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Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

OKUL ONCESI EGITIMDE HiGH SCOPE YAKLASIMI

Ahmet BORA!

1. GIRIS

Okul 6ncesi egitim, bireyin gelisim siirecinin temellerinin atildig1 en kritik
donemlerden biridir. Bu donemde sunulan egitimin niteligi, ¢ocugun sadece
bilissel degil; ayn1 zamanda sosyal, duygusal, fiziksel ve dilsel gelisimini de
dogrudan etkilemektedir. Bu baglamda, cocuk merkezli, gelisimsel ihtiyaclara
duyarli ve yapilandirilmis programlar 6n plana ¢ikmaktadir. Diinyada erken
cocukluk egitimi alaninda kabul gérmiis pek ¢cok yaklagimdan biri olan High/
Scope Yaklasimi, 6zellikle cocuklarin etkin katilimina dayali yapisiyla dikkat
cekmektedir. 1960’11 yillarda Amerika Birlesik Devletleri’nin Michigan
eyaletinde, egitimde firsat esitligini saglama amaciyla gelistirilen High/Scope
yaklagimi, zamanla yalnizca risk altindaki ¢ocuklar igin degil; tiim ¢ocuklar
icin etkili bir 6grenme modeli haline gelmistir. Yaklasim, Piaget’nin bilissel
gelisim kuramindan esinlenerek yapilandirilmis, ¢ocugun aktif 6grenme
stirecinde kendi kararlarin1 verebildigi, plan yapabildigi, uygulayabildigi ve
degerlendirme yapabildigi bir sistem gelistirmistir. Bu sistemde, 6gretmenler
rehberlik eden, gozlem yapan ve destek sunan bir konumda yer alirken;
cocuklar kendi 6grenmelerinin aktif 6znesi haline gelmektedir. High/Scope
yaklagimi, sadece egitim ortamini degil; egitim siirecinin yapilandirilma
bicimini de kapsamli sekilde ele alir. Giinliik rutinler, planla-yap-degerlendir
dongiisii, degerlendirme araclari, materyal kullanimi, 6grenme cevresinin
diizenlenmesi ve aile katilim1 gibi ¢cok sayida bileseni iceren bu yaklasim,
cocuklarin  6grenmelerini  derinlemesine gerceklestirmelerine olanak
tanimaktadir. Bu calismada, High/Scope yaklasiminin tarihsel kokenleri,
felsefi temelleri, egitimdeki isleyisi ve temel ilkeleri ele alinarak, 6gretmenin
rolii ve uygulamaya yonelik temel deneyimler agiklanmaktadir.

I Ogr. Gor. Dr., Siileyman Demirel Universitesi, Egirdir SHMYO, Cocuk Gelisimi, ahmetbora@

sdu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-4312-8819.
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2. TARIHSEL SUREC

Adin1 kuruluglarinin yiiksek amaglar1 barindirmasi ve genis bir kapsama
sahip olmasindan alan High/Scope Yaklasimi, 1962°’de Michigan Ypsilanti’
de psikolog olan David P. Weikart ve meslektaslar1 tarafindan gelistirilmistir.
Kurulusunda diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip olan ve okulda
basarisizlik risklerinin yiiksek oldugu diisiiniilen 123 Siyahi ¢ocugu takip
etmek amaglanmustir. Ilerleyen yillarda yaklasimin gocuklarin egitimine
katk1 sagladig1 gbzlemlenmistir. Amerika’nin Michigan eyaletinde Dr. David
P. Weikart High/Scope Egitim Arastirma Vakfi’n1 kurmustur. High/Scope’
un doniim noktasi olan ‘Perry Preschool Project’ isimli projelerinden bu
yana HighScope’ un misyonunun merkezinde irksal esitligi ilerletmek yer
almistir (https://highscope.org/, 2023). High/Scope, giiniimiizde yirmiden
fazla iilkede uygulama alan1 bulmaya devam eden bir yaklagimdir. High/
Scope programinin ilk uygulamalarindaki temel amag zihinseldir. Ilerleyen
zamanlarda programda sosyal-duygusal gelisim amaclar1 da yer almaya
baslamistir (Pound, 2005).

3. HIGH SCOPE FELSEFESI

High/Scope yaklasiminin olusturulmasina Piaget’in kuramlar1 rehberlik
etmistir(ACEV,2023).Bundandolayi6grenmeninbasamaklarhalindenceden
yordanabilir bir siire¢ i¢inde gelistigi varsayimina gore gelistirilmistir (Sahin,
2012). Program Piaget’in gelisim teorisinden etkilenerek olusturulmustur.
Piaget’nin gelisim icin 6n kosul oldugunu diisiindiigii girisimler vardir.
Cocugun cevreden aldig1 tepkiler ve bu tepkileri tekrar kullanma durumu bu
girisimlerin igerigini olusturur. Piaget, yetiskinlerin ¢ocuklar i¢in rehber ve
destek konumunda oldugunu belirtmistir. High/Scope yaklasiminda yetigkin
destegi ve rehberligi 6nemli bir konu olarak yer almistir (Aral, Kandir ve
Yasar, 2002).

4. HIGH SCOPE YAKLASIMININ KURAMSAL,
NOROBILIMSEL VE PEDAGOJIK TEMELLERI

Gelisim psikolojisi ve yapilandirmaci egitim anlayist cergevesinde
sekillenen High/Scope yaklasimi, erken ¢ocukluk egitiminde ¢ocuk merkezli,
aktif katilima dayali ve yasam boyu 6grenmeyi destekleyen 6zgiin bir model
sunmaktadir. Bu yaklagimm dayandigi temel felsefe, ¢ocuklarin bilgiyi
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edilgen bir bicimde almaktan ziyade, deneyim yoluyla yapilandirmalar
gerektigi diisiincesine dayanir. Bu yoOniiyle Piaget’nin biligsel gelisim
kurami, Vygotsky’nin sosyal etkilesim vurgusu, yapilandirmact 6grenme
ilkeleri ve cagdas norobilimsel bulgular High/Scope programinin kuramsal
temelini olugturmaktadir. Ayn1 zamanda 21. ylizy1l becerilerini tesvik etmesi,
diisiik maliyetli uygulama esnekligi ve kiiltiirel uyarlanabilirligi ile farkl
sosyoekonomik baglamlarda uygulanabilirligini stirdiirmektedir. High/Scope
programi 1962 yilinda Michigan eyaletinin Ypsilanti bolgesinde David P.
Weikart onderliginde baslatilan “Perry Preschool Project” ile temellerini
atmistir. Diisiik sosyoekonomik diizeye sahip 123 Afrika kokenli Amerikali
cocugun egitim siireci boyunca gelisimlerinin sistematik olarak izlenmesi, bu
yaklasimin uzun vadeli etkilerini ortaya koymustur. Bu projenin sonuglarina
gore High/Scope programina katilan bireylerin akademik basarilari,
toplumsal uyumlar1 ve ekonomik bagimsizlik diizeyleri anlamli bi¢imde
artmistir (Schweinhart vd., 2005). Bu bulgular yaklagimin yalnizca erken
cocukluk donemiyle smirli olmayan, yasam boyu siiren etkilerine de isaret
etmektedir.

High/Scope’un 6grenme anlayisi, Piaget’nin biligsel gelisim kurami ile
dogrudan iligkilidir. Piaget, cocugun bilgiye ulasmasinda aktif rol oynadigini,
cevreyle etkilesim kurarak biligsel yapilar olusturdugunu savunur. Bu
noktada High/Scope’un planla-yap-degerlendir dongiisii, cocugun girisimde
bulunmasina, se¢im yapmasina, deneyimlemesine ve Ogrendiklerini
yapilandirmasina olanak tanir (Hohmann and Weikart, 2000). Bu siirecte
Ogretmenin roli, bilgi aktarici olmaktan ¢ok rehber, kolaylastirici ve gézlemci
olmaktir. Ogretmen, ¢ocugun ilgisine duyarl, ortami diizenleyen, cocuklarin
fikirlerini dnemseyen bir 6grenme ortagi olarak konumlanir (Aral, Kandir ve
Yagar, 2002).

Vygotsky’nin kurami ile High/Scope’un pedagojik yapisi arasinda da
belirgin paralellikler bulunmaktadir. Vygotsky’nin “yakinsak gelisim alani
(ZPD)” kavrami, ¢cocugun yetiskin veya daha yetkin bir akran rehberliginde
ulasabilecegi potansiyeli tanimlar. High/Scope’ta 0gretmen bu ZPD’ye
uygun destek saglar; ornegin kiiclik grup etkinliklerinde ¢ocugun bireysel
ilgi ve becerileri dikkate alinarak rehberlik yapilir. Bu siirecte ¢ocuk, kendi
kararlarini verirken sosyal etkilesim igerisinde bilissel olarak da gelisir (Berk
and Winsler, 1995).

High/Scope’un yapilandirmact dogasi, 6grenmenin bireysel ve sosyal
boyutlarint harmanlayan bir siire¢ olarak goriilmesini saglar. Yapilandirmaci
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kurama gore Ogrenme, bireyin aktif katilimiyla olusur; bilgi 6nceden
belirlenmis bir igerik degil, bireyin deneyimleriyle sekillenen bir yapidir
(Fosnot, 2005). High/Scope yaklagimi bu goriisii sinif ortamina tasir. Etkin
o0grenme; malzeme secimi, kullanim, sosyal etkilesim, dil kullanimi ve
ogretmen destegi ile gerceklesen biitlinsel bir deneyimdir. Norobilimsel
arastirmalar, High/Scope yaklagiminin uygulamalarin1 destekleyen giiclii
kanitlar sunmaktadir. Ozellikle “planla-yap-degerlendir” siireci yiiriitiicii
islevleri destekler. Yiiriitiicli islevler; dikkat, problem ¢6zme, biligsel esneklik
ve 0z diizenleme gibi becerileri igerir ve bireyin akademik basarisinda
belirleyici rol oynar (Diamond, 2013). Bu becerilerin erken cocuklukta
gelisimi, deneyimsel ve yapilandirilmig 6grenme siiregleriyle miimkiin hale
gelir. Dolayisiyla High/Scope, yalnizca pedagojik bir model degil, ayni
zamanda norobiyolojik gelisimi destekleyen bir ¢erceve sunar.

Degerlendirme siireci, bu yaklagimda yalnizca 6lgme degil, 6grenme
siirecinin dogal bir parcasidir. High/Scope yaklasimi, ¢ocuklarin dogal
ortamda gozlemlenmesi ve anekdot kayitlarinin alinmasi yoluyla gelisimin
degerlendirilmesini benimser. Preschool Child Observation Record (COR)
isimli sistem, Ogretmenlere ¢ocugun gelisim siirecini sistematik sekilde
belgeleme imkani sunar (Epstein, 2008). Bu kayitlar hem 6gretim silirecine
yon verir hem de ailelerle paylagim yapilarak 6grenmenin ev ortaminda da
desteklenmesine olanak tanir.

High/Scope yaklagimi yalnizca bireysel gelisimi degil, toplumsal katilim
ve sosyal esitligi de hedefleyen bir misyonla yayginlasmaktadir. Program,
basta ABD olmak iizere 20°den fazla iilkede uygulanmakta ve farkl kiiltiirel
baglamlara adapte edilmektedir. Esnek yapisi sayesinde, diisiik maliyetli
materyallerle ve dogal 6grenme ortamlarinda etkili bi¢imde uygulanabilir.
Tiirkiye gibi gelismekte olan iilkelerde, High/Scope’un ¢ocuk merkezli ve
ogretmen rehberligine dayali esnek yapisi, geleneksel uygulamalara alternatif
olusturabilecek niteliktedir (Erden ve Altun, 2006).

Son olarak, High/Scope programi, g¢ocuklara sadece bilissel degil,
biitiinciil gelisim olanagi tanir. Programin temel deneyimleri olan etkin
O0grenme, yaratict temsil, dil, toplumsal-duygusal gelisim, hareket, miizik,
siniflandirma, siralama, sayi, alan ve zaman gibi alanlar, ¢cocugun g¢ok
yonlii gelisimini destekler. Bu deneyimler, ¢ocugun dogrudan etkilesimde
bulundugu 6grenme siireclerini kapsar ve 6gretmenin planli rehberligiyle
sistematik olarak gelisimsel kazanimlara doniisiir (ACEV, 2023). High/
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Scope yaklasimi ayn1 zamanda 21. yiizyil becerilerinin temellerini atan bir
model olarak dikkat ¢eker. Problem ¢ozme, elestirel diisiinme, isbirligi ve
0z yonetim gibi beceriler, planla-yap-degerlendir modeliyle dogal bi¢cimde
desteklenir (Trilling and Fadel, 2009). Bu yoniiyle High/Scope, cocuklari
yalnizca akademik basariya degil; yasam boyu 6grenme, sosyal uyum ve
kisisel gelisim yolculuguna da hazirlar.

Sonug olarak, High/Scope yaklasimi ¢ocuk gelisimini sadece bir 6grenme
stireci olarak degil, bireyin kendi potansiyelini ger¢eklestirmesi siireci olarak
ele alir. Gerek kuramsal gerek norobilimsel dayanaklarla zenginlesmis
bu model, yapilandirilmig fakat esnek yapisiyla her ¢ocugun bireysel
farkliliklarina saygi gostererek O0grenmeyi anlamli ve kalicit hale getirir.
Ogretmenin rolii ise yalnizca bilgi aktaricis1 olmak degil, cocugun kendi
yolculugunda giivenli ve destekleyici bir eslik¢iye donlismektir. Bu anlayis,
cagdas erken cocukluk egitimi yaklagimlari iginde High/Scope’un hakli bir
yer edinmesini saglar.

5. DAYANDIGI TEMEL iLKELER

High/Scope yaklasimi; etkin 6grenme, tutarh giinliik program, 6grenme
cevresi, olumlu ¢ocuk-yetigkin etkilesimi ve degerlendirme ilkelerine
dayanur.

+ Etkin Ogrenme

Cocuklarin yaraticiliklarini, 6zgilivenlerini ve bagimsizlik duygularini
gelistirmeye yardimci olan etkin 6grenme, yaparak-yasayarak 6grenmedir.
Etkin 6grenme; malzeme, se¢im, kullanma, dil ve destek olmak tizere 5 ana
noktadan olusur. Etkin 6grenmede her ¢ocuga malzeme saglanir. Cocuk
malzemeyi kendisi seger ve kullanir. Bu siire¢ boyunca ¢gretmeninden ve
arkadaglarindan destek alir. Ayrica silire¢ boyunca ¢ocugun kullandig dil
onem arz eder. 5 unsurun her birinin saglandig1 ortam ¢ocuga etkin 6grenme
firsat1 tanimaktadir (ACEV, 2023).

e Tutarh Giinliik Program

High/Scope yaklasiminda 6gretmen tutarli bir giinliik program izlemelidir.
Cocugun egitim aldig1 odada tiim koselerin ve nesnelerin isimleri iizerinde
yazilidir. Bu sayede ¢ocuklar malzemelerin yeri, kose isimleri hakkinda
bilgi sahibidirler (ACEV, 2023). Giinlik program cocuklarin girisimiyle
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ve yetiskinlerin girisimiyle baslayan etkinlikler aras1 dengeyi saglamalidir.
Ayrica programda bir degisiklik yapilacaginda ¢ocuklar mutlaka 6nceden
bilgilendirilir. Programda her giin yer verilen planla-yap-degerlendir siireci
yer alir (Kogak, 1998).

* Ogrenme Cevresi

High/Scope yaklasimini planlarinda uygulayan okullarda 6grenim gore
cocuklar okulda yarim veya tam giin kalabilir. Okul icin 6zel bir ¢evre
diizenlemesi veya materyal, donanim gerekmemektedir. Ayrica okulda 6zel
egitime gereksinim duyan ¢ocuklar i¢in de program etkin olarak uygulanabilir.
Sinifta yer alan ilgi koseleri i¢in tas, yaprak gibi dogal materyaller, bozulmus
radyo vb. atik malzemeler, bloklar, yap-boz gibi ¢ocuklarin yaraticiliklarimi
gelistirebilecek egitici oyuncaklar, bulunur. Egitim 6gretim doneminin en
baginda farklilik ve say1 olarak sinirli olan materyaller donem igerisinde
programda yer alan cocuklarin gelisim diizeylerine gore degistirilebilir
(acikders.ankara, 2023).

High/Scope yaklagimini uygulayan 6gretmenler aktif ve ongoriilebilir
bir smmif ortami1 yaratmayir amaclarlar. Cocuklarin yapmak istediklerini
gerceklestirmeleri i¢in diizenlenen bu oda etiketlenmistir ve bagimsizliklarini
tesvik etmelidir. Simif acik uclu materyallerden olusturulmalidir (https://
highscope.org/, 2023). Bu yaklasimda diizenini olustururken 5 adim izlenir:
yerini bulma, siifi ilgi kdselerine ayirma, kullanilacak malzemeleri se¢me
ve etiketleyerek kaldirma, ¢ocuklarin sinifi tanimasi ve ¢ocuklarin yaptiklari
calismalarin sergilenmesi (Poyraz & Dere Ciftei, 2011).

* Olumlu Cocuk-Yetiskin Etkilesimi

Ogretmen ¢ocuklar ile hem s6zlii hem sdzsiiz iletisim kurarken 6grenmeyi
tesvik etmeyi amaglar. Cocuklarla ortak ¢aligma yiiriitiir. Cocuklara 6vgii
yerine cesaretlendirerek, kontrolii onlarla paylasarak, ¢ocuklarin catigsma
coziimlerinde problem ¢ozme yaklasimini benimseyerek olumlu yetiskin-
cocuk etkilesiminin temel stratejilerini benimsemelidir (https://highscope.
org/, 2023).

* Degerlendirme

High/Scope yaklasiminda, ¢cocuklarin dogal olarak devam eden oyunlari
Ogretmen tarafindan gozlemlenerek anekdot kaydina alinmalidir. Bu
gozlemler nesnel olmali ve ¢ocugun gelisiminin degerlendirilmesine 151k
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tutmalidir. Ogretmenler cocuklar1 degerlendirmek amaciyla High/Scope
Cocuk Gozlem Kaydi (The Preschool Child Observation Record-COR)
kullanirlar. Ogretmenler bu anekdot kayit notlarini ¢ocuklarm aileleri ile
paylasarak evde de gelisimlerinin desteklenmesine katkida bulunurlar
(https://highscope.org/, 2023).

6. HIGH SCOPE YAKLASIMININ iSLEYiSi

High/Scope yaklagimini temel alan bir programda giinliik rutin su sekilde
ilerler.

e Temizlik

Kahvalt1 sonrasi lavaboya giderken c¢ocuklar kiigiik gruplara ayrilir.
Bir yetiskin lavaboda diger yetiskin simifta beklerken temizlik islemi
gerceklestirilir (Gilinay Bilaloglu, 2004).

* Kiigiik ve Biiyiik Grup Faaliyetleri

High/Scope yaklasiminda biiylik grup zamaninda tiim c¢ocuklar ortak
bir etkinlik amaciyla bir araya gelirler. Bu siiregte 6gretmen yeni bir sey
tanitabilir, beraber tekerleme sdyleme veya oyun oynama vb. seklinde
etkinlik gerceklestirebilir. Biiylik grup zaman1 ¢cocuklarin paylasmayi, yeni
fikirleri dinlemeyi, sira beklemeyi, grup kurallarin1 ve liderlik yapma vb.
kazanimlar1 elde edebilecegi bir zaman dilimiyken; kii¢iik grup zamani her
giin ayn1 yetiskinle bulusan ayni kiiciik grubun c¢aligsmasini esas alir. Kiigiik
grup zamaninda ¢ocuk istedigi malzemeyi segerek onu nasil kullanacagini
hem arkadaslar1 hem yetigkinle sohbet ederek kesfeder. Bunlara ek olarak
cocuklarin bahgede c¢evreyi kesfederek kendilerine hareket alanlar
sagladiklar1 agik havada yapilan etkinlikler de programda yer alir (ACEV,
2023).

* Planla-Cahis-Degerlendir

High/Scope yaklagiminin programinda yer alan en 6nemli noktalardan
olan planla-¢alis-degerlendir 6gretmenin ¢ocuklara calisma zamaninda ne
yapmak istediklerini sormasi ile baslar.

Planlama Zamani: 15 dakikalik bu silire¢ c¢ocuklarin ne yapmak
istediklerine karar vermeleri ve bunu sozlii/sozsiiz belirtmeleri ig¢indir.
Planlama zamani1 ¢ocuklarin bagimsiz diisiinme becerilerine katki saglar.
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Planlamasini yapan ¢ocuk kosesine giderek ¢alismaya baslar. Ogretmen siirec
boyunca ¢ocugun fikrini benimsese de gelistirmesine katkida bulunabilir
(Hommann & Weikart, 2000; Kogak, 1998).

Calisma Zamani: Gliniin en uzun siireci olan ¢aligma zamani genelde 45-
60 dakika stirer. Her cocuk sectigi kosede sectigi malzemeler ile calisirken
ayni zamanda hem yetiskin hem arkadaglari ile iletisim kurmaya devam eder.
Ogretmen bu siireci cocuklarin calismalarimi izleyerek, ihtiya¢ duyduklarinda
yardimci olarak ¢ocuklarla iletisim halinde yiiriitiir (Giinay Bilaloglu, 2004).

Toplanma Zamani: Calisma zamaninda kullanilan arag-gere¢ ve
malzemelerin yerine konulmasi, biten g¢alismalarin kaldirilmasi siirecine
toplanma zamani denir. Calisma zamaninda tamamlanamayan caligmalar
ister okulda baska zaman diliminde ister evde devam edilmesi i¢in kaldirilir
(Giinay Bilaloglu, 2004).

Hatirlama Zamani: Siirecin sona erdigi ve ¢ocuklarin ¢alisma zamaninda
yaptiklarin1 paylastiklar1 zamandir. Cocuklar bu anlatimi resmini ¢izerek
veya model olusturarak da gergeklestirebilirler. (Hohmann & Weikart, 2000;
Kogak, 1998).

Aile katilimina 6nem verilmesi High/Scope programinda diger 6nemli
husustur. Programdan sorumlu o6gretmen belirli araliklarla g¢ocuklarin
evlerine ziyarette bulunur. Ayrica ebeveynler ile cocuklar hakkinda toplanti
diizenler. High/Scope programinda c¢ocuk ile ilgili tiim konulardan ailenin
uzman oldugu diisiiniiliir. (acikders.ankara, 2023).

7. HIGH/SCOPE YAKLASIMINDA OGRETMENIN ROLU

High/Scope yaklagiminda 6gretmen ¢ocuklarin etkin olmalarina ve bunu
tim duyularim1 kullanarak yapmalarina olanak saglamalidir. Cocuklar ne
yapmak istediklerine karar verirken onlara rehber olmali, kendi baglarina
yapabilecekleri konusunda ¢ocuklar1 tesvik etmelidir. Ayni zamanda
tutarlt bir programi hazirlamakla, programda gelisen bir degisimi onlara
bildirmekle yiikiimliidiir. Her giin bir ¢ocugun planimi olusturmasinda,
olusturdugu plan1 nasil isleyebilecegini anlamasinda rehberlik etmelidir.
Cocuga sundugu malzemeleri farkli amaglarla kullanabilmesi i¢in onu
heveslendirerek yonlendirmelidir. Bunlarin yaninda ¢ocugun problemlerini
kendi basina c¢ozebilecegi konusunda onu cesaretlendirerek bagimsizlik
duygusunu ve ozgiivenini gelistirmesine yardimci olmalidir. Her ¢ocugun
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kendini ve yaptiklarini ifade etmesine firsat taniyarak cocugu cok iyi
gozlemlemeli ve gerekli notlarin1 alabilmelidir. Ac¢ik havada yapilan
faaliyetler cercevesinde bedenlerini ve dogada bulduklar1 malzemeleri farkli
bi¢imlerde kullanabilecegini kesfetmesine onciiliik etmelidir. Cocugun hem
kendi ihtiyaglarini 6rnegin ayakkabisini baglamak hem de sinifta bulunan
malzeme, arag-gereglerin kullanim1 konusunda beceri kazanmasina yardimci
olmalidir (Hommann & Weikart, 2000).

8. HIGH/SCOPE YAKLASIMINDA TEMEL DENEYIMLER

High/Scope High/Scope yaklagiminin temelini olusturan 6grenme alanlari,
cocugun gelisimsel biitiinliglinii desteklemek amaciyla belirlenmis 11 temel
deneyim alani altinda toplanmaktadir. Bu deneyim alanlarmin ilki etkin
ogrenmedir. Cocugun 6grenme siirecine aktif katilimini esas alan bu deneyim,
O0grenmenin yaparak-yasayarak gerceklestigi bir siireci ifade eder. Yaratici
temsil, ¢cocuklarin duygu ve diistincelerini farkli yollarla ifade etmelerini
icerir; bu kapsamda taklit etme, nesnelerle model olusturma, resim yapma
gibi etkinlikler yer alir. Dil gelisimi, cocugun anlamli ciimlelerle kendini ifade
edebilmesini, olaylar ve nesneler arasindaki iligkileri tanimlayabilmesini
kapsar. Toplumsal ve duygusal gelisim deneyimi, ¢ocugun kendi duygularini
tanima, baskalarinin duygularini anlama, is birligi i¢inde oyun kurma gibi
becerilerini destekler.

Hareket deneyimi; ritimle yapilan hareketler, sigrama, kogsma gibi biiyiik
kas becerilerini kapsar. Miizik ise sesleri ayirt etme, sesin yontinii fark etme
ve miizik aletlerini tanima gibi kazanimlar igerir. Siniflandirma, ¢cocugun
nesneleri tantyarak gruplandirabilmesi ve bir nesnenin birden fazla 6zelligini
hatirlayarak ifade edebilmesini amagclar. Siralama, nesnelerin belirli bir kritere
gore (renk, boyut vb.) diizenlenmesini; say1 deneyimi ise nesneler arasinda
birebir esleme yapma ve somut ya da soyut nesneleri sayma becerisini
destekler. Alan deneyimi, cocugun kendi bedenini tanimasi, ¢evresindeki kisi
ve nesnelerin konumlarini1 kavramasi gibi mekansal farkindaligi gelistirmeye
yoneliktir. Son olarak, zaman deneyimi ¢ocuklarin saat, takvim gibi zaman
gostergelerini tanimalarini, olaylart kronolojik olarak siralamalarint ve
hareketlerin farkli hizlarini ayirt edebilmelerini hedefler (ACEYV, 2023).
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9. SONUC

High/Scope yaklasimi, erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarin 6grenme
siirecine aktif katilimini esas alan ¢agdas bir egitim modelidir. Yaklasimin
temelinde yer alan planla-¢alis-degerlendir dongiisii, ¢ocuklara yalnizca bilgi
edinme degil; diisiinme, karar verme, uygulama ve sonug ¢ikarma gibi yiiksek
diizeyde bilissel beceriler kazandirmay1 hedefler. Bu yapi1 sayesinde ¢ocuklar,
giinliik yasamin i¢inden gelen deneyimlerle 6grenir; 6grenme siireglerini
anlamlandirir ve i¢sellestirir. Bu yontiyle High/Scope yaklagimi, 6grenmeyi
cocugun dogal merakindan ve etkinliginden besleyen gii¢lii bir egitim felsefesi
sunar. Yaklasimin bir diger 6nemli 6zelligi, 6gretmenin roliinii yeniden
tanimlamasidir. High/Scope modelinde 6gretmen; bilgiyi aktaran degil,
ortami hazirlayan, siirecleri izleyen ve ¢ocugun 6grenmesini destekleyen bir
rehberdir. Bu anlayis, ¢ocugun bagimsizlik, 6z diizenleme ve sorumluluk
duygularini gelistirmesine olanak saglar. Ayni zamanda 6gretmenin sistematik
gozlemlerle cocugun gelisimini takip etmesi, degerlendirme siireclerini
daha anlamli ve biitiinciil kilar. High/Scope yaklagiminda 6grenme ¢evresi,
cocugun bagimsiz hareket edebilecegi, se¢cimler yapabilecegi ve diisiincelerini
somutlastirabilecegi bicimde yapilandirilmistir. A¢ik uglu materyaller, etiketli
koseler ve aktif 6grenme ortami, gocugun yaratici diisiinme, sosyal etkilesim
ve problem ¢dzme becerilerini desteklemektedir. Bununla birlikte ailelerin
siirece aktif katilmi da, ¢ocugun ev ve okul yasantis1 arasinda tutarlilig
saglamak ac¢isindan 6nemli bir unsur olarak goriilmektedir. Sonug olarak
High/Scope, cocugun gelisimsel ihtiyacglarini merkeze alan; yapilandirilmis
ancak esnek, bireysellestirilmis ancak grup dinamiklerine agik bir 6grenme
yaklagimidir. Etkin 6grenme modeliyle, cocuklarin biitlinciil gelisimini
desteklerken ayni zamanda egitimciler i¢in sistematik ve uygulanabilir bir
program sunmaktadir. Erken ¢ocukluk doneminde nitelikli egitimi hedefleyen
kurumlar i¢in High/Scope, bilimsel temelli ve pedagojik agidan giiclii bir
alternatif olarak degerlendirilebilir.

11



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

KAYNAKCA

ACEV. (2023, Subat 5). Farkli program ve yaklasimlar — High Scope egitim
vaklasimi. https://www.acevokuloncesi.org/egitim-program/farkli-
program-ve-yaklasimlar/higg-scope-egitim-yaklasimlari/

Acikders.ankara. (2023, Subat 6). High Scope Egitimi. https://webcache.
googleusercontent.com/search?q=cache:n8fq6-Rs_vIJ:https://
acikders.ankara.edu.tr/mod/resource/view.php%3Fid%3D102257&cd
=2&hl=tr&ct=clnk&gl=tr

Aral, N., Kandir, A., & Yasar, M. C. (2002). Okul oncesi egitim. Ya-Pa
Yaynlart.

Berk, L. E., & Winsler, A. (1995). Scaffolding children’s learning: Vygotsky
and early childhood education. National Association for the Education
of Young Children (NAEYC).

Diamond, A. (2013). Executive functions. Annual Review of Psychology, 64,
135-168. https://doi.org/10.1146/annurev-psych-113011-143750

Epstein, A. S. (2008). The intentional teacher: Choosing the best strategies
for young children's learning. National Association for the Education
of Young Children (NAEYC).

Erden, F., & Altun, A. (2006). Preschool curriculum implementation and
problems in Turkey. Early Child Development and Care, 176(3—4),
325-337. https://doi.org/10.1080/03004430500012170

Fosnot, C. T. (2005). Constructivism: Theory, perspectives, and practice
(2nd ed.). Teachers College Press.

Giinay Bilaloglu, R. (2004). Okul 6ncesi egitimde High Scope yaklagimi.
Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 13(2), 41-56.

HighScope. (2023, Mart 5). Our history. https://highscope.org/who-we-are/
our-history/

Hohmann, M., & Weikart, D. P. (2000). Kiiciik ¢cocuklarin egitimi: Etkin
ogrenme uygulamalari (Cev. N. Kogak). Hisar Egitim Vakf1.

Kogak, N. (1998). High/Scope okul dncesi egitim programi ve Tiirkiye’deki
okul 6ncesi egitim uygulamalar1. VII. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi
Bildirileri (Cilt II, ss. 697—-704). Selguk Universitesi Egitim Fakiiltesi.

MEB. (2013). Okul éncesi egitim programi. T.C. Milli Egitim Bakanlig:.

12



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

Pound, L. (2005). How children learn: From Montessori to Vygotsky
educational theories. Step Forward Publishing.

Poyraz, H., & Dere Ciftci, H. (2011). Okul 6ncesi egitimin ilke ve yontemleri.
Ani Yaymcilik.

Schweinhart, L. J., Montie, J., Xiang, Z., Barnett, W. S., Belfield, C. R., &

Nores, M. (2005). Lifetime effects: The HighScope Perry Preschool
Study through age 40. HighScope Press.

Sahin, V. (2012). Erken c¢ocukluk egitiminde yaklasimlar. N. Ave1r & M.
Toran (Ed.), Okul oncesi egitime giris (ss. 49—74). Egiten Kitap.
Trilling, B., & Fadel, C. (2009). 21st century skills: Learning for life in our

times. Jossey-Bass.

Tuncer, B. (2015). Okul oOncesi egitim programlarinin incelenmesi ve
Tiirkiye’de uygulanan programla karsilastirilmasi. Uluslararas: Alan
Egitimi Dergisi, 1(2), 39-58.

13



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

ANTROPOSEN’DEN EKOSEN VE TEKNOSEN’E:
OKUL ()}VCESi EGITIMIN EKOLOJi VE TEKNOLOJi
BAGLAMINDA YENIDEN KURGULANMASI

Nazh Sila ONER!

1. GIRIS

21. ylizyilin basindan itibaren insan-doga iliskisini ve insan-merkezci
bilgi anlayisini sorgulayan giiclii kavramsal g¢erceveler ortaya c¢ikmuistir.
Bunlarin basinda, Crutzen ve Stoermer’in (2000) literatiire kazandirdigi
Antroposen kavrami gelmektedir. Antroposen, insan faaliyetlerinin gezegen
lizerinde jeolojik Olgekte geri doniissiiz degisiklikler yarattigini ve doganin
artik insan miidahalesinden bagimsiz diisiiniilemeyecegini ileri siirer. Fosil
yakit kullanimi, endiistriyel {iretim, kentlesme ve teknolojik doniistimler
yalnizca ekosistemleri degil, ayn1 zamanda toplumsal 6rgiitlenme bigimlerini
ve kiiltiirel iligkileri de doniistiirmiistiir. Bu doniisiim, egitimi de kapsayan
tiim sosyal kurumlarin yeniden diisiiniilmesini gerektirmektedir. Ozellikle
cocukluk caligmalari, insan-merkezci paradigmalarin ve kalkinma odakli

pedagojilerin yeniden sorgulanmasina imkan veren bir alan olarak oOne
¢ikmaktadir.

Antroposen tartismalarinin merkezinde, insanin yalnizca “dogayi
kullanan” bir 6zne degil, ayn1 zamanda dogayla stirekli i¢ ice gecmis bir
varlik oldugu anlayis1 bulunmaktadir. Bu anlayis, egitim politikalarinin ve
pedagojik pratiklerin de yeniden degerlendirilmesini zorunlu kilar. Ozellikle
okul Oncesi egitim, cocuklarin cevreyle ilk sistematik karsilasmalarinin
yasandigi bir baglam olarak ekolojik duyarliligin insa edilmesinde kritik
bir rol iistlenmektedir (Anggard, 2016; Duhn, 2012). Cocuklarmn doga ile
kurduklar1 iliski, yalnizca bilissel gelisim perspektifinden degil, ayni zamanda
ontolojik, etik ve politik bir mesele olarak tartisilmalidir. Burada s6z konusu
olan, cocuklarin dogayla “temas” halinde olmalar1 degil, dogay: birlikte var

olunan, karsilikli bagimliliklar ag1 i¢inde bir aktor olarak gdrebilmeleridir.
1

Arastirma Gorevlisi, Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egiti-
mi, nsoner@mehmetakif.edu.tr, ORCID: 0000-0001-9730-9060.
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Bu tartismaya paralel olarak son yillarda “Teknosen” kavrami one
cikmaya baglamistir. Teknosen, cocukluk ve teknoloji arasindaki karsilikli
etkilesimleri, dijital kiiltiliriin ¢ocuklarin glindelik yasamlarini nasil yeniden
bi¢imlendirdigini ele almak i¢in onerilen bir ¢er¢evedir (Edwards, 2021).
Cocuklarin oyun kiiltiirleri, 6grenme siiregleri ve toplumsal iliskileri artik
dijital ortamlarla, ekran teknolojileriyle ve yapay zeka temelli araclarla
ortlidiir. Teknosen, bu durumu salt bir pedagojik mesele degil, ayni
zamanda kiiltiirel, toplumsal ve etik bir sorun olarak ele almamizi saglar.
Okul oncesi baglaminda teknoloji, yalnizca 6grenme araglarinin gesitliligi
degil, ayn1 zamanda ¢ocuklarin 6znelesme bigimlerinin ve toplumsal katilim
imkanlarinin yeniden tanimlanmasi anlamina gelmektedir (Bird & Edwards,
2015; Livingstone & Blum-Ross, 2020).

Dolayisiyla giliniimiizde okul 6ncesi egitimin hem ekolojik (Ekosen)
hem de teknolojik (Teknosen) cagdas baglamlarda nasil yeniden
konumlandirilabilecegi sorusu temel bir arasgtirma hatti haline gelmistir.
Ekosen, ¢ocuklarin dogayla kurdugu iliskileri yeniden diisiinmeyi ve
siirdiirtilebilirlik temelli pedagojilerin erken ¢cocukluk miifredatina entegre
edilmesini 6ne ¢ikarirken; Teknosen, ¢ocuklarin dijital diinyalarla kurdugu
etkilesimleri anlamaya ve bu etkilesimleri pedagojik olarak doniistiirmeye
odaklanir. Bu iki kavram, birbiriyle karsit degil, aksine birbiriyle oOriilii
siireclerdir. Cocuklarindogaylakurduklarideneyimlergcogukezdijital araclarla
kayit altina alinmakta, paylasilmakta ve yeniden anlamlandirilmaktadir. Ayni
sekilde, dijital oyunlar ve etkilesimler de doga imgeleri, ekolojik metaforlar
ve siirdiirtilebilirlik temsilleri tizerinden kurgulanmaktadir.

Bu nedenle feminist posthiimanizm ve yeni materyalist kuramlar, gocukluk
calismalarinda hem Ekosen hem de Teknosen tartismalarini derinlestirmek
icin giiclii bir epistemolojik zemin sunmaktadir. Karen Barad’in (2007)
“iligkisellik” ve ‘“maddesel-etkilesim” kavramlari, c¢ocuklarin yalnizca
kiiltiirel degil, ayn1 zamanda maddi diinyalarla siirekli karsilikli tiretim
icinde olduklarmi vurgular. Benzer sekilde Braidotti (2019), posthiiman
bilginin 6zneyi sabit bir kategori olmaktan ¢ikararak akiskan, c¢oklu ve
karsilikli bagimliliklar ag1 iginde yeniden diisiiniilmesini 6nerir. Bu kuramsal
yaklasimlar, ¢ocuklarin 6grenme siireclerini yalnizca zihinsel kazanimlar
iizerinden degil, ayn1 zamanda doga, teknoloji, materyaller ve duygularla
birlikte nasil “olustuklarini” anlamak i¢in kritik bir katki saglar.

Bu bdéliimiin amaci, okul oncesi egitimin ekolojik ve teknolojik ¢agdas
baglamlarda nasil yeniden konumlandirilabilecegini tartismaktir. Oncelikle
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Ekosen kavrami g¢ergevesinde ¢ocuklarin dogayla kurdugu pedagojik, etik
ve politik iliskiler ele alinacaktir. Ardindan Teknosen baglaminda dijital
oyun, dijital kiiltiir ve teknolojik araclarla 6grenme siirecleri tartisilacaktir.
Son olarak, feminist posthiimanizm ve yeni materyalizmin sundugu teorik
acilimlarla bu iki baglamin nasil i¢ i¢e gectigi ortaya konulacaktir. Boylelikle
okul dncesi egitim, yalnizca bireysel gelisim siireclerini destekleyen bir alan
degil, ayn1 zamanda kiiresel ekolojik krizler ve dijital doniisiimler baglaminda
cocuklarin gelecegini sekillendiren bir pratik olarak konumlandirilacaktir.

2. KURAMSAL CERCEVE

Posthiimanist ve feminist yeni materyalist teoriler, bilgi iiretiminde
modernitenin koklesmis insan-merkezci anlayislarini sorgulayan giiclii
kavramsal ¢ergeveler sunmaktadir. Bu teorik yaklagimlar, insan1 ayricalikli
ve merkezi bir 6zne olarak konumlandirmak yerine, insan-dis1 varliklarin,
teknolojilerin, doganin ve maddesel diinyanin 6grenme siireclerinde nasil
etkin aktorler olarak belirdigini agi8a ¢ikarir. Bu perspektif, erken ¢ocukluk
egitiminin yalmzca cocuklarin biligsel ya da sosyal gelisimiyle sinirh
olmadigina, ayn1 zamanda cocuklarin insan-dis1 varliklarla kurduklari
iliskiler, maddesel ortamlarla etkilesimleri ve teknolojik ekolojiler i¢inde
konumlanislarinin da pedagojik agidan belirleyici olduguna isaret etmektedir.

Barad’in (2007) ortaya koydugu agential realism yaklagimi bu baglamda
kritik bir doniim noktasidir. Barad, 6zne ile nesne arasindaki kati ayrimin
epistemolojik ve ontolojik olarak siirdiiriilemez oldugunu savunur. Ona
gore bilgi, bagimsiz 6zne ve nesneler arasinda gergeklesen temsil edici bir
stiregten ziyade, iliskiler i¢cinde siirekli yeniden kurulan, maddesel-diskursif
pratikler araciligiyla ortaya c¢ikan bir iiretimdir. Bu anlayis, okul dncesi
egitimde ¢ocuk, Ogretmen, materyal ve cevre arasindaki etkilesimlerin
yalnizca pedagojik baglamda degil, ayn1 zamanda ontolojik ve etik baglamda
da yeniden degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir.

Anggard’in (2016) doga oyunlart iizerine ¢alismasi, bu yaklasimin somut
bir 6rnegini sunar. Cocuklarin ¢amur, tas, su gibi dogal unsurlarla kurduklari
etkilesimlerin yalnizca oyun baglaminda degil, ayn1 zamanda 6grenmenin ve
anlam kurmanin maddesel boyutunda da belirleyici oldugunu gostermistir.
Doga, bu anlamda pasif bir arka plan degil, pedagojik siirecin aktif bir aktorii
olarak islev gormektedir. Cocugun tasla siirtiinme yoluyla ses iiretmesi,
suyla karigsan topragin dokusunu deneyimlemesi ya da riizgarin yoniini
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hissetmesi, yalnizca duyusal bir deneyim degil, ayn1 zamanda maddesel
diinyanin ¢ocugun 6grenme siirecini sekillendiren aktif bir miidahalesi olarak
okunabilir.

Feminist yeni materyalizm, bu tlirden etkilesimleri kavramsallastirmak
icin giliclii bir teorik dil sunmaktadir. Braidotti (2019), posthiiman bilgi
anlayisinda bilginin yalnizca insan zihninin iiriinii olmadigini, bedenlerin,
nesnelerin, teknolojilerin ve ekosistemlerin birlikte iirettigi ¢ok katmanli
bir siire¢ oldugunu ileri siirer. Bu yaklagim, okul Oncesi egitimi yeniden
diisiinmeyi gerektirir: Bir Lego parcasi, dijital ekran ya da yaprak, 6§renme
siirecinde yalnizca aragsal bir nesne degil, ¢ocukla birlikte anlam kuran,
pedagojiyi doniistiiren bir ortak olarak ele alinmalidir.

Bu kuramsal ¢erceve ayni zamanda dijitallesmenin getirdigi yeni
pedagojik meydan okumalar1 da i¢ine alir. Edwards (2021), cocuklarin dijital
oyunlarla kurdugu iliskilerin yalnizca teknolojiye adaptasyon meselesi degil,
aynt zamanda cocuklarin 6grenme, yaraticilik ve Oznelesme bigimlerini
dontistiiren ontolojik bir mesele oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde, Bird
ve Edwards (2015) dijital oyun ¢ergevesi lizerinden ¢ocuklarin teknolojiyi
yalnizca kullanan degil, onunla birlikte Ogrenme siireclerini yeniden
sekillendiren aktorler olduklarini vurgulamistir. Bu, ¢ocuklarin hem ekolojik
hem de dijital cagda —FEkosen ve Teknosen baglamlarinda— pedagojik
iliskilerin maddesel ve teknolojik aktorlerle birlikte yeniden kurgulandigini
gostermektedir.

Sonug olarak, posthiimanist ve feminist yeni materyalist yaklagimlar,
erken c¢ocukluk egitiminde pedagojiyi yalnizca c¢ocuk-0gretmen iligkisi
iizerinden degil, ayn1 zamanda c¢ocuklarin insan-dis1 aktorlerle (doga,
nesneler, teknolojiler) kurduklar iligkiler agi tizerinden kavramamizi
miimkiin kilmaktadir. Bu ¢ergeve, pedagojik alani ¢oklu aktorlerin, maddesel
ve duygusal yogunluklarin kesistigi dinamik bir toplumsallik olarak yeniden
diisiinmeyi gerektirir. Boylece okul 6ncesi egitim, yalnizca bilissel gelisimi
destekleyen bir alan olmaktan ¢ikar; etik, ekolojik ve ontolojik baglamlarda
yeniden konumlanan ¢ok katmanli bir 6grenme ekolojisine doniisiir.

2.1. Ekosen: Ekososyal Pedagoji ve Yer Temelli Ogrenme

Ekosen kavrami, erken ¢ocukluk egitiminde ekososyal pedagojiye dayali
yeni bir yonelimi ifade eder. Bu yaklasim, ¢cocuklarin yalnizca biligsel ve
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duygusal gelisim siireclerini desteklemekle kalmaz; ayni zamanda onlarin
doga, toplum ve kiiltiirle kurduklar iliskileri cok boyutlu bir 6grenme zemini
olarak kabul eder. Ekosen, ekolojik duyarliligin ve yer temelli 6grenmenin
pedagojik merkezde konumlandirilmasini savunur. Cocuklarin yasadiklari
cevreyle kurduklari bag, yalnizca bir 6grenme nesnesi olarak degil, ayn
zamanda toplumsal sorumluluk, etik duyarlilik ve politik farkindalik
kazandiran bir siire¢ olarak degerlendirilir.

Yer temelli 6grenme yaklagimlari, cocugun dogrudan yasantisi ile mekan
arasinda kurulan iligkiye dikkat ¢eker. Duhn’un (2012) vurguladig iizere,
mekan pedagojik siireclerin pasif bir zemini degil, etkin bir aktoriidiir.
Cocuklarin dogada oyun oynamalari, yalnizca motor becerilerini gelistirmekle
kalmaz; ayn1 zamanda mekanin sundugu cok-duyusal, ongoriilemez ve
maddesel iliskiler ag1 araciligiyla 6grenmelerini zenginlestirir. Bu perspektif,
cocuklarin ekolojik vatandaslik bilinci gelistirmeleri i¢in de Onemli bir
baslangi¢ noktasi sunar.

Anggard (2016), cocuklarin dogadaki oyun siireclerini inceleyerek,
maddesel diinyanin pedagojik bir aktor olarak nasil islev gordiigiini
ortaya koyar. Cocuklarin dogada tas, dal, yaprak gibi 6gelerle oynarken
gelistirdikleri pratikler, onlarin hayal giiclinii, is birligi becerilerini ve
mekansal farkindaliklarin1 doniistiiriir. Boylelikle, doga yalnizca bir arka
plan degil, 6grenmenin etkin bir pargasi haline gelir. Bu baglamda Ekosen,
cocuklar1 dogayla yalnizca bilgi diizeyinde bulusturmay1 degil, ayn1 zamanda
duygusal, etik ve bedensel bir bag kurmalarini amaglar.

Ekososyal pedagojinin onemli bir yonii de cocuklari dogaya iligkin
normatif bilgilere bogmadan, dogayla karsilagsmalarinda aktif Ozneler
olarak konumlandirmasidir. Cocuklarin ekosistemle dogrudan etkilesimleri,
cevresel siirdiiriilebilirligin yalnizca soyut bilgiyle degil, bedensel deneyim
ve duygulanimsal katilimla igsellestirilmesini saglar. Bu nedenle Ekosen
yaklagimi, ¢evre egitimini didaktik ve 6gretmen-merkezli bir silire¢ olmaktan
cikarip, cocuklarin merak, kesif ve oyun yoluyla dogay1 anlamlandirdiklari
bir pedagojik alan haline getirir.

Ayrica Ekosen, yerel baglamin 6nemine isaret eder. Cocuklarin kendi
yasam alanlarinda deneyimledikleri dogal ve kiiltiirel c¢evre, Ogrenme
stireclerinde temel belirleyici olur. Bu yaklasim, ¢ocuklarin yasadiklar
cevreyle aidiyet duygusu gelistirmelerini ve ekolojik sorumluluk bilinciyle
topluluklarinin aktif iiyeleri olmalarini destekler. Ekosen’in bu ydnii,
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cocukluk caligmalarini kiiresel ¢evre sorunlariyla yerel topluluklarin giinliik
yasam pratikleri arasinda bir koprii kurmaya yoneltir.

Sonug olarak, Ekosen pedagojisi ¢ocuklarin dogayla kurduklart iliskileri
pedagojik, ontolojik ve etik bir mesele olarak konumlandirir. Cocuklarin
oyun ve deneyim yoluyla dogayla bag kurmalari, onlarin yalnizca 6§renme
stireclerini degil, ayn1 zamanda gezegenin gelecegine dair sorumluluklarini
da doniistiiriir. Erken c¢ocukluk egitimi baglaminda Ekosen, g¢ocuklarin
diinyay1r hem maddesel hem de iliskisel diizeyde deneyimlemelerine olanak
tanirken, ayn1 zamanda stirdiiriilebilir bir gelecek i¢in ekososyal vatandaslik
becerilerini gelistirmeyi hedefler.

2.2. Teknosen: Dijital Oyun ve Cocukluk

Teknosen kavrami, dijital teknolojilerin yalnizca pedagojik araclar degil,
cocukluk deneyiminin kurucu bilesenleri olarak islev gordiigii yeni bir ¢agin
gostergesi olarak ele alinabilir. Bu baglamda ¢ocukluk artik yalnizca oyun,
bakim ve egitim siirecleriyle sinirli bir donem olarak degil; ayn1 zamanda
teknolojilerle stirekli i¢ ice yasanan, maddi ve dijital diinyanin i¢ ige gectigi
bir deneyim alanmi olarak yeniden tanimlanmaktadir. Edwards’in (2021)
ortaya koydugu Technocene tartismasi, antropojenik etkilerin belirleyici
oldugu Antroposen ¢aginda dijital teknolojilerin ¢ocukluk iizerinde yarattig1
dontistiiriicii glice isaret eder. Bu yaklasim, ¢ocuklarin dijital ortamlarla
kurdugu iliskinin yalnizca aragsal ya da eglenceye doniik olmadigini, ayni
zamanda Oznelesme siireclerinin ve toplumsal iligkilerin merkezinde yer
aldigin1 gostermektedir. Feminist posthiimanist perspektiften bakildiginda,
teknolojiler yalnizca ¢ocuklarin 6grenme nesneleri degil, ayn1 zamanda
pedagojik aktorlerdir; yani bilgi liretim siireglerinde aktif ve iliskisel roller
iistlenirler.

Bird ve Edwards (2015) bu dontisiimii agiklamak i¢in Digital Play
Framework modelini gelistirmistir. Bu gerceve, cocuklarin oyun araciligryla
teknolojiyle kurdugu etkilesimleri islevsel oyun (6rnegin, bir tabletin temel
ozelliklerini kesfetme), yapilandirilmis oyun (egitsel uygulamalar araciligiyla
problem ¢6zme), hayali oyun (dijital karakterler ve sanal diinyalarla kurulan
yaratict senaryolar) ve kurallt oyun (dijital oyunlarin sundugu stratejik ya
da rekabetc¢i ortamlar) seklinde kategorize eder. Bu smiflandirma, dijital
oyunlarin yalnizca biligsel becerileri degil, ayn1 zamanda sosyal iliskileri, is
birligini ve yaraticilig1 da besleyen ¢ok boyutlu yapisini ortaya koymaktadir.
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Dolayisiyla Teknosen, pedagojik acgidan oyun ile teknoloji arasindaki
sinirlarin bulaniklastigi, ¢cocuklarin 6grenme bigimlerinin dijital ortamlarla
radikal bi¢gimde yeniden sekillendigi bir zemin sunar.

Pedagojik boyutun 6tesinde Teknosen ayni zamanda etik ve toplumsal
kaygilarla da i¢ igedir. Livingstone ve Blum-Ross (2020), ebeveynlerin
cocuklarinin dijital gelecegine dair umut ve kaygilarinin pedagojik
uygulamalara dogrudan yansidigini gostermektedir. Bir yandan teknoloji,
yaraticilik, kiiresel iletisim, elestirel diisiinme ve medya okuryazarligi i¢in
onemli firsatlar sunmaktadir; diger yandan dijital bagimlilik, mahremiyet
ihlali,cevrimigisiddetvesosyalizolasyonrisklerini beraberinde getirmektedir.
Bu ikili yap1, Teknosen’in yalnizca pedagojik degil, ayn1 zamanda politik bir
mesele oldugunu ortaya koymaktadir. Cilinkii dijital teknolojiler, cocuklarin
yalnizca 6grenme siireclerini degil, toplumsal esitsizlikleri ve gii¢ iligkilerini
de yeniden iiretmektedir.

Teknosen baglaminda feminist yeni materyalist perspektifin sundugu
en kritik katkilardan biri, ¢ocuk-teknoloji iligkisinin 6zne-nesne ikiligine
indirgenemeyecek kadar karmasik oldugunu gostermesidir. Barad’in (2007)
“intra-action” kavrami, ¢ocuklarin teknolojiyle olan iliskilerinin tek yonlii
bir 6grenme siireci degil, karsilikli doniisiim yaratan bir etkilesim oldugunu
vurgular. Ornegin, bir cocuk dijital oyun oynarken yalnizca oyunun kurallarina
uyum saglamakla kalmaz, ayn1 zamanda oyunun diinyasini yeniden kurgular,
dijital aracin sundugu olanaklarla 6znelesme bigimlerini doniistiiriir. Bu
stiregte teknoloji de sabit bir nesne olmaktan ¢ikar; cocukla etkilesim iginde
stirekli yeniden tanimlanan bir aktor haline gelir.

Bununla birlikte Teknosen tartigmalari, egitimde adalet ve erisim meselelerini
de giindeme getirir. Dijital esitsizlikler, sosyoekonomik farkliliklar, cinsiyet
temelli ayrimlar ve cografi kosullar gocuklarin teknolojiye erigsimini ve dolayisiyla
Teknosen deneyimini farkli bigimlerde sekillendirmektedir. Bu nedenle dijital
pedagojiler, yalnizca araglarin kullanimiyla sinirli kalmamali; ayn1 zamanda bu
araclara erisim olanaklarini, cocuklarin farkli sosyoekonomik baglamlarda nasil
deneyimler yasadigin1 ve teknolojiyle olan iliskilerinin nasil farklilagtigini da
g0z oniinde bulundurmalidir.

Sonu¢ olarak, Teknosen yaklasimi okul Oncesi egitimde dijital
teknolojilerin pedagojik, etik ve toplumsal boyutlarinin biitlinctil bir
bigimde yeniden diisiiniilmesini gerekli kilar. Cocuklarin dijital oyunlarla
kurdugu iliskiler yalnizca biligsel gelisim ya da eglence acisindan degil, ayn
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zamanda 6znelesme siirecleri, toplumsal esitlik, etik sorumluluk ve ekolojik
duyarhilik baglaminda da kritik 6nem tasir. Teknosen, ¢ocuklarin gelecegini
sekillendiren dijital cagin pedagojik yonelimlerini kavramak i¢in gii¢lii bir
kuramsal ¢er¢eve sunmakta; bu yoniiyle hem posthiimanist hem de feminist
yeni materyalist tartigmalarla yakindan kesigsmektedir.

2.3. Ekosen ve Teknosen’in Biitiinlestirilmesi

Ekosen (ekososyal pedagoji) ve Teknosen (teknolojik ¢ag pedagojisi)
kavramlari, ilk bakista birbirinden farkli ve hatta karsit yonelimler gibi
goriilebilir. Ekosen doga ile kurulan bedensel, duyusal ve etik baglar1 6n
plana ¢ikarirken; Teknosen dijital teknolojilerin cocukluk deneyimine kattigi
olanaklar1 ve smirhiliklar tartisir. Ancak giiniimiiz ¢ocukluk calismalar1 ve
pedagojik arastirmalar gostermektedir ki doga ve teknoloji, cocuklarin yagam
diinyasinda birbirinden ayrilamaz bir sekilde i¢ ice gegmektedir. Dolayisiyla
egitim bilimleri agisindan bu iki yaklasimi biitiinlestiren bir pedagojik
tasarima ihtiyag vardir.

Ekosen’in merkezinde yer alan yer temelli 6§renme ve doga oyunlari,
cocuklarin ekolojik farkindalik gelistirmeleri agisindan vazgecilmezdir.
Cocuklar, toprakla temas ederek, suyla oynayarak veya farkli bitki ve hayvan
tirlerini gozlemleyerek yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda duygusal ve
etik 6grenme siiregleri yasarlar (Anggard, 2016). Buna karsilik Teknosen
perspektifi, ¢cocuklarin ayni siiregleri dijital oyunlar, artirilmis gergeklik
(AR) ve sanal gozlem araglar1 aracilifiyla yeniden deneyimleyebilecegini
ortaya koyar. Ornegin, tablet veya mobil cihazlara yiiklenen bir doga kesif
uygulamasi, ¢ocugun cevresindeki bitki tiirlerini tanimasina yardimci
olurken, ayn1 zamanda onun teknolojiyle etkilesimini anlamli bir 6grenme
deneyimine doniistiirebilir.

Bu noktada Ekosen ve Teknosen’in kesistigi alan, hibrit 6grenme
ortamlaridir. Hibrit pedagojiler, hem dogal hem de dijital materyallerin
birbirini dislamadan, aksine birbirini gii¢lendirerek kullanildig1 ortamlardir.
Cocuklar 6rnegin, bir doga yiirliylisiine ¢ikarken tabletlerini yanlarinda
tagiyabilir; gordikleri kus tiirlerini fotograflayip dijital bir giinliikte
arsivleyebilir, artirllmig gerceklik uygulamalar1 ile bu kuslarin seslerini
dinleyebilir. Boylece 6grenme yalnizca gozleme dayali kalmaz, ayni zamanda
dijital teknolojilerle zenginlesir. Bu tiir uygulamalar, dogay1 g6zlemlemeyi bir
“veri liretimi” siirecine doniistiirerek, ¢cocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini
de gelistirebilir.
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Ekosen ve Teknosen’in biitiinlestirilmesi, ayni zamanda c¢ocuk
ajansint  gliclendiren bir yaklagim olarak degerlendirilebilir. Cocuklar
hem doga oyunlarinda hem de dijital ortamlarda aktif katilimcilar olarak
konumlandirildiginda, 6grenme siireci 6gretmen merkezli olmaktan ¢ikar ve
iliskisel bir diizlemde yeniden kurulur. Bu baglamda 6gretmenler, ¢ocuklarin
doga ve teknolojiyle kurdugu iliskiler arasinda kopri islevi goriir. Bu
koprii, bir yandan ekolojik duyarlilifi tesvik ederken diger yandan dijital
okuryazarlig1 destekler.

Ote yandan, Ekosen ve Teknosen’in biitiinlestirilmesi pedagojik acidan
bazi elestirel sorular da giindeme getirir. Dijital araglarin doga deneyimlerini
aracsallastirma riski bulunabilir; 6rnegin bir ¢ocuk dogadaki canlilarla
dogrudan iliski kurmak yerine siirekli ekran aracilifiyla dolayl bir etkilesim
yasamaya baslayabilir. Bu nedenle 6gretmenlerin roli, teknoloji ile doga
arasinda bir denge kurmak ve teknolojiyi doganin yerini alan degil, dogay1
goriiniir kilan bir ara¢ olarak konumlandirmaktir.

Bu biitiinlesik yaklasimin uzun vadeli etkileri diisiiniildiigiinde, ¢ocuklarda
cift yonli bir duyarliligin gelismesi beklenebilir: ekolojik farkindalik ve
dijital elestirellik. Cocuklar hem dogaya zarar vermemeyi 6grenir hem de
teknolojiyi bilingli, etik ve siirdiiriilebilir bicimde kullanmay1 deneyimler.
Boylelikle Ekosen ve Teknosen, 21. yiizyil ¢cocukluk ¢alismalarinin temel iki
yonelimini birbirine eklemleyen giiglii bir pedagojik zemin sunar.

3. SONUC

Buboliimde,Antroposencagimingetirdigiekolojik veteknolojikdontigiimler
1s1ginda  ¢ocukluk egitiminin nasil yeniden kavramsallastirilabilecegi
tartisilmistir.  Antroposen, yalnizca doga-insan iligkilerini degil, aym
zamanda ¢ocukluk deneyimlerinin pedagojik boyutlarin1 da koklii bi¢imde
doniistirmektedir. Bu baglamda Ekosen ve Teknosen kavramlari, okul
oncesi egitimin hem dogaya hem de dijital teknolojilere yonelik acilimlarini
yeniden diisiinmeyi miimkiin kilar. Ekosen yaklasimi, ¢ocuklarin dogayla
kurdugu etik, estetik ve duygusal baglar1 vurgulayarak ekolojik sorumluluk
ve siirdiiriilebilirlik bilincini pedagojik bir hedef haline getirir. Buna karsin
Teknosen yaklasimi, dijital cagin sundugu yeni olanak ve riskleri merkeze
alarak cocuklarin dijital okuryazarlik, elestirel diisiinme ve teknolojik
yaraticilik becerilerini 6n plana ¢ikarir.
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Her iki yaklagimin karsit kutuplar olarak degil, birbirini tamamlayan
boyutlar olarak degerlendirilmesi, okul Oncesi pedagojinin gelecegi
acisindan kritik bir 6neme sahiptir. Cocuklarin hem dogayla dogrudan temas
ederek deneyim kazanmalar1 hem de dijital teknolojiler araciligiyla bilgi
liretme, oyun oynama ve ifade big¢imlerini ¢esitlendirmeleri miimkiindiir.
Bu hibrit 6grenme ortamlari, ¢ocuklara yalnmizca bireysel degil, kolektif
ve ¢oklu varolus bigimlerini deneyimleme firsat: sunar. Ornegin artirilmis
gergeklik uygulamalarinin doga gozlemleriyle biitiinlestirilmesi ya da dijital
hikaye anlatimiyla ¢evresel temalarin islenmesi, ¢ocuklarin hem ekolojik
duyarlhliklarini hem de teknolojik yaraticiliklarini gelistirebilir.

Feminist posthiimanist ve yeni materyalist kuramlarin katkisiyla, bu
siireglerde insan-dis1 aktdrlerin — nesneler, mekanlar, doga unsurlar1 ve
dijital teknolojiler — 6grenmenin aktif bilesenleri oldugu anlasilmaktadir.
Barad’in (2007) one siirdiigii iligskisel bilgi kurami, ¢ocuklarin 6grenme
siireclerinde 6zne-nesne ayrimini agan ¢oklu etkilesim aglarini goriiniir kilar.
Dolayistyla ¢ocukluk, yalnizca biyolojik ya da kiiltiirel bir kategori degil,
maddesel-dijital-dogal etkilesimlerin kesisim noktasinda sekillenen bir
deneyim alani1 olarak diisiiniilmelidir.

Gelecek arastirmalar agisindan, Ekosen ve Teknosen’in kesisimsel
uygulamalarma odaklanmak &nemli goriinmektedir. Ogretmenlerin bu
yeni pedagojik yonelimleri nasil algiladiklar, siif i¢i pratiklerinde
nasil doniistiirdiikleri ve hangi zorluklarla karsilastiklar1 derinlemesine
incelenmelidir. Ayrica, erken cocukluk egitimine yonelik ulusal ve uluslararasi
politika belgelerinde stirdiiriilebilirlik ve dijitallesme arasindaki dengeyi
nasil kurduklari, pedagojik vizyonu belirleyen 6nemli bir unsur olacaktir.
Bu baglamda, egitim politikalarinin yalnizca bilgi aktarimini degil, ayni
zamanda ekolojik duyarliligi ve dijital elestirel farkindaligi biitlinlestiren
coklu 6grenme ortamlarini desteklemesi gerekmektedir.

Sonug olarak, Antroposen ¢aginda ¢ocukluk egitimi, hem dogayla bag
kurmay1 hem de teknolojik diinyada yon bulmay1 igeren ¢ok boyutlu bir siireg
olarak yeniden tasavvur edilmelidir. Ekosen ve Teknosen’in biitiinlestirilmesi,
cocuklarin gelecekteki yasam pratiklerinde daha direngli, duyarli ve yaratici
bireyler olmalarina katki saglayabilir. Boylece okul dncesi egitim, yalnizca
bireysel 6grenmenin degil, kolektif ve gezegensel bir sorumlulugun da insa
edildigi bir alan olarak daha derinlikli bir anlam kazanir.
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ERKEN COCUKLUKTAN YETISKINLIGE UZANAN
SOSYAL BiR BECERIi: “GONULLULUK”

Nalan ARABACI!
Seyma AKSOY?

1. GIRIS

Goniilliilik, bireyin entelektiiel giicliniin bir yansimasi olarak 6grenme
yoluyla gergeklesen ve toplumu doniistiiren bir faaliyettir (Rais vd., 2021).
Gontiilliiliik, bireylerin toplumsal duyarlilig1 tizerinden geligmis olup kavram
olarak daha c¢ok yardimseverlik, 6zgecilik vb. terimlerle i¢ ige gectigi
goriilmektedir (Sentlirk, 2022). Goniillii olmaisteginin arkasindaise genellikle
kendine saygi duyma, baskalarina yardim etme ve topluma katilma gibi
isteklerin yer aldig1 ifade edilmektedir (Anderson, 1978). Toplumsal hareket
ve katilim tizerinde etkili olan goniilliilikk, bireylerin sosyal uyumlarini ve
becerilerini artiran 6nemli bir ara¢ olarak ifade edilmektedir (Martyniuk,
2024). Goniilliiliik calismalarina katilim siirecinin ise bir problem durumuna
en kisa siirede uygun ¢oziim yolu arastirilirken ortaya ¢iktig1 belirtilmektedir
(Ozding, 2022). Bu bakimdan goniillii calismalara katilma ile toplumlarin
sosyal, ekonomik vb. acilardan refah diizeylerinin artmasi arasinda dnemli
bir iliski oldugu ifade edilmektedir (Kim vd., 2020; Krishnan vd., 2023;
Pfefter vd., 2022).

Alanyazinda goniillii ¢aligmalara katilimi etkileyen faktorlerin basinda
ise genellikle bireylerin sahip oldugu yardimseverlik ve topluma katilma
gibi sosyal becerilerin etkisinin olduguna dikkat ¢ekilmektedir (Manatschal
& Freitag, 2014; Shantz vd., 2014). Buna gore goniilliilik, bazilarina
gore hayirseverlik ve yardimseverlik gibi kavramlarla, bazilarina gore
ise bireysel farkliliklar, kiiltiirel, toplumsal degerlerle agiklanan ve diinya
genelinde ilgi goren 6nemli bir bashik olup, daha cok gelismis iilkeler
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tarafindan bilimsel aragtirma konusu olarak ele alinan ve one ¢ikan bir
kavramdir (Butcher & Einolf, 2017; Devecioglu vd., 2020). Tirkiye’de,
goniilliiliik kavrami baglamindaki bilimsel calismalarin halen yetersiz
oldugu vurgulanmakta olup, bu alana olan ilginin artarak devam ettiginin
alt1 cizilmektedir (Caki, 2024). Bununla birlikte, ilgili alanyazinda ¢cocukluk
caginda edinilen goniilliiliilk deneyimleri ile yetiskinlik donemine kadar
uzanan goniilliiliik arasindaki iligkinin incelendigi ¢aligmalarin halen yetersiz
oldugu da bildirilmektedir (Nakamura vd., 2025). Bu baglamda, derleme
tiiriinde hazirlanan bu ¢aligmanin amaci, alanyazindaki ¢aligsmalar 1s181inda
gontlliliik kavrami, goniilliliiglin 6nemi ve kapsami, goniilliiliiglin bireysel
ve toplumsal faydalari, goniilliiliige etki eden faktorler, tarihsel gelisim siireci
icinde goniilliilik calismalari, Tiirkiye’deki goniilliiliik ¢alismalar1 ve erken
cocukluk déneminden yetiskinlige kadar uzanan ve dnemli bir sosyal beceri
olarak one ¢ikan goniilliiliik kavrami ile erken ¢ocukluk donemi arasindaki
iliskinin ortaya konulmasi araciligiyla alanyazina katki sunulmasidir.

2. GONULLULUK KAVRAMININ TANIMI, AMACI VE
KAPSAMI

“Goniillii” ve “goniilliiliik” tanimlarinin her iilkede etimolojik ve kiiltiirel
acidan farkli sekillerde ele alindigi bilinmektedir. Bu baglamda “goniillii”
kelimesi Tiirkge’de, “bir isi yapmayr hi¢hbir yiikiimliiliigii yokken isteyerek
tistlenen; fahri” olarak aciklanirken “gonilliliik” kelimesi, “gomiillii ve
karsiliksiz is yapma, hasbilik” olarak tanimlanmaktadir (Snihur, 2022;
TDK, 2023). Aristoteles’e gore goniilliiliik yardim etmektir ve baskalarina
yardim etmekten uzak duran bireyler bencil olarak goriilmekte ve yasam
memnuniyetleri de goniillii olan bireylere gore daha geride olmaktadir (Meier
& Stutzer, 2004). Diger tanimlara bakildiginda, goniilliiliik, bireylerin kamu
yararina bir karsilik beklemeksizin manevi tatminle gerceklestirdikleri her
tiirlii hareket olarak ifade edilmektedir (Celik, 2020). Ayrica goniilliiliik,
ozellikle yalniz bireyler acisindan ¢evreyle yakin ve iyi iliskiler kurabilme
adina etkili bir segenek olarak da yorumlanmaktadir (King, 2021).
Goniilliiligiin tanimlarinda kiiltiirel ve bolgesel olarak farkliliklar goriilse
de temel olarak ortak noktalardan olustugu ifade edilmektedir (Butcher &
Einolf, 2017). Bu baglamda, Birlesmis Milletler Goniilliileri (UNV, 1999)
gontlliliigiin  taniminda su ¢ belirleyici 6zellige dikkat c¢ekmektedir;
herhangi bir maddi 6diil veya menfaat amaci olmaksizin yapilmasi, bireylerin
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Ozgiir iradeleriyle katilmis olmalari, bireysel veya toplumsal olarak katki
sunulmasidir (UNV, 1999).

Alanyazindaki farkli géniilliiliik tanimlarindan yola ¢ikilarak goniilliiliigiin
kapsaminin c¢esitli boyutlara ayrilarak kategorize edildigi goriilmektedir.
Buna gore goniilliiliigiin boyutlar1 su sekilde agiklanmaktadir: Ozgiir se¢im
boyutu; 6zgiir irade, nispeten goniillii ve goniillii olma yiikiimliiliigl olarak
aciklanmaktadir. Odiil boyutu; geri ddenen giderler ve iicret ya da diisiik
o0deme seklinde agiklanmaktadir. Planlanan yararlanicilar boyutu; kendine
fayda saglamak, baskalarina, arkadaslara ve yakinlara yardim seklinde
aciklanmaktadir. Yap: boyutu ise formal (resmi) ve informal (resmi olmayan
goniilliiliik) boyutu ifade etmek i¢in kullanilmaktadir (Cnaan vd., 1996).
Bir bagka goriise gore de yapi boyutu, “kayith” ve “kayit disi” olarak
yorumlanmaktadir. Goniilliiliik, orgiit, dernek vb. kurumlar araciligiyla
gergeklestirilirse “kayitli”, dogrudan bireyler tarafindan gerceklestirilirse
“kayit dig1” goniilliiliik olarak agiklanmaktadir (UNV, 2018). Buna gore,
goniilliiliik bireylerin 6zgiir iradesi ile bagkalarina hizmet etmeyi amaglayan,
siireklilik arz eden, 6diil veya ceza beklentisi olmaksizin, resmi ya da gayri
resmi olarak gergeklesebilmektedir. Bu baglamda, goniilliiliik acil durumlarda
anlik olarak gerceklesen ve bir kereye mahsus bir yardim degildir. Aksine,
goniilliiliik bireylerin kendi iradeleriyle karar verdikleri, anlik olmayan ve
kasith olarak gergeklesen bir sorumluluk siirecini ifade etmektedir (Giizel
Glirbiiz vd., 2022; Snyder & Omoto, 2008). Gergeklestigi mekana gore ise
“yiiz yiize goniilliiliik” ve “¢evrimici goniilliilik” olarak ikiye ayrilmaktadir.
Giliniimiizdeki teknolojik gelismeler goniilliigiin kapsamin1 da genigletmis
olup ¢evrimigi gontlliiliik bunun birer gostergesi olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Ayrica yliz yiize goniilliiliik ile cevrimigi goniilliiliik ayr1 olarak uygulandigi
gibi birlikte de gercgeklestirilebilmektedir. Her iki sekil de yapilan faaliyetin
tiiriine ve amacina gore goniilliilik calismalarinda tercih edilebilmektedir.
Buna gore, goniilliiliik faaliyeti tiirlerinin su sekilde siralandig1 gériilmektedir;
idari ve uygulamali isler, tanitim ve farkindalik isleri, egitim ve psikoloji
caligmalari, kaynak gelistirme, yardim ve destek uygulamalar1 ve igerik
gelistirme (Sentiirk & Turan Tiyliioglu, 2022).

Goniilli caligmalarin, amag ve kapsam bakimindan, gerceklestigi zamanin
kosullarina gore farkli tiirlerde ortaya ¢ikabildigi goriilmektedir. Bununla birlikte,
goniilliligiin ortak tanmimlarinda bireyin Ozgiir iradesinin varhigina dikkat
cekilmektedir. Goniillii calismalarin hem bireysel hem de toplumsal agidan
sunmus oldugu katkilar ise asagidaki boliimde ayrintili olarak ele alinmustir.
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3. GONULLULUK CALISMALARININ BiREYSEL VE
TOPLUMSAL FAYDALARI

Goniilliiliik caligmalarinin, glintimiiz kosullarindaki yasam standartlarinin
artirtlmasi ile sosyoekonomik ve siyasi risklerin azaltilmasi noktasinda
bireysel ve toplumsal agidan 6nemli faydalar1 bulundugu belirtilmektedir.
Gontlliiliigin bireysel faydalar1 agisindan konuya bakildiginda, oncelikle
hem faydalananlar hem de goniillii olan bireyler {izerinde olumlu katkilarin
bulundugu belirtilmektedir. Goniillii calismalara katilan bireyler herhangi bir
karsilik beklemeksizin ¢alisiyor olsalar da siire¢ iginde baz1 kazanimlar da
elde etmektedir. Bu tiir ¢aligmalar, manevi agidan bireylerin psikolojik iyi
oluslari ve kisisel gelisimlerini destekleyen; somut agidan ise bazi sosyal
becerilerin gelismesine ve toplumla bag kurmalarina imkan veren kazanimlar
saglamaktadir. Goniilli faaliyetlere katilan bireylerin sosyal deneyim,
problem ¢6zme, liderlik, uyum, iletisim ve is birligi gibi becerilerinin gelistigi
vurgulanmaktadir (Nistor, 2022; Oztiirk Erdogan, 2022). Ayrica toplumda
psikososyal risk grubunda olan bireylerin goniillii olarak birtakim faaliyetlere
katilmalarmin saglikli bir yasam tarzi elde etmelerini destekleyerek onlara
saglik acisindan da 6énemli katkilar sundugu ifade edilmektedir (Yeung vd.,
2018). Ornegin, Nichol vd. (2023) tarafindan yapilan ve calisma grubunu
yaslilarin olusturdugu bir arastirmada, gontilliiliiglin sosyal ve biligsel olmak
iizere bireyler lizerinde olumlu etkileri oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda,
goniilliiliik sayesinde, toplumun ekonomik, sosyal, saglik, egitim vb.
alanlardaki gelisimine katki sunuldugu gibi bireysel olarak da risk grubundaki
bireylerin yasam kosullarinin ve sosyal uyum becerilerinin gelistirilmesi i¢in
destek saglanmaktadir (Kundogdu & Akbas, 2022; Palaz, 2021).

Toplumsal agidan konu ele alinacak olunursa, goniillii calismalara katilmak
icin herhangi bir 1rk, kiiltiir, yas vb. ayrimin olmadiginin alt1 ¢izilmektedir.
Buna gore, basta yardima ihtiya¢c duyan bireylere destek olmak, yeni ve
yaratici fikirlerin gelistirilmesi, toplum refahinin artirilmasi, demokrasinin
giiclenmesi, insani yardim ve insan haklar1 olmak iizere devletlerin 6zellikle
ekonomik olarak yetersiz kaldig1 noktalarda goniilliiligiin ayr1 bir sektor
olarak one ¢iktig1 da ifade edilmektedir (Kim & Yusupov, 2021). Gontilliiliik,
sorunlarin diisiik maliyetlerle ¢6ziilmesinin kolay bir yolu olmas1 nedeniyle
baz iilkeler i¢in bir kamu politikasi olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu baglamda,
ozellikle sendikalar, sivil toplum Orgiitleri gibi kar amaci gilitmeyen
kuruluglarin 6nemli bir rol iistlendikleri bilinmektedir (Handy & Hustinx,
2009). Bu bakimdan goniillii olan bireylerin sosyal siniflarina bagl kazanclari
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aracilifiyla toplumsal agidan ekonomik faydalar sunarken toplumun 6rgiitsel
bir pargasi olarak meydana getirdikleri bu goniilliiliik ¢alismalarinin
ekonomik bir fenomen olarak da yorumlandigi goriilmektedir (Anheier, 1999;
Sauer, 2020). Bireylerin bos zamanlarinda kisisel tecriibelerine bagli olarak
gerceklestirdikleri bu goniillii ¢alismalarla toplumun sosyal, ekonomik vb.
giicliiklerini ¢6zmede devletlerden ayr1 sosyoekonomik bir gii¢ olarak fayda
saglandig1 ortaya ¢ikmaktadir (Lenov, 2023).

Goniillii ¢alismalara katilan ve bu ¢alismalardan faydalananlar agisindan
gontlliligin bireysel ve toplumsal olarak énemli bir rol iistlendigi agikca
goriilmekte olup, goniillii olma motivasyonuna etki eden faktorlere asagidaki
boliimde yer verilmistir.

4. GONULLU CALISMALARA ETKi EDEN FAKTORLER

Alanyazin incelendiginde, goniillii calismalar iizerinde cesitli bireysel ve
cevresel faktorlerin etkili oldugu bildirilmektedir. Buna gdre; motivasyon,
yas, cinsiyet, gelir diizeyi, egitim, medya ve ¢evre faktorlerinin 6ne ¢iktigi
goriilmektedir;

4.1. Motivasyon faktorii: Bir bireyin neden goniillii olmak istedigi sorusu
genellikle sahip oldugu motivasyonlarla cevaplanmakta ve bu dogrultuda
da sosyal motivasyona sahip bireylerin, toplumdaki diger bireylerin etkisi
ile goniillii olduklar1 belirtilmektedir (Sentiirk, 2022); Benci motivasyon,
bireyin kendini gelistirme, beceri edinme ve fayda saglama amagclarinin etkisi
ile gonilli ¢alismalara katilma durumunu igermektedir. Son olarak, 6zgeci
motivasyona sahip bireylerin ise baskalarina yardim etmeyi dnceliklendiren
gelenek, gorenek, din, degerler, vicdan ve ait olma gibi degerlerin etkisi ile
hareket ettikleri goriilmektedir.

4.2. Yas faktorii: Cocukluk ve genglik donemlerinden itibaren yas
faktoriiniin bireylerin sosyo-demografik acidan goniillii olma diizeyleri
tizerinde Onemli bir degisken oldugu vurgulanmaktadir (Almog Bar,
2022). Bu bilgiden hareketle, Altun Erdogdu (2022) tarafindan yapilan
bir ¢alismada, yaslhilarin gen¢ niifusa oranla daha yiiksek diizeyde dini
duygular1, yardimsever ve yol gosterici olma istekleri ile goniillii olduklar
tespit edilmistir. Bu ¢alismaya gore yasla birlikte goniillii olma diizeyinin

degistigi goriilmektedir.
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4.3. Cinsiyet faktorii: Sosyal bir beceri olarak goniillii olma iizerinde
cinsiyete gore farkliliklar goriildiigii ifade edilmektedir. Kadinlarin goniilli
olma motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu vurgulanirken, erkeklerin ise
ekonomik agidan bagis yapma konusunda 6nde olduklar1 bildirilmektedir
(Wiepking vd., 2022). Bu baglamda Manning (2010) tarafindan yapilan bir
calismada, ileri yaslardaki bireylerin goniillii olma diizeylerinde cinsiyet
faktorlinlin etkisi incelenmistir. Yapilan analizlerde elde edilen verilere
gore, kadinlarin erkeklere oranla 15,8 kat daha fazla goniillii olmaya yatkin
olduklar1 tespit edilmistir.

4.4. Gelir diizeyi faktorii: Bireylerin i¢inde bulunduklari ekonomik
kosullarin, baskalarina yardim etme, hayirseverlik gibi goniilliiliik
caligmalarina katilimlarini etkiledigi ifade edilmektedir. Gelir diizeyleri
arasindaki farkliliklarin, genellikle diistik gelir diizeyindeki bireylerin goniillii
olma durumlarini olumsuz yonde etkileyebilecegi savunulmaktadir (Neumayr
& Schroder, 2025). Bu baglamda Detollenaere vd. (2017) tarafindan yapilan
ve 29 iilkeden toplam 42926 bireyin katildig1 ¢alismada, saglik, refah diizeyi
ve demografik baz1 6zelliklerin icerisinde goniilliige katilimda gelir diizeyi
faktoriinlin 6ne ¢iktig1 ve araci bir rol iistlendigi tespit edilmistir.

4.5. Egitim faktorii: Bireylerin sahip olduklar1 egitim seviyesine gore
gontlliliige katilim oranlarinin degistigi savunulmaktadir (Gesthuizen &
Scheepers, 2012; Shuklina vd., 2023). Ayrica dgrencilerin, egitim-0gretim
stireclerinde goniillii caligmalara katilarak onlar1 akademik ve sosyal agidan
gelistikleri karsiliklt bir durum i¢inde olduklar1 da ifade edilmektedir (Nam
vd., 2025). Bu baglamda, Sutan vd. (2024) tarafindan 50 yas iistii bireylerin
goniillii olmalarmi etkileyen faktorler incelenmistir. Yapilan analizlerde
yliksek egitim diizeyine sahip olmanin goniillii olmada ayirt edici bir faktor
oldugu tespit edilmis olup, bilingli bir toplum olma adma egitime 6nem
verilmesi gerektiginin alt1 ¢izilmektedir. Bununla birlikte Manalova (2011)
tarafindan yapilan bir calismada yiiksek lisans mezunu olan 6gretmenlerde
etik ilke ve degerler Olcegi igersinde yer alan topluma katilma diizeyinin
lisans mezunu olan 6gretmenlere gore diisiikk oldugu tespit edilmistir. Bu
baglamda goniilliiliikk bir deger olarak ele alindiginda egitim seviyesi arttik¢a
bireysellesmenin artmasiyla sorumluluk, yardimlagma gibi calismalara olan
katilimin azalabilecegi de belirtilmektir.

4.6. Cevre faktorii: Goniilliilikte cevre c¢ok oOnemli etkiye sahip
bir faktdr olup, bireylerin yakin gevrelerinin genisligi ve ¢esitliliginin
goniillii caligmalara katilimlarinda tesvik edici bir unsur olarak 6ne ¢iktig
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belirtilmektedir (Forbes & Zampelli, 2014). Ayrica toplumda goniilli
caligmalara katilimi artirma ve dikkat ¢ekme noktasinda aile, okul, medya
vb. ekosistemi onceliklendiren politikalarin artirilmasinin ise 6zellikle geng
niifusa sosyal agidan rol model olmada etkili olacaginin alt1 ¢izilmektedir
(Gorgiin Baran, 2019). Bu baglamda Tiittanen ve Turjamaa (2022) tarafindan
bir grup goniillii birey tizerinde yapilan ¢calismada, goniillii katilim diizeylerine
etki eden en 6nemli faktoriin, katilimeilarin yakin ¢evresini olusturan hizmet
aldiklar1 bir saglik kurulusuna bagli goniillii 6rgiitlerin tesvik edici ¢alismalari
oldugu ortaya konulmustur.

4.7. Medya faktorii: Goniilliilliglin giiniimiizde yayginlagmasinda hem
onemli bir etken hem de dikkat ¢eken bir arastirma konusu olarak One
¢ikmasinda medyanin 6nemli bir pay1 oldugu vurgulanmaktadir. (Donskaya,
2023). Ornegin, Al-Balkhi ve Al-Balkhi (2025) tarafindan 60 goniillii ile
yapilan bir ¢alismada, dijital platformdaki uygulamalarin kisiler arasinda
iletisimi ve deneyimi artirdigr i¢in goniillii olmay1 tesvik edici bir faktor
olarak one ¢iktig1 tespit edilmistir. Bu baglamda, sosyal medya uygulamalari
araciligiyla goniilliiliigii tesvik edici igerik lretimine daha ¢ok agirlik
verilmesi Onerilmistir.

Hemen her donemde bireysel ve toplumsal olarak iizerinde Onemle
durulan goniilliiliik kavrami zaman icerisinde pek ¢ok kavram gibi birtakim
degisikliklere ugramistir. Bu kavramin tarihsel siire¢ igcerisindeki gelisimi ve
degisimi asagidaki boliimde ele alinmistir.

5. GONULLULUK CALISMALARININ TARIHSEL SUREC
ICINDEKI GELISiMi

Gontlliiliik, toplumlarin en eski is birligi ¢alismasi ve sosyal uyumlariin
en belirgin gostergesi olup genellikle yardimseverlik, toplumsal veya aktif
katilim olarak adlandirildig1 goriilmektedir (Nistor, 2022). Goniilliigiin, antik
dogu felsefesindeki iyiligin en dnemli savunucularindan biri olan Konfiigyiis,
Avrupal: diisiiniirlerden Sokrates ve Aristoteles; Tiirk ve Islam kiiltiiriinden
ise basta Farabi olmak iizere bir¢ok diisilinilir tarafindan tesvik edildigine
dair de bilgiler mevcuttur. Bu bilgiden hareketle, goniilliigiin ilk olarak ne
zaman ve nerede ¢iktig1 konusu belirsizligini korumakla birlikte cogu 6nemli
diistinlir tarafindan bahsedilmekte olup antik caglardan itibaren toplumsal

alanda geleneksel yardimlasma yoluyla var oldugu savunulmaktadir
(Akhmetova, 2022).
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Gondilliilik, i¢inde bulundugu zamana ve yerel durumlara gore stirekli
olarak kendini yenileyen bir silire¢ olarak ifade edilmektedir (UNV, 2020).
Bu baglamda, 19. ve 20. yiizyillardan itibaren sosyal, kiiltiirel ve ekonomik
degisimler sonucunda gonilliilik kavraminin da degistigi goriilmektedir.
Sanayilesme ve modernlesmenin etkisiyle bireysellesmenin arttigi ve bu
dogrultuda bireyin yasadigi topluma karsi goniillii katilimmin zamanla
azaldig1 goriilmektedir. Bu durumun degismesi ve bireyin yasadigi topluma
karst duyarliligini artiran bir hareket olarak 1980’ler itibariyle 6ne ¢ikan
“katilimc1  demokrasi” ve “aktif yurttaghk™ kavramlarmin, teknolojik
gelismeler araciligiyla giiniimiizde goniilliiliilk ¢alismalarini daha goriiniir
hale getirdigi savunulmaktadir. Ayrica bugiin bir¢cok iilkenin hiikiimet
programlar tarafindan goniilliiliigiin tesvik edildigi, kamu kurumlar1 ve
sivil toplum Orgiitleri tarafindan bu konuda 6nemli ¢alismalar yapildig:
bilinmektedir (Sentiirk, 2022). Goniilliiliik, bir bireyin i¢inden gelerek ve
Ozgiir iradesiyle bireysel, dogrudan veya gizli olarak hayata gecirdigi bir
nevi demokrasinin en iyi 6rnegi olarak ifade edilmektedir (David, 2024).

Goniilliiliikk, diinyanin her yerinde var olan ve toplumlarin gelismesini
saglayan, bir iicret beklentisi olmaksizin yapilan bir olgu olup bireysel
olarak en temel davranis bigimlerinden biri olarak agiklanmaktadir (Aslan,
2023). Tarihsel siire¢ icerisinde diinyadaki, toplumsal, ekonomik ve sosyal
acidan yasanan tiim problemlere paralel olarak goniilliiliik ¢aligmalarinin
ortaya ¢iktig1 ve gonilliiliigiin kendisini degisen sartlara gore giincelleyerek
gelismeye devam ettiginin alt1 ¢izilmektedir (Sayin, 2023). Giinilimiizde
goniilliiliik, evrensel olarak da ele alinan bir kavram olup, halen giincelligini
koruyan onemli bir kavram olarak one ¢ikmaktadir. Birlesmis Milletler
tarafindan ise ilk kez 2001 yili “Uluslararasi Géniilliiler Yili” olarak ilan
edilmistir. Bunun yani sira goniillii caligmalar1 tesvik etmek amaciyla her
yil 5 Aralik tarihi “Uluslararasi Goniillii Giinii” olarak kutlanmaktadir.
Tirkiye’de ise 2012 yilindan itibaren kutlanmaya baslandigi bilinmektedir
(Gorgiin Baran, 2019; Sentiirk, 2022).

Diinya iizerinde goniilliilik ¢alismalarina verilen 6nem giderek artmakta
olup, bu kavrama yonelik algiin ve ¢alismalarin Tiirkiye’de ortaya ¢ikisina
ve ele alinisina yonelik gelismeler asagidaki boliimde agiklanmaktadir.
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6. TURKIYE’DE GONULLULUK CALISMALARINA
BAKIS

Goniilliiliik calismalarinda “siirdiiriilebilirlik” ve “organizasyon” dnemli
basliklar olup, Tiirkiye’de 1990’1 yillara kadar bu konularda sikintilarin
oldugundan s6z edilmektedir. Gontilliilik faaliyetlerinin kurumsallagmasi
ile Toplum Goniilliileri Vakfi (TEGV) ve Egitim Goniillileri Vakfi (EGV)
gibi gliniimiizde de faaliyet gdstermekte olan bir¢cok goniillii 6rgiit olugsmaya
baglamigtir. Ancak 2008 yilinda “Diinya Degerler Anketi” tarafindan,
Tiirkiye’de goniillii faaliyette bulunanlarin oran1 %1,7 olarak tespit edilmistir
(Akt: TEGV, 2008). Bu oranin yiikseltilmesi amaciyla bu tarihten sonra
toplumdaki goniilliiliik algisinin artirilmasi amaciyla gesitli gontilli 6rgiitler
tarafindan bilimsel arastirmalarin yapilmaya baslandigi goriilmektedir
(Giizel, 2015). Ornegin, “Kiiresel Insani Yardim Raporu 2018 " verilerine gore
Tiirkiye’nin insani yardimlarinin 8,070 milyar1 buldugu ifade edilmektedir.
Ancak, bu oran ile listede ikinci sirada olan Tiirkiye’ nin yaptig1 yardimlarin,
iilke i¢inde yasayan miiltecilere yonelik olmasi nedeniyle listedeki diger
iilkelerin bireysel goniilliiliik ve insani yardimlar1 ile kiyaslanamayacagi
belirtilmektedir (GHAR, 2022). Bu baglamda, “Yardim Kuruluslar: Vakfi
(Charities Aid Foundation, CAF)” tarafindan; bireylerin goniilliiliik
egilimlerini 6lgmeye yonelik yapilan “Diinya Bagiscilik Endeksi (World
Giving Index-WGI)” verilerine gore ise, Turkiye’nin genellikle her yil son
siralarda oldugu ve en son 2024 yilinda 29 puan ile 142 iilke icerisinde 122.
sirada yer aldig1 goriilmektedir. Ayn1 rapora gore, Tiirkiye’de yetiskinlerin
sadece %56’simin yabanci birine yardim etmekte oldugu, %22’sinin para
bagisinda bulundugu ve %10’nun ise goniillii oldugu bildirilmektedir (CAF,
2024). Bununla beraber 2010 yilinda ilk kez yayinlanan “Diinya Bagis¢ilik
Endeksi” raporuna gore, Tiirkiye’de formel yani bir kurum veya program
aracilifiyla yapilan ve %19 olan goniilliiliik oraninin ise 2022 yilinda %40’a
kadar yiikseldigi tespit edilmistir (CAF, 2010; CAF, 2021; CAF, 2022).

Tiirkive Goniilliiliik Arastirmas: tarafindan hazirlanan rapora gore ise
iilkemizdeki formel (kayitl) goniilliiliik oran1 %7,6, enformel (kayit dist ve
yakin ¢evre) goniilliiliik orani ise %66 olarak aciklanmistir (TGA, 2021). UNV
2022 Diinyada Goniilliiliigiin Durumu Raporu’na gore de Tiirkiye’de kamu
programi veya kampanyalarindaki goniilliiliigiin %18, bir kurum veya grup
catist altinda gergeklesen goniilliiliiglin %17, enformel goniilliiliigiin ise %60
oraninda oldugu tespit edilmistir. Buna gore, Tiirkiye’deki dini inanglarin,
gelenek ve degerlerin etkisi ile formel goniillii oraninin enformel gontilliige
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nazaran daha diisiik oldugu anlasilmaktadir. Alanyazindaki raporlara gore,
bireylerin gonillii katilim oranlarmin diisiik olmasinda bilgilendirme ve
yonlendirme yetersizligi olduguna da dikkat ¢ekilmektedir (Yonten Balaban
& Coban Ince, 2015). Hatta bireylerin goniillii katilim oranlarmin diisiik
olmasinin sebepleri arasinda yapilan ¢aligmalarin kayit altina alinamamast,
gontllilerin kurumsal bir ¢at1 altinda orgiitlenmeden bireysel, kiiltiirel, dini
ve geleneksel olarak yardim yapmalarinin etkili oldugu diisiiniilmektedir
(Agar & Ozcan, 2022). Bu baglamda, ge¢mis yillardan itibaren sivil toplum
orgiitleri aracilifiyla yapilan goniilliilik ¢aligmalarinin formel goniilliiliige
katilimi tesvik ederek kayit oranlarmin artirilmasma katki sundugu ifade
edilmektedir. Bu bakimdan Tiirkiye’de sivil toplum orgiitlerinin formel
gontlliliik tizerindeki etkisi bakimindan 6nemli bir konumda oldugu da
vurgulanmaktadir (Sadikoglu, 2024; UNV, 2022). Sonug olarak, Tiirkiye’deki
bireylerin goniillii calismalara katilm diizeylerinin, diinya geneliyle
kiyaslandiginda diisiik bir diizeyde kaldig1 goriilmekle birlikte, bu oranin
artirilmasi ve bu duruma yol agan etkileri 6nleme yoniinde ¢esitli adimlarin
atildig1 da gortilmektedir.

Goniillii olarak birey ve toplum yararimi gozetecek birtakim caligmalara
katilma motivasyonuna sahip olma pek ¢ok kavram ve degerin de temellerinin
atildig1 erken ¢ocukluk doneminde bilingli bir farkindalik olusturulmasi ile
mimkiin kilmacaktir. Asagidaki boliimde goniilliilik ve erken cocukluk
donemi arasindaki iligki ele alinmaktadir.

7. GONULLULUK VE ERKEN COCUKLUK DONEMI ILISKISI

Goniilliglin, yasamin her doneminde ve c¢esitli sekillerde ortaya
cikabilecegi dislniilmektedir (McHeffey vd., 2020). Bu baglamda,
goniilliiliik erken ¢ocukluk déneminden itibaren gelismekte olup, bireylerin
sosyal becerileri ilizerinde Onemli bir unsur oldugu vurgulanmaktadir
(Sayin, 2023). Bu donemin, tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi goniillii
olma konusunda da 6nemli bir donem oldugu ifade edilmektedir. Buna
gore, her bireyin sosyal ve duygusal olarak kendini gelistirmesine, goniilli
olarak bir bagkasina yardim etmeye, yakinlik ve iletisim kurmaya ihtiyaci
oldugu savunulmaktadir (Kokoszczynska & Syska, 2021). Erken ¢ocukluk
doneminde, cocuklarin bir¢ok davranisi ve beceriyi ¢evrelerini gozlemleyerek
ogrendikleri ve en dnemli ugraslarinin ise oyun oldugu ifade edilmektedir.
Bu baglamda Huizinga’a gore oyun, ¢ocuklarin kendi 6zglir iradeleriyle
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yaptiklar1 “gonilli” bir eylem olarak yorumlanmaktadir (And, 2012).
Yetiskinlik donemine gelindiginde ise goniilliiliik kavraminin, bireylerin
ana isleri disindaki bos zamanlarinda yerine getirebildikleri bir ugras
olarak one ¢iktig1 goriilmektedir. Hatta goniillii caligmalara katilimlarindaki
en bliylik engelin bos zamanin olmamast oldugu belirtilmektedir. Bu
baglamda, goniilliigiin cocukluk doneminde oldugu gibi ana islerinin
bir pargasi olarak goriilmesi durumunda goniilliiliige olan bakis agisinin
degisecegi ve katilim noktasinda olumlu katkilar sunacagi vurgulanmaktadir
(Penner, 2004; Sentiirk & Turan Tiylioglu, 2022). Cocuklarin gelisim
ve Ogrenmeleri iizerinde ebeveynlerin 6nemli bir rol istlendikleri ifade
edilmektedir. Goniillii olma gibi prososyal becerilerin aktarilmasinda ise
cevrenin etkisinden bahsedilmektedir. Buna gore, bir cocugun ebeveynleri
goniilli ise kendisinin de ayni egilimi gosterecegi varsayilmaktadir.
Ozellikle yetiskinlikten dnce goniillii islere katilan kiiciik ¢ocuklarin ileriki
yasamlarinda da bu davraniglarint devam ettirdikleri ifade edilmektedir.
Cocuklarin goniillii caligmalara ebeveynleriyle birlikte katilmalarinin,
goniillii olmay1 6grenmeleri ve kesfetmeleri i¢in dnemli bir siire¢ oldugu
bildirilmektedir (Son & Wilson, 2010). Bu bilgiden hareketle, Tavstukha
vd. (2024) tarafindan erken ¢ocukluk doneminde sosyal becerilerin gelisimi
iizerinde goniillii ¢alismalarin etkisi arastirilmistir. Bu deneysel ¢alismanin
sonucunda ¢ocuklarin sosyal yeterlilik diizeylerinde artiglar gozlendigi tespit
edilmistir. Buna gore, cocuklarin erken yaslardan itibaren sosyal ve duygusal
yeterliliklerinin sorumluluk, yardimlagsma vb. goniillii ¢caligmalar yoluyla
desteklenmesinin dnemi ve bu ¢alismalarin uygulanmasinda 6gretmenlerin
de 6nemli bir rol stlendikleri vurgulanmaktadir. Garrod ve Dowell (2020)
tarafindan yapilan bir bagka calismada, ¢ocuklarin toplumsal ve geleneksel
etkinliklere katilimlarinin ileriki yasamdaki goniilliiliik gibi sosyal becerileri
iizerindeki etkisi arastirilmistir. Sonug olarak, bu cocuklarin yetiskinlik
donemlerinde daha ¢ok bagis yaptiklari ve toplumsal alanda goniillii olmaya
daha istekli olduklar1 belirlenmistir. Son olarak, Atkins vd. (2005) tarafindan
erken ¢ocukluk donemindeki kisilik Ozelliklerinin ergenlik donemindeki
gontlliliikle olan iliskisi arastirilmistir. Calisma sonucunda dayanikl olarak
ifade edilen kisilik tipinin, asir1 ve az kontrollii kisilik tiplerine gére goniilli
olmaya ¢ok daha yatkin olduklari tespit edilmistir. Buna gore, erken ¢ocukluk
donemi kisilik ve karakter gelisiminin biiyilik oranda sekillendigi bir donem
olup, cocuklarin yaslarina uygun sorumluluklar alarak biiylimelerinin
onlarin goniilliiliik de olmak iizere ¢esitli sosyal becerilerini olumlu yonde
etkileyecegi varsayilmaktadir (Sahan Aktan & Sahin, 2018).
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Son olarak, erken ¢cocukluk donemi ve goniilliiliik arasinda bir iliski s6z
konusu olup, c¢ocuklarin ekosistemi i¢inde ebeveyn ve 6gretmenlerin yer
aldig1 gortilmektedir. Okul ile is birligi icinde, egitim-6gretim siire¢lerinde
cocuklarimin  gelisimlerini  desteklemek {izere ebeveynlerin okulda
diizenlenen etkinliklerde sorumluluk almalar1 6nemli goriilmekte ve goniilli
caligmalara katilim gostererek rol model olabileceklerinin alt1 ¢izilmektedir
(Cabuk vd., 2020). Bu baglamda, goniillii caligmalara katilimin gelisim ve
saglik iizerindeki olumlu etkisi diisiintildiiglinde, erken yaslardan itibaren
desteklenmesinin hem cocuklarin sosyal becerilerinin hem de toplumlarin
gelisimi i¢in kritik bir éneme sahip oldugu vurgulanmaktadir (Webster,
2024).

8. SONUC VE ONERILER

Alanyazin incelendiginde, goniilliiliigiin yardimseverlik, 6zgecilik gibi
kavramlarla ele alindig1 goriilmekle birlikte, 6zgiir irade 6zelliginin alti
cizilmektedir. Bir birey icin ancak disaridan bir baski olmaksizin kendi
iradesiyle ve karsilik beklemeksizin katilim sagladigi takdirde goniilli
ifadesi kullanilabilmektedir. Bu bakimdan her bireyin din, 1k, kiiltiir
vb. oOzellikleri fark etmeksizin antik g¢aglardan itibaren goniillii oldugu
bilinmektedir. Diinyanin degisimi ile birlikte toplumlarin goniilliilik ve
gontllige katilim sekilleri, buna yiikledikleri anlam da degisebilmektedir.
Ozellikle gelismis toplumlarda goniilliige katilim diizeyi ¢ok yiiksek iken
digerlerinde bu oranin oldukg¢a diisiik oldugu goriilmektedir. Bu durum
Tiirkiye acisindan degerlendirildiginde, diinyada goniilliiliik ile ilgili yapilan
arastirmalarda formel (kayitli) goniilliiglin enformel (kayit disi) goniillige
gore ¢cok gerilerde yer aldig1 goriilmektedir. Buna sebep olarak goniilliiliigiin
kurumlar tarafindan bir ¢at1 altinda takip edilememesi, 6zendirici calismalarin
yetersizligi ve goniilliliigiin daha ¢ok dini, geleneksel vb. yontemlerle
yapildig1 i¢in takibinin yapilamiyor olmasi 6ne siiriilmektedir. Bu kapsamda
stiregelen caligmalarda, sivil toplum orgiitlerinin gonilliigii tesvik etmede ve
toplumlarin bilin¢lendirilmesinde 6nemli bir rol {istlendigine dair ¢calismalar
mevcuttur. Her birey kendi ekosistemi igerisinde topluma katilma ve ait olma
ithtiyaclari neticesinde gesitli sorumluluklar alarak gelisip biiytimektedir. Bu
baglamda, bireylerin gelisim siirecinde cevrelerindeki uyaranlara karsi en
duyarli olduklar1 dénemin ise erken ¢ocukluk donemi oldugu bilinmektedir.
Bu donemde ¢ocuklarin yakin ¢evrelerini olusturan basta ebeveynleri olmak
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izere tiim sosyal ¢evrelerinin, onlarin gelecekteki yasantilari ve toplumsal
rollerilizerinde 6nemli bir etken oldugu ve goniilliigiin erken ¢ocukluk donemi
yasantilariyla iliskili oldugu tespit edilmistir. Buna gore, ¢ocukluk ¢agindan
yetigkinlige kadar uzanan bu siirecte “goniilliiliik” kavraminin bir sosyal
beceri olarak gelistirilmesi gerektigi anlagilmaktadir. Ayrica alanyazinda
yapilan incelemelerde goniilliiliikk tizerinde hem bireysel hem de g¢evresel
baz1 degiskenlerin etkisinin oldugu da tespit edilmistir. Bunlar motivasyon,
yas, cinsiyet, gelir diizeyi, egitim, ¢evre ve medya olarak siralanmaktadir.

Sonug olarak, goniilliigli tesvik etmek ve bu konuda toplumsal olarak
katilimi artirmak iizere erken c¢ocukluk doneminden itibaren tedbirlerin
alimmas1 gerekmektedir. Bu tedbirlerin basinda ise ¢ocuklarin ekosistemini
olusturan ebeveynlerin bilinglendirilmesi, goniillii ¢alismalara ¢ocuklarla
birlikte katilimlarinin  saglanmasina 6zen gosterilmesi gelmektedir.
Goniilliiligiin 6zendirilmesinde diger 6nemli paydaslarin okul dncesi egitim
kurumlarinda gorevli 6gretmenler ve yoneticiler oldugu ortaya konulmustur.
Buna gore, okulda ¢ocuklar1 ve aileleri bir araya getirmek suretiyle goniillii
caligmalarin organize edilmesinin, ¢ocuklarin yaparak ve yasayarak goniillii
olmay1 kesfetmelerine destek olacagi diisiiniilmektedir. Bir tilkedeki goniillii
her bireyin, o llkenin sosyal, ekonomi, egitim, saglik vb. alanlardaki
gelisimine destek oldugu diisliniildiigiinde, toplumsal refah agisindan
gontlliliik oranin artirilmasi gerekmektedir. Bunun i¢in goniilliigiin sosyal
medya vb. dijital platformlar ve teknolojik araglar araciligryla kitlesel olarak
da duyurulmasi, tiim kamu ve kuruluslar tarafindan is birligi yapilmasi 6nem
arz etmektedir. Son olarak, alanyazinda goniilliilik baglaminda yiiriitiilen
caligmalarin oldukga yetersiz oldugu anlasildigindan, daha fazla sayida nicel
ve nitel arastirmalarin yapilmasi 6nerilmektedir.
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PARENT ENGAGEMENT IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION: CONCEPTUAL DISTINCTIONS,
THEORETICAL FRAMEWORKS, AND A SYNTHESIS OF
EVIDENCE

Umit Unsal KAYA!

1. INTRODUCTION

1.1. The importance of parent engagement in early childhood

Early childhood is the developmental window in which cognitive,
linguistic, and socio-emotional foundations are rapidly constructed;
consequently, the relationship between families and educational institutions
becomes a key determinant of child outcomes. The literature shows robust
associations between parent engagement and children’s early literacy
and mathematical thinking, school readiness, and longer-term academic
attainment (Barnett et al., 2020; Barger et al., 2019; Jeynes, 2005, 2012;
Hayakawa et al., 2013; Reynolds et al., 2022). Home-based interactions—
shared reading, everyday math games, and structured conversations—fortify
these early academic foundations (Hindman & Morrison, 2011; Fantuzzo
et al., 2013; Dearing et al., 2006; Rodriguez & Tamis-LeMonda, 2011).
Parent engagement is not confined to cognitive outcomes; socio-emotional
competencies such as self-regulation, emotional security, and peer relations
also benefit from parents’ active participation in learning processes (Rickert
& Skinner, 2022; Boonk et al., 2018). Parent—teacher collaboration that
creates home—school continuity increases children’s classroom engagement
and school adjustment (Epstein, 2011; Hill & Taylor, 2004; Weiss & Lopez,
2015). In this sense, parent engagement is far more than “showing up at
school” or “helping with homework”™: it is a reciprocal, sustained partnership
that holistically supports the child’s learning life across the intertwined home
and school ecologies (Goodall & Montgomery, 2014; Calabrese Barton et
al., 2004).
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1.2. The conceptual shift from parent involvement to parent
engagement

For decades, discussions of “parent involvement” centered on parents’
participation in school-defined activities—attending meetings, volunteering,
assisting withhomework (Epstein, 2011; Jeynes, 2005). Inthismodel, initiative
rests largely with the school, and parents are positioned as supporters rather
than co-constructors (Demircan, 2018; Kaya et al., 2024). Over roughly the
last decade, scholarship has emphasized a clear turn from one-way, event-
based involvement toward “parent engagement,” grounded in reciprocity,
shared decision-making, and equal home—school partnership (Goodall &
Montgomery, 2014; Ferlazzo, 2011; Gross et al., 2019; Spear et al., 2021).
This shift has been theoretically anchored by the Ecologies of Parent
Engagement (EPE) approach, which focuses not only on what parents do,
but how and why they engage—and which resources, networks, and forms
of cultural capital undergird that engagement (Calabrese Barton et al.,
2004; Bourdieu, 1986). Complementarily, the bioecological frame locates
engagement within multilayered interactions among children, families,
schools, and societal structures (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner &
Morris, 2006). Models highlighting parents’ role perceptions, psychological
motivators, and contextual opportunities further explain how both
involvement and engagement are shaped (Hoover-Dempsey & Sandler,
1997). At the policy level, frameworks that systematize “tamily—school—
community partnership” (e.g., Head Start, 2025) position engagement as an
organizing pillar of early childhood systems.

1.3. Purpose and scope of the chapter

This chapter aims to (a) conceptually differentiate parent involvement
from parent engagement in preschool education; (b) elaborate the theoretical
foundations of engagement; and (c) synthesize evidence across contexts,
including Tiirkiye. Accordingly, I address (i) conceptual distinctions and
measurable indicators; (ii) explanatory lenses from bioecological, family
systems, and sociocultural perspectives; and (iii) the effects of engagement
on academic and socio-emotional outcomes (Barnett et al., 2020; Barger et
al., 2019; Rickert & Skinner, 2022; Boonk et al., 2018; Hill & Taylor, 2004;
Weiss & Lopez, 2015).
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In the Turkish context, I discuss how socioeconomic constraints, time
and flexibility issues, linguistic/cultural barriers, and teacher-centered school
cultures can limit engagement (Lingwood et al., 2019; Mendez, 2010;
Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019; Tezel Sahin & Ozyiirek, 2016; Toran
& Ozgen, 2018). I also outline how recent programs and policy initiatives
(e.g., the Tiirkiye Century Maarif Model) provide a conceptual grounding for
strengthening family—school partnerships (MoNE, 2024; Kaya, 2024).

2. CONCEPTUAL DISTINCTIONS AND DEFINITIONS
2.1. What is parent involvement?

Historically, parent involvement refers to parents’ participation in school-
defined activities—meetings, volunteering, responding to notices—thus
aligning with school-centric, event-based practices (Epstein, 2011; Jeynes,
2005). Initiative typically lies with the school; parents’ influence on decision-
making is limited, and communication is often one-directional (Demircan,
2018). In Tirkiye, “involvement” has likewise been framed as meeting
teacher-driven expectations, which can constrain parental autonomy and
ongoing collaboration (Kaya et al., 2024; Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas,
2019; Toran & Ozgen, 2018).

2.2. What is parent engagement?

Parent engagement denotes a sustained, reciprocal, and meaningful
partnership in which home and school act as equal stakeholders. Engagement
goes beyond responding to school invitations; it includes home-based
learning, joint goal-setting, participation in decision processes, and
advocacy (Goodall & Montgomery, 2014; Ferlazzo, 2011; Epstein, 2011).
Theoretically, it rests on the socially mediated nature of learning (Vygotsky,
1978), co-mediation by parents and teachers (Hill & Taylor, 2004; Weiss
& Lopez, 2015), and multilayered contextual determinants (Bronfenbrenner,
1979; Bronfenbrenner & Morris, 2006). The EPE approach centers parents’
cultural/social capital and networks that extend learning beyond the
classroom (Calabrese Barton et al., 2004; Bourdieu, 1986). Empirical work
indicates that, relative to mere involvement, engagement is more consistently
associated with gains in academic and behavioral development (Barger et al.,
2019; Boonk et al., 2018; Rickert & Skinner, 2022).
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2.3. Key differences between parent involvement and parent
engagement

The table below summarizes conceptual and practice-oriented distinctions
(Epstein, 2011; Goodall & Montgomery, 2014; Ferlazzo, 2011; Demircan,

2018; Kaya et al., 2024).
Table 1. Key differences between parent involvement and parent engagement
. . Parent
Dimension Parent Engagement Core Sources
Involvement
Parent Epstein (2011);
Jarenm Ongoing, meaningful pstein ( )
.. participation in . Goodall &
Definition collaboration as
school-defined cqual bartners Montgomery
u
activities qualp (2014)
o School-led, top- Shared initi.at'i\fe; F erlazzq (2011);
Initiation down parents also initiate Demircan
A4
processes (2018)
. Goodall &
Nature of Event-based, Process-oriented, ooca
interaction often one-wa two-way, relational Montgomery
Y ¥ (2014)
Joint goal-setti Epstein (2011);
.. ) Parents largely o g(.)a. se. 1ng P S ein ( )
Decision-making . and participation in | Weiss & Lopez
passive
governance (2015)
) Multi-site across Calabrese
. Predominantly
Setting/focus home-school— Barton et al.
school-based .
community (2004)
R ive t Lau et al.
Cultural Limited _esposive fo e
r ) dantation linguistic/cultural (2012); Kim
esponsiveness a o
P P diversity (2009)

2.4. Relational trust, reciprocity, and shared responsibility

Sustainable engagement rests on relational trust (mutual respect,
reliability, perceived competence), reciprocity (co-mediation of learning),
and shared responsibility (joint goals and accountability). Two-way, routine
parent—teacher communication; alignment of home learning with classroom
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goals; and institutionalized invitations to decision-making operationalize
these principles (Hill & Taylor, 2004; Weiss & Lopez, 2015; Epstein, 2011).

Social and cultural contexts strongly shape how trust and reciprocity
form. Language barriers, socioeconomic precarity, stigmatization, and
teacher-centered school cultures can erode trust and weaken engagement
(Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019; Lingwood et al., 2019; Tezel Sahin
& Ozyiirek, 2016). Engagement is therefore not only a function of individual
motivation, but also of school policies, teacher competencies, and community
resources (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Bronfenbrenner & Morris,
2006). Contextual contrasts underscore the need for adaptation: in East
Asian settings, academically structured home routines often predominate
(Huntsinger & Jose, 2009), while in Latin America, multigenerational and
community-anchored interactions are more salient (McWayne et al., 2013;
Morales-Alexander, 2020; Narea et al., 2020).

Ultimately, frameworks that institutionalize trust and shared
responsibility—such as Head Start’s Parent, Family, and Community
Engagement Framework—shift engagement from a checklist of activities to
a system capacity (Head Start, 2025). When that capacity is built, sustained
improvements in academic (literacy, numeracy) and socio-emotional (self-
regulation, peer relations) outcomes are more likely (Barger et al., 2019;
Boonk et al., 2018; Rickert & Skinner, 2022; Dufur et al., 2013).

3. THEORETICAL FOUNDATIONS

3.1. Bronfenbrenner’s bioecological approach: micro—meso—
exo—macro—chronosystem

Bronfenbrenner’s (1979) bioecological theory situates child development
within layered systems—micro, meso, exo, macro, and chronosystems—
thereby framing parent engagement not as an isolated behavior but as
a contextual process shaped by reciprocal interactions among children,
families, schools, and society (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

At the microsystem level, direct parent—child interactions—reading, play,
conversation—are proximal determinants of early learning (Fantuzzo et
al., 2013). The mesosystem encompasses coordination between home and
school; consistent, two-way parent—teacher communication strengthens
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motivation and readiness to learn (Epstein, 2011; Hill & Taylor, 2004). The
exosystem includes indirect influences such as parental work conditions,
community supports, and neighborhood characteristics; long hours or
precarious employment can constrain parents’ capacity to engage with
school processes (Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019; Lingwood et al.,
2019). The macrosystem covers cultural values, social norms, and parenting
ideologies. In Tiirkiye, for instance, the enduring “teacher knows best” norm
may limit parents’ role as active decision partners (Toran & Ozgen, 2018).
The chronosystem captures change over time; the field’s movement from
“involvement” to “engagement” reflects a broader pedagogical and policy
shift (Demircan, 2018; Goodall & Montgomery, 2014).

In sum, the bioecological lens helps conceptualize engagement as a
multidimensional process woven from social capital, cultural values, and
structural opportunities (Bourdieu, 1986; Dufur et al., 2013).

3.2. Minuchin’s family systems perspective: roles, boundaries,
multigenerational structures

Minuchin’s (1985) Family Systems Theory views the family as
interdependent subsystems whose members reciprocally shape one another’s
behavior. Roles, boundaries, and communication patterns within the family
organize how parents engage with children’s education (Sheridan etal., 2012).
Evidence indicates that when both parents are actively involved, children
benefit from richer cognitive stimulation and socio-emotional support;
conversely, conflictual dynamics or single-parent arrangements can reduce
time and energy for sustained engagement (Boonk et al., 2018; Hornby
& Lafaele, 2011). In contexts like Tiirkiye—where multigenerational
households are common—grandparents and siblings frequently contribute
to early learning, extending the reach of engagement beyond parents alone
(McWayne et al., 2013; Gregory et al., 2004; Narea et al., 2020).

Thus, engagement is shaped not only by individual parental behaviors
but also by family structure and dynamics. Family systems concepts
link engagement to intra-family balance, cooperation, and the quality
of communication; school-family relationships are built on this internal
equilibrium.

51



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

3.3. Vygotsky’s sociocultural theory: ZPD and scaffolding

Vygotsky (1978) posited that learning is socially mediated through
guidance by “more knowledgeable others.” In this view, parent
engagement is the partnership through which parents provide scaffolding
for the child’s learning within the Zone of Proximal Development
(ZPD) (Rogoff, 2003). By calibrating support just beyond the child’s
independent capability, parents accelerate cognitive and social growth.
Sociocultural theory also emphasizes cultural mediators—language,
symbols, and rituals—through which learning is transmitted. Parent—teacher
collaboration therefore entails not only information exchange but the sharing
of cultural values and practices (Epstein, 2011; Powell, 2013). Engagement
takes diverse forms across cultures: in Latin America, multigenerational
“learning communities” are prominent (McWayne et al., 2019; Morales-
Alexander, 2020), whereas in many Asian contexts, academic discipline and
high expectations within the home are salient (Huntsinger & Jose, 2009;
Huntsinger et al.,, 2016). These differences underscore that engagement
strategies must be culturally responsive rather than one-size-fits-all (Tudge,
2008).

3.4. EPE (Ecologies of Parent Engagement) and cultural/social
capital

Calabrese Barton et al.’s (2004) Ecologies of Parent Engagement (EPE)
model offers a comprehensive frame for understanding engagement.
Building on Bourdieu’s (1986) notions of cultural and social capital,
EPE explains how parents mobilize experiential knowledge and social
networks—beyond school-defined roles—to support children’s learning.
EPE shifts the analytic focus from “what parents do” to with what resources,
why, and under what conditions they engage. This reframing is especially
vital for recognizing the legitimate engagement of socioeconomically
disadvantaged families. For example, storytelling at home or leveraging
community ties may constitute strong engagement even when school-
based participation is limited (Gross et al., 2019; Spear et al., 2021).
By treating engagement as a dynamic, context-embedded process rather than
a checklist, EPE is particularly useful for designing policies in Tiirkiye that
account for structural inequalities and cultural diversity (Kaya, 2024).
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4. CROSS-CULTURAL POSITIONING AND THE CASE OF
TURKIYE

4.1. Tiirkiye’s historical trajectory: from teacher-centered
practices to partnership

In Tiirkiye’s preschool sector, family involvement has long been organized
through teacher-centered expectations; parents were primarily invited to
participate in school-defined events, with limited voice in decision-making
(Demircan, 2018; Toran & Ozgen, 2018). More recently, the concept of parent
engagement has signaled a paradigm shift toward recognizing families as co-
educators and co-decision makers (Kaya et al., 2024). Policy documents such
as the Tiirkiye Century Maarif Model (MoNE, 2024) aim to institutionalize
this shift, explicitly positioning parents as partners rather than auxiliary
supporters (Kaya, 2024).

4.2. Comparative patterns: U.S./Europe, East Asia, and Latin
America

In the U.S. and Western Europe, engagement models typically embed
parent—teacher collaboration in democratic decision processes and home-
based learning supports (Epstein, 2011; Weiss & Lopez, 2015). In East Asian
systems, families may participate less in school governance yet sustain
rigorous, structured learning at home (Huntsinger & Jose, 2009; Huntsinger
et al., 2016). In Latin America, engagement is often community-anchored
and multigenerational (McWayne et al., 2013; Cycyk & Hammer, 2020;
Narea et al., 2020).

These contrasts show that effective engagement models are not universal
blueprints; they must be adapted to local cultures and expectations (Lau et
al., 2012; Kim, 2009).

4.3. Parental autonomy, inequality, and language/culture in
Tiirkiye
Key constraints on engagement in Tiirkiye include low socioeconomic

status, long or inflexible work hours, parental education disparities, and
linguistic—cultural barriers (Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019; Lingwood
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et al.,, 2019; Mendez, 2010). Many parents hesitate to enter the “school’s
domain,” deferring to teachers’ expertise and thus remaining peripheral to
decision processes (Toran & Ozgen, 2018). This dynamic can render the
engagement of low-income or immigrant families less visible (Kim, 2009).

Emerging parent education programs—e.g., ACEV’s Mother—Child
Education Program—and the Maarif Model’s “Parent Engagement
Preference Form™ seek to relax these barriers and strengthen parental agency
(Kagiteibast et al., 2009; MoNE, 2024).

5. IMPACTS: EARLY ACADEMIC AND SOCIO-
EMOTIONAL GAINS

5.1. Foundations in literacy and numeracy (meta-analytic
evidence)

Meta-analyses indicate that early parent engagement significantly
enhances children’s literacy and mathematics outcomes (Jeynes, 2005; Barger
et al., 2019; Boonk et al., 2018). Home practices such as shared reading,
storytelling, and number games bolster language growth and numerical
reasoning (Hindman & Morrison, 2011; Fantuzzo et al., 2013). Programs that
embed strong engagement components—prominently Head Start—improve
school readiness and help narrow achievement gaps for disadvantaged
children (Fantuzzo et al., 2004; Bierman et al., 2017).

5.2. Self-regulation, security, and peer relations

Engagement relates not only to cognitive skills but also to self-regulation
and socio-emotional competence (Rickert & Skinner, 2022; Dufur et
al., 2013). Parental guidance, emotional support, and positive modeling
strengthen empathy, communication, and problem solving (Boonk et al.,
2018). Higher engagement is associated with fewer behavior problems and
more robust peer relationships in early education settings (Fantuzzo et al.,
2013; Downer & Mendez, 2005).

5.3. Home—school continuity and durability of learning

Alignment between home and school creates continuity that stabilizes
and extends learning (Epstein, 2011; Hill & Taylor, 2004). When families
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reinforce classroom goals at home, children’s academic self-efficacy and
motivation increase (Weiss & Lopez, 2015). Longitudinal research shows
that strong early engagement predicts achievement into the elementary and
middle grades (Barnett et al., 2020; Reynolds et al., 2022).

6. MEASUREMENT AND CONCEPTUAL
OPERATIONALIZATION

6.1. Epstein’s model and the evolution toward engagement

Epstein’s  (2011)  six-type  model—parenting, = communicating,
volunteering, learning at home, decision-making, and collaborating with the
community—structured much of the early work on involvement, typically
with school-led initiatives. Contemporary literature argues for extending this
structure toward engagement, emphasizing parent empowerment, mutual
trust, and cultural responsiveness (Goodall & Montgomery, 2014; Ferlazzo,
2011; Hill & Taylor, 2004; Lau et al., 2012).

6.2. Scale and indicators adapted for Tiirkiye

Recent work in Tiirkiye has developed measurement tools for parent
engagement. The Turkish adaptation/validation by Kaya, Demircan, and
Altun (2024) assesses engagement across four domains: home-based support,
school-based interaction, participation in decision processes, and community
connections—providing a reliable basis for contextualized assessment.

6.3. Suggested indicator sets for research (descriptive, non-
policy)

Future studies should integrate quantitative and qualitative indicators
within a holistic monitoring frame that captures behavioral, perceptual, and
contextual dimensions. Behavioral indicators may track the frequency of
parent—teacher contacts, the diversity of home learning activities, and the
degree of participation in decision-making processes. Perceptual indicators
should assess trust, belonging, self-efficacy, and the overall climate of
collaboration as experienced by both families and educators. Contextual
indicators need to document socioeconomic constraints, relevant school

55



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

policies, and the degree of linguistic and cultural fit between schools and the
communities they serve (Hornby & Lafaele, 2011; Lingwood et al., 2019).
Taken together, these indicators enable the measurement of engagement
as relationship quality and system capacity—rather than merely a tally of
attendance.

7. CONCLUSION AND RESEARCH AGENDA

7.1. Using multiple theoretical lenses in concert

Parent engagement is too multidimensional to be explained by a single
theory. The bioecological approach illuminates environmental systems;
family systems theory reveals intra-family dynamics; sociocultural theory
emphasizes the social nature of learning; and EPE highlights power, resources,
and cultural capital. An integrated use of these lenses is essential (Calabrese
Barton et al., 2004; Bronfenbrenner & Morris, 2006; Vygotsky, 1978).

7.2. Priorities for Tiirkiye: longitudinal and cross-cultural
inquiry
Research in Tiirkiye has leaned on cross-sectional designs; long-term
effects remain underexamined. Longitudinal studies across socioeconomic
strata, provinces, and multilingual families are needed to clarify durable
impacts on child outcomes (Barnett et al., 2020; Reynolds et al., 2022).

The roles of digital tools in facilitating engagement also warrant systematic
investigation (Olmstead, 2013).
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STRENGTHENING PARENT ENGAGEMENT IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION: BARRIERS, EVIDENCE-
BASED PRACTICES, AND A PROGRAM/POLICY
ROADMAP FOR TURKIYE

Umit Unsal KAYA!

1. INTRODUCTION

1.1. A practice and policy orientation

This chapter translates the conceptual and theoretical groundwork on
parent engagement into actionable strategies for classrooms, schools,
programs, and policy. Building on evidence that parent engagement (beyond
event-based involvement) improves children’s literacy, numeracy, and socio-
emotional outcomes (Jeynes, 2005, 2012; Barger et al., 2019; Boonk et al.,
2018; Reynolds et al., 2022), I focus on implementable practices—home-
and school-based—alongside program exemplars and system-level levers
that enable scale (Epstein, 2011; Hill & Taylor, 2004; Weiss & Lopez, 2015).
The goal is to support educators and policymakers in moving from “what”
to “how.”

1.2. Equity and inclusion as guiding principles

Barriers to engagement are not randomly distributed: families facing
poverty, precarious work, linguistic differences, or stigmatization encounter the
steepest hurdles (Heymann & Earle, 2000; Weiss et al., 2003; Mendez, 2010;
Lingwood et al., 2019; Kim, 2009). An equity-oriented approach therefore
demands flexible designs (meeting times, modalities), multilingual access, and
recognition of culturally embedded practices—including multigenerational
supports—so that engagement is feasible and dignifying for all families (Lau et
al.,2012; McWayne et al., 2013; Narea et al., 2020). Policy frameworks should
codify these expectations to make inclusive engagement the default rather than
the exception (MoNE, 2024; Head Start, 2025).

I Dr, Afyon Kocatepe University, School of Foreign Languages, umitunsalkaya@gmail.com, OR-
CID: 0000-0001-7662-8089
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2. MAPPING BARRIERS (A PRACTICE PERSPECTIVE)

2.1. Individual constraints: socioeconomic pressure, time/work
schedules, parental education, language

Financial insecurity, shift work, multiple jobs, and transportation costs
depress parents’ capacity to engage consistently, even when motivation is
high (Heymann & Earle, 2000; Weiss et al., 2003; Mendez, 2010). Lower
parental education and literacy can undermine confidence in supporting home
learning (Bierman et al., 2017), while language barriers obstruct two-way
communication with schools (Olmstead, 2013; Lingwood et al., 2019). In
Tiirkiye, these constraints are salient for low-income and immigrant families
(Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019).

2.2. School-level barriers: teacher-centered routines, one-way
communication, rigid calendars, lack of childcare

Teacher-centered practices that position educators as sole authorities reduce
parents to passive roles and depress engagement (Hornby & Lafaele, 2011;
Demircan, 2018). Communication is often unidirectional (announcements,
reminders) rather than dialogic (Epstein, 2011). Rigid meeting schedules
disadvantage working caregivers; the absence of on-site childcare further
depresses attendance (Toran & Ozgen, 2018). Turkish preschool teachers
have reported viewing engagement as an “extra burden,” signaling the need
for professional learning and structural supports (Tezel Sahin & Ozyiirek,
2016; Glinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019).

2.3. Cultural-societal barriers: “the school knows best,”
gendered expectations, stigma and power asymmetries

Cultural norms that frame schooling as the teacher’s domain discourage
parents from co-decision-making (Toran & Ozgen, 2018). Gendered
expectations concentrate school liaison work on mothers, limiting fathers’
participation (Huntsinger & Jose, 2009). Stigma and deficit framings of low-
income or minority parents suppress agency and voice (Kim, 2009). These
dynamics reflect macrosystem forces (Bronfenbrenner & Morris, 2006) and
require systemic remedies, not only appeals to individual motivation.

65



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

3. HOME-BASED PRACTICES (LOW COST, HIGH YIELD)

3.1. Core routines: shared reading, math games, everyday
learning talk, creative play

Home practices reliably strengthen early literacy, numeracy, and higher-
order thinking: shared reading and storytelling boost vocabulary and
phonological awareness (Hindman & Morrison, 2011; Dearing et al., 2006;
Rodriguez & Tamis-LeMonda, 2011); informal math (counting, sorting,
board games) builds number sense and problem solving (Fantuzzo et al.,
2013; Hayakawa et al., 2013); everyday learning conversations cultivate
curiosity and reasoning (Rogoff, 2003; McWayne et al., 2013); creative play
supports spatial reasoning, self-regulation, and cooperation (Dearing et al.,
2006; Reynolds et al., 2022). Meta-analyses indicate sizable effects when
home routines are consistent and aligned with classroom goals (Jeynes, 2005;
Barger et al., 2019; Boonk et al., 2018).

3.2. Home-based activities—target skills and evidence base

Table 2. Home-based activities—target skills and evidence base

Activity Target skills Supporting evidence

Hindman & Morrison
(2011); Powell (2013)

Shared reading (storytelling, Vocabulary, phonemic

picture-book talk) awareness, early literacy

Fantuzzo et al. (2013);
Hayakawa et al. (2013)

Math games (counting, Number sense, patterning,

sorting, board games) problem solving

Everyday learning

conversations

Curiosity, reasoning, higher-
order thinking

Rogoff (2003); McWayne
etal. (2013)

Creative play (blocks, role-
play, puzzles)

Fine motor & spatial skills,

cooperation, self-regulation

Dearing et al. (2006);
Reynolds et al. (2022)

Parental scaffolding (guided
tasks)

Cognitive growth, autonomy
within ZPD

Vygotsky (1978); Tudge
(2008)

3.3. Culturally responsive practices and multigenerational

learning

Engagement must honor family languages, stories, and rituals as authentic
learning media (McWayne et al., 2019; Lau et al., 2012). In Latin American
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and many Turkish households, grandparents and older siblings routinely
co-mediate early learning—programs should leverage these supports rather
than view them as peripheral (Gregory et al., 2004; Narea et al., 2020). For
immigrant families, culturally congruent materials and examples increase
take-up and persistence (Cycyk & Hammer, 2020; Kim, 2009).

3.4. Designing parent education workshops (accessible and
multilingual)

Effective workshops are short, hands-on, and immediately usable,
with low-cost take-home materials; they should be offered at varied times
(evenings/weekends) and in families’ preferred languages (Weiss & Lopez,
2015; Olmstead, 2013; Toran & Ozgen, 2018). Topics can include dialogic
reading, everyday math, and emotion coaching—each linked to brief practice
routines. Remote options (phone-friendly resources, messaging apps) widen
access without bandwidth demands (Olmstead, 2013).

4. SCHOOL-BASED PRACTICES (BUILDING A
PARTNERSHIP ARCHITECTURE)

4.1. Two-way communication and flexible participation

Move beyond announcements to dialogue: regular check-ins, feedback
loops, and co-planning of home routines (Epstein, 2011; Hill & Taylor,
2004). Ofter flexible scheduling, hybrid/online options, and on-site childcare
to reduce logistical frictions (Toran & Ozgen, 2018). Teacher home visits can
build trust in under-resourced communities (Bierman et al., 2017).

4.2. Parent leadership and participation in decision processes

Engagement deepens when parents co-define goals and contribute to
governance (classroom planning, school councils) (Epstein, 2011; Ferlazzo,
2011). Teacher-initiated invitations particularly increase participation among
marginalized families and improve outcomes (Castro et al., 2015; Park &
Holloway, 2017).
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4.3. Language and cultural accessibility

Provide translated materials, bilingual staff, and culturally inclusive events
that recognize diverse pathways to support learning (Lau et al., 2012; Kim,
2009; McWayne et al., 2013). Align classroom content with families’ funds
of knowledge to strengthen continuity between home and school (Powell,
2013).

5. PROGRAM AND POLICY EXEMPLARS
(EVIDENCE AND ADAPTATION)

5.1. Head Start: home visiting, joint goal-setting, parent
leadership

Head Start integrates parent engagement through home visits, co-
developed learning goals, and parent policy councils (Head Start, 2025; Weiss
& Lopez, 2015). Evidence links these features to gains in school readiness,
literacy, and socio-emotional outcomes, particularly for low-income children
(Fantuzzo et al., 2004; Hindman & Morrison, 2011; Bierman et al., 2017).

5.2. Nordic models: flexibility and publicly supported parent
education

Nordic systems (e.g., Finland, Sweden) emphasize egalitarian, flexible
collaboration, two-way communication, and publicly supported parent
education, with positive effects on early literacy and satisfaction with home—
school relationships (Kumpulainen & Lipponen, 2010; Weiss & Lopez,
2015). The policy environment normalizes engagement as part of quality
assurance rather than an add-on.

5.3. Tiirkiye: ACEV/MOCEP:; state preschool family—school
cooperation; Tiirkiye Century Maarif Model

The Mother—Child Education Program (MOCEP/ACEV) equips
caregivers—especially in low-income settings—with structured home
routines that improve literacy and self-regulation, with long-term benefits
(Kagitgibast et al., 2009). State preschool initiatives emphasize parent
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workshops, home activity kits, and regular teacher—family meetings,
raising engagement and developmental outcomes (Toran & Ozgen, 2018;
Glinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019). The Tiirkiye Century Maarif Model
institutionalizes engagement via a Parent Engagement Preference Form,
digital communication platforms, and community partnerships, reframing
parents as co-educators and decision partners (MoNE, 2024; Kaya, 2024).

5.4. Lessons for scaling and sustainability in Tiirkiye

Scale requires: (a) flexibility by design—multiple modalities, times,
and supports (childcare, transport) (Toran & Ozgen, 2018); (b) capacity-
building—teacher professional learning on family partnerships and cultural
responsiveness (Tezel Sahin & Ozyiirek, 2016; Hornby & Lafaele, 2011); (c)
data-informed iteration—brief, low-burden measures tracking engagement
quality and child outcomes (Kaya et al., 2024; Castro et al., 2015); and
(d) policy alignment and funding—embedding engagement expectations
in curricula and quality standards, with targeted support for low-income
communities (MoNE, 2024; Head Start, 2025). When these layers align,
parent engagement shifts from episodic activities to durable system capacity
(Epstein, 2011; Weiss & Lopez, 2015; Reynolds et al., 2022).

6. MONITORING AND EVALUATION (MEASURING IN
PRACTICE)

6.1. Engagement indicators (home, school, decision-making,
community)

Monitoring parent engagement requires multi-dimensional indicators that
move beyond counting attendance or event participation. Effective systems
capture engagement across home, school, decision-making, and community
domains (Epstein, 2011; Hill & Taylor, 2004; Weiss & Lopez, 2015).
Home-based engagement includes the frequency and quality of shared
reading, play, or home-learning conversations (Hindman & Morrison,
2011; Dearing et al., 2006). School-based engagement focuses on two-way
communication, participation in classroom activities, and teacher accessibility
(Toran & Ozgen, 2018; Demircan, 2018). Decision-making captures parents’
involvement in planning, goal-setting, or advisory councils (Ferlazzo, 2011;
Goodall & Montgomery, 2014). Community engagement assesses links
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with NGOs, local libraries, and municipal resources that extend learning
ecosystems (Calabrese Barton et al., 2004; MoNE, 2024).

Recent adaptations such as Kaya, Demircan, and Altun’s (2024) Parent
Engagement in Early Childhood Education Survey operationalize these
domains for Tiirkiye, enabling more reliable data for practice and policy.

6.2. Child outcomes (literacy/numeracy, self-regulation,
attendance)

Monitoring engagement gains credibility when paired with developmental
outcomes. The evidence base consistently links parent engagement with early
literacy and numeracy growth (Jeynes, 2005; Boonk et al., 2018; Barger et al.,
2019), stronger self-regulation and socio-emotional competence (Rickert &
Skinner, 2022; Dufur et al., 2013), and improved attendance and persistence
in preschool (Reynolds et al., 2022; Fantuzzo et al., 2004).

Evaluation systems can thus pair brief parent engagement indices with
teacher ratings of these outcomes, using low-burden, formative tools rather
than high-stakes tests (Bierman et al., 2017; Hill & Taylor, 2004).

6.3. Practical data-collection methods at school and district
levels (brief surveys, logs)

Routine, light-touch tools can provide meaningful engagement data. Short
pulse surveys for teachers and parents, administered quarterly, can capture
changes in perceptions and practices over time (Hornby & Lafaele, 2011;
Lingwood et al., 2019). Home—school communication logs documenting the
type, frequency, and initiator of contact help map the quality and reciprocity
of interactions (Epstein, 2011). Classroom journals or reflection forms can
record families’participation in learning activities, offering qualitative insights
into engagement dynamics. At the district level, dashboards that summarize
engagement indicators across preschools support targeted assistance and
policy adjustments (Kaya et al., 2024; MoNE, 2024). Collectively, such data
inform professional reflection and continuous improvement cycles without
overburdening staff.
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7. TEACHER PREPARATION AND PROFESSIONAL
DEVELOPMENT

7.1. Core competencies for parent engagement

Teachers’ capacity to build trust and reciprocity with families is pivotal
(Hill & Taylor, 2004; Weiss & Lopez, 2015). Core competencies include
active listening, cultural responsiveness, co-planning skills, and the ability
to empower parents as learning partners (Ferlazzo, 2011; Lau et al.,
2012). In Tiirkiye, pre-service curricula often lack explicit coursework on
parent engagement; embedding this content can normalize engagement as
pedagogical practice rather than an add-on (Kaya, 2024).

7.2. In-service microlearning and feedback loops

Professional learning is most effective when modular and iterative.
Microlearning cycles—short, targeted sessions on communication strategies,
followed by real-world application and reflection—build durable habits (Tezel
Sahin & Ozyiirek, 2016; Epstein, 2011). Peer coaching, video reflection, and
school-level “engagement communities of practice” sustain feedback loops
and collective growth (Weiss & Lopez, 2015).

7.3. Support mechanisms for implementation in disadvantaged
regions

Schools in low-income or rural areas require differentiated support:
additional staff hours for family outreach, travel allowances, and partnerships
with local NGOs (Giinay Bilaloglu & Aktas Arnas, 2019; Mendez, 2010).
Policy incentives can allocate dedicated family liaison roles or micro-grants
for local adaptation (MoNE, 2024). Evidence from Head Start (2025) and
MOCEP (Kagit¢ibasi et al., 2009) shows that sustained, relationship-centered
investment yields greater returns than one-off trainings.

71



Okul Oncesi Egitimi Degerlendirmeleri

8. POLICY RECOMMENDATIONS (TURKIiYE FOCUS)

8.1. Financial and logistical supports (transportation,
childcare, flexible standards)

Formany families, engagement is a resource question, not a motivation gap.
Providing transportation stipends, on-site childcare during school meetings,
and flexible participation standards can dramatically raise attendance and
trust (Heymann & Earle, 2000; Weiss et al., 2003; Giinay Bilaloglu & Aktas
Arnas, 2019). Local governments and school districts can co-fund these
supports as part of early education quality frameworks (MoNE, 2024).

8.2. Digital access and multilingual content

Digital engagement platforms—mobile messaging, online meetings,
digital portfolios—extend access for working parents, but equity depends
on ensuring connectivity, device availability, and multilingual content
(Olmstead, 2013; Kim, 2009; Weiss & Lopez, 2015). The Tiirkiye Century
Maarif Model’s online family—school communication features and translated
materials are promising steps toward inclusive digital engagement (MoNE,
2024).

8.3. Governance models linking municipalities, NGOs, and
schools

Coordinated governance between municipalities, civil society
organizations, and schools can distribute responsibilities and strengthen
continuity across community programs (Calabrese Barton et al., 2004; Kaya,
2024). Municipal early learning hubs or “parent engagement centers” can
serve as intermediaries—providing workshops, resource libraries, and data
feedback loops. Such cross-sector governance ensures that engagement is
embedded in the social infrastructure, not dependent on individual schools.
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9. CONCLUSION: INSTITUTIONALIZING
IMPLEMENTATION

9.1. Focusing on a few high-impact strategies

Successful systems prioritize a small number of evidence-based, scalable
strategies—such as shared reading initiatives, two-way communication
routines, and parent leadership structures (Epstein, 2011; Goodall &
Montgomery, 2014). Concentration allows quality implementation and
measurable impact rather than diffuse, under-resourced efforts.

9.2. Local adaptation and continuous improvement

Implementation must remain adaptive. Regular feedback from teachers
and families—supported by brief surveys and reflective meetings—keeps
engagement responsive to changing needs (Hill & Taylor, 2004; Weiss &
Lopez, 2015). This continuous improvement loop transforms engagement
from a compliance task into an evolving learning culture.

9.3. Future implementation research (digital engagement,
increasing father participation)

Two emerging frontiers merit focused inquiry. First, digital engagement
warrants systematic study to determine how platforms can strengthen relational
trust while bridging constraints of time and distance (Olmstead, 2013; MoNE,
2024). Second, father engagement requires targeted investigation to address
persistent gender asymmetries by identifying culturally grounded approaches
that meaningfully involve fathers in early learning (Huntsinger & Jose,
2009; Mendez, 2010). Advancing these lines of research can inform the next
generation of family—school partnership models, embedding engagement as
both a pedagogical imperative and a social equity practice within Tiirkiye’s
early childhood system.
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ACTIVE LEARNING IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION WITHIN THE FRAMEWORK OF GESTALT
THEORY

Merve ARABACI!

Sare TURKMEN CINAR?

1. INTRODUCTION

In early childhood education, active learning involves more than mere
participation in activities; it refers to the child’s capacity to organize the
course of learning through self-regulation, make decisions, and construct
meaning through cognitively “challenging yet supported” tasks (Un A¢ikgdz,
2014; Sahinel, 2003). This distinction separates active learning from the
more limited notion of “learning by doing” and points toward an instructional
design that emphasizes retention, generalizability, and intrinsic motivation in
preschool classrooms.

This section re-examines the theoretical underpinnings of active learning
through the lens of Gestalt theory and proposes an applicable framework
for early childhood contexts. Gestalt theory posits that perception operates
as an organized whole; the mind organizes stimuli according to pragnanz
(the “good form” principle), and learning often occurs through insightful
restructuring. Perceptual organization principles—figure—ground, proximity,
similarity, closure, symmetry, and continuity—constitute fundamental tools
for children’s visual perception, pattern recognition, and meaning-making
processes. The emphasis on insightful learning and productive thinking
supports understanding and knowledge transfer rather than short-term rote
memorization (Bilge, 2012; Can Yasar, 2017; Olson & Hergenhahn, 2016;
Schunk, 2014; Senemoglu, 2012).
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In early childhood settings, this theoretical framework finds strong
developmental support. Developmentally appropriate practices (DAP)
highlight that young children’s learning is strengthened through active
engagement in play, exploration, and inquiry, fostering social-emotional,
physical, and cognitive development holistically (NAEYC, 2020). High-
quality early childhood curriculum models (e.g., HighScope) conceptualize
“active learning” as children’s initiative taking, direct interaction with
materials, engagement in the plan—do-review sequence, and teacher
guidance (Hohmann & Weikart, 1995). Gestalt principles such as perceptual
organization and closure tendencies align with empirical evidence on the
rapid maturation of perceptual development in early childhood (Kellman &
Arterberry, 2006; Wagemans et al., 2012). Furthermore, supporting executive
functions—attention, working memory, cognitive flexibility—through play
and problem-solving in early childhood provides the cognitive foundation
for active learning environments characterized by insightful and productive
problem solving (Diamond, 2013).

The developmental trajectory of perceptual organization in early childhood
is supported by evidence showing that Gestalt principles (proximity,
similarity, figure—ground, continuity, closure) emerge gradually from
infancy. For example, infants as young as a few months can group patterns
using similarity and proximity cues and recruit prior shape knowledge in
figure—ground discrimination (Quinn, Bhatt & Hayden, 2008; Quinn, Bhatt,
Brush, Grimes & Sharpnack, 2002; White, Jubran, Heck, Chroust & Bhatt,
2018). This developmental path provides a theoretical rationale for why
instructional designs emphasizing “simple backgrounds—salient targets” and
“patterned instruction” are effective in preschool active learning environments
(Wagemans et al., 2012; Kellman & Arterberry, 2006).

2. GESTALT THEORY

Gestalt emerged as a reaction to behaviorism and constructivism,
developed by a group of German researchers who referred to themselves
as “Gestalt psychologists” (Kus, 2013). The theoretical foundation of the
movement was laid with Max Wertheimer’s 1912 study on apparent motion,
with Kurt Koffka, Wolfgang Kohler, and Kurt Lewin as members of the
founding group (Can Yasar, 2017). Although Wertheimer is recognized as the
founder, Koftka and Kohler worked alongside him from the outset, jointly
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conducting experiments and advancing a shared theoretical perspective
(Olson & Hergenhahn, 2016).

Because the early studies were published in German, the theory initially
had limited international resonance; however, after the researchers relocated
to the United States, they systematized the findings, principles, and learning-
related explanations of Gestalt psychology (Senemoglu, 2012; Schunk,
2014). While some historical accounts refer to the indirect influence of
Einstein’s theory of relativity on the movement, Gestalt psychology was
primarily shaped through the contributions of these German psychologists
(Kus, 2013).

1.1. Foundations of Gestalt Theory

The foundations of Gestalt Theory can be traced back to Max Wertheimer’s
experiments inspired by flickering railway lights during a train journey. He
observed that when two adjacent stationary lights flash in rapid succession,
they give rise to the perception of movement where none actually exists.
Wertheimer systematically investigated this effect using a stroboscope and
conceptualized the phenomenon as apparent motion or the phi phenomenon
(Can Yasar, 2017; Olson & Hergenhahn, 2016). The phi phenomenon refers
to the perception of a single moving unit when two images are presented in
close temporal succession—an instance in which the mind “sees” motion in
the absence of actual movement (Wagemans et al., 2012). With this finding,
Wertheimer emphasized that perception is not merely the sum of individual
sensations but an organized whole in its own right (Schunk, 2014).

The term Gestalt means “form” or “shape,” and at its core lies the idea that
objects, events, and shapes are perceived as organized wholes (Ko6hler, 1947).
From a Gestalt perspective, the whole is more meaningful than the sum of its
parts; for example, when perceiving a face, we do not focus separately on the
nose, mouth, and eyes, but perceive the “face” as a relational structure. Thus,
Gestalt focuses not on isolated components but on the relationships among
them (Zeren, 2017). While the tendency to organize stimuli into meaningful
wholes is innate, perceptual organization can be modified through experience
and education (Leeper, 1935).

Although Gestalt initially focused on perception, the Gestalt psychologists
extended these ideas to learning after migrating to the United States (Schunk,
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2014). The organism continuously organizes environmental stimuli into
structured patterns; this holistic understanding influences learning, memory,
and problem solving (Zeren, 2017). From this perspective, learning involves
the reorganization of the individual’s perceptual-cognitive patterns (Koftka,
1935). This is illustrated through classic perceptual field examples—such as
a gray sheet appearing darker on a white background and lighter on a black
one—demonstrating that the relationships between elements are decisive and
that the mind instinctively seeks these relations (Eggen & Kauchak, 2012, as
cited in Can Yasar, 2017).

In essence, Gestalt psychologists share several core assumptions:

* Humans perceive situations as wholes, and meaning emerges from the
relationships among parts.

* Information from the environment is organized through innate
structuring tendencies into meaningful wholes.

* Perception varies according to goals and context, and changes in
perception lead to changes in behavior—a key indicator of learning.

* The individual’s understanding of the world can be explained through
perceptual and cognitive field concepts.

* Parts gain meaning through their organic relationships within the whole.

* Focusing solely on parts obscures the essential relationships that
constitute the whole (Bilge, 2012)

1.2. Principles of Perceptual Organization (Prignanz)

Gestalt theorists argue that perception is organized according to the law of
Pragnanz, which states that the mind tends to structure sensory input into the
simplest, most stable, and most meaningful form possible. This organizational
tendency can be further explained through a set of subprinciples (Koffka,
1935).

Figure—Ground Relationship: The perceptual field is divided into a
figure—the element that captures attention—and a ground, which serves as
the background. When the direction of attention shifts, figure and ground can
reverse roles; however, both cannot function as the figure simultaneously.
For example, in a classroom context, the teacher’s voice may serve as the
figure while surrounding environmental sounds constitute the ground; when
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the student’s attention shifts outward, these roles are reversed (Schunk, 2014;
Zeren, 2017).

Figure 1. Figure—Ground Relationship

Proximity: Stimuli that are close to one another in space or time tend to
be perceived as belonging together and are grouped accordingly. In written
language, spacing and punctuation, as well as the blocking of digits in
phone numbers, facilitate comprehension and memory through this principle
(Senemoglu, 2012; Schunk, 2014).

Figure 2. Proximity

Similarity: Elements that are similar in shape, color, size, sound, or texture
tend to be perceived as belonging together and are grouped accordingly. For
example, in a noisy environment, our ability to distinguish a familiar voice
relies on the sustainable similarity of its acoustic characteristics (Senemoglu,
2012; Schunk, 2014).
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Figure 3. Similarity

Closure: The mind tends to complete incomplete patterns in order to
achieve a “good form.” Incomplete experiences are also more likely to
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be remembered—an effect known as the Zeigarnik effect. For example,
perceiving a triangle from a few disconnected lines illustrates this cognitive
tendency (Schunk, 2014; Zeren, 2017).

Figure 4. Closure
Symmetry: The organism tends to prefer symmetrical and balanced
arrangements as instances of “good Gestalt.” Symmetrical patterns found in

nature, the human body, and design are generally perceived as more pleasing
and easier to process (Can Yasar, 2017).

(3

Figure 5. Symmetry

Continuity: Points or lines that follow the same directional flow tend to
be perceived as parts of a continuous pattern. Rather than abrupt breaks, the
perceptual system favors and groups elements that form smooth, uninterrupted
continuities (Schunk, 2014; Bilge, 2012).

Figure 6. Continuity

Perceptual Constancy: Perceptual constancy refers to the mind’s ability
to maintain the meaning of an object despite variations in the retinal image
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caused by changes in viewing angle, distance, or lighting conditions. This
mechanism reduces perceptual ambiguity and helps maintain a stable
understanding of the environment (Morgan, 2015; Zeren, 2017; Wertheimer
& Riezler, 1944). Size constancy enables us to perceive distant trees as being
the same height despite their smaller retinal image; color and brightness
constancy allows us to perceive a strawberry as “red” under different lighting
conditions; and shape constancy ensures that a door continues to be perceived
as “rectangular” even when viewed from different angles (Can Yasar, 2017;
Zeren, 2017). Ultimately, the mind organizes external stimuli in ways that
enhance meaning and coherence; this perceptual restructuring also influences
learning and behavior (Bilge, 2012; Senemoglu, 2012).

From a learning perspective, these organizational principles not only
explain perceptual processes but also have implications for retention and
memory. Recent findings in the field of visual working memory indicate that
grouping (e.g., through similarity or continuity) facilitates the maintenance
of target features in memory and improves performance (Li et al., 2018).
This suggests a potential mechanism through which preschool activities that
involve patterning and shifting between “whole and part” representations can
support meaning-making and knowledge transfer.

3. CORE CONCEPTS OF LEARNING IN GESTALT
THEORY

3.1. Determinants of Behavior: Life Space (Physical and
Psychological Environment)

Kurt Lewin extended the whole—part understanding to the concept of
life space, explaining behavior as the resultant of forces operating within
an individual’s immediate physical and psychological environment (Bilge,
2012). In Gestalt theory, stimuli are not experienced directly; the mind
organizes them. Therefore, behavior cannot be explained solely by the
physical environment. Kurt Koftka emphasized the distinction between the
physical (objective) and the psychological (subjective) environment. The
same physical setting can be perceived differently by individuals due to
variations in their psychological environments, leading to different behavioral
outcomes (Senemoglu, 2012; Olson & Hergenhahn, 2016; Zeren, 2017).
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Koftka’s well-known “frozen lake—-meadow” example illustrates that
individuals act based on their perceived psychological reality rather than
objective physical reality; beliefs serve as powerful behavioral determinants
(Olson & Hergenhahn, 2016; Senemoglu, 2012). In educational contexts, it
is therefore essential to understand each learner’s unique life space and to
evaluate goals individually (Bilge, 2012).

3.2. Memory Trace

Wolfgang Ko&hler proposed that knowledge is stored in a manner
analogous to perceptual processes: the activity triggered by experience
constitutes the memory process, and the residual pattern after the activity
ends is the memory trace (Senemoglu, 2012). New experiences interact with,
merge into, and reorganize previous traces; these traces influence future
perception and problem solving (Olson & Hergenhahn, 2016). Over time,
past experiences become grouped according to perceptual laws, forming
increasingly comprehensive wholes (Kohler, 1947; Senemoglu, 2012; Zeren,
2017). When a problem is solved, the solution is encoded in memory; upon
encountering similar situations, previously formed solutions are reactivated,
facilitating transfer. The development of a skill reflects the growing influence
of these memory traces on cognitive processing (Olson & Hergenhahn, 2016).

3.3. Forgetting

Although information is initially stored as holistic traces, forgetting may
occur through two main mechanisms (Can Yasar, 2017; Senemoglu, 2012).

« If retrieval cues are insufficient, the trace cannot be accessed, making
recall more difficult. The closer the retrieval cue resembles the structure
of the original trace, the easier the recall (Zeren, 2017).

* In line with the law of Prignanz, memory traces become more structured
over time; however, excessive restructuring may erase specific features
of the original trace. Even when retrieval cues are present, recall may
fail due to the loss of the original pattern (Can Yasar, 2017).

3.4. Insightful Learning

When confronted with a problem, the individual experiences cognitive
disequilibrium and tension. By reorganizing the elements from different
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perspectives, the individual reaches the solution suddenly and clearly—this
is insight (Zeren, 2017; Olson & Hergenhahn, 2016). Insightful learning
is typically sudden and complete, the performance is often error-free, and
the solution tends to be retained over time and easily transferred to new
situations (Bilge, 2012; Olson & Hergenhahn, 2016). Kohler’s experiments
with chimpanzees (e.g., stacking boxes or joining sticks to reach food) and
the “preference for darker shade” studies with chicks illustrate principle
learning and transfer (Senemoglu, 2012; Bilge, 2012).

3.5. Productive Thinking

Insight-based problem-solving forms the foundation of Max Wertheimer’s
concept of productive thinking. Here, the learner grasps the structural
essence of the problem and constructs the solution independently, resulting
in learning that is flexible, enduring, and transferable. In contrast, rote-based
solutions are rigid and short-lived (Senemoglu, 2012; Olson & Hergenhahn,
2016; Zeren, 2017). Wertheimer advocated for understanding the underlying
logic of a concept (e.g., the area of a parallelogram) rather than memorizing
formulas, thereby enhancing transfer and retention (Bilge, 2012). In this
process, external reinforcement is not necessary; intrinsic reinforcement and
meaningfulness are central motivators (Senemoglu, 2012; Can Yasar, 2017).

4. GESTALT THEORY AND ACTIVE LEARNING

From a Gestalt perspective, learning occurs through experiences that
reorganize perception and memory with new content; therefore, learning
is fundamentally a perceptual problem (Aydin, 1999). When an organism
encounters a problem, cognitive disequilibrium arises; according to the law
of Pragnanz, equilibrium is preferable to disequilibrium. Consequently, the
individual seeks a solution, reestablishes equilibrium upon finding it, and the
resulting sense of accomplishment provides intrinsic reinforcement—external
reinforcement is not required (Olson & Hergenhahn, 2016; Bilge, 2012).
Reported outcomes of active learning, such as willingness to learn, intrinsic
motivation, and an internal locus of control, align with this mechanism (Un
Acikgoz, 2014).

In the Gestalt view, learning is a cognitive phenomenon: the learner
first approaches the problem from a single perspective, then reorganizes
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the elements within different relationships, and finally reaches the solution
through insight and productive thinking (Olson & Hergenhahn, 2016). In this
process, “trial and error” is not behavioral but cognitive: the learner formulates
hypotheses, evaluates mental solutions, and acts when convinced of their
appropriateness (Senemoglu, 2012; Olson & Hergenhahn, 2016). Because
the principles are discovered at a structural level, they are easily transferable.
Therefore, teachers should engage learners with diverse problems and tasks
that stimulate deep processing (Bilge, 2012).

Problem-solving methods, inquiry-based approaches, peer collaboration,
and self-regulation strategies strengthen learners’ agency and foster
responsibility for their own learning (Un Acikgoz, 2014). Wertheimer
positioned Gestalt-based problem solving in contrast to rote learning:
rote learning stores rules without understanding and fades quickly,
whereas Gestalt-type learning—through grasping structural essence—
is durable, transferable, and intrinsically motivated (Bilge, 2012; Olson
& Hergenhahn, 2016).

Because active learning prioritizes creative problem solving and meaning-
making, teachers are expected to guide students toward original and flexible
solutions rather than standard ones (Sahinel, 2003; Bilge, 2012). In this
view, learners are not passive recipients of information; they actively process
input, organize relationships, and construct appropriate solutions (Can Yasar,
2017; Sahinel, 2003).

Empirical studies provide evidence supporting these theoretical claims.
Classroom arrangements that facilitate figure—ground differentiation have
been shown to improve learning scores in early childhood education. For
example, for three-year-olds, background structuring that enhanced figure—
ground separation resulted in significant differences in visual learning
outcomes (Salavert, Pelegrina & Beltran, 1998). This finding provides
empirical support for the principle of simple background-salient target in
active learning environments.

In conclusion, Gestalt theory’s explanation of learning through problem
solving, insight, Pragnanz, and principle-based transfer aligns closely with
the core principles of active learning: curiosity and motivation, active
participation, meaning construction, creativity, and learner responsibility
(Bilge, 2012; Un Ac¢ikgéz, 2014; Olson & Hergenhahn, 2016).
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4.1. Early Childhood Context: Developmental Foundations
and Design Principles

The Gestalt framework, which explains learning through perceptual
organization, insight, and productive thinking, aligns closely with
contemporary early childhood education approaches that emphasize learning
through play, exploration, inquiry, and meaning making. In early childhood,
the strengthening of figure—ground differentiation, proximity and similarity
grouping, closure, and continuity tendencies enables children to derive “good
forms” (Prdgnanz) from scattered stimuli, facilitating the construction of
meaningful wholes (Wertheimer, 1923; Koftka, 1935; Kohler, 1947; Schunk,
2014; Senemoglu, 2012; Bilge, 2012).

Developmentally Appropriate Practice (DAP) principles highlight learning
as a holistic process supported through active participation, direct interaction
with rich environments, and guided teacher scaffolding. Exemplary early
childhood programs—such as the HighScope model—center on the plan—
do-review sequence (Hohmann & Weikart, 1995; NAEYC, 2020). This
structure provides a fertile ground for active learning and aligns with Gestalt’s
emphasis on insight and structural understanding (Can Yasar, 2017; Olson &
Hergenhahn, 2016).

4.1.1. Developmental Foundations

Perceptual development in early childhood is rapid; children increasingly
demonstrate tendencies to complete incomplete stimuli, perceive patterns
holistically, and direct their attention toward figures rather than backgrounds
(Kellman & Arterberry, 2006; Wagemans et al., 2012). This provides a strong
theoretical rationale for why tasks based on pattern recognition and closure
are effective in the classroom (Schunk, 2014; Bilge, 2012).

At the same time, executive functions—attention, working memory, and
cognitive flexibility—develop through play and problem-solving activities.
These cognitive resources form the foundation for the kind of insightful
reorganization and productive thinking described by Gestalt theory (Diamond,
2013; Olson & Hergenhahn, 2016). DAP principles emphasize supporting
learning holistically across cognitive, social-emotional, motor, and language
domains (NAEYC, 2020).

Research on infancy and early childhood indicates that cues such as
proximity (3—4 months), similarity (in brightness and shape), continuity,
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and figure—ground relationships are gradually incorporated into perceptual
processing (Quinn et al., 2002; Quinn, Bhatt & Hayden, 2008; Wagemans
et al., 2012). Prior shape knowledge facilitates figure—ground segregation,
which also explains why labeling and modeling are effective teaching
strategies (White et al., 2018). This developmental trajectory supports the
usefulness of design strategies such as highlighting targets and enabling
children to construct patterns themselves in activities planned for ages 3—6
(Kellman & Arterberry, 2006).

4.1.2. Gestalt Design Principles in Early Childhood Education

Whole—Part Balance: Making the meaning of the whole visible before
working with individual components facilitates grasping the “structural
essence” (Wertheimer, 1923; Bilge, 2012).

Figure—Ground Management. Instructions and classroom arrangements
that make the attentional target (figure) salient and simplify the background
support selective attention. A “simple background-salient target” layout
can enhance learning performance even in three-year-olds (Schunk, 2014;
NAEYC, 2020; Salavert et al., 1998).

Organization Through Proximity and Similarity: Grouping materials
by similarity and placing them in close proximity triggers spontaneous
classification and pattern formation. Since infants and young children can
organize based on these cues (Quinn et al., 2002; Quinn et al., 2008), material
grouping supports natural categorization (Senemoglu, 2012; Hohmann &
Weikart, 1995).

Task Design Using Closure and Continuity: Incomplete—complete
matching, line or path tracing, and continuity-based activities provide
opportunities for insightful grasping. The tendency toward “good form”
and closure emerges early in life, making continuity-based tracing and
visual completion tasks particularly effective (Kohler, 1947; Schunk, 2014;
Wagemans et al., 2012; Kellman & Arterberry, 2006).

Prégnanz and Aesthetic Organization: Symmetrical and balanced
classroom arrangements and visual clarity enhance the tendency toward
“good form,” while reducing excess information facilitates meaningful
organization (Can Yasar, 2017; Zeren, 2017).
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5. CONCLUSION

This section reframes active learning in early childhood education
through the lens of Gestalt theory, demonstrating that learning fundamentally
unfolds through processes of perceptual organization, insight, and structural
understanding. Gestalt’s emphasis on whole—part relations, Pragnanz (good
form), and organizational principles (figure—ground, proximity, similarity,
closure, symmetry, continuity) explains the young child’s natural inclination
to construct meaningful wholes from environmental stimuli, directly
informing classroom design and instructional decision-making (Wertheimer,
1923; Koftka, 1935; Kohler, 1947; Schunk, 2014; Senemoglu, 2012; Bilge,
2012).

The rapid development of perceptual skills and the strengthening
of executive functions through play and problem solving reinforce the
cognitive foundation of active learning environments that support insightful
reorganization (Kellman & Arterberry, 2006; Wagemans et al., 2012;
Diamond, 2013). At the practical level, instructional architecture built on
visible whole—part relationships, simple backgrounds with salient targets,
proximity/similarity-based grouping of materials, and short closure/continuity
tasks aligns with children’s tendency toward “good form,” supporting
meaning-making and enhancing transfer (Can Yasar, 2017; Schunk, 2014;
Bilge, 2012).

In such a learning architecture, the teacher facilitates the learner’s cognitive
shift from disequilibrium to equilibrium through guidance and inquiry rather than
external reinforcement, making decision-making and planning processes visible
within a plan—do-review cycle (Hohmann & Weikart, 1995; NAEYC, 2020).

From a policy and curriculum perspective, this framework points to the
importance of designing preschool physical environments that enhance
perceptual clarity, enriching instruction with short, meaningful problem
situations and multiple solution paths, and integrating process-focused
assessment methods such as observation and mini-portfolios (NAEYC, 2020;
Hohmann & Weikart, 1995).mTheoretically, Gestalt supports a learning
culture that prioritizes understanding over memorization, principle-based
reasoning over rule following, and structural justification over single correct
answers, thereby fostering active engagement and self-regulation in early
childhood (Olson & Hergenhahn, 2016; Senemoglu, 2012; Un Acikgéz,
2014).
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In summary, a Gestalt-based perspective offers both a theoretical
foundation and a practical roadmap for active learning in early childhood
education: simplify the environment, make the whole visible, organize
relationships, trigger insight, and evaluate through documented processes.
Early developmental evidence on grouping and figure—ground sensitivity
suggests that micro-level design decisions—such as visual simplification,
target salience, and pattern-based teaching—may be directly related to early
learning outcomes (Salavert et al., 1998; Quinn et al., 2002; Quinn et al.,
2008; Wagemans et al., 2012). When applied consistently, these principles
support meaningful and durable learning, enabling learners to transfer their
understanding across contexts (Wertheimer, 1923; Kohler, 1947; Bilge, 2012;
NAEYC, 2020).
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ETKiN OGRENME VE
OKUL ONCESi OGRETMENININ ROLU

Sare TURKMEN CINAR!
Merve ARABACI?

1. GIRIS
“Goriiyorsun, ogrenmenin yapmaktan baska yolu yok.”

-Kiiciik Aga¢’in Egitimi, Forrest Carter

Etkin 6grenme Ogrenenlerin bir seyler yapmasini ve yaptiklar1 seyler
hakkinda diisiinmesini iceren her tiirlii 6gretim etkinligidir (Bonwell &
Eison, 1991). Sunulan bilgiye dahil olmak; analiz, sentez, degerlendirme gibi
iist biligsel becerileri kullanarak bilgi hakkinda diisiinmeyi igerir (King, 1993
akt. Chi & Wylie, 2014). Kavrama yonelik evrensel olarak kabul edilmis
tek bir tanim bulunmasa mevcut tanimlar 6grenenin 6grenme siirecinde
aktif oldugunu ve iist diizey diisiinme becerilerini 6ne ¢ikarmaktadir. Bu
dogrultuda, Doolittle, Wojdak & Walters (2023) 547 ampirik ¢alismayi
inceledigi sistematik derlemelerinde etkin 0grenmenin {i¢ temel 6zelligi
vurgulamaktadir:

* Temeli yapilandirmaciliga dayanr.
« Ust diizey diisiinmeye ve derin grenmeye tesvik eder.
+ Katilim ve etkilesim odakli 6gretim stratejilerini igerir.

Bireyin 6grenme siirecinde aktif bir katilimer olmasi gerektigine dair
gorlslerin antik c¢aglardan beri dile getirilmektedir. Sokrates’in “Ben
kimseye bir sey ogretemem, sadece onlarin diigiinmelerini saglayabilirim.”

s0zl 6grenme ancak bireyin kendi ¢abasiyla inga ettigi bir slire¢ oldugunu
1

Ars. Gor. Dr., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi Ana
Bilim Daly, sare.turkmen@erdogan.edu.tr, ORCID: 0000-0002-8167-0481
Ars. Gor. Dr., Afyon Kocatepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boliimii, Okul Once-
si Egitimi Ana Bilim Dali, Afyon/Tiirkiye, e mail: mervebicer@aku.edu.tr, ORCID: 0000-0002-
9837-3950

2
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vurgular. Bu siireci desteklemek i¢in gelistirdigi Sokratik Diisiinme
yonteminde bir diisiince i¢in “Neden boyle soylityorsun?”, “Bunu daha
ayritilt agiklayabilir misin?” ve “Bunun kars1 argiimani nedir?” gibi belirli
sorular sorarak nedir-ne degildir perspektifinde akil yiiriitiilir (Watter,
2024). Platon ise “Hiir insan hi¢cbir seyi kéle gibi 6grenmemeli. Bedene
zorla yaptirilan sporun zarari olmasa bile, kafaya zorla sokulan seyler
akilda kalmaz” ifadesi ile 6grenmenin istege, i¢sel motivasyona ve ilgiye
bagli olmas1 gerektigini ortaya koyar. Aristoteles ise “Anlamak, yapmakla
olur” diyerek, 6grenmenin ancak deneyimle ve uygulamayla kalici hale
gelecegini belirtir. Konfiigyiis’tin “Duyuyorum, unutuyorum. Goriiyorum,
hatirlryyorum. Yapryorum, anlryorum” sozii ise 6grenmede en etkili yontemin
bireyin yaparak yasayarak 6grenmesi oldugunu 6zetler. Tiim bu diisiinceler
O0grenmenin pasif bir alict olmaktan o6te; diisiinerek, sorgulayarak ve
deneyimleyerek siirece etkin katilmakla gerceklestigini ortaya koymaktadir.
Bu nedenle etkin 6grenmenin felsefi temelleri olarak degerlendirilebilir.

Modern egitim kuramcilart da 6grenmede pasifligin etkili olmadigini
farkli sekillerde ifade etmistir. John Dewey, geleneksel egitim anlayisinin
Ogreneni pasif tuttugunu ve anlamli 6grenme yaratmadigini ifade ederek
doneminde koklii bir dontlisiime 6ncii olmustur (Williams, 2017). Ona gore
o0grenme siireci deneyim, aktif katilim, sorgulama ve yansitma siirecleri ile
gerceklesmektedir(Breault,2013).Piagetde6grenmeninaktivitevedeneyime
dayali oldugunu vurgulamakta; bilginin elestirel diistinerek yapilandirilmasi
gerektigini ifade etmektedir (Piaget, 1953). Montessori (2016), cocuklarin
ilgilerini ¢ceken ve merak uyandiran materyallerle etkilesimde bulunarak
hizl1 ve kalic1 6grenmeler gerceklestirdigini belirtmistir. Cocuklara se¢cim
yapma, deneme ve kesfetme firsatlar1 sunarak 6grenme siirecine dahil
edilmelerini vurgulamistir. “Ogrenme siirecini yonetmede cocuklara yer
vermek, ogrenme hizi ve etkisi i¢in 6nem tagimaktadir.” diyerek, anlamli ve
kalic1 6grenme i¢in ¢ocugun aktif katilimini esas oldugunu isaret etmektedir.
Sosyal etkilesimin 6grenmedeki yerini 6ne ¢ikaran Vygotsky ise 6grenmenin
sosyal bir siire¢ oldugunu savunarak sosyal etkilesimi merkeze almistir.
Yakinsak gelisim alan1 adini verdigi kavram daha bilgili birinin is birligi ve
rehberligi sayesinde kisinin potansiyel 6grenme deneyimini gelistirecegini
ifade etmektedir. Bu sekilde aktif katilim, etkilesim ve destekle problem
¢cdzme ve Ogrenme becerisi gelistirilebilir (Unveren Kapanzade, 2019).
Tim bu felsefi ve kuramsal yaklasimlar bir araya geldiginde, cagdas
egitimde etkin 6grenmenin (active learning) yalnizca bir 6gretim yontemi
degil; biitlinciil bir 6grenme anlayis1 oldugu goriilmektedir.
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2. ETKIN OGRENMEDE OKUL ONCESi OGRETMENI

Etkin 6grenme, 6gretmen ve ¢ocugun siirece birlikte katildig, etkilesimi
esas alan dinamik bir 6gretim yaklasimidir. Bu siirecin basarisi, etkinliklerin
amaca uygun bi¢cimde planlanmasina, 6gretmenin pedagojik donanimina ve
cocuklarin katilm diizeyine baghdir. Ozellikle erken ¢ocukluk déneminde,
cocuklarin dogal meraklar1 ve kesfetme istekleri 6grenme siireci i¢in dnemli
bir firsattir. Bu nedenle 6gretmenin rolii ¢ocuklarin ilgilerini temel alarak
onlar1 aragtirmaya ve diistinmeye tesvik edecek etkinlikler tasarlamak ve
o0grenme ortamini bu dogrultuda diizenlemektir.

Etkin 6grenme temelli ders planlar1 ve uygulamalarin, geleneksel derslere
gore hem cocuklar hem de 6gretmenler tarafindan daha keyifli bulundugu ve
ogrenmeye yonelik olumlu tutum gelistirdigi bilinmektedir (Bernstein, 2018).
Fakat, etkin 6grenmede amacin dersi eglenceli hale getirmek olmadigi ve
ders planina birka¢ oyun veya eglenceli aktivite eklemekle elde edilmeyecegi
unutulmamalidir. Cocuklar ¢esitli kaynaklari kullanarak kendi baglarina bilgi
edinme, yeni bilgilerle baglanti kurma, iizerine diisiinme ve 6grendikleri
bilgileri kullanarak yeni fikirler {iretme konusunda gii¢lendirilmeye
yonlendirilmelidir (Edwards, 2015). Ogrenmede ¢ocugun diisiinme siirecini
destekleyici ve aktifligini 6n plana ¢ikaran her strateji etkin 6grenmeyi de
desteklemektedir. Sinif i¢i tartisma, diislin-esles-paylas etkinligi, dramalar,
ikilemler, akran degerlendirme, kavram haritalari, giinliikler vb. pek ¢ok
strateji i¢in etkin 6grenme stratejisi denebilir (Edwars, 2015; Pektas, 2024;
Rakha, 2025; Walkers, 2003). Bu noktada Edwars’in (2015) dikkat ¢ekici
sinifflamasindan yararlanilabilir. Bu kategori ve etkinlikler asagidaki sekilde
yer almaktadir.
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* Problem ¢ézmeye, iist
diizey soru sorma ve
sorgulayici, kavram haritalarn,

E:ﬂ’:%g}:;:lke mevcut aragtirmalarin sentezi,
multimedya sunumlariyla
Ogrenilenleri ifade etme,
bulmacalar
e Sinifca tartismalari,
Esm%(g)::;ﬂ‘e Kiigiik ggrug;tgm sm$alar1,
Kiigiik grup projeleri
* Laboratuvar deneyleri,
Fiziksel Olarak Uygulamali projeler (Hands-
Etkin Ogrenme on Projects), Oyunlar, Model

olusturma

Sekil 1. Etkin 6grenme teknikleri kategorisi (Edwards, 2015)

Ogretmenlerde etkinlik planlarinda ve smif i¢i uygulamalarinda farkl
stratejiler kullanarak 6grenmeyi etkin hale getirebilir. Yukaridaki tabloda
her alan her kategori icin ayri ayri etkinlik planlanabilecegi gibi farkli
kategorilere birlikte yer veren etkinlikler de planlanabilir. O hafta/ay yapilacak
etkinliklerin bir kismina hafta/ay basinda ¢ocuklar ile karar verilebilir.

Aktif 6grenme ortamlarinda g¢ocuklar 6grenmenin sorumlulugu alir;
karar verme ve kesfetme becerileri desteklenir. Ogrenme siirecinde merak
duygusunu tetikleyen etkinlikler, cocuklarin diisiinme becerilerini artirir.
Erken ¢ocukluk doneminde bu tiir etkinliklerle meta bilissel diisiinme tesvik
edilebilir (Eberhart, Ingendahl, & Bryce, 2025). Ornegin hikdye anlatimi
yarida kesilerek “Sonra ne olmus olabilir?”, “Sence bu karakter neden boyle
yapt1?” gibi ac¢ik uglu sorularla ¢ocuklarin tahmin ytiriitme, iliski kurma ve
cikarim yapma becerileri desteklenebilir. “Bunu yaparken ne diisiindiin?
Basaril1 oldugunu nasil anladin?” gibi sorulardan yararlanilabilir.

Cocuklarkendiilgi veihtiyaglarina gore materyal se¢cimi yapabildiklerinde,
tiim duyularini kullanarak daha derin 6grenmeler yasar (Ozbay, 2022). Bu
dogrultuda okul 6ncesi 6gretmenleri, farkli duyulara hitap eden etkinlikler
tasarlayabilir. Ornegin bahgeye farkli sesler ve kokular incelenerek kaynagi
bulunabilir. Veya dokunsal yiiriiyiis yollari, sessizlik koseleri ya da farkl
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koku/renk veya gecici 6grenme merkezleri olusturarak ¢evreyle ¢oklu duyu
etkilesimini desteklenebilir.

Ozdegerlendirme ve geribildirim aktif 5grenmenin temel parcalarindandir.
Oz degerlendirme, ¢ocuklara diisiincelerini gdzden gegirme ve gelistirme
firsatlar1 sunar (Van Amburgh, Devlin, Kirwin, Qualters, 2007). Geribildirim
ise 0grenme hedefleriile siirecinin 6grenen performansini iliskilendirilmesini
destekler. Van den Bergh, Ros, & Beijaard (2014) 6gretmenlerin geri
bildirimde bulunurken genellikle yonlendirici (olumlu/olumsuz) geri
bildirimleri tercih ettigini ifade ederken odak noktanin 6grenene yardimci
olmak oldugunu vurgulamistir. Geri bildirimlerde hem giiclii hem de zayif
yonleri ele aliabilir. Cocuklarin tikandiklar1 noktalarda yeni bir bakis agist,
bir soru sorularak yeni bir diisiinme penceresi agilabilir. Geri bildirimlerde
“Bugiin ¢ok farkli bir fikir ortaya attigini fark ettim. / Buglinkii etkinligi
cok dikkatli uyguladigini fark ettim” gibi goézlemler paylasilabilir. Boylece
cocuklarin farkindaliklar1 desteklenebilir. Etkinliklerde c¢ocuklarin 6z
degerlendirme yapmast igin zaman araliklar olusturulabilir. “Onceden boyle
diisiinliyordum, su an boyle diisiinmiiyorum ¢iinkii...” seklinde agiklama
yapilmalarma imkan verecek diisiinsel siiregler desteklenebilir. Ozellikle
giinii degerlendirme zamaninda c¢ocuklarin giin i¢indeki yasantilarin1 ve
duygularint gozden gegirmeleri saglanabilir. “Bugiin en sasirdigim sey.../
Bugiin en ¢cok merak ettigim sey...” gibi climle kaliplar1 ile oyun oynanarak
giinii gdzden gegirmeleri desteklenebilir.

Arastirmalar, aktif Ogrenme uygulamalarimin c¢ocuklarin &zgiiven
gelisimini ve kendi kendine 6grenme becerilerini olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir. Ornegin Aydede ve Kesercioglu (2012), aktif dgrenme
uygulamalariin ¢ocuklarin kendi kendine Ogrenmeyi planlama ve bu
konuda oOzgiiven acisindan anlamhi farklilik gelistirdigi saptamistir.
Ancak her c¢ocuk siirece ayni diizeyde katilmak istemeyebilir. Bu nedenle
ogretmenlerin ¢ekingen ya da isteksiz ¢ocuklar i¢in alternatif yollar sunmasi
gerekebilir. Etkinliklerde ¢ocuklara bireysel katilim gosterebilecekleri
kiiciik sorumluluklar verilebilir; 6rnegin bir materyali dagitmak ya da bir
koseyi diizenlemek gibi gorevlerle silirece dahil edilmeleri saglanabilir.
Ayrica bireysel ve sessiz ¢aligmay1 seven ¢ocuklar i¢i bireysel ve kiiciik
grup secgenekleri sunulabilir. Her ¢cocugun 6grenme siirecine kendi hizinda
ve glivenli bir sekilde katilmasi desteklemek i¢in ¢ocuklarin gozlemlenmesi
olduk¢a 6nemlidir.
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Etkin 6grenmenin gerceklestigi simif ortami, yalnizca fiziksel olarak
degil, duygusal ve sosyal bilesenler agisindan da ¢ocuklara uygun olmalidir.
Cocuklarin hareket edebilecegi, hayal giiclerini kullanabilecekleri, oyun
kurabilecegi ve iirlinlerini sergileyebilecegi zengin 6§renme ortamlarinin
ogrencilerinkendidgrenmeleriniyapilandirmalarinave sorumluluk almalarina
katki sagladigi bilinmektedir (Pekdogan & Kanak, 2016). Ogrenme ortaminin
fiziksel, sosyal ve psikolojik unsurlarinin 6grencinin motivasyonu ve biligsel
stirecleri lizerinde etkisi bulunmaktadir (Rusticus, Pashootan, & Mah,2023).
Ogretmenler, 6grenmeyi kolaylastiran fiziksel diizenlemeler yaparken ayni
zamanda psikolojik giivenligi destekleyen bir sinif iklimi de olusturmaya
0zen gostermelidir. Bu baglamda 6gretmenler ¢ocuklarin aidiyetini saglamak
icin ¢ocuklara kisisellestirebilecekleri alanlar olusturabilir. Ornegin giysi
dolaplarint istediklerini gibi diizenleme, materyaller ile siisleme imkani
sunulabilir. Cocuklarin triinlerini sergileyebilecegi alanlar olusturulabilir.
Smificinde ve etkinliklerde, cocuklarin kendilerini ifade edebilecegi rutinler
olusturulabilir; 6rnegin, “Giiniin diislincesi” ya da “Bugiin kendimle gurur
duydugum sey” gibi paylasimlar bu siireci destekleyebilir.

Sonug olarak, etkin 6grenme bireyin diislinen aktif bir katilime1 olmast
gerektigi anlayisina dayanir. Bu anlayis, erken ¢cocukluk egitiminde yalnizca
pedagojik bir tercih degil, gelisimsel bir gereklilik olarak degerlendirilmelidir.
Cocuklarin merak, kesfetme ve etkilesim yonelimleri dikkate alindiginda,
ogretmenlerin bu potansiyeli aciga ¢ikaracak sekilde 6grenme siireglerini ve
O0grenme ortamini tasarlamalari biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu baglamda okul
oncesi 0gretmenlerine diisen gorev yalnizca etkinlik planlamak degil; ayn
zamanda ¢ocuklarin duyussal, sosyal ve biligsel gelisimlerini destekleyecek
zengin ve ¢cok boyutlu 6grenme ortamlari olusturmaktir.
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OKUL ONCESI EGITIMDE OGRETMEN VE AiLE
ILETISIMI

Ayse AYDIN!

1. GIRIS

Cocuklarin egitimi ve basarisi icin aile ve okul arasinda iletisim ve
isbirliginin saglanmasi onem tasimaktadir. Bu isbirliginin ve iletisimin
saglanmast konusunda en biiylik gorevse okul Oncesi Ogretmenlerine
diismektedir. Ogretmenlerin, aileleri egitim siirecinin icerisine etkin bir
sekilde dahil edebilmek i¢in kullandiklar1 dil yani iletisim becerileri ve
toplulugun katilm giiciinden yararlanma becerileri ¢ocuklarin gelisimi
acisindan temel bir 6neme sahiptir (Ankrum, 2016).

Aragtirmalar 6gretmenlerin iletisim becerilerinin ailelerle kurulacak olan
iliskinin niteligini dogrudan etkiledigini gdstermektedir (Denessen, Baker,
Kloppenburg ve Kerkhof, 2009; Symeou, Roussounidou ve Michaelides,
2012). Ancak 6gretmen yetistirme programlarinda ¢esitli eksikliklerin oldugu
ve mezun olan 6gretmenlerin kendilerini bu konuda yetkin hissetmedikleri
goriilmektedir (Ekici, Gilinhan ve Anilan, 2016). Gelisim kuramlar
acisindan bakildiginda Bronfenbrenner’in Ekolojik Kurami gére ¢ocuklarin
gelisiminde cevresel faktorlerin etkisine vurgu yapmaktadir. Kurama gore
cocuklarin i¢ine dogmus olduklar1 ¢evresel sistemler gelisimi dogrudan ya
da dolayl olarak etkilemektedir (Santrock, 2016). Ozellikle cocugun ailesi
ve okulu arasindaki kurulacak olan iliskiler ve bu iligkilerin niteligi gelisimi
lizerinde belirleyici olmaktadir. Bu boliimde okul 6ncesi egitimde §gretmen
ve aile iletigiminin 6nemi, 6gretmen ve aile iletisiminde 6gretmenin rolii ve
iletisimde dikkat edilmesi gereken stratejilere yer verilecektir.

' Dr. OgrGor, Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Hikmet Tolunay MYO, Cocuk
Gelisimi,aaydin@mehmetakif.edu.tr, ORCID: 0000-0001-9657-8082.
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2. OKUL ONCESI EGITIMDE OGRETMEN VE AiLE
ILETiSIMIN ONEMI

Ogretmen-aile iletisimi, alan yazinda ailelerin okul etkinliklerine
katilimlarmin énemli bir parcasi olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Ogretmenlerin
ailelerle, meslektaslariyla ve i¢inde bulunduklar1 toplumla takim caligmasi
ve igbirligi yapabilmesi i¢in iletisim becerilerinde uzman olmas: gerekir
(Epstein ve Sanders, 2006; Hobjila, 2014). Bir okul 6ncesi 6gretmeninden,
egitimsel amaglara ulasmak ve ¢cocuklarin gelisim alanlarini desteklemek i¢in
zengin uyaricili egitim ortamlari olusturmasi ve aileler ile igbirligi igerisinde
faaliyetlerini siirdiirmesi beklenmektedir (Tezel Sahin ve Unver, 2005). Iyi
bir is birligi i¢in 6gretmen ve aile arasinda kurulacak olan iletisimin niteligi
ve glicii onemlidir (Epstein ve Sanders, 2006; Hobjila, 2014).

Etkili bir aile ve 6gretmen iligkisi giiven, baglilik, destek, paylasilan
degerler ve cocuk ve diger kisilerin inang ve beklentileriyle uyusan ev ile okul
baglantisinin duygusal niteligini ifade etmektedir (Vickers ve Minke, 1995;
akt.Hughes ve Kwok, 2007). Ogretmenler ve aileler arasinda kurulan etkili
iletisim sayesinde her iki tarafin karsilikli beklentilerinin anlagilabilmesi
ve ¢ocuklarin ihtiyaglarinin daha iyi fark edilip karsilanabilmesi miimkiin
olmaktadir (Adams, Harris ve Jones, 2016; Epstein ve Sanders, 2006; Hughes
ve Kwok, 2007; Lareau, 1989; Symeou, Roussounidou ve Michaelides, 2012;
Westergard, 2013).

Ogretmenlerin ve ailelerin tiim gocuklar i¢in kapsayici bir egitim hedefine
ulagmak i¢in birbirleriyle isbirligi yapma konusundaki yetkinliklerini artirma
ihtiyac1 egitim programlarinda vurgulanan O6nemli bir gerekliliktir. Bu
isbirligini saglama ve etkili iletisim agin1 kurma konusunda ise en 6nemli
gorev ve sorumluluk okul Oncesi 6gretmenine diismektedir. Aileler, etkili
bir igbirligi ile okulun erisebilecegi kaynaklar olarak goriilmeli ve ciddiye
alinmali, 6gretmenler cocuklarin yarari icin igbirligi igerisinde caligirken
aileleri esit ortaklar olarak gormelidir (Westergard, 2013).

Okullarin ve Ogretmenlerin, ailelerle iletisim kurmalar i¢in pek ¢ok
nedeni vardir. Okulun genel isleyis ve kurallari, okullarda verilen hizmetler,
gerceklesecek etkinlikler hakkinda genel bilgiler paylasilirken ayrica sinifa 6zgii
etkinlikler, projeler, 6zel giinler ya da ¢ocuklarin bireysel gelisimi ve yasanan
sorunlarla ilgili bilgiler de ailelere iletilebilmektedir (Graham Clay, 2024).

Bu bilgiler yazili ya da s6zlii olarak ailelere aktarilmaktadir. Yazili iletisim
icin aileye gonderilen notlar, listeler, formlar, izin yazilari, gelisim raporlari,
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okul y1l1 takvimleri ve eve gonderilen 6zel etkinlik bildirimleri 6rnek olarak
verilebilir. Sozlii iletisim igin ise pek ¢ok yola basvurulmaktadir. Ogretmenler
ailelerle iletisim i¢in veli toplantilar1 ve ev ziyaretleri gibi bazi resmi iletisim
sekilleriyle birlikte okul giris ve ¢ikislarindan dnce gergeklestirilen glindelik
konugmalar ve telefon goriismeleri gibi birgok gayri resmi iletisim kanalini
kullanmaktadir (Symeou, Roussounidou ve Michaelides, 2012).

Okul aile arasinda kurulacak olan etkili iletisim kanallarinin 6gretmene,
aileye ve Ozellikle de ¢ocuklara pek ¢ok katkisi olmaktadir. Bu baglamda
kurulacak olan iliskiler sadece isbirligi saglama konusunda degil pek cok
yonden ¢ok yOnlii yararlar saglamaktadir.

2.1. Okul Oncesi Egitimde Ogretmen ve Aile fletisimin
Yararlan

Ogretmenler ve aileler ¢ocugu farkli baglamlardan taniyan en onemli
kisilerdir. Cocuklar okulda ve evde tamamen farkli sekillerde davranabilir.
Ebeveynler ve 6gretmenler arasinda etkili bir iletisim olmadan, ¢ocugun
icinde bulundugu bu iki farkli diinya gereksiz yere problemlere sebep olabilir.
Bu nedenle 6gretmen ve aile iletisimi ¢ocugun i¢inde yasadigi diinyay1
bilmek i¢in dnemlidir (Banasiak, 2011).

Cocugun 6gretmeni ve ebeveynleri arasindaki olumlu iligkiler, 6gretmeni
ile olan iliskilerini de olumlu anlamda giiglendirmektedir. Ogretmenler,
aileleri nitelikli bir egitim saglama konusunda diisiince ortagi olarak
gormelidir. Aile ve 6gretmen arasindaki bu ortaklik, ¢ocugun egitimindeki
boslugu kapatmalidir (Ankrum, 2016). Hem aile hem de 6gretmen agik ve
diirlistce konusabilecekleri bir iliski yaratarak ayni amaclara dogru birlikte
calismali ve boylece ¢ocugun gelisimine fayda saglamalidir (Kohl, Lengua
ve Mcmahon, 2000).

Yapilan aragtirmalarda 6gretmen ve aile arasindaki etkili iletisimin cocugun
okul etkinliklerinde basarili olmasmi kolaylastirdigini  gostermektedir
(Adams, Harris ve Jones, 2016; Galindo ve Sheldon, 2011; Hughes ve Kwok,
2007; Kaufman, Pianta, Cox ve Bradley, 2003; Kraft ve Dougherty, 2013;
Merkeley, Schmidt, Dirksen ve Fuhler, 2006). Galindo ve Sheldon (2011)
ev ile okul arasindaki iletisim bagi ve aile katiliminin ¢ocuklarin akademik
basar1 arasindaki iligkiyi inceledikleri arastirmalarina 846 anaokulundan
16.425 6grenci katilmistir. Bulgular okullarin aileleriyle iletisim kurma ve
onlar1 egitimsel faaliyetlerinin i¢cinde tutma ¢abalarinin, okulda aile katilimin
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arttirdigin1 ve bunun sonucunda ¢ocuklarin okul sonu okuma ve matematik
basarilarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir.

Caspe (2015), 6gretmenlerin aileleri nasil anladigini incelemek amaciyla
yurlittigli arastirmasinda etnik agidan ¢esitli ve diisiik gelirli yaklasik 400
cocuk, aileleri ve anaokulundan besinci sinifa kadar olan okullar1 kapsayan
bes yillik uzunlamasina bir aragtirmaya dayanmaktadir. Ayrica birinci ve
ikinci smiftaki 23 c¢ocukla derinlemesine vaka calismalari yiirtitiilmiistiir.
Bulgulara gore 6gretmenler aileler hakkinda bilgi toplamak i¢in en ¢ok
iletisim ve gozlem yontemlerini kullanmaktadir. Ebeveynler, ¢ocuklar ve
diger okul personeli temel bilgi kaynaklar1 olarak One ¢ikarken, iletisim
genellikle ebeveyn-6gretmen konferanslari, portfolyo sunumlar1 ve okul
etkinlikleri araciligiyla resmi ve yiiz yiize gerceklesmektedir. Bunun yani
sira 6gretmenlerin ailelerle okul ortaminda gayri resmi goriismeler yaptigi,
ayrica yazili notlar, telefon goriigmeleri ve ¢ift yonli mektuplasma gibi
yapilandirilmis yontemlerden yararlandigi belirlenmistir. Calisma, dogrudan
iletisimin farkli bigimlerinin 6gretmenler ve aileler i¢in karsilikli 6grenme
firsatt sundugunu ortaya koymustur. Bozaciogu ve Demirdag (2024)
aragtirmalarinda okul Oncesi 6gretmenlerin aileler ile olan etkili iletisiminin
ise ¢ocugu tanimada, ¢cocugun okula bagliligimin artmasinda ve ailenin
yapilan etkinliklerden haberdar olarak 6gretmenle iletisiminin artmasina
katki sagladigini saptamiglardir.

2.2. Ogretmen ve Aile Iletisiminde Ogretmenin Rolii

Aileler ile isbirligi i¢inde ¢calismasi beklenen bir okul 6ncesi 6gretmeninin
etkili iletisim becerilerine sahip olmasi gerekmektedir (Yasar, 2013).
Polk (2006), etkili bir 6gretmenin sahip olmasi gereken on temel 6zelligi
tanimlamistir. Iletisim becerileri de bu on 6zelligin igerisinde yer almaktadr.

Westergard’a (2013) gore, ailelerle isbirligi i¢cin 6gretmen yeterlilikleri:
iliskisel yeterlik, iletisim yeterligi ve baglam yeterligidir. iliskisel yeterlikten
kast edilen; 6gretmenin ailelerle baglanti1 kurma, kibar ve misafirperver olma
ve iyi iliskiler kurma becerisidir. Iletisim yeterligi ise: 6gretmenin saygili,
acik, olumlu bir iletisim kurabilme yetenegi yetenegidir. Baglam yeterligi
ise 0gretmenlerin ailelerle iletisim kurarken onlarin yasadiklari kiiltiird, dil,
din gibi durumlar1 da géz 6niinde bulundurabilme yeterliligidir. Ogretmenler
aile ile kurulacak olan iletisimde sorumlu olan ilk kisilerdir. Bu nedenle
ogretmenlerin iletisim becerilerin gelismis olmas1 6nemlidir.
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Bozaciogu ve Demirdag (2024) tarafindan yiiriitiilen nitel bir aragtirmada
ogretmenlerin ailelerle iletisim kurarken en fazla acik ve anlasilir olmaya
dikkat ettikleri ayrica beden dillerini dogru kullandiklar1 ve genel olarak
resmi dil kullanirken ayni zamanda aileyi anlayan, igten ve samimi bir dil
kullandiklar1 bununla birlikte empati kurarak, jest ve mimiklerine de dikkat
ettikleri goriilmiistiir.

Basarili bir 6gretmen aile iletisimi i¢in asagidaki altt Oneri etkili
olabilmektedir (Barge ve Loges 2003; Blue-Banning ve ark. 2004; Dettmer
ve ark. 2009; akt. Conderman, Johnston-Rodriguez, Hartman ve Kemp,
2010).

1. Temkinli olmak: Ailelerin ¢ocuklarini ilgilendiren belirli konularda
Ozellikle baz1 konularin hassas dogasi geregi ailelerin ¢ok duygusal
olabileceklerinin farkinda olun. Bilgileri gizlilik esasina uygun bir
sekilde aile ile birebir goriisiirken mahremiyetine saygi duyarak pay-
lasin.

2. Diirtst olmak: Ailelerle ¢ocuklariyla ilgili bilgi paylasimlarinda sa-
mimi ve diiriist olun.

3. Acik olmak: Aile iiyeleriyle onlarin anlayabilecekleri sekilde yalin
bir dille konusun. Eger konusmalarimizda egitim terimlerini kullani-
yorsaniz, herkesin sizi anladigindan emin olun.

4. Siirekli iletisim halinde olmak: Ailelere vereceginiz haberler her za-
man 1yi olmasa da ailelerle siirekli ve devamli bir iletisim igerisinde
bulunun.

5. Olumlu olmak: Cocuklarin zor durumlarimi veya diisiik performans-
larimi tartisirken kisiliklerine degil, problem durumuna odaklanmaya
calisin. Konusurken sadece olumsuz ifadeler kullanmaktan ziyade
olumlu ifadelerde kullandiginizdan emin olun. Aileyi ve 6grenciyi
suclamaktan kaginin ve meseleleri kisisellestirmeyin.

6. lyi bir dinleyici olmak: Iletisimin iki yonli bir siire¢ oldugunu
unutmayin. Ailelerden bilgi almak ve ne istediklerini anlamak, onlara
dikkat etmeyi ve onlarin goriislerini dinlemeyi ve saygi duymay1
gerektirmektedir.

Bozacioglu ve Demirdag (2024) tarafindan yiiriitiilen nitel bir
arastirmada Ogretmenlerin ailelerle birebir iletisim kuracaklari zaman
yanlis anlasilmalarin 6niline gecmek i¢in yiiz yiize iletisimi ya da telefon
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goriismelerini tercih ettikleri fakat tiim sinifi ilgilendiren konularda daha
¢ok grup mesajlarini tercih ettikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin ailelerle
iletisim kurarken ilettikleri mesajin dogru ve tam anlasilmasina ¢ok 6nem
verdikleri goriilmiistiir. Mesajlasma yoluyla iletisimde bulunduklarinda
yanlis anlasilmalar yasadiklarini ve bunun i¢in grup mesajlarin1 genel bilgi
vermek amaciyla kullandiklarini goriilmistiir.

Cocuklarin zor durumlari i¢in ailelerle goriisiirken 6rnegin sinifta yasanan
davranig problemleri yadacocugun gelisimsel bir geriligi hakkinda konusmay1
baglatmak ve siirdliirmek zor olabilmektedir. Bu durumda 6gretmenin ailenin
karsisinda degil yaninda oldugunu ve sorunlar1 isbirligi igerisinde birlikte
asacaklarina dair giiven vermesi ¢ok onemlidir.

Ailelerle kurulacak olan iletisimde etkili olabilecek stratejiler sunlardir:

[letisim siirecini baslatma: Ailelerle kurulacak olan iletisimde 6gretmenler
siiflarinda hangi ¢ocuklarin olacaklarini 6grenir 6grenmez ailelerle iletisim
kurmanin yollarini aramalidir. Ogretmen ailelerle tanismak igin bir telefon
acabilir ya da bir mektup yazabilir.

Zamaninda iletisime ge¢cmek: Bir problem tanimlandiktan hemen sonra
ailelerle temas kurmali, boylece zamaninda bir ¢6ziim bulunabilmelidir.
Cok uzun siire beklemek, muhtemelen ilgili kisilerin hayal kirikligiyla yeni
sorunlar yaratabilir.

[letisim diizenli ve sik olmalidir: Ailelerle ¢ocuklarinin performanslari ve
gelisimleri hakkinda diizenli ve sik geri bildirim vermek énemlidir.

[lerlemenin takibi: Ailelerin ve dgretmenlerin her biri bir digerinin verdigi
sOzleri tutmasini ister.

fletisim siireci acik ve faydali olmalidir: Aileler ve o6gretmenlerin
cocuklarina faydali olmak icin ihtiya¢ duyduklar: bilgi anlamli ve acik bir
sekilde paylasilmalidir (American Federation of Teachers, 2010).

Bircok okul ve Ogretmen ailelerle kurulacak olan etkili bir isbirligi
icin 6nemli faktorlerin farkinda olsalar da, bu teorik bilgiyi uygulamaya
nasil donistiireceklerini tam anlamis gibi goriinmemektedir. Bu zorlugun
nedenlerinden biri, 6gretmenlerin geleneksel olarak ailelerle iyi bir igbirligi
icin neye ihtiyag duyulduguna ve bu teorik bilgiyi nasil uygulamaya
gecireceklerine daha az odaklanmalarindan gelmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin iletisim becerilerinin gelismis olmasi ailelerle
kurulacak olan iletisimin kalitesini etkilemesi bakimindan 6nemlidir. Fakat
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Ogretmen yetistirme programlarinda iletisim becerilerinin kazandirilmasi
konusunda ¢esitli sikintilarin oldugu ve 6gretmen adaylarinin kendilerini bu
konuda yetersiz hissettikleri goriilmektedir. Bu durum 6gretmen egitiminde
iletisim becerilerinin gii¢lendirilmesini ve aile katilimina yonelik daha fazla
uygulamali ¢aligmalarin arttirilmasi gerekliligini ortaya koymaktadir.

Denessen, Baker, Kloppenburg ve Kerkhof (2009), Hollanda’daki {i¢
Ogretmen yetistirme enstitlisiiniin miifredat iceriklerini ve 6gretmen egitiminin
ogrencilerin 6gretmen-aile is birligi konusundaki yeterlikleri ile ebeveynlere
yonelik tutumlari tizerindeki etkilerini incelemistir. 545 6gretmen adayinin
katildig1 arastirma sonucunda, programlarin bu konuda cesitli miifredat
bilesenleri icermesine ragmen, adaylarin yeterlilik diizeylerinin olduk¢a
diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin genel olarak meslek
yasamlarina baslarken ebeveynlerle iletisim kurma konusunda kendilerini
yeterince hazirlikli hissetmedikleri ortaya ¢ikmustir.

Yasar Ekici, Glinhan ve Anilan’in (2016) gerceklestirdigi arastirmada
ise okul Oncesi Ogretmenlerinin iletisim becerileri cesitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Iletisim becerileriyle ilgili egitim alan okul &ncesi
ogretmenlerinin zihinsel iletisim becerileri, iletisim becerileriyle ilgili egitim
almamis olan okul 6ncesi 6gretmenlerine gore daha yiiksek bulunmustur.

Bir diger arastirmada ise Symeou, Roussounidou ve Michaelides
(2012) okul oncesi, ilkokul ve ortaokul ogretmenlerine ebeveynlerle
konusurken kendimi simdi daha giivende hissediyorum” adinda 6gretmen
—aile iletisimi konusunda hizmet i¢i egitim vermislerdir. Arastirmanin
verilerini, 6gretmenlerin egitimlerinden dnce doldurduklart anketler ve yine
egitim sonrasinda doldurduklar1 anketlerle toplamislardir. Verilerin analizi
sonucunda egitimi alan 6gretmenlerin egitim sonrasinda ebeveynlerle iletisim
kurmanin ¢esitli yonleriyle ilgili algilarinda énemli bir degisiklik oldugunu
ve ebeveynlerle iletisim oturumlarinin diizenlenmesi ve uygulanmasindaki
yeterliliklerinin olumlu bir sekilde arttigini saptamislardir.

Sonug olarak arastirma bulgular ailelerle iletisim kurma konusunda
ogretmenlerin tiniversite egitimi sonrasinda kendilerini yetkin hissetmedikleri
ve daha fazla uygulamali egitimlere ihtiya¢ duyduklarini meslek hayatina
bagladiklarinda ise hizmet i¢i egitimlerle iletisim becerilerine yonelik egitim
alan 6gretmenlerin iletisim becerilerinin arttiin1 ve 6gretmenlerin egitim
sonrasinda kendilerine bu konuda daha fazla giivendiklerini gostermektedir.
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2.3. Aile Egitimi ve Katilim

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin egitim siirecini planlarken ¢cocugu tek
basina siirece dahil etmek miimkiin olmamaktadir. Cocuk ailesi ile birlikte
bir biitiin olarak diisiiniilmelidir. Ogretmenler nitelikli bir okuldncesi egitim
icin ailelerinde egitim faaliyetlerine katilimda bulundugu ve aile egitimini de
kapsayan amaglar olusturmalidir (Comert ve Giileg, 2004). Ailenin egitime
katilim1 okul 6ncesi egitimin devamliliginin saglanmasi adina gereklidir.
Egitim kurumlarinda ¢ok nitelikli bir egitim uygulansa bile ailenin egitim
stireclerine dahil olmamasi durumunda ¢ocuklarda kalic1 davranis degisikligi
saglamak ve okul dncesi egitimin amaglarina ulasmak miimkiin olmayacaktir.
Kaliteli bir egitim siirecinde 6gretmen aile arasindaki iliski sadece ¢ocukla
ilgili belirli bilgilerin paylasilmasindan ziyade ailenin de programin igerisine
katilimini gerektirmektedir (Ozdemir Beceren, 2016).

Aile katilimini1 gerekli yapan pek ¢cok neden vardir. Bu nedenler, okuldaki
egitim programlarini gelistirmek, ailenin okula destegini saglamak, anne-
babanin yetkinligini arttirmak, c¢ocuklarin basarili bir birey olmalarin
saglamak ve ailelerle iletisim kurup Ogretmenin caligmalarina yardim
etmektir (Epstein, 2001 s.411; akt. Ozdemir Beceren, 2016). Yapilacak
aile katilm caligmalarinin aileye, 6gretmene ve ¢ocuga pek ¢ok yarar
bulunmakla birlikte aile katilim g¢alismalar1 esnasinda 6gretmen ve aile
arasinda kurulacak olan iletisim bagi da giiclenerek gelecekte yapilacak
olan aile katilim ¢alismalarina yardimci da olmaktadir. Arastirmalar giiglii
ogretmen ve aile iletisiminin aile katilim1 artigina yol agtigin1 gostermektedir
(Galindo ve Sheldon, 2011; Murray, McFarland-Piazza ve Harrison, 2015).

Cocugun gelisim silirecinde okul ve aile iletisiminin 6nemli ve gerekli
oldugu kabul edilmesine ragmen kimi zaman aileden kaynakli kimi zaman
okul ve ogretmenlerden kaynakli engeller nedeniyle iletisim amacina
ulasamamaktadir. Etkili bir okul aile igbirligi saglamak egitimcilerin yasadig1
kisithliklar, ailelerin karsilagtigi baskilar, okul ve aile arasindaki kiiltiirel
ve sosyo-ekonomik farkliliklar sebebiyle her zaman miimkiin olmayabilir
(Tezel Sahin ve Ozyiirek, 2016).

Ogretmenler, ailelerle aile katilimi ve egitimi etkinlikleri araciligiyla
cok cesitli sekillerde iletisim kurarlar. Bazi egitimciler, ebeveynlerin
cocuklariin egitimine kendi baglarina katilmalarin1 bekler. Eger yaparlarsa,
“iyi” ebeveynlerdir. Olmazsa, sorumsuz, ilgisiz veya “kotii” ebeveynlerdir.
Baz1 egitimciler ve ebeveynler, okulun “ebeveynlere ne yapacaklarini
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sOylemesi” gerektigini ve ebeveynlerin basitge cevap vermelerini bekler.
Bu yaklasimlarin higbiri - katilimi beklemek veya dikte etmek-tiim aileleri
bilgilendirmek veya dahil etmek icin etkili degildir. Arastirmalar, ortakligin
daha iyi bir yaklasim oldugunu gistermektedir. Ortaklikta; egitimciler, aileler
ve toplulukiiyeleribilgi paylasmak, cocuklari yonlendirmek, sorunlari ¢6zmek
ve basarilar1 kutlamak i¢in birlikte ¢alisirlar. Ortakliklar; cocuklarin 6grenme
ve gelismeleri icin ev, okul ve toplumun ortak sorumluluklarini kabul eder.
Cocuklar basaril1 ortakliklarin merkezidir. Evde, okulda ve toplulukta, her ti¢
baglamda da aktif 6grenenlerdir. Bu gruplarin tiyelerini birbirine baglarlar.
Cocuklar seyirci degil, iletisimin, faaliyetlerin, yatirimlarin, kararlarin ve
okullarin, ailelerin ve topluluklarin cocuklarin 6grenmesini tegvik etmek icin
yaptiklar1 diger baglantilara katkida bulunurlar (Epstein, 2011).

Aile katilim1 ¢alismalari arttirmak i¢in 6gretmenler; aileleri kabul eden
bir sinif iklimi yaratmali, ailelerle sik, iki yonlii ve net iletisim kurmali, her
cocugun 6grenmesi i¢in ebeveyn katilimini uyarlamali, ailelere, ¢ocuklarinin
evde 6grenmelerine yardimci olmalari konusunda agik bir rehberlik saglamali,
aile katilimi i¢in ¢esitli zamanlar ve firsatlar sunmali ve ailelerin kendine has
ozelliklerine ve kosullarina duyarli olmalidir (Elridge, 2001).

Ebeveynlerinin egitim durumu veya sosyal siifi ne olursa olsun, okula
katilirsa ve evde egitim ve Ogrenmeyi tesvik ederlerse, c¢ocuklar tiim
siniflarda daha basarili olacaklardir (Lareau, 1989). Ogretmenler aile katilim
caligmalarinin anahtar 6gesidir (Caspe, 2015) Burada kastedilen sey ise aile
katilim ¢alismalarinin planlanmasi ve uygulanmasinda en biiyiik gorev ve
sorumlulugun egitimcilerde oldugudur.

3. SONUC

Okul oncesi egitim, ¢ocuklarin yasama uyum gostermelerine yardimei
olan temel bir takim bilgi, beceri ve alisgkanliklarin edinildigi bir siirectir.
Ogretmenlerin bu siire¢ icerisinde ¢ocuklarin yasantilarin1 kolaylastiric1 ve
destekleyici bir tutuma sahip olmalart beklenmektedir. Nitelikli bir okul
oncesi egitim siireci i¢in etkili bir 6gretmene ihtiya¢ duyulmaktadir (Ata ve
Akman, 2016).

Etkili bir sekilde egitim siireclerini saglayabilmek icin ailelerle
iletisime gecebilmek okul dncesi 6gretmeninin sahip olmast gereken 6zel
alan yeterliklerindendir. Ogretmenlerin sadece ¢ocuklarla ilgili gorev ve
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sorumluluklar1 yoktur ayni zamanda aile ile iyi bir iletisim icerisinde olmas1
ve gerektiginde aileye rehberlik etmesi 6nemlidir. Ailenin destegi olmadan
basaril1 bir okuldncesi egitim siirecinden bahsetmek miimkiin olmamaktadir
(MEB, 2008; Oktay, 2016). Bir 6gretmenin, cocuklarin basarisini desteklemek
ve onlart motive edebilmek icin ailelerle isbirligi kurabilme becerisi son
derece onemli bir yetkinliktir (Ankrum, 2016).

Ailelerle iletisim siirecinin saglikli ve etkili bir sekilde baslatilmasinda
ve siirdiiriilmesinde birincil gorev okul Oncesi 6gretmenlerine diismektedir.
Ogretmenlerin bu konuda kendilerini gelistirmeleri ve kendilerine giiven
duymalar1 6nemlidir. Ailelerle yazili ya da sozlii olarak cesitli sekillerde
iletisim kurulmalidir. Fakat hangi konularda sozlii iletisime hangi konularda
yazili iletisime gecilecegini bilmek ve iletigim kurarken bir takim stratejilere
dikkat etmek biiyiik 6nem tagimaktadir. Ailelerle iletisim kurarken; agik,
samimi ve diiriist olmaya, diizenli ve sik iletisime gegmeye, olumlu ve yapici
bir dil kullanmaya ve iyi bir dinleyici olmaya dikkat edilmelidir. Aileleri
egitimsel etkinliklerin igerisine dahil edebilmek, okulda yapilan caligsmalar
hakkinda bilgi vermek, evde de benzer caligmalarin yapilmasmi tesvik
etmek amaciyla aile katilim ¢aligmalarinin iyi bir sekilde planlanmasina ve
uygulanmasina 6zen gosterilmelidir.

Sonug olarak okul aile igbirliginin ve iletisiminin saglanmasinda anahtar rol
oynayan en dnemli kisi okul dncesi dgretmenidir. Ogretmenlerin etkili iletisim
becerilerine sahip olmasi yalnizca smif i¢i egitimin kalitesini artirmakla
kalmayip ayni zamanda okul ve aile arasinda kurulacak olan iletisimin
kalitesini de arttiracaktir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme programlarinda
etkili iletisim ve aile katilimi becerilerin gelistirilmesine yonelik derslere
daha fazla agirlik verilmesi, hizmet ici egitimlerde kendilerini bu konuda
gelistirmek isteyen dgretmenlere egitim hizmetlerinin saglanmasi egitimsel
faaliyetlerin zenginlesmesi ve okul aile iletisimin artmasi adina 6nemli pek
cok katkilar saglayacaktir.
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