bilesenler olarak ele
almakta ve 6lgme-degerlendirmede siire¢ odaklr bir yaklagimi vurgulamaktadir
(Milli Egitim Bakanligi, 2025). Bu dogrultuda sinif 6gretmenlerinin fen 6gretim
yeterlikleri; konu alan bilgisi ve alan 6gretim bilgisine ek olarak, dgrenme
ortamini becerileri gelistirecek sekilde yapilandirma, 6grencinin sosyal-duygusal
gelisimini ve deger boyutunu gozeten uygulamalar gelistirme ve beceri temelli
degerlendirme yiiriitme gibi boyutlarla birlikte degerlendirildiginde daha
biitiinciil bicimde anlagilabilir (Milli Egitim Bakanligi, 2024, 2025)

Bu literatiiriin isaret ettigi temel ¢ikarim, 6gretmen yeterliginin “sabit” bir
ozellik olmadigt; hizmet 6ncesi egitimle kazanilan temelin, sistematik hizmet
ici/hayat boyu 6grenme olanaklariyla siirekli gii¢lendirilmesi gerektigidir. Ziimre

108



caligmalari, seminerler, hizmet i¢i egitimler, mesleki 6grenme topluluklart ve
teknoloji destekli gelisim firsatlar;; Ogretmenlerin hem alan bilgisini
giincellemesi hem de 6gretim uygulamalarini g¢esitlendirmesi agisindan kritik
goriinmektedir. Sonu¢ olarak, smif Ogretmenlerinin fen Ogretim yeterligini
artirmaya yonelik politikalar ve uygulamalar; (i) alan bilgisi ve alan dgretim
bilgisini birlikte gelistiren programlar, (ii) beceri temelli 6gretim tasarimi ve
0lecme-degerlendirme kapasitesini giiclendiren destekler ve (iii) siireklilik tagiyan
mesleki gelisim yapilar1 {izerinden kapsayici bigimde kurgulanmalidir.
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Okul Oncesi Donemde Cocuga Sahip
Ebeveynlerin Cinsiyete Dayali Duygusal
Inanclarimin Incelenmesi®

Elif Korkmaz' & Ayse Riiveyde Giinay?
Giris

Okul o6ncesi, ¢ocuklarin bir¢cok gelisim alaninda oldugu gibi sosyal ve
duygusal gelisim alanlarinda da temel becerilerin kazanildig1 ve gelistirildigi
onemli bir donemi ifade etmektedir (Zava vd., 2020). Sosyal 6grenme
kuramcilarina gore cocuklar gevrelerinde meydana gelen sosyal etkilesim ve
iletisimleri gozlemler. Bu gdzlemlere dayali olarak toplum tarafindan kabul géren
ya da kabul gérmeyen sosyal davraniglara iligkin deneyimler edinir. Bu durum da
toplumun ortak kiiltlirliniin ¢ocuk tarafindan fark edilmesini ve bu kiiltiire dayal:
sosyal becerilerin diizenlemesini saglar. Boylelikle bu donemde elde edilen
sosyal gelisim ve sosyal beceriler sosyal uyum, kendini tanima, saglikli iletisim
kurma gibi becerilerin sergilenmesine temel olusturur (Vural, 2006). Cocuklarin
sosyal gelisimi i¢in iki 6nemli faktdr vardir: aile ve okul. Okul 6ncesi donemde
cocuk ¢ogunlukla anne ve babasini model aldig1 i¢in ebeveynlerinin sahip oldugu
sosyal iligkiler, sosyoekonomik diizey, aile yapisi ve kiiltiirel 6zellikler cocugun
ilk yasantilarini olusturacak ve dolayisiyla bu yasantilar cocugun sosyo-duygusal
gelisimi iizerine dogrudan etki edecektir. Cocugun sosyal gelisiminde etkili olan
bir diger faktor de ilk temel sosyal kurum olan okuldur. Okul da aile ile benzer
sekilde cocugun gelisimi desteklemek ve beceriler kazanmasini saglamak
amaciyla hareket eder. Dolayisiyla aile ve okul arasinda isbirliginin olmast
onemlidir. Okul 6ncesi donemde egitim hedefleri belirlenirken ailenin 6zellikleri
gdz ardi edilmemelidir. Caligmalar da egitimin kaliciligi i¢in ailedeki
sosyallesmenin okul yasantilarina etkisini gdstermis ve aile ile okul
sosyallesmesinin birlikte ele alinmasi gerektigini belirtmistir (Eryorulmaz, 1993).

Okul 6ncesinde donemde ailenin ortami, anne ve babanin duygularla iliskili
davraniglar1 ve ebeveynligin kalitesi cocugun sosyo-duygusal gelisimini
etkilemektedir (Blandon ve Scrimgeour, 2015; Ornaghi vd., 2020; Zeytinoglu
vd., 2017). Bu durumla iliskili olarak ebeveynlerin ¢ocuklarin olumsuz duygular
hissettiginde onlara verdikleri tepkiler ve onlarla iletisim tarzlar1 olarak

" Bu calisma, TUBITAK 2209- A Universite Ogrencileri Arastirma Projeleri Destekleme
Programi tarafindan 1919B012333500 numaral proje kapsaminda desteklenmistir.

' On Lisans, Giimiishane Universitesi, ORCID: 0009-0000-0044-980X

2 Ogr. Gor., Giimiishane Universitesi, ORCID:0000-0002-8253-0157
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tanimlanan duygu sosyallestirme (Eisenberg vd., 1999) kavramimin da
cocuklarin duygu yetkinliklerinde (Secer ve Karabulut, 2016) ve sosyal
yetkinliklerinde (Altintop, 2019) etkili oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
ebeveynlerin ¢ocuklarin duygusal gelisimi {izerindeki dnemi yadsinamaz. Bu
stirecte anne ve babanin ¢gocugun duygularina yonelik tepkilerini etkileyen belirli
faktorler vardir. Bunlardan biri de cinsiyete dayali duygusal inanglardir.
Ebeveynler ¢ocuklarmin duygularmi kiiltiire dayali olarak sekillenen cinsiyet
rollerine gore sosyallestirirler (Brody, 2000; Root ve Denham, 2010). Baz
kiiltiirlerde kiz ¢ocuklarmin saldirgan tepkiler vermesi, erkek ¢ocuklarinin ise
aglamasi ya da lziintiisiinii ifade etmesi olumsuz karsilanir. Erkek ¢ocuklarinin
saldirgan tepkiler vermesi ise olumlu karsilanir ve kabul edilebilir bir durum
olarak goriliir (Crick, 1997; Serbin vd., 1993). Bu agidan duygu deneyiminin ve
duygu ifadesinin kiiltirel baglama gore sekillendigi ve sosyal olarak
olusturuldugu ydniinde 6énemli bir kabul vardir (Matsumoto ve Hwang, 2012).
Buna dayali olarak Tiirkiye’de yapilan galigmalar incelendiginde ebeveynlerin
cinsiyete dayali duygusal inanglar1 iizerinde yapilan c¢alismalar sinirlidir.
Dolayisiyla ¢cocuklarin sosyal ve duygusal gelisimi i¢in Tiirkiye’de ebeveynlerin
cinsiyete dayali duygusal inanglarinin belirlenmesi 6nemli goriilmiistiir. Buna
dayal1 olarak bu ¢alismada asagida yer alan sorularin cevaplari aranacaktir:

1. Ebeveynlerin (anne ve babalarin) cinsiyete dayali duygusal inanglari
ebeveynlerin cinsiyetine gore anlamli 6l¢iide farklilasmakta midir?

2. Ebeveynlerin (anne ve babalarin) cinsiyete dayali duygusal inanglar1
ebeveynlerin yasina gore anlamli dl¢iide farklilasmakta midir?

3. Ebeveynlerin (anne ve babalarin) cinsiyete dayali duygusal inanglari
ebeveynlerin egitim durumlarina gére anlamli 6lglide farklilagmakta
midir?

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma okul 6ncesi donemde ¢ocuga sahip ebeveynlerin cinsiyete dayali
duygusal inanglarini tanimlamay1 amaglayan betimsel ve nicel bir arastirmadir.
Arastirmada tarama deseni kullanilmistir. Tarama deseni, ge¢miste ya da
halihazirda var olan bir durumu, mevcut haliyle ayrintili bir sekilde betimlemeyi
hedefleyen arastirma yontemidir (Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin g¢alisma grubunu 2023-2024 yillar1 arasinda Tiirkiye’ nin
Karadeniz Bolgesinde yer alan orta biiyiiklikkte bir sehirde yasayan 114 okul
oncesi donemde c¢ocuga sahip ebeveyn olusturmaktadir. Calisma grubu
olusturulurken ebeveynlerin tamamina ulasmak maddi ve zaman agisindan zor
oldugu i¢in ¢alisma grubu uygun 6rnekleme ile se¢ilmistir. Bu islem yapilirken
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cocugu okul dncesi donemde olmayan ebeveynler arastirmaya dahil edilmemistir.
Bu kapsamda goniilliiliik esasina dayali olarak 92’si (%80.7) anne ve 22’si
(%19.3) baba olmak iizere toplamda 114 ebeveyn c¢alisma grubunu
olusturmustur. Calisma grubunun cinsiyet, yas ve egitim durumunu gdsteren
bilgiler Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Sosyodemografik Ozellikleri

n %

Cinsiyet
Anne 92 80.7
Baba 22 19.3

Yas
18-23 31 272
24-29 24 21.1
30-35 30 26.3
36 ve lizeri 29 25.4
Egitim Durumu

[lkdgretim 13 11.4
Ortadgretim 48 42.1
On lisans 21 18.4
Lisans 28 24.6
Lisansiisti 3 2.6
Diger 1 0.9
Toplam 114 100

Tablo 1 incelendiginde ¢aligma grubunun ¢ogunlugunu annelerin olusturdugu
(n=92) goriilmektedir. Tabloya gore calisma grubu daha ¢ok ortadgretim
diizeyinde egitime sahip bireylerden olugsmaktadir.
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Veri Toplama Aracglari
Ebeveynlerin Cinsiyete Dayal Duygusal inanclar1 Olgegi:

Thomassin ve digerleri (2019), tarafindan gelistirilen 6lgek Bage1 (2021)
tarafindan Tiirkce’ ye uyarlanmistir. Olgek 4°lii likert tipinde, 15 maddelik ve her
biri 5 madde olan {i¢ faktdrden olusmaktadir (cinsiyet ifadesi, cinsiyetten
bagimsiz ifade, cinsiyete gore sosyallesme). Olgegin 6zgiin formunda alt
boyutlarma iliskin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .78-.87 araligindadir.
Olgegin maddeler arasi korelasyonlar1 alt boyutlar igin .30-.65 araligindadir.
Olgegin uyarlanmis versiyonunda cinsiyetten bagimsiz ifade faktdriiniin
Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .71, cinsiyet ifadesi faktoriiniin Cronbach alfa
i¢ tutarlik katsayisi .80, cinsiyete gore sosyallesme faktoriiniin Cronbach alfa ig
tutarlik katsayis1 .87, Olgegin genel Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ise .75
olarak hesaplanmigtir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda ii¢ faktor toplam
varyansin %57.82’sini agiklamistir. Varyansin cinsiyetten bagimsiz ifade boyut
%9,83’1inii; cinsiyet ifadesi boyutu %21,56’sm1 ve cinsiyete gore sosyallesme
boyutu ise %26,43’1linii agikladig: tespit edilmistir. Bu arastirmanin giivenirlik
analizinde cinsiyetten bagimsiz ifade faktoriiniin Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayis1 .73, cinsiyet ifadesi faktoriiniin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .64,
cinsiyete gore sosyallesme faktoriiniin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .82,
6lgegin genel Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ise .77 olarak hesaplanmistir. Bu
degerler 6lgegin uyarlama degerlerine oldukca yakindir.

Kisisel Bilgi Formu:

Calisma grubunun sosyodemografik 6zelliklerini belirlemek icin arastirmaci
tarafindan olusturulmustur.

Veri Toplama Siireci

Veriler 2023-2024 yillar1 arasinda Tiirkiye nin Karadeniz Bolgesinde yer alan
orta biiyliklilkte bir sehirde bulunan okul Oncesi dénemde cocuga sahip
ebeveynlerden uygun ornekleme yoluyla toplanmistir. Veri toplama siirecine
baslamadan 6nce, veri toplama araglarina iligkin ilgili kurul ve kisilerden gerekli
izinler alinmis ve ardindan veri toplama siireci baglatilmigtir. Calismaya katilan
ebeveynlere goniilliiliik, gizlilik ve caligmanin amaci ile ilgili bilgi verilmis ve
bilgilendirilmis onam formu sunulmustur. Goniillii olan ve onaylar1 alinan
bireylere veri toplama araglari uygulanmistir. Calisma grubunun, calisma
kapsaminda kullanilan veri toplama araglarini doldurmasi yaklasik 10-15 dakika
surmiistur.

Verilerin Analizi:

Veri toplama araglar1 ile ulasilan veriler analiz yapilmadan 6nce yanlis
isaretleme yapan (ayni maddeyi birden fazla isaretleyen, en az bir maddeyi
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isaretlemeyen) ebeveynlerin verileri analizden ¢ikartilmistir. Diizenlenen
verilerin analizi i¢in IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 29
paket programi kullanilmistir. Verilerin analizinden Once verilerin normalligi
incelenmigtir. Normallik analizinde Kolmogorov-Smirnov (n > 30) testi,
homojenlik sinamasi i¢in Levene testi kullanilmistir. Verilerin, Kolmogorov-
Smirnov testine gére normal bir dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Buna dayali
olarak verilerin analizinde yiizde, siklik gibi degerlerin belirlenmesinde betimsel
istatistik kullanilmistir. Temel degisken olan ebeveynlerin cinsiyete dayall
duygusal inang¢larinin yas ve egitim durumuna gore farklilagmasini belirlemek
icin tek yonlii varyans analizi; cinsiyete gore farklilasma durumunu incelemek
icin bagimsiz 6rneklem ¢ testi kullanilmisgtir.

Bulgular

Aragtirma sonucunda ulagilan verilere gore ebeveynlerin cinsiyete dayali
duygusal inan¢larinin cinsiyet degiskenine goére farklilasma durumunu
belirlemek amaciyla uygulanan bagimsiz 6rneklem ¢ testi analizinin bulgular1
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Cinsiyet Degiskenine Iliskin Bagimsiz Orneklem ¢ Testi Bulgular

Alt Boyutlar Cinsiyet n X ss sd t p

Anne 92 3.32 .53

Cinsiyetten Bagimsiz ifade 112 1.70 .09
Baba 22 3.10 .58
Anne 92 3.05 71

Cinsiyet Ifadesi 112 -2.99 .00*
Baba 22 2.71 .56
Anne 92 1.98 .53

Cinsiyete Gore Sosyallesme 112 2.05 .04*
Baba 22 2.37 54

*p <.05

Tablo 2’ye gore ebeveynlerin cinsiyet ifadesi (#112) = -2.99, p<.05) ve
cinsiyete gore sosyallesme (#(112) = 2.05, p<.05) alt boyutlarindan aldiklar1
puanlar cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilagmaktadir. Farklilagmalar
incelendiginde annelerin cinsiyet ifadesi ortalamalari (X = 3.05) babalarin
cinsiyet ifadesi ortalamalarindan (X =2.71) anlaml diizeyde daha yiiksektir. Buna
gore babalara kiyasla annelerin duygusal inanglari cinsiyete bagli olarak farklilik
gostermektedir. Cinsiyete gore sosyallesme puanlar incelendiginde babalarin
ortalamalar1 (X = 2.37) annelerin ortalamalarindan (X = 1.98) anlamli diizeyde
daha yiiksektir. Buradan hareketle babalarin, ¢ocuklarin duygularini anlama ve
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duygusal destek sunmada babalara kiyasla annelerin daha basarili oldugunu

diisiindiigii soylenebilir.

Aragtirma sonucunda elde edilen verilere gore ebeveynlerin cinsiyete dayali
duygusal inanglariin yas degiskenine gore farklilasma durumunu belirlemek

amaciyla uygulanan ANOVA analizinin bulgular1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Yas Degiskenine iliskin ANOVA Bulgulari

Alt Boyatlar Toplams ! Ortalamas P
Gruplar Arasi 49 3 .16
Cinsiyetten Bagimsiz ifade Grup I¢i 33.95 110 30 .53 .65
Toplam 34.44 113
Gruplar Arasi 2.15 3 71
Cinsiyet ifadesi Grup I¢i 33.14 110 30 2.38 .07
Toplam 35.30 113
Gruplar Arasi .69 3 23
Cinsiyete Gore Sosyallesme Grup I¢i 53.89 110 49 47 .70
Toplam 54.58 113

Tablo 3 incelendiginde ebeveynlerin cinsiyete dayali duygusal inanglarinin
yasa gore anlamli diizeyde farklilasmadig1 gortilmektedir.

Aragtirma sonucunda ulasilan verilere gore ebeveynlerin cinsiyete dayali
duygusal inanglarinin egitim durumu degiskenine gore farklilasma durumunu
belirlemek amaciyla uygulanan ANOVA analizinin bulgular1 Tablo 4’te

verilmistir.
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Tablo 4. Egitim Durumu Degiskenine iliskin ANOVA Bulgulari

Karelerin Kareler
Alt Boyutlar Toplan Ortalamasi P
Gruplar Arasi 3.27 5 .65
Cinsiyetten Bagimsiz .
ifade Grup I¢i 31.17 108 28 227 .05
Toplam 34.44 113
Gruplar Arast 1.67 5 33
Cinsiyet Ifadesi Grup Igi 33.63 108 31 1.07 37
Toplam 35.30 113
Gruplar Arast 3.40 5 .68
Cinsiyete Gore Grup Igi 5118 108 47 143 21
Sosyallesme
Toplam 54.58 113

Tablo 4 incelendiginde ebeveynlerin cinsiyete dayali duygusal inanglarinin
egitim durumuna gore anlamli 6l¢iide farklilagmadigi goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirma ebeveynlerin cinsiyete dayali duygusal inanglarini incelemeyi
amaglamistir. Bu amag¢ dogrultusunda 114 ebeveynin cinsiyete dayali duygusal
inanglar1 cinsiyet, yas ve egitim durumu degiskenlerine gore incelenmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular alanyazin {izerinden tartigilacaktir.

Aragtirmada ulasilan sonuglara gore okul Oncesi dénemde cocuga sahip
ebeveynlerin cinsiyete dayali duygusal inanglarinin ebeveynin cinsiyetine goére
farklilagtign goriilmiistiir. Bu farklilagmaya gore babalara kiyasla annelerin
duygusal inanglar1 ¢ocuklarinin cinsiyete bagh olarak farklilik gostermektedir.
Farkli bir ifade ile anneler, kiz ve erkek ¢ocuklarmin duygularini ifade etmesi
noktasinda farkliliklar olmasi gerektigini diisiinmektedir. Annelere gore kiz
cocuklarinin aglamasi, iiziilmesi ve korkmasi erkek ¢ocuklarina gore daha kabul
edilebilir bir durumdur. Erkek ¢ocuklariin ise 6fkelenmesi ve bunu ifade etmesi
kiz cocuklarina gore daha kabul edilebilir bir durumdur. Alanyazin
incelendiginde bu sonucu destekleyici nitelikte galigmalar yer almaktadir. Bu
caligmalarda ebeveynlerin kiz ¢cocuklarinin {iziintii ve korku duygularin; erkek
cocuklarmin 6fke ve kizginlik duygularini daha kabul edilir buldugu ve bu
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duygulan ifade etmeye tesvik ettikleri sonucuna ulagilmistir (Brody, 1997;
Cassano vd., 2007). Baska bir ¢aligmada ise Norvegli ebeveynlerin kiz ve erkek
cocuklarin duygu ifadeleri arasinda bir fark olmamasi gerektigine iligkin inanglart
oldugu sonucuna ulasilmistir (Gundersen ve van der Weele Gjeen, 2020).
Alanyazinda yer alan ¢alisma sonuglarindaki bu farklilik kiiltiirel farkliliklardan
kaynaklaniyor olabilir.

Aragtirmadan ulasilan bir diger sonuca gore babalar, ¢ocuklarin duygularini
anlama, ifade etme ve duygusal destek sunmada annelerin daha bagarili oldugunu
diisiinmektedir. Ilgili alanyazin incelendiginde annelerin babalara kiyasla
cocuklariyla duygular hakkinda (Zaman ve Fivush 2013) daha fazla konustuklart
ve duygusal destek sagladiklar1 (Baker vd., 2011) sonucuna ulasan ¢aligmalar yer
almaktadir. Bu da arastirma sonuglariyla ortiismektedir.

Aragtirma sonucglarmma goére ebeveynlerin cinsiyete dayali duygusal
inanclarinin ebeveynin yasina ve egitim durumuna gdre anlamli diizeyde
farklilasmamaktadir. Bu durum c¢alisma grubunun onemli bir bolimiiniin
ortadgretim seviyesinde egitime sahip olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu
noktada gelecekteki aragtirmalarda daha fazla katilimeiya ulasilarak daha saglikli
sonuglar elde edilebilir.

Karadeniz Bolgesinde orta biiyiikliikteki bir sehirde yapilan bu ¢aligmanin
genel olarak bu bolgenin kiiltiirel ozelliklerini barindirdigr diisiiniilebilir.
Dolayisiyla gelecekteki c¢aligmalarda arastirmacilar kiiltiir farkliligima bagh
olarak farkli kiiltiirlere sahip ebeveynleri calismaya dahil ederek Kkiiltiirel
farkliliklarin etkisini azaltabilir.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin
Kaynastirma Egitiminde Destek Ozel
Egitim Hizmetlerine Yonelik Goriusleri

Ersin Elmaci’
1. Giris

Kaynastirma ve biitiinlestirme ile egitim, 6zel ihtiyaglar1 olan 6grencilerin,
normal egitim ortamlarinda akranlariyla birlikte egitim alma hakkini amaglayan
bir yontemdir. Bu anlayisla birlikte, okulun, egitim programinin ve 6gretim
yontemlerinin &grenci ¢esitliligine gore sekillendirilmesi gerektigi ortaya
cikmaktadir. Bu yaklasimin temeli, egitimin temel bir insan hakki olarak
goriilmesi ve devletlerin bu hakk: ayrimciliga yol agmadan saglamasi gerektigi
seklinde tamimlanmaktadir. Uluslararas1 diizeyde, Salamanca Bildirgesi, tiim
cocuklarin birlikte 6grenmesini destekleyen okullarin kapsayici toplumlarin
olusumunda 6nemli bir rol oynadigini belirtmistir. Engellilerle ilgili diglanmanin
azaltilmas1 ve okullarin "herkes icin egitim" ilkesi dogrultusunda yeniden
yapilandirilmast gerektigi vurgulanmistir (UNESCO, 1994). Ayrica Engelli
Haklarina Dair Sozlesme, engelli bireylerin egitim hakkinin ve bu hakkin
kapsayici egitim sistemleri igerisinde uygulanmasinin giivence altina alindigini
ifade etmistir (United Nations, 2006).

Bu baglamda kapsayici egitim, yalnizca 6zel gereksinimleri olan 6grencilerin
genel egitim smifina dahil edilmesiyle sinirli degildir; bu, 6grencinin 6grenime
sirekli olarak dahil olmasin1 destekleyen diizenlemelerin  biitiiniini
kapsamaktadir. Birlesmis Milletler Engelli Haklar1 Komitesi, kapsayici egitimin
"erisim" ile baglayip "katilm" ve "basar1" hedefledigini belirtmekte; bu siiregte,
uygun uyarlamalar, erisilebilir 6gretim materyalleri, kisiye 6zel destekler ve okul
icindeki is birligi mekanizmalarinin 6nemli oldugunu ifade etmektedir
(Engellilerin Haklar1 Komitesi [CRPD], 2016). UNESCO’nun Kiiresel Egitim
Izleme Raporu (GEM) ise, kapsayiciligin okul diizeyinde ydnetisim, dgretmen
egitimi, 6lgme ve degerlendirme, miifredat ve kaynak dagilimi gibi pek c¢ok
alanda entegre degisim gerektirdigini vurgulamaktadir (UNESCO, 2020). Ayrica
UNESCO’nun kapsayicilikla ilgili rehberi, egitim sistemlerinde kapsayici
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uygulamalarin izlenmesi ve gelistirilmesi amaciyla kendini degerlendirme ve
planlama siireclerine dikkat gekmektedir (UNESCO, 2017).

Tiirkiye'de kaynastirma ve biitiinlestirme uygulamalarinin yasal dayanagi ve
nasil isledigi, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan hazirlanan Ozel Egitim
Hizmetleri Yonetmeligi ve ilgili politikalar araciligiyla belirlenmistir. Bu
yonetmelik, kaynastirma ve biitiinlestirme yoluyla egitim yontemlerini, Ozel
Gereksinimi Olan Ogrencilerin egitim hedeflerine en iyi sekilde ulagabilmesi igin
gerekli diizenlemeleri ve uyarlamalari yaparak, oOrglin ve yaygin egitim
kurumlarinda akranlartyla birlikte egitim almasini saglayacak sekilde 6zel egitim
uygulamalari ¢ercevesinde ele almaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).
Ayrica, MEB’in Kaynastirma ve Biitlinlestirme Yoluyla Egitim Uygulamalari
Ulusal Eylem Plan1 (2022-2026), okullardaki hizmet kalitesini artirmayzi,
izlenebilir ve denetlemeye uygun bir sistem olusturmay1, 6gretmenlerin mesleki
gelisimini ve kurumsal kapasitelerini giiclendirmeyi amaglayan somut adimlari
igermektedir (MEB, 2022).

Bu yasal ve politik yapmin odak noktasinda, entegrasyon/biitiinlestirme
stireglerinde "destek 6zel egitim hizmetleri" bulunmaktadir. Destek hizmetleri;
ogrencilerin ihtiyaclarina gore bireysellestirilmis egitim programlarinin (BEP)
hazirlanmasi, sinif i¢i diizenlemeler, degerlendirmelerde degisiklikler, o6zel
egitim Ogretmeniyle is birligi ve danigmanlik, gerektiginde destek egitim odasi
(DEO) uygulamalari, aileyle koordinasyon ve uygun &gretim materyallerinin
temin edilmesi gibi ¢esitli uygulamalar1 igerir. Destek egitim odasi, kaynastirma
Ogrencilerinin belirli derslerde ya da beceri alanlarinda ek destek ihtiyag
duydugunda, sistematik bir sekilde okul iginde sunulmasi gereken 6nemli bir
hizmet alanidir (MEB, 2018). Ulusal Eylem Plani’nda DEO’larin kurulmasi,
materyal destegi ve 6gretmen egitimleri gibi konularin 6n plana ¢ikarilmasi, bu
hizmetlerin kapsayici egitim kalitesi agisindan stratejik Onemini ortaya
koymaktadir (MEB, 2022).

Tiirkiye'de DEO ve diger destek hizmetlerinin uygulanmas: ile ilgili
aragtirmalar, uygulamada gesitli yapisal ve egitimsel zorluklarin bulundugunu
ortaya koymaktadir. Ornegin destek egitim odasmin fiziksel sartlariin yetersiz
olmasi, materyal eksiklikleri, 6gretmenlerin gérev tanimlarindaki belirsizlikler ve
okul i¢i koordinasyon sorunlar1 genellikle dile getirilen konulardandir (Tunali
Erkan, 2018; Yardimciel ve digerleri, 2024). Kaynastirma ortamindaki igitme
engelli 6grencilerle yapilan bir eylem arastirmasinda ise, destek egitim odasi
siirecinin planlama ve uygulama asamalarinda karsilagilan sorunlarin;
Ogretmenler arasi is birligi, programin smif i¢i 6gretimle uyumu ve uygun
O0grenme ortami saglama gibi konularla dogrudan iligkili oldugu belirtilmistir
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(Akay ve digerleri, 2014). Bu bulgular, destek hizmetlerin yalnizca “ek ders”
olarak degerlendirilmesi yerine, okulun 6gretim siirecleriyle entegre bir sekilde
tasarlanmasinin gerekliligine dikkat ¢ekmektedir.

Destek hizmetlerinin etkin bir sekilde sunulabilmesi, sinif 6gretmenlerinin ve
brans 6gretmenlerinin kapsayici 6gretim becerileriyle yakindan baglantilidir.
Avrupa Ozel Gereksinim ve Kapsayict Egitim Ajansi, kapsayict dgretmen
profilinde; dgrenci cesitliligini bir deger olarak kabul etme, tiim 6grencilerden
yliksek performans bekleme, ortak caligma, siirekli mesleki gelisim saglama ve
kanita dayali yontemleri uygulama gibi beceri alanlarini1 vurgulamaktadir. Bu
ajansin uluslararasi literatiir taramasi, Ogretmen egitiminde kapsayiciligin
"ek/ayr1 bir ders" anlayisiyla degil; programin tiim unsurlarina yayilan,
uygulamaya dayali ve is birligini giliglendiren bir yaklasim ile ele alinmasi
gerektigini belirtmektedir.

Ogretmenler ve &gretmen adaylarmin kaynastirma veya biitiinlestirme
uygulamalarina dair tutumlarn ile 6z yeterlik algilari, kapsayict egitimin sinif
icindeki kalitesini belirleyen 6nemli unsurlardandir. Ogretmen tutumlaryla ilgili
detayli bir meta-analiz, 2000-2020 yillar1 arasinda &gretmenlerin kapsayict
egitime genellikle olumlu bir bakis acisina sahip olduklarini; bu tutumlarin
zamanla degistigini ve iilkelerin gelisim diizeyine ve 6gretmenlik brangina bagh
olarak farklilagtigin1 ortaya koymaktadir (Guillemot et al. , 2022). Tiirkiye
baglaminda, 6zel egitim ve kaynagtirma dersini alan 6gretmen adaylarinin
kaynastirma konusunda kendilerini yeterli gordiikleri ve Ozel egitim
Ogretmenligine dair olumlu bir tutum sergiledikleri bildirilmistir (Avct Dogan et
al. , 2025). Ayrica, 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitimine yonelik 6z
yeterliklerinin yiiksek oldugu ve bu yeterligin ilgili dersi alip almama durumuna
gore anlamli bir farklilik gostermedigi rapor edilmektedir (Karabulut, 2023).

Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 i¢in bu konu ayrica biiyiik 6nem arz etmektedir.
Fen dersi, soyut kavramlar, cesitli temsil bigimleri (grafikler, modeller,
formiiller), deneyler ve laboratuvar ¢aligmalari, giivenlik 6nlemleri ve malzeme
kullanimi gibi unsurlar dolayisiyla, farkli ihtiyaclar1 olan 6grenciler igin 6grenme
ve Ogretme siireclerinde 6zel diizenlemeler ve uyarlamalar yapilmasini
gerektirebilir. Bu agidan, kapsayict fen egitimi yalmizca igerigin
sadelestirilmesinden ibaret degildir; ayrica Ogrencilerin bilimsel siire¢
becerilerine katilimini artiran, isbirlik¢i 6grenmeyi tesvik eden ve farkli yollarla
anlam olusturmaya imkan taniyan 6gretim tasarimlarini da icermektedir (Brauns
ve Abels, 2021; Mamlok-Naaman, 2024).
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Kapsayic1 fen egitimi tasarlanirken, evrensel tasarim prensipleri ve ¢oklu
erisim yontemleri 6nemli bir temel olusturmaktadir. Evrensel Tasarim Yoluyla
Ogrenme (UDL) anlayisi, dgrenci cesitliligini “istisna” degil “normal” olarak
degerlendirip; 6grenme hedeflerine ulasmak i¢in ¢oklu sunum, ¢oklu katilim ve
coklu ifade yontemleri gelistirilmesini 6nerir (CAST, 2018). Bu anlayis, fen
derslerinde kavramlarin somut olarak sunulmasi, deneylerin farkli rollerle
diizenlenmesi, alternatif degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi ve erisilebilir
materyallerin etkin bir sekilde degerlendirildigi bir platform yaratabilir.

Ote yandan, fen bilgisi dgretmen adaylarinin kaynastirma uygulamalar
konusunda sahip olduklar yeterlik ve 6gretmenlik becerilerinin artirilmasi
sadece genel 6zel egitim bilgisiyle sinirli kalmamaktadir; bu durum, alan 6gretimi
ile kapsayici pedagojinin bir araya getirilmesini de gerektirmektedir. Bu birlesik
yaklasimin Onemini ortaya koyan arastirmalar, fen Ogretmeni yetistirme
programlarinda kapsayiciligin gogunlukla "ek bir konu" olarak ele alindigini;
bunun da 6gretmen adaylarinda 6z yeterlilik diistikliigii ve belirsizlik hissini
artirabilecegini ifade etmektedir (Friankel et al. , 2023). Tiirkiye'de fen bilgisi
Ogretmen adaylarn {izerinde gerceklestirilen ¢aligmalar, kaynastirma
uygulamalar ile ilgili yeterlik algilarmin farkli faktorlere gére degisebilecegini;
ozellikle alan bazli uyarlamalar, BEP siirecine katki, sinif i¢i farklilastirma ve
destek hizmetlerine ulasim konularinda gelisim gereksinimi bulundugunu ortaya
koymaktadir (Balbag et al. , 2021; Mertoglu et al. , 2020).

Bu baglamda, fen bilgisi 6gretmen adaylarimin kaynastirma egitimi ile ilgili
destek 0Ozel egitim hizmetlerine (Ozellikle destek egitim odasi, 6zel egitim
Ogretmeni ile is birligi, materyal ve uyarlama yardimi, damigmanlik ve
yonlendirme siirecleri) dair diisiincelerinin tespit edilmesi; hizmet Oncesi
Ogretmen egitim programlarinin  gelistirilmesine, okul temelli destek
sistemlerinin giliglendirilmesine ve kapsayici fen O&gretiminin kalitesinin
artirlmasina  katkida bulunabilir. Ogretmen adaylarmin tecriibelerini  ve
beklentilerini agiga kavusturmak, yalnizca mevcut sorunlari tanimlamak degil;
ayni zamanda uygulanabilir ¢6ziim yollarm belirlemek agisindan da 6nem arz
etmektedir (European Agency for Development in Special Needs Education,
2010; MEB, 2022).

Bu aragtirma, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitimine dair
destek ozel egitim hizmetlerine iliskin goriislerini niteliksel bir perspektifle
incelemeyi hedeflemektedir. Bu c¢ergevede, Ogretmen adaylarmin destek
hizmetlerinin gerekliligi, isleyisi, etkinligi ve gelistirilmesi ile ilgili
degerlendirmeleri; 6gretmen yetistirme, okul igi is birligi ve kaynaklara erisim
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acilarindan ele almarak, Tiirkiye’de kapsayici egitimin gili¢lendirilmesine dair
tartigmalara yerel bir katki saglamasi1 beklenmektedir.

Bu  ¢alismanin  amaci, fen  bilgisi  O0gretmen  adaylarimin
kaynastirma/biitiinlestirme egitiminde sunulan destek 6zel egitim hizmetlerine
yonelik goriiglerini belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

1. Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 kaynastirma egitiminde destek 6zel egitim
hizmetleri hakkinda ne diistinmektedir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarina gore sinif i¢i yardim hizmeti kaynagtirma
egitimindeki sorunlara nasil ¢oziimler iiretebilir?

3. Fen bilgisi Ogretmen adaylarina gore destek egitim odasi hizmeti
kaynastirma egitimindeki sorunlara nasil ¢ziimler tiretebilir?

4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarina gore 6zel egitim danigmanligi hizmeti
kaynastirma egitimindeki sorunlara nasil ¢oziimler tiretebilir?

2. Yontem
2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢aligma, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitiminde sunulan
destek 6zel egitim hizmetlerine iligkin goriislerini inceleyen nitel betimsel bir
arastirmadir. Veri seti, acik uclu sorulara verilen yazili yanitlarin yorumlayici bir
bakigla ¢oziimlenmesine dayanmaktadir. Verilerin ¢éziimlenmesinde tematik
analiz kullanmilmistir. Tematik analiz, veri seti i¢inde tekrar eden anlam
ortintiilerini (temalar1) sistematik bi¢cimde belirlemeye ve yorumlamaya olanak
tantyan, kuramsal olarak esnek bir analiz yaklasimidir (Braun & Clarke, 2006).
Bu c¢alismada analiz, veri odakli (indiiktif) ve anlamsal diizeyde yiiriitiilmiis;
temalar katilimci ifadelerinden tiiretilmistir.

2.2. Calisma Grubu ve Arastirma Baglami

Caligma grubunu fen bilgisi 6gretmenligi lisans programinda 6grenim goéren
ve aragtirmaya goniillii olarak katilan 20 6gretmen aday1 olusturmustur (n = 20).
Katilimcilarin belirlenmesinde uygun (kolay ulasilabilir) drnekleme kullanilmas;
calismaya dahil edilme 6lgiitleri (a) fen bilgisi 6gretmenligi programinda kayith
olmak ve (b) arastirmaya goniillii olarak katilmaktir. Arastirma, Tiirkiye’de bir
tiniversitenin egitim fakiiltesi baglaminda yiiriitiilmiis olup, kurumsal ayrintilar
katilmer  gizliligini korumak amaciyla raporlanmamistir. Katilimeilarin
kimliklerini ortaya c¢ikarabilecek kisisel bilgiler toplanmamis; dogrudan
alintilarda katilimeilar OA1-OA20 biciminde kodlanmustir.
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Bu calismada katilimcilarin yas, cinsiyet ve smif diizeyi gibi demografik
bilgileri ile daha 6nce kaynagtirma/o6zel egitim alanmna yonelik ders veya
uygulama deneyimlerine iliskin ayr bir demografik form uygulanmamistir. Bu
nedenle katilime1 profili, program ve katilim 6l¢iitleri diizeyinde raporlanmaistir.

2.3. Veri Toplama Araci

Veriler, dort acik uglu sorudan olusan yazili goriigme formu araciligiyla
toplanmistir. Goriisme sorulari; (a) kaynastirma egitiminde destek 6zel egitim
hizmetlerine iligkin genel goriisler, (b) siif i¢i yardim hizmetinin kaynastirma
egitimindeki sorunlara olas1 katkilari, (c) destek egitim odasi hizmetinin
kaynastirma egitimindeki sorunlara olas1 katkilar1 ve (d) 6zel egitim danismanligi
hizmetinin kaynastirma egitimindeki sorunlara olas1 katkilarin1 sorgulamaktadir.
Soru kapsami olusturulurken Tiirkiye’de kaynastirma/biitiinlestirme kapsaminda
tanimlanan destek hizmet tiirleri ve bu hizmetlere iliskin mevzuat/politika
cercevesi dikkate almmistir (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB], 2018, 2022).

2.4. Veri Toplama Siireci

Veriler, yazili goriisme teknigiyle toplanmistir. Katilimcilar goriisme
formundaki sorular1 bireysel olarak yazili bi¢imde yanitlamig; veri toplama
sirasinda ek sondaci sorular yoneltilmemistir. Yanitlar elektronik ortamda
saklanmus, analiz 6ncesinde anonimlestirilmis ve her bir katilimciya OA1-0OA20
kodlar1 atanmastir.

2.5. Veri Analizi

Veri analizi, Braun ve Clarke’in (2006) 6nerdigi alt1 asamali tematik analiz
stireci izlenerek yiirtitiilmiistiir: (1) veriye asinalik kazanma, (2) ilk kodlarin
olusturulmasi, (3) temalarin aranmasi, (4) temalarin gézden gecirilmesi, (5)
temalarin tanimlanmast ve adlandirilmasi ve (6) raporlastirma. Coziimleme
stirecinde her bir goriisme sorusu ayri bir alt veri seti olarak ele alinmig; katilime1
yanitlart anlam birimlerine ayrilarak kodlanmistir. Benzer kodlar bir araya
getirilerek alt temalar/kod kiimeleri olusturulmus, ardindan bu kiimeler daha iist
diizey temalar altinda birlestirilmistir. Bulgular boliimiinde sunulan tablolarda
(Tablo 1-4) yer alan f degeri, ilgili temay1 en az bir kez dile getiren katilime1
sayisint gostermektedir (n = 20). Analiz siirecinin izlenebilirligini artirmak
amaciyla kod listeleri, tema tanimlar1 ve tema-kod eslestirmeleri kayit altina
alinarak karar izi (audit trail) olusturulmustur (Nowell et al., 2017).

2.6. inandiricilik ve Etik

Nitel arastirmalarda c¢alismanin niteligini giliclendirmek i¢in inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik Olgiitleri 6nerilmektedir (Shenton,
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2004). Bu calismada inandiricilign artirmak amaciyla (a) temalar dogrudan
alintilarla desteklenmis, (b) kodlama ve tema gelistirme adimlari ayrintili bigimde
raporlanmig ve (c) analiz siirecine iligkin karar izi (audit trail) tutulmustur
(Nowell et al., 2017; Shenton, 2004). Teyit edilebilirligi giiclendirmek i¢in ham
veriler, kod listeleri ve tema tanimlari dosyalanarak analiz kararlariyla
iligkilendirilmig; temalar veri seti iginde tutarlilik acisindan tekrar gdzden
gegirilerek rafine edilmistir. Aktarilabilirligi desteklemek i¢in ¢alisma grubu, veri
toplama araci ve analiz siireci agik bicimde tanimlanmis; temalar, 6rnek ifadeler
ve katilimei sikliklariyla birlikte sunulmustur. Caligmanin raporlanmasinda nitel
arastirmalar i¢in Onerilen raporlama standartlar1 dikkate alinmistir (O’Brien et al.,
2014). Etik boyutta, arastirma goniilliliik esasina dayali olarak yiiriitiilmiis;
katilimcilara arastirmanin amaci ve gizlilik ilkeleri agiklanarak bilgilendirilmis
onamlar1 alinmigtir. Katilimer verileri anonimlestirilmis ve kisisel tanimlayici
bilgiler rapora dahil edilmemistir.

3. Bulgular

Bu boliimde 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitiminde destek 6zel egitim
hizmetlerine yonelik goriisleri tematik analiz bulgulart  dogrultusunda
sunulmustur. Her bir gériisme sorusu i¢in olusturulan temalar, alt temalar/kodlar,
temsili dogrudan alintilar ve katilimci sikliklar1 (f) Tablo 1-4’te verilmistir.
Burada f; ilgili temay1 en az bir kez dile getiren katilimci sayisin1 gostermektedir
(n = 20). f degerleri, temalarin veri setindeki gdrece yaygimnligini betimlemek
amaciyla sunulmus olup nicel genelleme amaci tasimamaktadir. Dogrudan
alintilarda katilimcilar OA1-OA20 seklinde kodlanmistir. Alintilarda, anlami
degistirmeyecek diizeyde yazim ve noktalama diizenlemeleri yapilmistir.

3.1. Kaynastirma Egitiminde Destek Ozel Egitim Hizmetlerine
Iliskin Genel Goriisler

Ogretmen adaylariin  destek 6zel egitim hizmetlerine iliskin genel
degerlendirmeleri  incelendiginde en  fazla  vurgulanan  temalarin
akademik/gelisimsel destek (f = 10) ile sosyal uyum ve aidiyet (f = 10) oldugu
goralmdistilr (Tablo 1).
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Tablo 1

Kaynastirma egitiminde destek 6zel egitim hizmetlerine iliskin temalar (Soru 1)

Tema Alt tema/kodlar

Ornek ifade

f

Akademik basart;
o0grenmeyi kolaylagtirma

Akademik ve gelisimsel
destek

Sosyallesme; akran

etkilesimi; aidiyet

Sosyal uyum ve aidiyet

Esit firsat; adalet; kapsayict
ortam

Kapsayicilik, esitlik ve
egitim hakki

“Kaynagtirma
Ogrencilerinin
karsilastig1
problemleri ¢dzmek
ve onlar1 bulundugu
ortama adapte etmek
igin onemlidir.
Ayrica  Ogrencilerin
akademik basarisinin
artmasinda da etken
olurlar.” (OA6)
“Oncelikle ~ grenci
kendini yalniz
hissetmez. Ciinkii
kaynastirma
Ogrencisi zaten yap1
olarak yalniz
hissettigi i¢in, destek
Ozel egitim hizmeti
Ogrenciye yarar
saglar. Onu topluma
kazandirmak igin
fayda saglar.”
(OA20)
“Kaynastirma
egitimi,
gereksinimleri olan
bireylerin normal
egitim ortamlarinda
yer alarak sosyal ve
akademik

Ozel

becerilerini
gelistirmelerine
olanak tanir.
Kaynastirma
egitimine destek 6zel
egitim birlikte
uygulandiginda, tiim
Ogrencilerin esit
firsatlara sahip
oldugu daha
kapsayici bir egitim
ortami yaratir.”
(0A4)

10

10
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Thtiyac temelli ve Bireysel farkliliklar; ihtiyag

bireysellestirilmis odakli destek
yaklagim
Uygulama/erisim Kuram-uygulama boslugu;

sorunlart ve gelistirme yayginlastirma
geregi

“Her ¢ocugun kaliteli
egitime erigimi igin
bir gerekliliktir.
Giinliik bireysel
farkliliklarin

gozetilmesini saglar,
kaynastirma siirecini
kolaylastirir, hem

Ogrenciye hem
Ogretmene destek
saglamaktadir.”
(OA11)

“Yeterli diizeyde
verimli bir uygulama
yapildigim
diisinmiiyorum.
Teorik olarak her sey
mevcut fakat gerekli
Ozenin gosterildigini
diistinmiiyorum.
Verimin elde
edildigini
distinmiyorum.
Etkili iletigim
konusunda sikintilar
mevcut. Coziimler de
sadece kagitta
malesef.” (OA2)

Not. f = temay1 en az bir kez dile getiren katilimci sayisini gostermektedir (n = 20).

Katilimeilar OA1-OA20 seklinde anonimlestirilmistir.

Akademik ve gelisimsel destek temasinda katilimcilar, destek hizmetlerinin
kaynastirma oOgrencilerinin  karsilagtiklar1  giigliikleri
kolaylastirdigini belirtmistir (6rn., OA6). Sosyal uyum ve aidiyet temasinda ise
destek hizmetlerinin 6grencinin yalnizlik duygusunu azaltarak toplumsal katilim1

destekledigi vurgulanmustir (6rn., OA20).

Buna karsin baz1 katilimcilar, uygulamada yeterli etkililigin saglanamadigini
ve hizmetlerin sahada smirli kaldigini ifade etmistir. Ornegin OA2, “cdziimler

de sadece kagitta” ifadesiyle kuram-uygulama bosluguna dikkat gekmistir.

3.2. Smmf i¢i Yardimin Kaynastirma Egitimindeki Sorunlara C6ziim

Uretmesi

Smifi¢i yardima iligkin goriisler incelendiginde en belirgin vurgu, akran

farkindaligi/empati ve olumlu sinif iklimi olusturulmasina yoneliktir (f=15;

Tablo 2).
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Tablo 2

Swif'i¢i yardinin kaynastirma sorunlarina ¢oziim viretmesine iligkin temalar

(Soru 2)
Tema Alt tema/kodlar Ornek ifade f
Akran farkindaligi, empati Bilgilendirme; empati; “Ogrenciler arasinda 15
ve olumlu sinif iklimi zorbalig1 6nleme empati duygusu
gelistirilir.” (OA7)
Bireysellestirme ve BEP; uyarlama; gorsel destek; ~ “Farkli degerlendirme 8
farklilagtirilmis 6gretim alternatif degerlendirme yontemleri
kullanilabilir.” (OA18)
Paydas is birligi ve iletisim  Ogretmen-aile-uzman is “Isbirligi: Rehber 7
birligi; koordinasyon ogretmen, Ozel egitim
uzmani ve aile ile
isbirligi yapilmas1.”
(0A19)
Smifin fiziksel Oturma diizeni; erisilebilir “Gorme ve duyma 4
diizenlenmesi ve smif engelli bireyleri daha
erisilebilirlik ¢ok On tarafta tutmaya
calisirim.” (OA13)
Ogretmen yeterligi ve Ogretmen bilgi eksiklii; “Ogretmenler, 4
kaynak ihtiyaci hizmet i¢i egitim kaynastirma 6grencileri
hakkinda yeterli bilgiye
sahip degiller.” (OA9)
Davranig yonetimi ve hizli Aninda miidahale; zaman “Sorun hemen 2

sorun ¢ozme yOnetimi coziilecegi i¢in
zamandan tasarruf

saglanabilir.” (OA20)

Not. f = temay1 en az bir kez dile getiren katilimer sayisin1 gdstermektedir (n = 20).
Katilimcilar OA1-OA20 seklinde anonimlestirilmistir.

Katilimcilar, smif i¢i yardimin akran kabuliinli ve empatiyi artirabilecegini;
buna bagh olarak olumsuz tutumlarin ve akran zorbaliginin azaltilabilecegini
belirtmistir (6rn., OA7, OA6). Ayrica BEP temelli uyarlamalar, gorsel destek ve
alternatif degerlendirme uygulamalarinin smif i¢i yardim siirecinde etkili
olabilecegi ifade edilmistir (6rn., OA18).

Paydas is birligi temasinda &gretmen-aile-uzman koordinasyonunun
giiclendirilmesi gerektigi belirtilmistir (6rn., OA19). Diger yandan bazi
katilimeilar, smifin fiziksel diizeninin erisilebilirlik acisindan yeniden
planlanmasini (6rn., oturma diizeni) ve 6gretmenlerin kaynastirma konusunda
mesleki gelisiminin desteklenmesini vurgulamigtir.
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3.3. Destek Egitim Odasinin Kaynastirma Egitimindeki Sorunlara
Céziim Uretmesi

Destek egitim odasina iliskin goriislerde en gii¢lii tema, yogunlastirilmis
bireysel/kiigiik grup 6gretimi yoluyla 6grenme eksikliklerini giderme ve BEP
hedeflerine yonelik telafi calismalaridir (f = 15; Tablo 3).

Tablo 3

Destek egitim odasinin kaynastirma sorunlarina ¢éziim viretmesine iliskin temalar (Soru

3)

Tema Alt tema/kodlar Ornek ifade f

Yogunlastirilmig Birebir; kiigiik grup; BEP  “Yogunlastirilmig 15

bireysel/kii¢iik grup hedefleri bireysel ve kiigiik

Ogretimi ve telafi grup caligmalart ile
O0grenme
eksikliklerinin
giderilmesine
yardimctr  olabilir.”
(OA15)

Ogrenmeye uygun ortam, Ozel materyal; ¢evresel “Ortamdaki istk, 10

materyal ve teknoloji ile diizenleme; dikkat atmosfer, ses

destek yalitimi, sicaklik gibi
sorunlarda uygun
ortam  hazirlayarak
6grencinin dikkat
eksikligi, fiziksel
yetersizlikte, gorme
yetersizliginde
kolaylik saglar.”
(OA5)

Motivasyon, 0zgiiven ve Motivasyon; sosyal beceri; “Bdylece Ogrencinin 7

sosyal-duygusal gelisim  ozgiiven Ozgliveni artar.”
(0A20)

Izleme, iletisim  ve Gelisim takibi; 6gretmen- “Gelisim takibi 4

paydas is birligi aile is birligi sayesinde ayni isleyis
icinde bulunmus
olurlar.” (OAS)

Altyapt/islev dist  Amag dist kullanim; “Ancak  ilkemizde 2

kullanim ve uygulama donanim/erisim 0zel egitim odalar

sorunlari amag disinda

kullaniliyor.” (OA9)
Not. f = temay1 en az bir kez dile getiren katilimci sayisini gostermektedir (n = 20).
Katilimeilar OA1-OA20 seklinde anonimlestirilmistir.

Destek odasinin, sinif icinde sunulamayan yogunlastirilmis Ogretim ve
bireysel destek icin bir firsat sundugu belirtilmistir (6rn., OA15). Bunun yaninda
ortamim duyusal ve fiziksel gereksinimlere uygun diizenlenmesi ile (6rn., OAS)
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motivasyon ve Ozgiiveni destekleyici uygulamalarin (6rn., OA20) 6nemine
dikkat ¢ekilmistir.
Az sayida katilimcr ise destek odalarinin amag dist kullanimina veya donanim

eksikliklerine iliskin sorunlar1 dile getirmistir (6rn., OA9).

3.4. Ozel Egitim Damsmanh@mm Kaynastirma Egitimindeki
Sorunlara Céziim Uretmesi

Ozel egitim damgmanligina iliskin goriislerde 6gretmene uzmanlk temelli
rehberlik ve mesleki destek (f = 12) ile BEP/planlama ve bireysellestirilmis
strateji gelistirme (f = 10) temalar1 6ne ¢cikmistir (Tablo 4).

Tablo 4
Ozel egitim danismanhigimin kaynastirma sorunlarina ¢éziim iiretmesine iliskin temalar
(Soru 4)
Tema Alt tema/kodlar Ornek ifade f
Ogretmene uzmanlik Rehberlik; sinif ici  “Normal ogretmen 12
temelli  rehberlik ve stratejiler; farkindalik ne kadar iyi olursa
mesleki destek olsun ozel
Ogrencilerle
ilgilenmek ozel bilgi
ve beceri ister.”
(OA1)
BEP/planlama ve Ihtiyag analizi; BEP; ders “Ogretmene 10
bireysellestirilmis strateji  plant rehberlik ederek BEP
gelistirme hazirlanmasina
destek verir.” (OA6)
Aile danismanhigr ve is Aileyi bilgilendirme; “Hem aile hem 9
birligi belirsizlikleri giderme Ogrenci agisindan da
belirsizlikleri
giderir.” (OA12)
Koordinasyon, ekip Diizenli toplantilar; izleme- “Egitim  siirecinde 7
galigmasi ve siireg izleme degerlendirme koordinasyon ve
biitiinliigli  saglar.”
(0A14)
Sosyal-duygusal/iletisim  Sosyal-duygusal  gelisim; “Sosyal, = duygusal 5
destegi ve bagimsizlik bagimsizlik gelisim acisindan

onemlidir.” (OA16)
Not. f = temay1 en az bir kez dile getiren katilimer sayisin1 gostermektedir (n = 20).
Katilimeilar OA1-OA20 seklinde anonimlestirilmistir.

Katilimcilar, danigmanligin o6gretmenlere rehberlik ederek kaynastirma
uygulamalarinda strateji  gelistirmeyi ve BEP siireclerini destekledigini
belirtmistir (6rn., OA1, OA6).
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Genel olarak bulgular, destek 6zel egitim hizmetlerinin akademik ilerleme ve
sosyal katilimi1 destekleyen biitlinciil bir yapi olarak algilandigini; ancak
uygulama niteliginin artirilmasi i¢in ogretmen yeterlikleri, koordinasyon ve
erisim boyutlarinda gii¢lendirmeye ihtiya¢ oldugunu gostermektedir.

4. Tartisma

Bu caligmada fen bilgisi Ogretmen adaylarmin kaynastirma egitiminde
sunulan destek Ozel egitim hizmetlerine iliskin goriisleri, gdériisme sorularina
verdikleri yanitlar izerinden tematik analizle incelenmistir. Bulgular; 6gretmen
adaylarinin destek hizmetleri genel olarak gerekli ve iglevsel gormelerine karsin,
uygulamada &gretmen yeterlikleri, okul ic¢i is birligi ve fiziksel/arag-gerec
kosullarina iligkin ihtiyaglarin 6ne ¢iktigini gdstermektedir (Tablo 1-4).

Katilimcilar, destek 6zel egitim hizmetlerinin 6zellikle akademik gelisim ve
ogrenme siireclerine katki sagladigim vurgulamistir (Tablo 1). Ogretmen
adaylari, destek hizmetlerinin Ogrencinin “akademik, sosyal ve duygusal
gelisimini destekleyerek kaynastirma siirecinin basarisimi artirdigin” (OA19)
belirtmistir. Bu bulgu, kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinda sadece
Ogrencinin  genel egitim ortamina yerlestirilmesinin  degil;  Ogretim,
degerlendirme ve sinif ikliminin sistematik bigcimde desteklenmesinin kritik
olduguna yonelik uluslararasi ¢ergevelerle uyumludur (OECD, 2023; UNESCO,
1994, 2020; United Nations, 2006).

Ote yandan, katilimcilarin bir boliimii destek hizmetlerinin uygulamada
yeterince etkili yiiriitilmedigine de dikkat gekmistir. Ornegin bir katilimei
“Teorik olarak her sey mevcut... Coziimler de sadece kagitta maalesef” (OA2)
ifadesiyle uygulama-politika arasindaki bosluga isaret etmistir. Tiirkiye
baglaminda kaynastirma uygulamalarinda &gretmenlerin kendilerini yeterli
hissetmeme, wuzman destegine erisimde giiclilkk, kalabalik siniflar ve
materyal/ortam yetersizlikleri gibi sorunlarin raporlandig1 ¢aligmalara
bakildiginda, bu goriislerin alanyazindaki genel egilimlerle oOrtiistiigi
goriilmektedir (Demir & Agar, 2011; Giiven, 2021; Yildiz & Atamtiirk, 2024).

Ogretmen adaylarmin destek hizmetlere iliskin olumlu yaklasimu,
kaynastirmanin niteligini belirleyen 6gretmen tutumlar1 acisindan Snemli bir
gostergedir. Ogretmen tutumlarini inceleyen meta-analizler ve giincel calismalar,
kapsayici egitime yonelik tutumlarin genel olarak olumlu oldugunu; bu
tutumlarin baglama gore farklilasabildigini ve kapsayici egitimi etkili gdren
Ogretmenlerin daha yiiksek 6z yeterlik bildirdiklerini gostermektedir (Alnahdi,
2021; Guillemot et al., 2022; Woodcock et al., 2023). Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin 6zellikle destek hizmetlerin “gerekliligi” ve “Ogrenciye katkisi”na
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iligkin vurgulari, 6gretmen yetistirme siireglerinde kapsayici egitime yonelik
inang ve 6z yeterligin giiclendirilebilecegine isaret etmektedir.

Katilimcilarin  6nemli bir kismi, destek hizmetlerin bireysellestirilmis
planlama ve farklilagtirilmis Ogretim ile birlikte ele alinmasi gerektigini
belirtmistir (Tablo 1 ve Tablo 2). Bu vurgu, kapsayici siif uygulamalarinda tek
tip 6gretim yerine; 6grencilerin farkli gereksinimlerine uygun hedef, icerik, siireg
ve degerlendirme diizenlemelerinin yapilmasini gerekli kilan yaklasimlarla
ortismektedir. Evrensel tasarim temelli 6gretim diizenlemeleri (UDL) cercevesi,
iceriklerin birden fazla yolla sunulmasi, 6grencinin 6grenmesini gosterebilecegi
farkli secenekler saglanmasi ve katilim/motivasyonu artiracak esnek yollarin
olusturulmas1 gerektigini vurgular (CAST, 2018). Ogretmen adaylarinin
“bireysellestirilmis egitim programlartyla Ogrencinin ihtiyaglarina uygun
hedefler belirlenmesi” (OA19) gibi ifadeleri, UDL nin simf geneline yonelik
esnek tasarim ilkeleri ile bireysel desteklerin (BEP temelli) birlikte yiiriitiilmesi
geregine isaret eden biitlinciil bir bakis olarak degerlendirilebilir.

4.1. Smif i¢i Yardim Hizmetinin Odaklar

Tablo 2’de goriildiigii iizere, 6gretmen adaylart sinif i¢i yardim hizmetini en
cok akran farkindaligi, empati ve olumlu smnif iklimi olusturma ile
iligkilendirmigtir. Bu bulgu, kaynastirmada sosyal katilimin yalnizca &zel
gereksinimli 6grencinin davranislarina odaklanarak degil; siifin biitliniinde
kabul edici ve destekleyici bir kiiltiir olusturarak gii¢lendirilebilecegi goriisiinii
destekler (UNESCO, 2020). Nitekim bazi katilimcilar smifta “empati egitimi”
verilmesini (OA11) ve akran zorbaligini &nleyici diizenlemeler yapilmasini
vurgulamistir. Ogretmen adaylarinin bu yaklasimi, kaynastirma/biitiinlestirme
destek modellerinde onerilen okul geneli empati ve farkindalik ¢aligmalarmin
Oonemini de hatirlatmaktadir (Egitim Reformu Girisimi [ERG] & Tohum Otizm
Vakfi, 2011).

Siif i¢i yardimin ikinci O6nemli boyutu, Ogretimsel uyarlamalar ve
farklilastirmadir (Tablo 2). Katilimcilarin bir kismi hedeflerin ve etkinliklerin
Ogrencinin gereksinimine gore yeniden diizenlenmesi, uygun materyal se¢imi ve
degerlendirmede esneklik gibi noktalara odaklanmistir. Ornegin bir katilimei,
smifta yasanabilecek giicliiklerin ¢oziimii igin “Ggretmen egitimi... hizmet igi
egitim” ve “rehber 6gretmen, 6zel egitim uzmani ve aile ile is birligi” vurgusu
yapmustir (OA19). Bu vurgu, sinif i¢i yardimin yalnizca anlik bir “yardim” degil;
planlt 6gretim tasarimi ve ¢ok paydash is birligi gerektiren bir siire¢ olduguna
isaret eder (Giiven, 2021).
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Son olarak, 6gretmen adaylarmin smif i¢i yardim baglaminda 6gretmen
yeterligi ve kaynak ihtiyacina dikkat ¢ekmesi (Tablo 2), dgretmen yetistirme
programlarinda kapsayici 6gretim yeterliklerinin giiclendirilmesi geregini ortaya
koymaktadir. Alanyazinda Ogretmenlerin kapsayici egitime yonelik 6z
yeterlikleri ile tutumlarmin iligkili olabildigi; tutumlarin ise baglama gore
farklilagabildigi bildirilmektedir (Alnahdi, 2021; Guillemot et al., 2022). Bu
nedenle smif i¢i yardimin etkililigi, 6gretmenlerin sadece “iyi niyet” ve
“duyarlihigr” ile degil; somut 6gretim stratejileri ve uygulama firsatlari ile
desteklenmelidir.

4.2. Destek Egitim Odas1 Hizmeti

Ogretmen adaylarinin destek egitim odasi (DEO) hizmetine iliskin goriisleri
(Tablo 3), bu hizmetin &zellikle bireysel ya da kiigiik grup 6gretimi yoluyla
O0grenme giicliiklerini azaltma ve hedefe yonelik telafi/destek saglama iglevine
odaklandigimi1 gostermektedir. Katilimcilar DEO’yu “bireysel ya da kiiciik
gruplar halinde dersler” ve “6zel egitim materyalleri” ile iliskilendirmistir (OA6).
DEO’nun temel amac1 da kaynastirma/biitiinlestirme kapsamindaki dgrencilerin,
genel egitim ortaminda sunulan egitim hizmetlerinden en st diizeyde
yararlanabilmesi i¢in uygun arag-gere¢ ve materyallerle yapilandirilmig bir
6grenme ortami sunmaktir (Milli Egitim Bakanligy, t.y.).

Bu calismada 6gretmen adaylarmin DEO’yu yalnizca akademik telafiyle
sinirl1 gérmemesi dikkat cekicidir. Bazi katilimcilar DEO’nun motivasyon,
Ozgiiven ve sosyal-duygusal gelisimi destekleyebilecegini ifade etmistir (Tablo
3). Nitekim DEO’nun islevsel olabilmesi, bireysel 6gretimin yan1 sira grencinin
sinif i¢i katilimimi ve akran etkilesimini giiclendirecek bigimde planlanmasina
baghdir. DEO’ya iligkin gilincel 6gretmen goriisleri, uygulamanin katkilari
yaninda isleyis, rol tanimlar1 ve materyal kosullar1 gibi alanlarda iyilestirme
ihtiyacina isaret etmektedir (Gliven, 2021; Yildiz & Atamtiirk, 2024).

Ogretmen adaylarmin fiziksel erisilebilirlik ve donamim eksikligi gibi yapisal
sorunlara vurgu yapmasi da (Or., “donamim eksikligi ve engelli rampasi
bulunmamas1” [OA13]) DEO’nun niteligi ile okulun fiziksel kosullar arasindaki
iligkiyi gostermektedir. DEO’nun etkili bigimde islemesi i¢in uygun mekan,
erigilebilirlik, 6gretim materyalleri ve zaman planlamasi gibi kosullarin biitlinciil
sekilde ele alinmasi gerekmektedir (Milli Egitim Bakanligy, t.y.; OECD, 2023).

4.3. Ozel Egitim Damismanhg
Ozel egitim danmismanhigina iliskin bulgular (Tablo 4), 6gretmen adaylarmnin

bu hizmeti Oncelikle uzman temelli rehberlik ve mesleki destek olarak

142



gordiiklerini ortaya koymaktadir. Bir katilimciin “6zel 6grencilerle ilgilenmek
Ozel bilgi ve beceri ister... Bu durumlarda 6zel egitim danigmanlar1 en 6nemli
etkiyi  barindirirlar>  (OA1)  ifadesi, ©6gretmen  adaylarinmn  smif
Ogretmeninin/brang 6gretmeninin yalniz bagina birakildigi durumlarda siirecin
kirilganlagabilecegini diisiindiiklerini gostermektedir. Bu bakig, destek modeli
kilavuzlarinda vurgulanan “koprii” islevi ile de uyumludur: danigmanlik,
Ogretmenin ihtiyag duydugu bilgi ve beceriyi kazandirarak 6grencinin siif igi
destege erisimini dolayli bigimde giiclendirmeyi hedefler (ERG & Tohum Otizm
Vakfi, 2011; Giiven, 2021).

Katilimcilar danigmanlik hizmetini, BEP hedeflerinin belirlenmesi, 6gretim
stratejilerinin se¢imi, degerlendirme uyarlamalar1 ve problem ¢dzme gibi siire¢
boyutlartyla da iliskilendirmistir (Tablo 4). Danismanlik, bu yoniiyle, tek seferlik
“uzman goriisii”nden ziyade siireklilik gerektiren bir mesleki 6grenme ve siireg
izleme mekanizmasi olarak ele alinmalidir. Alanyazinda 6gretmenlerin kapsayict
egitime iligskin olumlu inan¢ ve tutumlar ile daha yiiksek 6z yeterlik diizeyleri
arasinda iligki bulundugu bildirilmektedir (Alnahdi, 2021; Woodcock et al.,
2023).

Ogretmen adaylarmin danismanlig: aile rehberligi ve okul-aile is birligi ile
giiclii bigimde iliskilendirmesi (Tablo 4) ayrica 6nemlidir. ERG ve Tohum Otizm
Vakfi’'nin (2011) destek modeli, rehber 6gretmenlerin danigsmanlik siirecinde
O0gretmen ve aile arasinda bag kurma, sorunlar1 tanimlama, ¢oziim gelistirme ve
stireci izleme rollerine dikkat cekmektedir. Bu caligmada da katilimecilar,
danismanligin aileyi bilgilendirme ve siirece katma ac¢isindan islevsel
olabilecegini belirtmistir. Bu bulgu, kaynastirma siirecinin yalnizca sinif i¢inde
degil, ev-okul hattinda da desteklenmesi gerektigini vurgulayan kapsayici egitim
yaklasimiyla uyumludur (UNESCO, 2020).

4.4. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylar1 Acisindan Alan-Ozgiil
Cikarimlar

Bu ¢aligmanin odag1 fen bilgisi 6gretmen adaylaridir. Fen derslerinde deney,
gozlem ve laboratuvar etkinlikleri gibi uygulama temelli siiregler; giivenlik,
materyal erisilebilirligi ve 6grenme {irtinlerinin farkli yollarla ifade edilebilmesi
gibi alan-6zgiil uyarlama gereksinimlerini beraberinde getirebilir. Bu nedenle
Ogretmen adaylarinin smif i¢i yardim ve DEO baglaminda “uygun materyal”,
“O0grenme ortaminin diizenlenmesi” ve “Ogretmen egitimi” vurgulari, fen
Ogretiminin kapsayici tasarimi agisindan kritik ipuglart sunmaktadir. Nitekim fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin goriislerini inceleyen giincel
bir c¢aligma, Ogretmen adaylarinin kaynastirma uygulamalarma dair
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farkindaliklarinin bulunsa da uygulama bilgi ve deneyimlerinin gelistirilmesi
gerektigini vurgulamaktadir (Ozgiir Y1ilmaz & Giinlii, 2023).

Bu baglamda, fen bilgisi 6gretmen yetistirme programlarinda kapsayici
Ogretime yonelik iceriklerin yalnizca kuramsal diizeyde degil; mikro-6gretim,
ders plam1 uyarlama, 6l¢me-degerlendirme uyarlamasi ve BEP temelli hedef
uyarlama gibi uygulama bilesenleriyle desteklenmesi Onerilebilir. Ayrica UDL
ilkeleri dogrultusunda fen igeriklerinin ¢oklu temsil (6r., gorsel, somut materyal,
dijital simiilasyon), ¢oklu ifade (6r., sozlii agiklama, modelleme, ¢izim, deney
raporu alternatifleri) ve katilimi artiran segenekler sunacak sekilde tasarlanmasi,
kaynastirma siniflarinda 6grenme firsatlarini genisletebilir (CAST, 2018).

5. Sonug ve Oneriler

Bu aragtirmanin bulgulari, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynastirma
egitiminde destek 0zel egitim hizmetlerini genel olarak olumlu
degerlendirdiklerini ve bu hizmetleri 6grencinin hem akademik hem de sosyal-
duygusal gelisimini destekleyen kritik bir bilesen olarak gordiiklerini ortaya
koymustur. Ogretmen adaylari; sinif i¢i yardimda akran farkindalig1 ve olumlu
smif ikliminin 6nemini, DEO’da bireysel/kiicliik grup 6gretimi ve materyal
destegini, 6zel egitim danismanliginda ise uzman rehberligi ve aile is birligini
one ¢ikarmigtir (Tablo 1-4). Bununla birlikte, uygulamada 6gretmen yeterligi,
koordinasyon ve kaynaklara iliskin giigliiklerin giderilmesi gerektigi de katilime1
ifadelerinde belirginlesmistir.

Bu bulgular dogrultusunda O6gretmen yetistirme ve okul uygulamalarma
yonelik asagidaki Oneriler gelistirilebilir: (a) Fen bilgisi 6gretmenligi
programlarinda kapsayici egitim ve destek hizmetler konularinin uygulama
agirlikli bigimde ele alinmast; (b) Ogretmen adaylarinin kaynastirma smiflarinda
gbzlem ve 6gretim uygulamasi yapabilecekleri, DEO ve danigmanlik siireclerine
taniklik edebilecekleri saha deneyimlerinin artirilmasi; (c) Okullarda DEO’nun
fiziksel erisilebilirlik, arag-gere¢ ve materyal acisindan giiclendirilmesi ve
isleyisin siirdiiriilebilir bir planla yiiriitiilmesi; (d) Sinif i¢i yardim1 destekleyecek
sekilde rehberlik servisi, 6zel egitim uzmani ve bransg Ogretmenleri arasinda
diizenli is birligi ve danismanlik mekanizmalarinin kurumsallagtirilmast; (e)
Akran farkindalig1 ve empatiyi gelistirecek okul geneli ¢aligmalarin planlanmasi
(ERG & Tohum Otizm Vakfi, 2011; UNESCO, 2020).

Arastirmanin nitel dogast geregi bulgular, katilimc1 6gretmen adaylarinin
deneyim ve algilariyla sinirlidir. Verilerin yazili goriisme formu ile ve ek sondact
sorular olmaksizin toplanmasi, katilimer ifadelerinin ayrint1 diizeyini siirlamis
olabilir. Ayrica katilimcilarin yas, cinsiyet ve smf diizeyi gibi demografik
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bilgileri toplanmadigindan, bulgularin belirli alt gruplara goére degisimi
degerlendirilememistir. Ileri arastirmalarda farkli {iniversitelerden ve farkli
branglardan O6gretmen adaylarmin  katilimiyla karsilagtirmali  galismalar
yapilmast; ders planmi incelemesi, sinif i¢i gozlem ve {riin analizi gibi veri
kaynaklariyla  bulgularin  ¢esitlendirilmesi  Onerilebilir.  Ayrica  destek
hizmetlerinin planlanmasi ve uygulanmasina yonelik okul yoneticileri, 6zel
egitim 6gretmenleri ve rehberlik uzmanlarinin bakis agilarini igeren ¢ok paydasl
caligmalarin  yiiriitiilmesi, daha biitlinciil ve kanit temelli Onerilerin
gelistirilmesine katki saglayabilir.
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