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Bolum 1

Birlestirilmis Siniflarin Tlkokul Birinci Siuf
Ogrencilerinin Okuma Hizi Becerileri Uzerindeki
Etkileri

Yeliz GELEN"
Emine OKUR?

1. GIRIS

Birlestirilmig sinif, tek bir siifa diigen 6grenci sayisinin yetersizligi ve
her bir sinifa 6gretmen verilemeyisinden kaynakl birden fazla sinifin birles-
tirilmesiyle olusan ve bir 6gretmenin yonetiminde olan simflardir (Onciil,
2000). Birlestirilmig sinif, bir sinifta olmast gerekenden az sayida 6grenci
olmasi, her sinifa ayr1 6gretmen verilemeyisi sebebiyle ilkogretim 1,2,3 ve
4. siniflarin toplu sekilde 6grenim gormesidir (Oguzkan,1981). Birden fazla
sinifi bir araya getirip bir grup olugturulmaktadir ve bu gruba da bir 6gret-
men verilmektedir (Vural & Vural, 2000). Bir bagka tanimla da birlestirilmig
sinif, farkli yag, sinif ve 6zellikteki 6grencilerin bir sinifa toplanarak bir grup
halinde 6grenim gormeleridir (Little, 1994 Akt; Bayar, 2009). Ogrenci ve
ogretmen sayisinin azlig1 ve derslik sayisinin yetersizligi iilkemizde birlesti-
rilmig sinif uygulamasini zorunlu hale getirmistir ($ahin, 2007). Bu sebep-
lerin yani sira Tirkiye’nin farkli sosyal, cografi ve ekonomik nedenlerinin
de bu uygulamayi zorunlu hale getirmede katkilar1 vardir. Birlestirilmis sinif
uygulamasi yalmizca Tiirkiye’de degil Diinya’nin pek ok iilkesinde de uygu-
lanmaktadir (Erdem, 2019). Farkli yas seviyelerindeki 6grencilerin bir arada
ogrenim gordiikleri birlestirilmig siniflar, 6grencilerin sosyal gelisimine katki
saglamakla birlikte bireysel becerilerini de arttirabilecegi daha fazla imka-
na kucak agmaktadir. Lakin bu siniflarin fiziksel ve ekonomik kogullarinda-
ki yetersizlik bu siniflart tercih edilmeyen siniflar haline getirmigstir (Bayar,
2009). Miller’in birlegtirilmig siniflar ve miistakil simiflar arsindaki bagarry:

1 Yazar Bilgisi 2222222222022222222222?
2 Yazar Bilgisi 22222222222022222222222
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inceledigi deneysel ¢aligmalarinda bu iki siif tiirti arasinda anlaml farklilik-
lar olmadigint gormiistiir. Birlestirilmig siniflarda 6grenim goren ogrencile-
rin, miistakil siniflarda 6grenim goren 6grencilere gore duyugsal alanda daha
iyi performans gostermislerdir. Verilerden kiigiik bir kismi, bu iki siif tiiri
arasinda, miistakil siniflarin lehine anlaml bir farklilik gostermektedir. Bu da
okul yagaminin degigken tabiati ve karmagikligindan dogmaktadir (Miller,
1991).

Birlestirilmis Siniflar1 Olusturma Bigimleri
Birlestirilmig simiflar1 olugturma bigimleri agagidaki tabloda verilmigtir.

Tablo 1: Birlestivilmis Swnaf Uygulama Bigimleri MEB (2014)

Ogretmen
1.Smf 2.8mf 3.Simf 4.Smmf
Sayisi
1 (1+2+3+4)
. (1+2) (3+4)
3 (1) (2+3) 4)

Birlestirilmig simiflar olugturulurken 6gretmen, derslik ve 6grenci sayilari
dikkate alinir (Erdem, 2019). Buna gore (MEB, 09.1.2015):

1. Bir ogretmenli birlestirilmis simiflarda, ilkogretim 1,2,3 ve 4. Simf
seviyesindeki 6grenciler bir grup halinde birlestirilerek bir 6gretmen
tarafindan okutulur.

2. Tki 6gretmenli birlestirilmis siniflarda, normal kogullarda 1. ve 2. Suuf
seviyesindeki 6grenciler bir derslikte, 3. ve 4. sinf seviyesindeki 6g-
renciler ayr1 bir derslikte okutulur. Ancak simnif ve 6grenci sayist gibi
etkenler degerlendirilerek farkli simif gruplart diizenlenebilir (1) ve
(2+3+4), yada (1+2+3) ve (4) gibi gruplar da olusturulabilir.

3. Ug 6gretmenli birlestirilmis siniflarda, normal kosullarda (1), (2+3)
ve (4) seklinde bir grup yapilmasi onerilir lakin 6grenci ve derslik sa-
yis1 gibi etkenler goz 6niinde bulundurularak (1+2) ve (3) ve (4) ya
da (1) ve (2+3) ve (4) gibi farkli modeller de diizenlenebilir.

Birlestirilmis Siniflarda Ogrenme- Ogretme Siirecleri

Birlestirilmis siiflarda dersler, 6gretmenli ve 6devli olarak iki gekilde ig-
lenmektedir.
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Biviestivilmas smflarda ogretmenti derslerde; 6gretmenin, 6grencilerle arada
arac1 olmadan ilgilendigi, dersleri kendisinin yiiriittiigii saatlerdir. Ogretmen,
kazandirmak istedigi bilgi, beceri ve tutumu 6grenciye aktarirken aktiviteleri
ogrencilerle beraber yiiriitiir. Ogretmen derse ayrintili bir sekilde planlama
yaparak gelmeli, 6grencinin kendi bagina iken anlamasi gii¢ olan etkinliklere
oncelik vermelidir. Odevli saatlere hazirlik olacak ve temel saglayacak sekilde
bir yol izlenmelidir (Erdem, 2019).

Biviestivilmis suimflavda odevli derslerde; 6devli saatlerin bagarih bir gekilde
gegirilmesi igin 6ncelikle 6grencinin okuma, yazma ve hesaplama gibi temel
kazanmig olmasi gerekmektedir (Karagdz, 1966). Ogrencinin, okudugunu
anlamadan, duygu ve diistincelerini diizgiin bir sekilde yaziya gegiremeden
veya dort iglem becerilerini kazanmadan 6devli saatlerde basarili olmasi bek-
lenemez. Ogrencinin yapacagi caligma ¢ok iyi sekilde planlanmalidir. Og-
rencilere kendi baglarina yapacaklar: etkinlikler en iyi bigimde aktarilmalidur.
Odevli saatlerin verimliligi birlestirilmis siniflarin basarisini ciddi bir sekilde
etkilemektedir (Akbash ve Pilten, 1999; Erdem, 2019). Verilen 6devler tesa-
diife birakilmamalidir. Ogrenci bu 6devle yalmizca eski grenmelerini tekrar
etmekle kalmamalr ayrica yeni 6grenmelere de zemin hazirlamahdir. Verilen
Odevlerin amacina ulagip ulagmadigi mutlaka degerlendirilmelidir (Erdem,
2019).

Erken ¢ocukluk doneminde baglayan ilk okuma ve yazma 6gretimi ilkog-
retimin ilk basamaginda yer almaktadir (Bag, 2006). Cocugun gelecekteki
bagarisini da etkileyen okuma yazma becerisi, cocugun okulda 6grendigi en
onemli ve ilk beceridir (Yazanoglu, 2011). Tlk okuma yazma &gretiminin
amact sadece okur yazar bireyler yetistirmek degil ayn1 zamanda akici, an-
lamli, dogru ve hizli okuma becerilerini de gelistirmektir (Demirel, 1998).

Bilgi ¢aginda yagayan diinyamizda bilimsel ilerlemeler ve hizli gelismeler
her alanda bilgi izdihamina sebep olmustur. Giintimiizde kitle iletigim aragla-
rinin gesitliligi sebebiyle bu bilgiler hizla yayilmakta ve kullanilmaktadir. Bu
durum, bireyin ¢aga ayak uydurmas igin bilgilerini stirekli giincel tutmasi
gerekliligi sonucunu dogurmustur. Bununla birlikte, kisilerin ihtiya¢ duya-
bilecegi bilgiler de her gegen giin artis gostermistir. Bilgiyi almanin gesitli
yollar1 vardir lakin en 6nemli bilgi alma yolu okumayladir. Hizli okumanin
kazanilmas1 ve okuma becerileninin gelistirilmesi bireyin gelisimine biiyiik
katkilar saglamaktadir. Bireylerin, okumalarint hem daha da hizlandirmalari
hem de okumaya ayirdiklari vakitten tasarruf etmeleri diigiincesiyle son yillar-
da hizli okuma ¢aligmalarina 6nem ve agirlik verilmeye baglanmistir. Bireyin
dil ve zihinsel becerilerini etkili kullanmalar: hizli okumayla saglanmaktadir
(Giines, 2015). Gelismis toplumlarda, bireyin 6nemli igler yapmasi, gayret
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gosterdigi alanda ilerlemesi, ileri okuma yazma becerisi ile miimkiindiir. Bu
cagda yeniliklere adapte olabilen birey, etkin geligmis bir okuma diizeyine
sahip olmadan istenildigi seviyede bir bilgi yiginina ulagamaz (Akyol, 2010).

Sticht (1984)’¢ gore bir insan anlayarak dakikada en fazla 250 ila 300
kelime okuyabilmektedir. Bu say1 300 kelimenin tizerine ¢iktiginda bireyin
okundugunu anlama diizeyinin diisecegini savunmaktadir (Akt: Harris and
Sipay, 1990). Bu goriigiin aksine hizli okuma becerisini gelistirmeye yonelik
uygulamalarla bireylerin okuma hizlarinin ve anlama diizeylerinin artacagini
iddia edenler de vardir. “Dynamics Method” adinda bir uygulamayla hizh
okuma becerisini geligtirmeye yonelik bir egitim alan bir grup iiniversite 6g-
rencisinin dakikada okuduklar kelime sayisinin 2600 ila 3000 arasina kadar
ciktig1 ve buna paralel olarak okudugunu anlama seviyelerinin de uygula-
maya katilmayan ogrencilere gore daha yiiksek seviyede oldugu belirtilmek-
tedir (Dedebali ve Saragoglu, 2010). Yine ilkokul sekizinci sinif 6grencileri
tizerinde yapilan ¢aliyma sonucunda hizli okuma tekniklerinin 6grencilerin
okuma hizi ve okudugunu anlama becerilerine olumlu etkilerinin oldugu
aragtirmalar sonucunda ortaya ¢ikarilmigtir (Dedebali ve Saragoglu, 2010).
Ayrica tilkemizde lise seviyesindeki 6grencilere yapilan aragtirmada 6grenci-
lerin ortalama okuma hiz1 147,7 kelime olarak ortaya ¢ikarilmigtir (Cogkun,
E. 2002). Diinya tizerindeki gelismis iilkelerde yapilan bazi aragtirmalar so-
nucunda ders bagarisi orta diizeyde olan bir 6grencinin dakikada okudugu
kelime sayis1 250 olarak tespit edilmistir (Haris ve Sipay, 1990; Tinker ve
McCullough, 1968). Bu ¢aligmalara gore 6grencilerimizin okumadaki ba-
sarilarinin diigiik oldugu ve bu konuda okullarda okuma becerisini geligtir-
meye yonelik ¢aligmalara ihtiya¢ duyuldugu ortaya ¢ikmigtir. Bu galigmala-
rin, ogrencilere gekirdekten itibaren kazandirilmast gerekmektedir. Tlkokul
birinci sinifta okutulmaya baglanilan karesel metinler, 6grencinin okuma hiz1
becerisini desteklemektedir.

Kigilerin egitim hayatinda oldukg¢a miihim bir yere sahip olan hizli oku-
ma becerisine 6grenim goriildiigi sif tiirti de etki edebilmektedir. Bu yiiz-
den birlestirilmig simiflarda ve miistakil siniflarda 6grenim gormekte olan
1. Smut 6grencilerinin hizli okuma becerisi seviyelerinin kargilagtirilmasinin

alana fayda saglayacag: diistintilmektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Tlk okuma ve yazma becerilerinin kazandirilmast ilk olarak ilkokulun bi-
rinci basamaginda baglamaktadir. Ulkemizde birlestirilmis siuf ve miistakil
sinif olmak tizere iki simif tiirii vardir. Bu sinif tiirlerinin 6grencinin hizli oku-
ma becerisine etkisinin olup olmadig: bu ¢aligmada belirlenmek istenmekte-
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dir. Temel amag, birlegtirilmig siniflarin, ilkokul birinci simf 6grencilerinin
hizli okuma becerisi tizerindeki etkilerini belirlemektir.

1.2. Aragtirmanin Onemi

Okuma yazma becerisi ilkokulda 6grencinin mutlaka kazanmasi gereken
temel beceridir. Bu beceri 6grencinin gelecekteki ders bagarisini da etkile-
mektedir. Bilginin ve zamanin 6nemli oldugu bu ¢agda 6grencilerin hizli
okuma ahigkanhklarini gekirdekten itibaren edinmeleri gerekir. Ogrencinin
sadece hizli okumasi degil okurken ayni zamanda anlamasi da 6nemlidir.
Ogrencinin okuma hizini etki eden birgok faktor vardir. Bunlardan biri de
ogrenim gordiigii sinifin yapisidir.

Koy olgusuna dayanan birlestirilmis siniflar iilkemizin gormezden gele-
meyecek gergekliklerinden biridir. Bu uygulama yalnizca bizim iilkemizde
degil, diinya tizerindeki bir¢ok iilkede de uygulanmaktadir (Koklii,2000;
Erdem,2019). Birlestirilmig sinif uygulamasinin bireysel ¢aligma yoniinden
ogrenciye kattig1 avantajlarin yani sira dezavantajlart da vardir. Bu aragtirma-
da birlestirilmig sinif uygulamasi olan siniflar ile miistakil siniflarda 6grenim
goren ilkokul birinci sinif 6grencilerinin hizli okuma becerileri karsilagtiril-
mugtir. Aragtirmadan elde edilecek bulgular MEB’in yiiriittiigii projelere ve
birlegtirmig siuflarin iyilestirilmesine ve degerlendirilmesine katki saglaya-
caktir.

1.3. Arastirmanin Smirliliklar:

Aragtirmanin sinirliliklart kisaca sunlardir;

1- Aragtirma, Mardin ili civarinda birlestirilmis sinif uygulamali okullar-
daki ilkokul birinci simif 6grencileri ile simirlandirilmugtir.

2- Aragtirma, Mardin ili civarinda miistakil sinif uygulamal okullardaki
ilkokul birinci simif 6grencileri ile sinirlandirilmigtir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma modeli

Bu aragtirmada, birlestirilmis ve miistakil siniflarda 6grenim goren ilko-
kul birinci sinif 6grencilerinin hizli okuma becerilerinin arasinda anlamli bir
fark olup olmadig1 incelenmektir. Caligmada kullanilan yontem, nicel arastur-
ma yontemlerinden var olan durumu belirlemek amaciyla kullanilan tarama
modellerinden genel tarama modelidir. Genel tarama modeli; gok fazla kigi-
nin meydana getirdigi evrenden olugan ve bu evren hakkinda genel bir karara
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varmak sebebi ile evrenin hepsini veya bir boliimii yani 6rneklemi {istiinde
yapilan ¢aligmadir (Karasar, 2005).

2.2. Evren ve Orneklem

Epren, aragtirma problemini yanitlamak igin gereksinim duyulan eleman-
larin tiimiinii kucaklayan yapidir (Arik, 1991). Aragtirmanin evreni; 2022-
2023 egitim-0gretim yilinda Mardin il merkezi ve koylerinde MEB’ e bagh
620 ilkokulda 6grenim goren toplam 22.676 adet birinci simif 6grencisinden
olugmaktadir.

Orneklem, gesitli tekniklerle seilmis canli ve cansiz evren elemanlari ve
tizerinde aragtirmalar yapilan gruptur (Maxwell, 1996). Aragtirmanin or-
neklemini belirlemek igin de kartopu 6rnekleme yontemiyle 8 adet birlesti-
rilmig sinifli, 2 adet miistakil sinifli olmak tizere toplam 10 okul segilmigtir.
Bu segilen okullarin birlestirilmis siniflarindan 18, miistakil siniflarindan 18
olmak iizere toplamada 36 adet ilkokul birinci simif 6grencisi galigmaya dahil
edilmigtir.

2.3. Veri Toplama Araglar:

Yapilan aragtirmada veri toplama araci olarak, tiim ilkokul birinci sinif
ogrencilerine hitap etmesi amaciyla MEB tarafindan 6grencilere tedarik edi-
len Bilim ve Kiiltiir Yayinlar1 Tiirkge ders kitabinin 25 ve 26. sayfalarinda
bulunan “Cift¢i ile Ogullarr” metni kullanilmustir.

Ogrencilerin okuma hizlarini, verilen metinde 6lgiilmek amaglanmistir.
Metin, makale sonunda Ek-1 olarak yer almaktadhr.
2.4. Verilerin Analizi

Yapilan aragtirmada, 6grencilerin okuma hizini belirlemek amacryla me-
tindeki sozciik adedi okuma siiresine boliinmiis ve ¢ikan sonug 60 ile garpil-
mugtir. Bu formiil her 6grenci igin ayr1 ayri uygulanmustir.

Metindeki kelime sayist

x 60

Okuma hiz1 =

Okuma siiresi (Saniye)

Uygulanan 6lgme araci sonrasinda, gruplarin okuma hizi diizeyleri ara-
sinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla toplanan veriler,
SPSS programu kullanarak Spearman Korelasyon Testi yapilmuistir.
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3. BULGULAR

Tablo 1. Ojjrencilerin okuma hizlarma iliskin veriler

Miistakil Simf Birlestirilmig Siif
Miistakil Simif r 1,000 -,129
p . ,610
Birlestirilmig Sinif r -,129 1,000
p ,610

Spearman Kovelasyon Testi, *p<0,05

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenim gordiikleri sinif tiirlerinin oku-
ma hizlarina etkileri bakimindan aralarinda anlamli bir iligki belirlenip be-
lirlenmedigini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan Spearman Korelasyon tes-
tinde, ogrencilerin simif tiirleri ve okuma hizlar1 arasinda negatif bir iligki
(r=-,129) tespit edilmistir ancak istatistiksel agidan anlamli olmadig: sap-
tanmugtir (p>0,05).

4. SONUGC VE ONERILER

Yapilan aragtirma sonucunda elde edilen veriler ilgili literatiir dogrultu-
sunda tartigtlmigtir. Yapilan galiyma sonucunda veriler analiz edildiginde so-
nu¢ anlamli ¢tkmamigtir. Buna benzer yapilan bir aragtirmada ise birlestiril-
mig siniflarda 6grenim goren ilkogretim birinci siif 6grencileri ile miistakil
siniflarda 6grenim goren ilkogretim birinci siif 6grencilerinin okudugunu
anlama becerileri karsilastirilmistir. Aragtirma sonucunda bu iki sinuf tiiriinde
ogrenim goren ilkogretim birinci simf 6grencilerinin okudugunu anlama be-
cerisi seviyelerinin birbirlerine yakin degerlerde oldugu sonucuna varilmigtir
(Coskun, 2018).

Kadivar, Nejad ve Emamzade (2005) tarafindan yapilan “Effectiveness
of Multi-Grade Classes: Cooperative Learning as a Key Element of Success”
isimli galigmanin sonucunda ise birlestirilmig siniflarda 6grenim goren ile
miistakil siniflarda 6grenim goren ilkégretim birinci sinif 6grencilerinin oku-
ma becerileri aralarinda goz oniine alnacak bir degere rastlanmadigindan
dolay1 bu galigmay1 desteklemektedir. Yine ayni gekilde 1948 ve 1983 yillari
arasinda, ABD ve Kanada’da birlegtirilmis siniflar {izerine yapilan deneysel
caligmalar sonucunda birlestirilmis siiflarin 6grencilerin akademik bagari-
lar1 tizerinde dikkate deger bir etkisi olmadig1 sonucuna ulagilmugtir (Pratt,
1986). Karayipler’de birlegtirilmis siniflarda ve miistakil siniflarda 6grenim
goren Ogrencilerin okumalarindaki ilerlemelerine siuf tiirlerinin etkileri
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aragtirilmugtir. Yapilan ¢aliymada 6zellikle birlegtirilmis simiflarin ¢ocuklarin
okuma seviyelerinin ilerlemesinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Yapi-
lan aragtirma ilkogretim 1. sinuflar tizerinde gergeklestirildigi igin bu galigma-

y1 desteklemektedir (Berry, 2001).

Aragtirma sonuglari birlestirilmig siniflarda 6grenim goren ilkogretim bi-
rinci siif 6grencileri ile miistakil siniflarda 6grenim goren ilkogretim birinci
siif 6grencilerinin, 6grenim gordiikleri simf tiirlerinin okuma hizlar {ize-
rinde bir etkisi olmadigini gostermektedir. Ancak elde edilen bir bagka sonug
ise hem miistakil siniflarda hem de birlegtirilmig siniflarda 6grenim goren
ogrencilerin dakikada okuduklar1 kelime sayilarinin olmasi gereken diizeyde
olmadigidir.

Giineg (2009) ilkokul birinci siif 6grencilerinin ikinci donem sonunda
bir dakikada 60 kelime okumalar gerektigini vurgulamugtir. Bu ¢aligmada ise
birlestirilmis siniflarda 6grenim goren ilkogretim birinci simf 6grencilerinin
bir dakikada okuduklar1 ortalama kelime sayis1 20, miistakil siniflarda 6gre-
nim goren ilkégretim birinci sinif 6grencilerinin ise bir dakikada okuduklar:
ortalama kelime says1 24°tiir. Akic1 okuma ve hizli okuma konularinda ya-
pilan aragtirmalar incelendiginde bu sonuca benzer sonuglar bulunmustur.
Erden ve digerleri (2002) tarafindan yiiriitiilen bir aragtirma sonucunda
ilkokul birinci simf 6grencilerinin bir dakikada 45 sozciik okuduklar: ne-
ticesine varimigtir. Babayigitin (2018) yaptig1 aragtirmada da ilkogretim
birinci simf 6grencilerinin dakikada okuduklari ortalama kelime sayisin1 50
olarak bulmustur. Bu da ¢aliymanin sonucunu desteklemektedir. Literatiir ta-
randiginda da buna benzer sonuglar karsimiza g¢tkmaktadir (Yilmaz, 2006;
Coskun, 2010; Keskin, 2012).

Yapilan ¢aligmada elde edilen sonuglar, miistakil sinifta 6grenim goren
ilkogretim birinci sinif 6grencileri ve birlegtirilmig sinifta 6grenim goren il-
kogretim birinci sinit 6grencilerinin okuma hizlarr arasinda anlaml bir fark-
lihigin olmadigint gostermistir.

Birlestirilmig siniflarda ve miistakil siniflarda 6grenim goren ilkogretim
birinci siuf 6grencilerinin okuma hizlar1 degerlendirildiginde birlegtirilmig
siniflarda 6grenim goren 6grencilerin dakikada ortalama 20 kelime okuduk-
lar1, miistakil siniflarda 6grenim goren 6grencilerin ise dakikada ortalama
24 kelime okuduklarini goriilmiigtiir. Bu da ilkogretim birinci sinif 6grenci-
sinin yil sonunda okumas gereken kelime sayisimin 3’te I’idir. Ogrencilerin
okuma hizlarmin yeterli seviyede olmamasinin nedenlerini ortaya gikaracak
aragtirmalar yapilabilir.
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Miifredatta en fazla ders saatinin Tiirk¢e dersine ait olmasina ragmen 6g-
rencilerin okuma hizlarinin neden yeterli diizeyde olmadigina dair ¢aligmalar
yapilabilir. Ayrica hizli ve akici okuma becerilerini 6grenciye kazandirabil-
mek i¢in Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan profesyonel bir prog-
ram ile Tiirk¢e miifredatina dahil edilebilir.
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Ek-1
Arastirma Sorusu

Birlestirilmis Siniflarin 1. Sinif Ogrencilerinin Okuma Hizlar1 Uzerindeki
Etkileri

Merhaba, benim adim Emine ve Mardin ilinin Savur ilgesinde bir koy
okulunda birlestirilmis sinif 6gretmeniyim. Birlestirilmis Simflarin 1. Simf
Ogrencilerinin Okuma Hizlar1 Uzerindeki Etkileri {izerine bir arastirma ya-
pryorum. Goniilliiliigiiniiz esasina dayanarak ¢aliymama katkida bulundugu-
nuz igin tegekkiir ediyorum. Bu 6lgme aracinda amacim 6grencilerin okuma
hizlarini 6lgmektir.

Olgme araci su sekilde kullanilmaktadir:
1. Olgme aracim 6grenci sayiniz kadar ¢ogaltiniz.

2. Ogrencinize metni okutunuz, metni okumay bitirdiginde kag saniye-
de okudugunu metnin sonundaki gerekli yere yaziniz.

Yapmaniz gereken iglem bu kadardir. Liitfen 6l¢gme aracina 6grencilerin
ismini yazmayiniz. Emekleriniz igin tegekkiir ederim.

CIFTCIYLE COCUKLARI

Zengin ve yash bir cift¢i hastalanmig, dmriiniin sonuna yaklagtigini an-
lamis. Cocuklarini yanina ¢agirmig, bag baga konugmusg onlarla. “Sevgili ¢o-
cuklarim, bize atalarimizdan kalan tarlalarimizi sakin satmaymn. Bu tarlada
bir hazine sakli. Hazinenin yerini bilmiyorum. Ama hi¢ bikmadan ararsaniz
bulursunuz. Bundan hi¢ kuskunuz olmasin.” demis. “Harmani kaldirir kal-
dirmaz siiriin tarlamizi. Kazin, belleyin, elinizin dokunmadig: tek yer birak-
mayin. Tamam mi?” demis. (...) Cocuklari, babalarinin 6giidiine uymuslar.
Harman kaldirinca tarlalarini siirmiig, kazmig, bellemigler. El degmedik yer
brrakmamuslar. Bunun sonucu olarak da tarlalarindan eskisinden gok daha
fazla trtin almiglar. Hazineye gelince, 6yle bir seye hi¢ rastlamamiglar. Ama
babalar1 bilge adammus, ¢aligmanin da bir hazine oldugunu anlatmak istemis.

La Fontaine Masallar1



Chapter 2

Artificial Intelligence in Preschool Education

Derya KAYIRAN!
Alperen AVCI?

1. INTRODUCTION

Children of today’s age are more exposed to technology and its effects
than a child who lived at any time before them. Artificial intelligence is one
of the latest innovations that technology has to offer to humanity. Social
and cultural factors such as individual experiences, personal background,
and parental speeches about Al; affects children’s perceptions of artificial
intelligence. Children born in the age of artificial intelligence will have more
efficient relationships with smart technologies from those who met with
artificial intelligence and digital technologies in the later stages of their lives
(Tarkle, 1984; Druga, Williams, Breazeal, & Resnick, 2017). Children of
this age, who are different from their predecessors in various aspects, may
need different educational support. For this reason, educators of our age have
great duties. The first of these is to use pedagogical methods that allow the
development of educational materials that will enable effective learning in
order to provide the highest benefit to students. Another important duty of
the educators of our age is to enable students to engage in complex thinking
structures and to train them in the use of mental strategies (Nist, 2000).
At this point, it is believed that artificial intelligence applications can help
teachers’ instructional aspects and facilitate learning, and also allow students
to take an active role in their own education (Akdeniz & Ozding, 2021).

Artificial intelligence, which is familiar to our ears from applications
that can become a part of our daily lives such as “Sirt’, ‘Smart Cars’, ‘Face
Recognition Systems’ and Medical Diagnostic Methods is defined as a

1 Asist. Prof. Dr., Kahramanmaras Sutcu Imam, University, Kahramanmaras, Turkey,
deryakeskinpalta@gmail.com, ORCID: 0000-0002-0137-2119

2 Lec., Mus Alparslan University, Mus, Turkey, alperen.avci@alparslan.edu.tr ORCID: 0000-
0003-2395-9495
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computer-controlled device performing tasks by reasoning, making meaning,
generalizing and acting in a human-like manner using past experiences
(Nabiyev, 2010). Although artificial intelligence is defined as an algorithmic
structure that imitates human intelligence (Nilsson, 2014); Russell and
Norvig (2003) define artificial intelligence as machine intelligence or
Computational Intelligence (Computer intelligence).

One of the examples to be given to the surprising effect of artificial
intelligence on our lives is that with the artificial intelligence system
Deepmind AlphaGo, an artificial intelligence company owned by Google,
defeated South Korean Lee Se-Dol, who is regarded as the best ‘Go’ player
in the world in 2016. The artificial intelligence that defeated Lee Se-Dol
has watched more than 100,000 people’s games and datasets to learn the
game of Go. Afterwards, he improved his skills by playing the game on his
own. After the defeat at the end of this competition, Lee Se-Dol retired
(Webrazzi, 2022). This example can be considered as an evidence that can
be given to the analysis, copying and interpretation of human thought by
the artificial intelligence system.

Artificial intelligence is not a technology that points to a single concept.
It is used as a general term such as data mining, algorithmic structures,
natural language processing, computational intelligence (computational
intelligence, computer intelligence) and machine learning (computer
processes and develops real-life data and provides continuous improvements).
The most used techniques in artificial intelligence; genetic algorithms (the
situation where the most suitable solution can be preferred when a problem
1s encountered), artificial neural networks (the situation where information
about events can be obtained and generalizations can be made when similar
situations are encountered), expert systems (transferring the information
of experts in the field to digital media and using this information without
the need for an expert when necessary) intelligent factors (the ability to act
and react appropriately and to communicate with the other person) and
tuzzy logic (the situation where an event or situation cannot be expressed
mathematically) (Bolat, Erol, & Imrak, 2004; Ongéz, 2020) ; Oztemel,
2003; Unal and Uygunoglu, 2005).

2. ARTIFICIAL INTELLIGENCE IN EDUCATION

As in other areas of life, artificial intelligence in the education is one of
the most popular topics of recent years. Artificial intelligence in the field
of education attracts great attention in terms of increasing accessibility
in education. Especially in recent years, there has been an abundance of
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studies on the use of computers in education in order to develop learning
environments that support the learning process in different environments
(Nanni & Lumini, 2008). Artificial intelligence serves two main purposes
in education; the first is to help teachers, and the second is to help learners
by providing meaningful experiences (How & Hung, 2019). L. Pressey
is the first person to mention the concept of artificial intelligence in the
tield of education and to use artificial intelligence in the field of education
for the first time. Pressey used artificial intelligence in the exam evaluation
of students in 1950. He talked about a machine system that immediately
reported whether students’ test results were right or wrong, but it was not
well understood at the time. Afterwards, BF Skinner, who made a name
tor himself in the education world with his pigeon experiments, produced
“Teaching Machines” in 1958. With this box machine made of two-section
wood with the feature of rotation, the student could instantly learn whether
the answers he wrote to the questions were correct or wrong, and as a result
of giving the correct answer, he could move on to another question. (Holmes,
Bialik, & Fadel, 2019). These machines can be thought of as the simplest
algorithmic version of the ‘intelligent teaching systems’ applied today.

Today, the use of artificial intelligence in the field of education is becoming
more and more important. Artificial intelligence applications are becoming
more known and used every day (Holmes et al., 2019). When it comes to
artificial intelligence applications in education, most people think of robot
teachers. On the other hand, the subject of artificial intelligence in education
is based on three main areas. These; data based artificial intelligence approach,
logic based artificial intelligence approach and knowledge based artificial
intelligence approach . Between 1980 and 2000, artificial intelligence studies
in education were mostly carried out on the knowledge-based artificial
intelligence approach. The research subjects in this period were carried out
under the roof of smart teaching systems through three modules : student
(student’s learning situation), pedagogical (transferring learning material to
the student through an interactive interface) and domain (area to be learned)
. In today’s world, it is seen that artificial intelligence applications are carried
out using a data-based and logic-based approach rather than a knowledge-
based approach (Holmes et al., 2019).

Artificial intelligence applications used in education; It consists of three
systems: expert systems, dialog-based instructional systems and intelligent
instructional systems. Expert systems are a knowledge-based system that
consists of four modules such as ‘knowledge renewal, knowledge base,
inference and decision mechanism and interface . Expert systems are the state
of transferring the information of experts in the field to digital media and
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using algorithms to benefit from this information when necessary without the
need for an expert (Onder, 2003). Translated into our language as intelligent
instructional systems or intelligent instructional systems, this system is
pedagogical computer programs that predict how the student can teach the
subject. Using artificial intelligence technology, this system can observe and
evaluate the performance of students and offer a suitable training program
to the student. By imitating a teacher, it can create a program suitable for
the student’s capacity (ability and level) (Piramuthu, 2005). Dialogue-based
tutorial systems. It is a system that can imitate dialogues between a human
teacher and a human student. In this system, natural language processing
and generation mechanisms, fuzzy logic and expert systems approach can
be used. Dialogue-based tutorial systems provide appropriate feedback to
students by evaluating educational expectations and misconceptions with
semantic analysis tools (Holmes et al., 2019)..

3. ARTTIFICIAL INTELLIGENCE IN PRESCHOOL
EDUCATION

Artificial intelligence occupies very little space in the relevant literature
(Arik and Seferoglu, 2020). When we look at the related literature on
preschool education level, it is seen that there are fewer studies in this field
compared to other school levels. However, it is argued that computational
thinking skill is not only a skill of software developers, and that people of
our age should be able to perform this action like the ability to do four
operations or read and write. In this way, it is believed that children can
move from being a consumer to a producer in terms of technology (Wing,
2006, Ozginar, 2017). Artificial intelligence technologies have begun to
gain importance on children’s lives, learning styles and playing styles (Druga
et al., 2017; McReynolds, et al., 2017). Artificial intelligence technology
can determine the needs of education and students, and can make decisions
and models accordingly (Noe, 2009). Artificial intelligence can offer a more
personalized education model by considering elements such as how any
subject should be taught, how the learner can learn and how he/she feels
(Luckin, Holmes, Griffiths, & Forcier, 2016). It is believed that an artificial
intelligence education to be given in the preschool period will make children
more advantageous in the future in understanding and using artificial
intelligence-operated devices, which are starting to occupy more and more
space in our lives (Williams, Park, & Breazeal, 2019). The idea of giving
artificial intelligence education to children first emerged in 1971 with the
work of Papert and Solomon. Papert and Solomon (1971) wanted children
to explore artificial intelligence applications with the LOGO program and
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the turtle robot (Turtle Robot) . Today, we see that similar studies continue.
A plattorm called Kickstarter tries to inform children about artificial
intelligence with videos and similar applications (Chen, 2017). Block-based
programming languages such as ‘machine learning for children’ (Lane, 2018)
and ‘artificial intelligence with eCraft2Learn © (Kahn and Winters, 2018),
and Cognimates (Druga, 2018) offer children the opportunity to create
projects on online platforms using artificial intelligence services. But these
applications are suitable for 7 years old and above. Apart from these, there
are programs where preschool children can produce something on their own
through artificial intelligence. As a result of the researches, several curricula
produced for preschool education on artificial intelligence were found.
One of them is the work of Williams et al. (2019). Williams and colleagues
planned to educate preschoolers about artificial intelligence by developing a
hands-on toolkit and curriculum called PopBots. Thanks to this toolkit and
curriculum, children can do programming, get training, and communicating
with a social robot, and so they can grasp artificial intelligence. On the other
hand, when the literature is examined, it is seen that a robot named KIBO
and a curriculum and measurement tool designed for it have been designed
for children aged 4-7 (Sullivan, 2016). KIBO is a robot application that
uses concrete programming blocks with symbols, designed for children
who do not yet know how to read. Also, Stratch]r is a free application that
allows children aged 5-7 to develop their computational thinking skills by
programming stories and games on the tablet (Flannery et al. 2013). It is
stated that Stratch]r is preferred by children due to its recording and photo-
add feature (Leidl, Bers, & Mihm, 2017). SoRo is a programming interface
for children aged 4-8. children; With this program, it is thought that they
can better understand computational concepts (Gordon, Breazeal, & Engel,
2015).

Studies indicate that children cannot clearly understand how smart toys
and technologies work (McReynolds et al., 2017; Druga et al., 2017). In
a study, children’s compatibility with smart toys was investigated and they
concluded that children trust and are influenced by smart toys (Belpaeme,
Kennedy, Ramachandran, Scassellati, & Tanaka, 2018).

According to Piaget, a scientist known for his mental theory in early
childhood, algorithm design and pattern recognition skills can be given
as examples of computational skills that can be acquired in the preschool
period (Hsu, Chang, & Hung, 2018). According to Piaget, children use
their senses to understand the world and perceive it concretely. However,
in today’s world, not only are concrete objects sufficient, but also children
need virtual tools to perceive the world (Strawhecker & Bers, 2019). In
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this area, Papert was influenced by Piaget’s constructivism approach, and
he himself put forward the constructionism approach. According to this
approach, children can learn best by doing concrete things in the real world
(Bers, Flannery, Kazakoff, & Sullivan, 2014; Papert, 1980). The virtual
world equivalent of creating tangible products includes creating, writing,
constructing and revising virtual objects on the basis of the concept of
‘learning by designing and producing’ (Siper-Kabadayi, 2019). Children
can constantly produce something in their own minds by designing new
products in the virtual world (Resnick, 2019). Computational thought
systems that children use to produce something in early childhood can be
listed as: sequencing, repetitions, conditions and debugging (Brennan &
Resnick, 2012). Studies on computational thinking have stated that young
children learn best by seeing ideas over and over, participating in interactive
activities, and putting computational ideas in a social framework (Williams
et al., 2019). For example, activities including sequencing skills applied
in the classroom support algorithm skills in early childhood. In this way,
coding, robotic or computational skills can be taught to children in a fun
way through activities (Wing, 2006; Kalelioglu & Giilbahar, 2014). On the
other hand, it is believed that artificial intelligence techniques in the field
of education create powerful learning environments and provide interactive
experiences for all students..

4. CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

In this study; it has been tried to provide a general view about artificial
intelligence in preschool education on the basis of artificial intelligence
and artificial intelligence in education and to shed light on the program
development studies that are hoped to be done in this field . It should be
taken into account that artificial intelligence continues to improve itself
every day. In today’s world, even as this research is being prepared, there is
a high probability of a new development in the field of artificial intelligence.
The important point here is that integration of artificial intelligence into
the field of education and using it appropriately. In order for Al to be
used more efficiently in education, our understanding of Al needs to be
improved. Artificial intelligence is not just a technology consisting of a few
applications. In a world where artificial intelligence technologies are rapidly
integrated into the field of education in developed countries, it is essential
to have such program development studies in our country. In the field of
education, artificial intelligence can be used in supporting the teacher, in
classroom and school management, in the management of administrative
affairs, as well as in educational applications that support the student. With
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artificial intelligence technologies that allow personalized education, student
assessment can gain a new dimension and effective support can be provided
to the student. In the program development studies to be carried out by the
Ministry of National Education, artificial intelligence should be considered
in all these steps and appropriate developments should be made. One of
the most important elements in the integration of artificial intelligence into
education is teachers. In-service training for teachers on artificial intelligence
is likely to help progress in this regard. It is believed that the earlier artificial
intelligence technologies are introduced, the more progress will be made. For
this reason, it would be much more beneficial to start artificial intelligence
studies as of the preschool period. In the program development studies to be
carried out, artificial intelligence -based applied trainings to be carried out
from early childhood education will be beneficial for our future. It should not
be forgotten that; In today’s world, it will not be enough to teach children
only artificial intelligence. If we want them to have a say in the world of the
future, we need to educate our children as individuals who understand and
produce artificial intelligence. For this, we should start with the preschool
education degree, which is the first step of education, and equip our students
with artificial intelligence technologies. Finally, it can be said that; Artificial
intelligence is one of the most important inventions in the history of the
world. Just as the development of steam engines in the past caused a great
change in the world in the context of the industrial revolution; It can be said
that the discovery and development of artificial intelligence is an equally
or perhaps even more important revolutionary movement. And people and
countries should definitely include the subject of artificial intelligence in
their education policies and raise their citizens well-equipped in this field.
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Chapter 3

The Role of Music in the Development and
Support of Intrinsic Motivation in Preschool
Period

Merve ARABACTI!
Umit Unsal KAYA?

1. INTRODUCTION

In the early years of a child’s life, numerous factors play a crucial role in
shaping their cognitive, emotional, and social development. One such factor
that has garnered considerable attention from researchers and educators is
the influence of music. Music has long been recognized as a powerful tool
for engaging young minds and fostering various aspects of their growth.
Specifically, it has been postulated that music can significantly contribute
to the development and support of intrinsic motivation in preschool-aged
children (Grant, 2021; Williams & Berthelsen, 2019).

Intrinsic motivation refers to the internal drive and curiosity that
individuals possess, propelling them to engage in activities for the inherent
pleasure and satisfaction derived from the task itself (Smidt & Kraft, 2019). It
is a pivotal element in children’s early development, as it lays the foundation
for their lifelong learning and achievement. Preschool, which typically
spans from ages three to six, marks a critical period during which children
experience substantial growth in various domains, including cognitive,
social, emotional, and physical development. It is within this developmental
context that the impact of music on intrinsic motivation becomes particularly
salient (Tate, 2022).
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Over the past decades, an increasing body of research has explored the
multifaceted relationship between music and intrinsic motivation in the
preschool period (Reinsalu, Timostsuk, & Rukonen, 2022). These studies
have demonstrated that exposure to and active participation in music-related
activities can have profound eftects on children’s motivation, engagement,
and learning outcomes. For instance, children engaged in music-making
activities tend to exhibit heightened levels of interest, persistence, and
enjoyment, which are key components of intrinsic motivation. Moreover,
music has been found to enhance children’s cognitive skills, such as language
development, spatial-temporal reasoning, and memory capacity, which
further contribute to their intrinsic motivation (Barret et al., 2022).

Furthermore, music provides a unique and enriching context for social
interaction and emotional expression, fostering positive peer relationships,
empathy, and self-confidence. Through group singing, dancing, and playing
musical instruments, preschoolers not only engage in collaborative and
cooperative activities but also develop a sense of belonging and identity
within their peer group. These social and emotional aspects of music
experiences are closely intertwined with intrinsic motivation, as they provide
a supportive environment that nurtures children’s self-esteem and self-
efficacy, thus motivating them to explore and learn.

In light of the accumulating evidence on the positive impact of music
on intrinsic motivation in the preschool period, it is crucial to delve deeper
into the underlying mechanisms that drive this relationship. By gaining a
comprehensive understanding of how music influences children’s motivation,
educators, parents, and policymakers can effectively harness the power of
music to optimize preschoolers’ learning experiences.

This chapter aims to explore the role of music in the development and
support of intrinsic motivation during the preschool period. By reviewing
empirical studies and theoretical frameworks, we will examine the cognitive,
social, and emotional mechanisms through which music contributes to the
enhancement of intrinsic motivation. Additionally, practical implications
and recommendations for educators and parents will be discussed, providing
valuable insights into how music can be effectively integrated into preschool
curricula and daily routines to optimize children’s motivation and learning
outcomes.
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2. THE RELATIONSHIP BETWEEN MUSIC AND
EDUCATION

Music education, considered an essential component of contemporary
educational systems, aims to develop an individual’s intelligence and abilities
to their maximum potential and enable competence in music. In this
sense, there are various studies that examine the cognitive and intellectual
effects of music on the development within the context of contemporary
education (Sendurur & Barig, 2002). Music serves as a positive and desired
educational environment, assisting children in their learning process. This
is because music alters children’s brain waves, enhances memory, improves
attention and focus, increases harmony among children, supports desire
and motivation, fosters discipline, and makes the learning environment
enjoyable (Brewer, 1995). Various studies have demonstrated that the use of
music in education supports children’s aesthetic and constructive thinking
skills, expressive language abilities, enhances their academic performance,
improves their reading and writing skills, and contributes positively to the
education of children with learning difficulties (Can, 2000). Music emerges
as an effective method to support higher-order thinking skills, which is
one of the fundamental components of education (Snyder, 1997). By
incorporating a quality music education program into children’s education,
it can provide opportunities for children to recognize the joy and meaning of
life and enable them to live within the classroom and society. Furthermore,
fostering creativity and developing thinking skills through various activities
can lead to positive improvements in behavior (Cilden, 2001). The
satisfaction and pleasure derived from music education experiences have a
motivating power to engage children in active learning. The achievement
gained through effective music education provided by skilled instructors
serves as a motivating factor (Cilden, 2001).

The relationship between music and education is a topic of great interest
and significance in contemporary educational discourse. Music education
is recognized as an integral part of modern educational systems, aiming
to optimize individuals’ cognitive and intellectual development while
fostering musical competence. The impact of music on cognitive and mental
development has been extensively explored through numerous studies,
shedding light on its multifaceted benefits within the realm of education
(Sendurur & Barig, 2002). Music has proven to create a positive and
conducive learning environment for children, influencing their brain waves,
enhancing memory retention, promoting attention and concentration,
fostering harmonious relationships among peers, boosting motivation
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and ambition, instilling discipline, and infusing the learning process with
enjoyment and entertainment (Brewer, 1995).

Research has consistently highlighted the positive correlation between
music education and the enhancement of children’s aesthetic and
constructive thinking skills, as well as their expressive language abilities.
Moreover, incorporating music into educational practices has been found to
improve overall academic performance, particularly in areas such as reading
and writing. Notably, children with learning difticulties have also benefitted
from music education, with positive contributions to their educational
journey (Can, 2000). Music emerges as an effective tool in supporting
the development of higher-order thinking skills, an essential aspect of
comprehensive education (Snyder, 1997). By implementing a well-designed
and quality music education program, children can experience the joy and
meaning of life, enabling them to thrive within the classroom and broader
society. Additionally, such programs nurture creativity and facilitate the
development of critical thinking abilities through engaging activities, leading
to positive behavioral outcomes (Cilden, 2001). The satisfaction and delight
derived from music education experiences hold a significant motivational
power, encouraging children to actively participate in the learning process.
The achievement attained through a robust music education curriculum,
delivered by skilled educators, serves as a driving force for students (Cilden,
2001).

In conclusion, the relationship between music and education is a
dynamic and mutually beneficial bond. The incorporation of music into
educational settings offers numerous advantages, encompassing cognitive
development, academic performance, social cohesion, and personal growth.
A comprehensive understanding of the profound impact of music on
education can inform educational policies and practices, emphasizing the
importance of integrating music into curricula and ensuring the availability
of high-quality music education programs. By recognizing the intrinsic
value of music education, we can provide children with a holistic learning
experience that fosters their intellectual, emotional, and social well-being.

3. THE PLACE AND IMPORTANCE OF MUSIC IN
EDUCATION

It is crucial to create an environment that enables children to acquire
music experiences from an early age and sustain this habit throughout
their future lives. Learning to play a musical instrument not only enhances
children’s intelligence but also benefits them in various areas such as
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discipline, problem-solving, and systematic work habits (Alkaya Yener,
2011). For preschool children, music serves as a common denominator
in their lives, as they sing together, instinctively keep rhythm, and move
to the music (Mayesky, 2011). During this period, music can be used as
a support to draw attention and address issues such as children becoming
disengaged from activities, struggling, or experiencing distractions. By
incorporating inclusive activities that do not bore or overwhelm children,
the impact of education can be enhanced (Yiiksel, 1996). Moreover, research
has shown that educational activities utilizing music in preschool settings
provide opportunities for children’s long-term learning. Consequently,
language learning activities conducted through music have been found to
be more effective in facilitating children’s learning compared to traditional
methods based on rote memorization (Modiri, 2010). A study by Yilmaz
(2006) revealed that music and play activities are effective in helping
6-year-old preschool children acquire number and mathematical concepts.
Uszler (2000) emphasized the significant role of music engagement in
the development of children’s learning functions. Additionally, it has been
noted that children who play musical instruments at an early age have more
developed brain regions compared to non-instrument-playing children,
possess higher IQ ratios, and achieve higher academic success (Alkaya Yener,
2011). Furthermore, a correlation has been found between the musical
ability and mathematical ability of preschool children, indicating that music
education has positive effects on their mathematical performance (Karsal,
2004). Dikici (2002) found that the implementation of education using
the Orff technique had positive effects on children’s mathematical abilities.
Both music education and the use of music as a background in education
can support individuals’ cognitive performance and, therefore, enhance their
mathematical skills (Karsal, 2005).

The inclusion of music in education, particularly during early
childhood, holds immense value and importance. By providing children
with opportunities to engage with music at an early stage, we can foster
a lifelong connection and appreciation for this art form. Learning to play
a musical instrument offers benefits beyond musical skill development. It
nurtures discipline, problem-solving abilities, and systematic work habits,
contributing to children’s overall cognitive and personal growth (Alkaya
Yener, 2011). For preschool children, music becomes a shared experience
as they sing together, move to the rhythm instinctively, and find a common
ground in their lives (Mayesky, 2011). Utilizing music as a tool in addressing
challenges such as disengagement, difficulties, or distractions can effectively
capture children’s attention without overwhelming them. By incorporating
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inclusive and integrative activities, we can maximize the impact of education
(Yiiksel, 1996).

Research demonstrates that music-based educational activities in the
preschool period provide opportunities for long-lasting learning experiences.
Specifically, language learning activities conducted through music have
proven to be more effective than traditional methods based solely on rote
memorization (Modiri, 2010). Moreover, engaging children in music and
play activities has been shown to enhance their understanding of number
concepts and mathematical skills (Yilmaz, 2006). The engagement with
music has been identified as a catalyst for the development of learning
functions in children, resulting in enhanced brain regions, higher IQ ratios,
and improved academic achievements (Alkaya Yener, 2011). Furthermore,
the correlation between musical ability and mathematical performance
highlights the positive impact of music education on children’s mathematical
abilities (Karsal, 2004). By incorporating music into education, whether
through dedicated music education programs or the integration of music as
a background in various educational contexts, we can support individuals’
cognitive performance and promote the development of their mathematical

skills (Karsal, 2005).

In conclusion, music holds a significant place in education, particularly
during early childhood. Its inclusion enriches children’s learning experiences,
fosters their cognitive and personal development, and cultivates a positive
attitude towards lifelong learning. By recognizing the inherent value of
music in education, policymakers and educators can ensure the provision
of high-quality music education programs that contribute to the holistic
development of children. The findings from research studies underscore the
importance of incorporating music into educational practices, emphasizing
the potential benefits for children’s cognitive abilities, mathematical skills,
and overall academic performance. Therefore, it is essential to create an
educational environment that values and integrates music, providing children
with the opportunity to explore, create, and connect with this universal
language of expression.

4. THE FUNCTIONAL USE OF MUSIC

Human social interactions have shaped culture, and music has been
accompanying this cultural formation from the very beginning. Music has
exhibited social differences and evolved according to societies and their needs.
Religion, politics, and economy, which are fundamental building blocks of
social life, have always benefited from the functional power of music (Goher,



Merve Avabac / Umit Unsal Kaya | 31

2007). Throughout different stages of human life, music serves various
functions such as pleasure, entertainment, relaxation, education, therapy,
emotional fulfillment, and expression, as well as scientific, artistic, and
cultural functions. Due to its diverse functions, music holds an undeniable
place in the sociology of humanity (Erdal, 2007). When considering the
functions of music in general, Erdal (2007) states the following:

* DPersonal functions encompass communication, education, and

therapy:.

* Social functions involve individuals’ socialization and the development
of a sense of belonging through cultural transmission.

* Looking at its national and international impacts, music forms a
system in which personal and social functions intertwine to constitute
a whole.

Educators, thinkers, pedagogues, and statesmen have long emphasized
the educational function of music. For instance, A7istotle used the following
statement to emphasize the importance of music in education: “Nothing
is as powerful as rhythm and singing in expressing emotions fully. Since
music has such a strong impact, it must undoubtedly be used in children’s
education” (cited in Kaya & Ayan, 2016).

In ancient Greece, music was regarded as a tool for pleasure and spiritual
refinement, and it was considered one of the foundations of education.
The ancient Greeks even viewed music as a means of moral education and
discipline. Moreover, Greek philosophers attributed a value to music that
extended beyond the boundaries of art (Yavuz, 2006). Plato, for instance,
prioritized the development of the soul over the physical body and believed
that the soul would ascend through the use of music in education, considering
it one of the essential elements of education (Akkas, 1993).

The functional use of music throughout history has been widely
acknowledged by scholars, philosophers, and educators. From ancient
civilizations to contemporary society, music has served various purposes
beyond mere entertainment. It has been recognized as a powerful tool
for communication, personal development, socialization, and cultural
preservation. The quotes from Aristotle, as well as the emphasis placed on
music by ancient Greek philosophers like Plato, highlight the long-standing
recognition of music’s educational significance. These historical perspectives
turther reinforce the enduring value and role of music in education today.

Understanding the multifaceted nature of music and its profound impact
on individuals and societies can inform educational practices. By incorporating
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music into educational settings, educators can harness its potential to enhance
learning experiences, facilitate emotional expression, promote cultural
understanding, and foster personal growth. The functional use of music
in education extends beyond its intrinsic artistic value and encompasses its
transformative power as a holistic tool for human development.

5. THE THERAPEUTIC USE OF MUSIC

Music affects both the mind, body, and soul by establishing a balance
among them (Karamizrak, 2014). As a universal phenomenon, music has
been an indispensable part of human life throughout history, transcending
language, religion, race, color, gender, and nationality. It has found its
place in all societies as an art form known for its emotional and spiritual
impact, in addition to its effects on other art forms. Music is utilized for
the treatment of various conditions such as mental retardation, attention
and memory problems, hyperactivity and learning disorders, autism, and
certain psychological and mental illnesses, particularly in children, due to
its influence on motivational levels (Unal, 2007). While music is generally
perceived as a form of entertainment among the public, it is essentially an
art that expresses emotions and thoughts in a harmonious and aesthetic
manner. Throughout history, numerous scientific studies have supported the
notion that music is not merely an entertainment tool but also an art form
that enables individuals to express themselves, reflect their emotions and
thoughts, and have various eftects on people (Gencel, 2006).

Music conveys information to the brain by utilizing neurological
processes and facilitates the recovery of impaired functions, thereby exerting
an eftect on development and learning (Rao, Mayer, & Harrington, 2001).
By stimulating cells and nerves that have lost their motivation, music therapy
exhibits a therapeutic effect. Music therapy is a specialized field that utilizes
music and musical activities to meet social, psychological, physical, and
mental needs of individuals. Voigt (2013) stated that therapeutic music can
help individuals with cognitive and neurological disorders to become active
and self-therapeutic.

The therapeutic use of music actually dates back to ancient times. Our
ancestors also used music to treat many illnesses. The Turkish Music Research
and Promotion Group (TUMATA), established in 1976, conducted research
on the effects of musical modes performed in Turkish music on mental and
physical health, as explained by the Turkish scholar Farab: who is also known
as Alpharabius. According to TUMATA's findings, as cited in the work of
Alkaya Yener (2011), the effects of Turkish musical modes are as follows:
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Rast mode: Provides joy and peace to individuals. Effective during the
early morning hours.

* Rechavi mode: Gives individuals a sense of infinity. Effective during
the early morning hours.

* Kogek mode: Instills sensitivity and responsiveness in individuals.
* Biiziirk mode: Creates a feeling of hesitation and caution in individuals.

e Isfahan mode: Provides individuals with mobility and a sense of
security.

* Neva mode: Offers pleasure and refreshment to individuals.
* Usak mode: Brings happiness to individuals. Effective during sunset.
 Zirgiile mode: Induces sleep in individuals.

e Saba mode: Instills courage, strength, and determination in
individuals. Effective from morning until noon.

* Buselik mode: Empowers individuals.

* Hiiseyni mode: Provides tranquility and comfort to individuals.
Effective in the morning hours.

* Hicaz mode: Instills humility in individuals. Eftective between noon
and afternoon.

* Nihavend mode: Provides tranquility and peace to individuals.
Therefore, it has gained importance in the treatment of mental
illnesses. Effective in the afternoon.

One of the great Islamic scholars, Ibn Sina (980-1037), also known
as Avicenna, was a philosopher who also showed interest in music and
investigated its therapeutic use. Ibn Sina expressed the effects of music on
human and mental health as follows: “One of the best ways to treat is to
increase the patient’s mental and spiritual powers, give them courage to
better fight the disease, play them the best music, and bring them together
with loved ones...” (Alkaya Yener, 2011).

Research on the therapeutic use of music underwent changes with the
ability to visualize brain functions in the 1990s. In these studies, it became
apparent that the perception and creation of music form a complex blueprint
in the brain. Furthermore, the research showed that while music creates
physiologically complex patterns, it has a significant impact on cognitive,
emotional, and sensorimotor processes by stimulating the brain (()lger,
2018). In his study examining research on the healing effects of sound and
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music in medical treatments, Karamizrak (2014) emphasized the need to
harness the power of music, especially for individuals experiencing pain, as
listening to music suitable for their mood helps them focus less intensely on
their pain within the silence. One function of music therapy is to redirect
attention away from discomfort. When individuals synchronize with the
music they are listening to, it affects brain waves, heart rate, breathing, and
other organic rhythms.

6. The Motivational Contribution of Music to Child Development
Areas

Music is closely related to development. Experiments have shown that
the proper and eftective use of music has significant contributions to various
areas of child development, especially in the domain of cognitive development
(Ulubag, 2013). As an art and science that integrates the mind and emotions,
music plays anactive role in the development and transformation of individuals
from both intellectual and emotional perspectives (Sendurur & Barig, 2002).
Music education not only contributes to children’s physical, mental, sensory,
and language development but also enhances their perception, focus, and
learning of listening skills (Giiltek, 2002; Yagisan, Koksal, & Karaca, 2014).
Denk (2000) found in his study that music education significantly influences
the receptive language development of preschool children. During this
period, music education provides an opportunity for children to understand
cause-and-effect relationships, in addition to developing their musical

understanding and abilities (Akkag, 1993).

Research has shown that babies exposed to classical music, especially
during prenatal stages, tend to have a calmer state of mind both before and
after birth in terms of mental well-being (Ulubag, 2013). Moreover, periodic
exposure to classical music for infants has been found to promote faster
growth, support muscle development through rhythmic movement, and
have positive effects on music memory and language skills (Alkaya Yener,
2011). Therefore, it is important not to leave babies and children alone in a
silent and musicless environment. Providing suitable music throughout the
day can positively influence their brain development (Alkaya Yener, 2011).
In the Suzuki Mother Tongue Method talent education approach, Brody
(2016) emphasizes the importance of music listening as the first lesson for
parents. According to this method, starting music education by exposing
infants to a selected series of music is advocated to enhance their perception,
brain development, learning abilities, and physical skills. Hence, music
plays a significant role in children’s early development by supporting their
adoption of cultural elements in their daily lives (Barret, 2009). Similarly,
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Yildiz (2002) noted that children who listen to music and engage in musical
activities from an early age demonstrate healthy development in various
areas.

Active participation in music education has been shown to contribute to
the development of spatial perception, mathematics, and memory abilities by
increasing the utilization potential of nerves connecting to children’s brains
(Yagisan, Koksal, & Karaca, 2014). Neurological research has demonstrated
the relationship between music and mathematics in brain activities
(Kargal, 2004; Jensen, 2001). Music activates the right hemisphere of the
brain, while mathematics activates the left hemisphere. During music and
mathematics performances, overlapping regions in the brain exist, enabling
the connection between the two hemispheres (Booth, 2001; Jensen, 2001).
Although it is commonly stated that music is solely an activity of the right
hemisphere, Ahadi, Dixon, and Glover (2010) emphasize that complex
classical music like Mozart stimulates the activation of the left hemisphere.
Music makes children’s learning easier and more enjoyable. Thus, music
enhances children’s perception, repetition, and listening skills, extends their
attention span, increases their satisfaction, and ultimately supports their
motivation for learning (Yagisan, Koksal, & Karaca, 2014).

It is well known that music therapy is used in the treatment of emotional
and psychological disorders in many countries (Yavuz, 2006). Additionally,
through music education, children can derive pleasure and achieve satisfaction
onanemotional level, contributing to the development of a healthy personality
and normal psychological growth (Akkag, 1993). In Erikson’s Psychosocial
Development Theory, music during the initiative versus guilt stage supports
children’s tendencies to explore, experiment, utilize, adapt, modify, and
develop themselves, fostering increased self-confidence, self-assertion, and
self-fulfillment (Oztosun Caydere, 2007). During this stage, children have a
need for fulfilling basic requirements as well as the need to belong to a group
or engage in an activity, feel safe, face problems, and experience a sense of
accomplishment (Cilden, 2001). Music, as a means of effective emotional
expression and influencing individuals’ emotional states, contributes to the
development of various areas such as social relationships, self-expression and
emotions, aesthetic perception, creativity, cultural knowledge, emotional
development, logical skills, and language proficiency among individuals
receiving music education (Sendurur & Barig, 2002). Music activities in
the preschool period enable children to become responsible members of
a group, direct their attention toward a shared purpose, socialize, derive
enjoyment from music, and develop aesthetic perception. Moreover, the use
of music in play activities, which are significant for children, enhances their
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engagement and motivation, leading to further development supported by
play (Yavuz, 2006).

Overall, music contributes significantly to various aspects of child
development, including cognitive, emotional, social, and psychological
domains. Its role in enhancing brain functions, promoting emotional well-
being, and facilitating learning and socialization makes music education an
essential component in nurturing well-rounded individuals.

7. Contribution of Music to Children’s Developmental Areas

Hallam, Price, and Katsarou (2002) conducted a research consisting
of two studies investigating the effect of background music on children’s
task performance. In the first phase of the study, 10-12 year old children,
who were reported to be normally diligent in mathematics lessons and had
previous experiences of listening to background music in various creative
subjects, were divided into two groups, one group was given the task of
solving some mathematical problems in a quiet environment with calming
and relaxing background music and the other group was given the task of
solving some mathematical problems in a quiet environment. As a result
of this study, they found that background music can increase the speed of
solving math problems, supporting the hypothesis that music stimulates
effects on task performance. They then designed a new study to support
this research. In this study, they divided 11-12 year old children into three
groups. One group was given a memory task and tasks to determine the level
of altruism in an environment without music, one group in an environment
where calming music was played, and one group in an environment where
aggressive music was played. The findings of the study generally showed
that calming, pleasant music had a positive motivating effect on the memory
and social altruism tasks as well as on the math problem solving task.

Ozdemir and Coskuner (2018) designed an experimental study to
reveal the effect of music listening activities on the academic achievement
of elementary school children and the relationship between this effect and
gender, class and course variables. In this study, children in 4 classes at the 5th
grade level and children in 4 classes at the 6th grade level were divided into
experimental and control groups. The children in the experimental group
were made to listen to classical western music for a total of 20 minutes a
week for 2 semesters, 10 weeks in each semester. In addition, during these
activities, the children were given information about the performers, period
characteristics and instruments of the music and once these children were
taken to a musical show. As a result of the research, it was determined that
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there was no difference according to the gender variable; according to the
class variable, 6th graders were more successful than 5th graders in the Visual
Arts course; 5th graders were more successful than 6th graders in Turkish,
Science, Religious Culture and Moral Knowledge courses; and there was no
difference in Mathematics, Social Studies, English, Physical Education and
Music courses. In addition, when the pre-test, mid-test and post-test school
achievement scores of the experimental and control groups were evaluated,
it was seen that the experimental group was more successful than the control
group in Turkish, English, Visual Arts, Science, Religious Culture and Moral
Knowledge courses. Based on these findings, it was concluded that listening
to music has positive effects on academic achievement.

Cleckey (2016) investigated the effect of music education on
preschool children’s mathematics achievement. He also examined whether
socioeconomic status has an effect on math achievement. In the study
conducted in experimental design, 60 children were divided into experimental
and control groups. The children in the experimental group were given

During 30 minutes of a 1-hour mathematics lesson, music education was
implemented to teach various mathematical skills. Music was played to the
children while they were completing their math homework, preparing for the
day in the morning and during social games. As a result of the study; it was
found that the scores of the experimental group children on the “Kindergarten
mathematics assessment scale” differed significantly compared to the control
group children. In addition, it was found that socioeconomic status did not
make a significant difference on children’s mathematics achievement.

Ayata and Askin (2009) examined the brain activities of musicians and
non-musicians with and without music education before the age of 7 through
fMRI in order to investigate how music has an effect on the cognitive
functions of the brain. It was found that the age of 7 is a critical period
in terms of brain development. Can the regions of the brain that develop
structurally with music education and the regions that are used jointly be
effective in the development of non-musical mental skills? In other words,
a study was planned in cooperation with Yeditepe University Hospital to
seek answers to the questions “Can music be used to develop other mental
skills of the brain?”. The study group consisted of individuals between the
ages of 18-47, both musicians and non-musicians. Neuropsychological tests
including some skills such as information processing, memory, attention,
language and cognitive skills were applied to these individuals. Then, when
their brains were imaged on MRI devices, some of the images that they were
successful in neuropsychological tests were shown again and the regions
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of their brains were examined. The purpose of this was to determine how
musicians and non-musicians differ or are similar in terms of the regions
used in the brain during the performance of this test. It is to determine
whether the regions related to music are activated or not, or how much of
the brain is used by expending how much energy. Although the results of
the research did not show that musicians’ non-musical skills also improved,
it was found that the brain of musicians differed in fMRI images. During
the RSPM test, which is a non-musical visual-spatial task, musicians showed
activations especially in Broca’s area, insular cortex, cingular cortex and
inferior prefrontal cortex; it was also observed that they did not use the
primary visual center BA17 at all. Non-musicians used more visual areas
(including the primary visual area BA17), premotor and parietal cortices for
the same task. The parietal cortex is a region generally used for functions
such as integrating incoming information, numbers and relationships. In the
face of a non-musical stimulus, different regions were found to function in
the brains of musicians than non-musicians. As a result, although this study
concluded that music does not have a miraculous effect on the development
of mental skills, the fact that musicians use the same mechanisms to solve
non-musical problems as they use to solve music has revealed interesting
results.

White (2007) conducted an action research study that examined the
effect of background music used in the classroom on the productivity,
motivation and behavior of fourth grade students. Ten children attending
a low socioeconomic primary school in Colombia were included in the
study. The children listened to music for a total of 3 weeks and were
observed by their teachers and interview notes were used to evaluate their
performance. The findings of the study showed that the students thought
that background music helped them complete their schoolwork, the
majority of the students reported that they learned more with the help
of background music, and that listening to music while doing homework
outside of school helped them focus and do their schoolwork faster, was
relaxing, helped them concentrate, enjoyed the pleasant sounds, and helped
them learn. As a result, it was concluded that background music helps to
increase students’ motivation to learn, helps them stay on task and produce
positive behaviors, and that background music in the classroom has a
positive effect not only for the individual but also for the class as a whole.
In this study, informally, volunteers from other classroom teachers in the
same primary school also played background music in their classrooms
and observed its effects. The results show how the teachers agreed with
the students in the study. This result showed that background music in
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the classroom was effective not only for Logan Elementary School fourth
graders but also for other students.

Collectively, these studies demonstrate the various positive impacts
of music on children’s developmental areas. Music has been shown to
enhance task performance, academic achievement, mathematical abilities,
brain development, motivation, and behavior. Incorporating music into
educational settings, such as classrooms, can provide valuable benefits for
children’s overall development. Further research in this area is encouraged
to deepen our understanding of the intricate relationship between music and
children’s developmental areas.

8. Practical Implications and Recommendations for Educators and
Parents

The role of music in the development and support of intrinsic motivation
in the preschool period holds significant implications for educators and
parents. By recognizing the power of music as a motivator and incorporating
it into early childhood education and parenting practices, several practical
strategies can be employed to enhance children’s intrinsic motivation. The
following recommendations aim to provide guidance for educators and
parents seeking to leverage the potential of music in fostering intrinsic
motivation during the preschool years:

* Integration of Music into Learning Environments: Educators and
parents can create enriching learning environments by integrating
music into various activities. Incorporating music during story time,
circle time, transitions, and free play can captivate children’s interest
and boost their motivation to engage in learning experiences. By
utilizing music as a tool for engagement, educators and parents can
create a positive and stimulating atmosphere that encourages active
participation and intrinsic motivation.

* Variety in Musical Experiences: Offering a diverse range of musical
experiences can foster intrinsic motivation in preschoolers. Educators
and parents can expose children to different genres, instruments, and
musical styles. This exposure allows children to explore and develop
their musical preferences, nurturing their sense of autonomy and self-
expression. By embracing musical diversity, educators and parents
can create an inclusive and culturally rich environment that supports
children’s intrinsic motivation.

* Encouragement of Active Participation: Actively involving children in
music-making activities can significantly contribute to their intrinsic
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motivation. Providing opportunities for singing, dancing, playing
instruments, and creating music empowers children to take ownership
of their musical experiences. Educators and parents can encourage
children’s active participation by providing a supportive and non-
judgmental environment that values their individual creativity and
contributions.

e Integration of Music with Other Curriculum Areas: Integrating
music with other curriculum areas can promote holistic development
and enhance intrinsic motivation. Educators can incorporate music
into literacy activities, math concepts, science experiments, and social
studies discussions. By linking music with various subject matters,
educators can foster interdisciplinary connections, making learning
more meaningful and engaging for preschoolers.

* Cultivating Positive Associations with Music: Educators and parents
should strive to create positive associations with music, ensuring that it
is perceived as an enjoyable and rewarding experience for preschoolers.
By celebrating children’s musical achievements, providing constructive
teedback, and creating opportunities for performance and expression,
educators and parents can nurture a sense of accomplishment and
intrinsic motivation. This positive reinforcement encourages children
to continue exploring and engaging with music.

* Collaboration with Music Educators and Professionals: Educators
and parents can benefit from collaborating with music educators
and professionals who specialize in early childhood music education.
Seeking guidance, attending workshops, and incorporating evidence-
based practices can further enhance the integration of music in
educational settings and home environments. Collaboration with
experts in the field ensures the implementation of effective strategies
that align with the developmental needs of preschoolers.

 Parental Involvement and Support: Parents play a crucial role in
supporting their children’s intrinsic motivation through music.
Actively participating in musical activities, attending concerts or
performances, and creating a musically enriched home environment
can foster children’s passion for music. By demonstrating enthusiasm
and providing encouragement, parents can instill a lifelong love for
music and intrinsic motivation in their preschoolers.

In summary, the practical implications and recommendations outlined
above emphasize the transformative potential of music in fostering intrinsic
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motivation during the preschool period. Educators and parents can harness
the power of music by integrating it into learning environments, offering
diverse musical experiences, encouraging active participation, integrating
music with other curriculum areas, cultivating positive associations, seeking
collaboration with experts, and providing parental involvement and support.
By adopting these strategies, educators and parents can contribute to the
holistic development of children, nurturing their intrinsic motivation and
setting a strong foundation for lifelong learning and musical engagement.

CONCLUSION

In conclusion, this book chapter has explored the multifaceted role
of music in education, highlighting its significant impact on children’s
development and well-being. Through a comprehensive examination of
the relationship between music and education, the place and importance
of music in educational settings, and the functional and therapeutic uses of
music, several key insights have emerged.

The findings presented in this chapter underscore the vital role of music
as a powerful tool for fostering intrinsic motivation and enhancing various
developmental areas in children, particularly during the preschool period.
Music has been shown to engage children on emotional, cognitive, social,
and physical levels, providing a holistic and enriching experience that
supports their overall growth and learning.

The relationship between music and education has been elucidated,
revealing how music can serve as a bridge between the arts and academic
disciplines. Music has the potential to enhance children’s cognitive abilities,
language development, mathematical skills, social-emotional competencies,
and creativity. By integrating music into educational practices, educators
can tap into its unique qualities to create engaging and effective learning
environments.

The significance of music in education has been emphasized, highlighting
its ability to nurture children’s self-expression, cultural awareness, and
appreciation for aesthetics. Music provides a medium for children to explore
their creativity, develop their individuality, and connect with diverse cultural
traditions. Furthermore, the therapeutic uses of music have been examined,
demonstrating its capacity to promote emotional well-being, alleviate stress,
and support children with special needs.

Based on the insights gathered from this chapter, several practical
implications and recommendations have been provided for educators and
parents. These recommendations emphasize the importance of integrating
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music into learning environments, offering diverse musical experiences,
encouraging active participation, integrating music with other curriculum
areas, cultivating positive associations, seeking collaboration with experts,
and providing parental involvement and support. By adopting these
strategies, educators and parents can leverage the power of music to enhance
children’s intrinsic motivation and overall development.

While this chapter has shed light on the transformative potential of
music in education, it is important to acknowledge the need for further
research and exploration in this field. Continued investigation into the
specific mechanisms through which music influences intrinsic motivation,
the optimal strategies for incorporating music into educational practices,
and the long-term effects of music on children’s development will deepen
our understanding and inform future educational approaches.

In conclusion, the role of music in education is undeniable. Its unique
ability to engage, inspire, and empower children makes it an invaluable asset
in educational settings. By recognizing the multifaceted benefits of music and
actively integrating it into teaching and parenting practices, we can create
nurturing and stimulating environments that support children’s intrinsic
motivation, holistic development, and lifelong engagement with music. The
journey of harnessing the potential of music in education continues, paving
the way for innovative and transformative educational practices.
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Bolum 4

Erken Yagta Egitsel Oyunlarla Ikinci Dil Olarak
Tiirk¢e Ogretimi

Anil MANGUS!

1. GIRIS

“Dil, insanlar arasinda anlagmay1 saglayan tabi bir vasita, kendisine mahsus
kanunlar1 olan ve ancak bu kanunlar gergevesinde gelisen canl bir varlik,
temeli bilinmeyen zamanlarda atilmug bir gizli antlagmalar sistemi, seslerden
oriilmiis bir miiessesedir” (Engin, 1989, s.3). Dil insanlarin birbirleriyle
iletisim kurmalarini saglayan ve belirli kurallar dogrultusunda insanlarin
ihtiyaglarini kargilamalarina yarayan kurallar1 ve kendi iginde sistemi olan bir
aragtir. Bir toplumu ulus yapan baglarin en giigliisti olmasi itibariyle bireyi
gegmis ve gelecek arasinda bir zincirin halkasi haline getirir (Aksan, 1979,
s. 13). Dil aym1 zamanda, bir ulusun sosyal yapisini ve ruhunu yansitan,
toplumun kiiltiir yapisiyla yakindan iligkili olan ve zamanla degisim ve
gelisim gosterebilen bir 6zellige sahiptir (Korkmaz, 1974, s. 9). Dilin kiiltiir
ile olan yakin iliskisi neticesinde toplumlarin yagam tarzindan etkilenmesi
kaginilmazdir. Toplumlarin kullandiklar1 dillerin kendi kiiltiirlerini, yagam
tarz1 ve aligkanhiklarini tagidigr soylenebilir. Dile iligkin tiim tanimlar, onun
yasayan, canli ve insan hayatina ve yagam tarzina bagh olarak sekillenen bir
iletisim aract olduguna isaret etmektedir. Ozellikle yabanci ve ikinci dil olmak
tizere iletigim araci olan dil, gesitli tilke ve kiiltiirlerden gelen insanlarin farkli
nedenlerle birbirlerini anlamak, iletisim kurmak isteyen veya buna zorunlu
olan insanlarin 6grenme hedeflerinde 6ncelikli sirada yer almaktadir.

Ana dil diginda bir dilin 6grenimi s6z konusu oldugunda kargimiza
yabanci dil ve ikinci dil olmak {izere iki kavram ¢ikmaktadir. Ellis (2015,
s 18) bu iki kavramin amag, iglev ve smurliliklar agisindan farkli oldugu
goriigiindedir. Yabanci dil, bir tilkenin bireylerinin ana dili olmayan, egitim ve
resmi iglerde iletisim araci olarak kullanilmayan dildir (Richards ve Schmidt,
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2002, s. 206). Durmug’a (2013, s. 16) gore yabanci dil “belirli bir tilkedeki
veya bolgedeki halkin biiyiik boliimiiniin ana dili olmayan, okullarda egitim
aract olarak kullanilmayan ve yonetimde, medyada iletigim isleri ile genig
bigimde yer almayan dil” olarak tanimlanir. Yabanci dil 6grenme istegi
bireyin ihtiyaglarina gore degigsim gostermekle beraber, Barin (1992, s.
6) tarafindan “iyi bir egitim almak, dil politikasindaki evrensellik, degigik
kiiltiirleri tanimak, gogler, ticaret, turizm” olarak siralanmistir. Ikinci dil ise
yabanci dil kavramindan ayrilmaktadir. Birey igin bir dilin ikinci dil olarak
kabul edilmesi igin giinliik yasamda kullanilmasi, yasanilan iilkede o dilin
kullaniliyor olmasi gereklidir (Orug, 2016, s. 283). Bu ¢ergevede yabanci
dil bireyin yasadig tilkenin diginda konusulan ancak gesitlilik gosteren bazi
ilgi ve ihtiyaglar nedeniyle bireyler tarafindan 6grenilmek istenen bir 6zellige
sahipken, ana dil diginda kalan ikinci dilin bireyin yasadig: iilkenin sosyal
hayatinda kullanilan, bireyin, ¢ogunlukla bagka bir iilkeden gog edenlerin
gevreyle etkilegimi, yagamsal ihtiyaglar1 vesilesiyle veya okulda kasitl yollarla
ogrendigi dil olarak tanimlanabilir.

Giiniimiizde ozellikle Tirkiye’deki yabanci uyruklu niifusun artmasi
nedeniyle Tiirk¢e’nin ikinci dil olarak 6gretimi iizerine daha fazla durulmug
ve yeni galigmalar yapilmistir (Aydin, 2019; Baga ve Baz, 2019; Barin,
2004; Bas ve Yildirim, 2018; Cakmak, 2014; Durmus, 2013; Gokdayi,
2016; Giiler, 2012; i§can, 2011a; i§can, 2011b; Kara, 2010; Memis, 2021;
Yahsi, 2020). Gog eden insanlarin en 6nemli ihtiyaglari arasinda yerlestikleri
tilkenin dil ve kiiltiiriinii 6grenerek topluma uyum saglamalar1 yer almaktadir
(Temiz, 2020). Gog edenler arasindaki en hassas grup ¢ocuklar olup (Yavuz
ve Mizrak, 2016), gogmen ¢ocuklarin dil nedeniyle dersleri anlamakta, takip
etmekte zorlanma ve akranlariyla iletisim kurmakta zorlandigina iliskin
aragtirmalar mevcuttur (Sever, 2020; Yilmaz, 2020). Bu ¢ergevede 6zellikle
erken yastaki gocuklarin topluma uyum saglamalarinin, yeni bir kiiltiir ve
toplumu tanimanin ilk adim1 o topluma ait olan kiiltiiriin tagiyicist dili en 1yi
sekilde 6grenmelerinden gegtigi soylenebilir.

Tkinci dil 6grenme iizerine yapilan galismalar erken yasta ikinci bir dilin
ogreniminin kolaylikla gergeklesebilecegi yoniindedir. Cocuklarda beyin
geligimi erken yasta baglamakta ve ergenlige kadar stiren bu dénemde dil
ogrenimi kolaylikla gergeklesebilmektedir (Krashen, 1973; Lenneberg,
1967). Cocuklar zihinlerinde dogustan var olan bir dil mekanizmasi sayesinde
herhangi bir dili erken yasta kolaylikla 6grenebilmektedir (Chomsky, 1967).
Seving’e (2003) gore bir dilin erken yasta 6grenimi bireye 6grenme siirecinde
kolaylik saglarken bireyin kendi ana dili ve kiiltiirtinden farkli dillerin ve
kiiltiirlerin varhginin farkindalik kazanmasini saglar. Cocuk dogasi geregi
yetigkinlerden farkli olarak gergek yasamdaki bu deneyimleri oyuna yansitir.
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Kara (2004, s. 307-311) ¢ocugun giinliik etkinliklerinin ¢ogunlugunun
oyun seklinde oldugu, ger¢ek hayatta ¢ocugun yetigkinleri gozlemleyip
oykiindiikleri davraniglar1 oyuna yansitmalari nedeniyle erken yasta dil
ogretimi igin oyun etkinliklerinin bu yonde hazirlanmasi gerekliligine vurgu
yapmaktadir.

Ogrenme {izerine yapilan aragtirmalar oyunun ¢ocugun fiziksel, biligsel,
duyugsal ve sosyal geligimine destek olduguna iligkin vurgu yapmaktadir
(Bateson ve Martin, 2014; Hughes, 2009; Parten, 1933; Piaget, 1962;
Vygotsky, 1967; Winnicott, 2005). Cocugun hem eglenme hem 6grenme
alan1 olarak oyunun biitiinsel bir gelisim sagladigi ve gergek hayatin
deneyimlendigi bir ortam olusturdugu soylenebilir. Bu deneyim en 6nemli
iletisim unsuru olan dil ile saglanir. Lee (1979) dil 6grenirken gocugun
derse odaklanmasi, derse olan ilgisinin artmasi igin oyunun 6nemli bir
rolii oldugunu, oyunun dinleme, konugma, okuma ve yazma gibi temel
dil becerilerinin tamanuni igerdigini ifade eder. Ogrenme ortaminda
yasanan stresin duygusal bir engel olugturma olasilig1 nedeniyle 6grenenin
rahat davranabilecegi bir ortam saglanmasi 6nemlidir (Kara, 2004, s.
313). Cocuklarin dili dogrudan 6grenmek yerine gesitli oyun etkinlikleri
ile kolaylikla 6grenebilmesi miimkiindiir (Halliwell, 1992). Ikinci dil
Ogretimi i¢in alanyazinda yeterli ¢aligma olmamasina ragmen yabanci dil
ogretimi Uzerine yapilan ¢aligmalar oyunun dil 6grenme tizerinde etkili
oldugunu ortaya koymusgtur. Batdi1 (2012) tarafindan yapilan aragtirmada,
egitsel oyunlarin kullanimmna iligkin 6gretmen goriigleri alinmug, egitsel
oyunla yabanc dil 6gretiminin eglenceli bir 6grenme ortami olusturdugu,
yabanci dil 6grenmeye yonelik olumlu tutum gelistirdigi, temel egitim ve
ortaokul diizeyinde kalic1 6grenme saglamak amaciyla 6grenme ortaminda
kullanilabilecegi sonucuna ulagilmistir. Ayik (2019) tarafindan yapilan
caligmada ise ¢ocuklara yabanc dil olarak Tiirk¢e 6gretimi igin tasarlanmus,
ozgiin oyunlarin 6grencilerin Tiirk¢e 6grenme motivasyonunu artirdigy,
yazma becerilerinin gelisimine katki sagladigi ve dili islevsel olarak
kullanmalarini saglayan bir ortam olusturdugu sonucuna ulagimigtir.

Dolayisiyla erken yasta ikinci dil 6grenimi, ¢ogun dogasina uygun, egitsel
oyun etkinlikleri ile kolaylikla saglanabilmektedir. Yabanci uyruklu ¢ocuklara
ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde egitsel oyunlarin kullanimi gocugun
tiziksel, biligsel, duyugsal ve sosyal gelisimini desteklerken, dilin gergek
deneyimlerle Ogrenilmesine ve Kkiiltiirii ile igsellestirilmesine, eglenerek
Ogrenmeye firsat tammaktadir. Bu baglamda yabanci uyruklu ¢ocuklara
ikinci dil olarak Tiirkge 6gretimi igin egitsel oyunlarin kullaniminin 6nemli
bir yeri oldugu soylenebilir.
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2. IKINCI DIL OGRETIMINDE KULLANILAN YONTEM VE
TEKNIKLER

2.1. Ikinci Dil Ogreﬁminde Kullanilan Yontemler

Bir iilkeden bagka bir iilkeye go¢ eden yabanci uyruklu 6grencilerin
gog ettigi tilkenin resmi dilini 6grenme siireci 6ncelikle Tirkiye’ye gog
eden yabanci uyruklu ogrencilere ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretimini akla
getirmektedir. Bu baglamda alanyazinda yabanci dil 6gretiminde kullanilan
yontem ve tekniklerin ikinci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kullanilabilecegi
uygun goriilmektedir. Ikinci dil dgretiminde kullanilabilecek yontemler
alanyazinda (Brown, 2007; Celce-Murcia, 2001; Demirel, 2019; Ellis
ve Shintani, 2014; Larsen -Freeman, 2000; Richards ve Rodgers, 2001;
Krashen, 1982) asagidaki sekliyle yer almaktadir:

Toblo 2.1. Tkinci Dil Ogretiminde Kullanilan Yiontemler

Dilbilgisi-Ceviri Yontemi Biligsel Yontem
Diizvarim Yontemi (Direkt Yontem/ Tletigsimsel Yontem
Dolaysiz Yontem)

Dogal Yontem Segmeci Yontem

Isitsel-Dilsel Yontem

Bu yontemlere alternatif olarak kullamilabilecek yontemler ise telkin
yontemi, grupla (isbirlikli) dil 6gretim yontemi, sessiz yol yontemi, tiim
tiziksel tepki yontemi, isitsel gorsel yontem, gorev temelli yontem, igerik
merkezli yontem olarak siralanabilir (Demircan, 2013; Ellis ve Shintani,
2014; Larsen-Freeman ve Anderson, 2014; Richards ve Rodgers, 2001;
Memig ve Erdem, 2013). S6z konusu yontemler farkli yollarla 6grenmenin
gerceklestirmeyi hedeflemektedir. Bu yoniiyle her biri 6grenme siirecinde
degerli yere sahiptir. YOntemlerin odak noktalar1 farkli oldugu goz
oniinde bulunduruldugunda 6grenme siirecinde her birinin yer alarak
ogretimin ¢esitlendirilmesi ve bu gekilde 6grenmenin kolaylagmasi amaciyla
kullanilabilecegi soylenebilir.

2.2. Tkinci Dil Ogretiminde Kullanilan Teknikler

Ikinci dil 6gretiminde kullanlabilecek yontemlere ek olarak cesitli
teknikler 6grenme siirecini destekleyici ve oOgrenmeyi kolaylasgtirict rol
oynamaktadir. Tekniklerin 6grencilerin ilgi ve ihtiyacina, 6grenme stillerine
ve dersin amacina uygun olarak segilebilecek alternatifler olugturmasi
ogrenmenin kolayhkla gerceklesebilmesine yardimer olabilmektedir. Tkinci
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dil 6gretiminde kullanilan teknikler alanyazinda (Calp, 2010; Demirel,
2019; Durmus, 2013; Giizel, 2014; Giizel ve Barin, 2013; Kara, 2010;
Kavcar vd., 2018; Keser, 2001; Kiigiikahmet, 2001; Ozbay, 2013; Sonmez,
2008) su sekilde karsimiza ¢ikmaktadir:

Tablo 2.2. Tkinci Dil Ogretiminde Kullanilan Teknikler

Diiz Anlatim Rol Yapma Ornek Olay

Gosteri Ikili ve Grup Caligmalari Bireysellestirilmis Ogretim
Soru-Cevap ~ Mikro Ogretim Programli Ogretim

Benzetim Alt1 Sapka Diigiinme Teknigi Bilgisayar Destekli Ogretim
Beyin Kavram Haritalar §1n1f Dis1 (Gezi, Gozlem, Proje)
Firtinasi Ogretim Teknikleri

Drama Ozetleme Egitsel Oyunlar

Ikinci dil 6gretiminde kullamilabilecek tekniklerin farkliik gostermesi
ogretilecek konu, 6grencinin yagi, ilgi alanlari, ihtiyact, 6gretmenin konuyu
kolaylikla aktarabilmesine yardimci olmasi agisindan oldukga faydalidir. Bu
nedenler ikinci dil 6gretiminde derste kullanilabilecek teknikler gerekli yer
ve uygun zamanda uygulandiginda 6grenme siirecinde oldukga etkili olacag:
diisiiniilmektedir. S6z konusu teknikler arasinda yer alan egitsel oyunlar
ozellikle kiigiik yagtaki 6grencilerin derse ilgisini ¢ekmek ve oynayarak
ogrenmelerini saglamak amaciyla sikilikla bagvurulan bir teknik olarak goze
carpmaktadir. Bu nedenle egitsel oyunlar iizerine yapilan arastirmalarin
son yillarda arttigr ve ogretimle ilgili birgok alanda oldugu gibi yabanci
ve ikinci dil 6gretiminde de kullanilabilecek etkili bir teknik olarak dikkat
cektigi sOylenebilir (Akglin vd., 2011; Angin ve Cetinkaya, 2021; Batdi,
2012; Erol, 2019; Gozel ve Toptag, 2023; Giirsoy ve Aslan, 2011; Inal ve
Korkmaz, 2019; Karamustafaoglu ve Kilig, 2020; Yazic1 ve Uzuner, 2023;
Yavuz ve Okur, 2021; Yildirim, 2012; Yildirim, 2015; Yiiriimez ve Ozer,
2022).

2.3. Oyun

Ovyun, “yetenek ve zeka gelistirici, belli kurallar1 olan, iyi vakit gegirmeye
yaran eglence olarak” tamimlanmaktadir (TDK, 2023). Huizinga’ya (1995,
s. 24-25) gore oyun goniillii katihim saglanan bir etkinliktir. Oyun, mekan,
kurallar ve siire kisitlamasinin oldugu, gergek yagamdan kagilarak 6zgiirce
hareket edildigi yerdir. Oyun ¢ocugun fiziksel gelisimini (Hughes, 2001),
duyugsal ve sosyal geligimini, biligsel gelisimini (Bruner, 1964; Piaget, 1947;
Vygotsky, 1967) ve dil gelisimini (Piaget, 1947) desteklemektedir. Cocuk
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oyunda yaparak yasayarak ogrenebilecegi, gercek hayatta gozlemlediklerini
deneyimleyebilecegi bir ortam bulur (Piaget, 1962). Oyunun ¢ocuk
gelisiminde 6nemli yeri olmasi oyunun farkh 6zellikleri ve etkileri tizerindeki
diisiincelerin gesitlilik gostermesine neden olmustur. Alanyazinda oyuna
iligkin olugturulan kuramlarin klasik ve ¢agdag oyun kuramlari olarak
ikiye ayrildig1 goriilmektedir. Klasik kuramlar, oyunlarin ¢ikig nedenleri ve
amaglar1 tizerinde dururken, ¢agdag oyun kuramlar1 oyunlarin ¢ocuk geligimi
tizerindeki etkilerine yogunlagmugtir.

Tablo 2.3. Klasik ve Cagjdns Oyun Kuvamlar:

Klasik Oyun Kuramlari Gagdas Oyun Kuramlari

Fazla Enerji Tiiketimi Kurami Dsikoanalitik Kuram

Dinlenme Kurami DPsikososyal Kuram

Iggiidiisel Aligkanlik Kurami Biligsel Kuram (Biligsel ve Sosyal)

Tekrarlama Kurami

Klasik oyun kuramlar1 olan fazla enerji titketimi kuram:, ¢ocugun oyun
oynayarak enerjisini atmast; dinlenme kuram, ¢ocugun galisarak yorulan
zihninin oyun sirasinda dinlenmesi; sggiidiisel alskanhk kurami, ¢ocugun
gelisim donemlerine gore degisiklik gosteren ve deneyimlerin, taklit edilen
davraniglarin, kisaca iggiidiisel aligkanliklarin oyuna yansimasi; tekrarlama
kuramu ise farkli toplumlardaki gocuklarin ge¢misten bu yana oyunlarinda
benzer davraniglari sergilemesi olarak kisaca tanimlanabilir (Aksoy ve Ciftgi,
2014; Seving, 2009).

Cagdas oyun kuramlarindan olan psikoanalitik kuram Freud (1946)
ve psikososyal kuram Erikson (1950) tarafindan ortaya atilmig, oyunun
cocugun sosyal etkilesim ile 6zsaygisi ve benlik gelisimine katki sagladigt
seklinde agiklanmustir. Oyun ¢ocugun ruhsal gelisiminin gozlenebilecegi
bir alandir. Oyunda ¢ocuk ger¢ek diinyada ifade edemedigi duygulari ifade
etme yolu bulur. Bir diger ¢agdas oyun kurami olan biligsel kuram ise
Piaget’nin (1962) bakis agisiyla aligtirma oyunlari, sembolik oyun, kuralli
oyunlar olarak siralanmigtir. Cocuk dig diinyada gevresindeki insanlarin
davraniglarini gozlemler ve gordiiklerini oyuna yansitir. Oyunda g¢ocuk
kimi zaman anne kimi zaman bir doktor olabilir. Boylece dig diinyay1
oyunda deneyimler. Vygotsky (1967) ise sosyo-kiiltiirel 6grenme bakig
agistyla oyunu sosyallesme, sosyo-kiiltiirel 6grenme saglayan araglara
olarak goriir. Oyunda kurulan s6zel iletigim dil ve zihin gelisimine yardimeci
olmakta ayrica yaganilan toplumun Kkiiltiirel 6zelliklerinin aktarimini
saglamaktadur.
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2.3.1. Egitsel Oyunlar

Egitsel oyunlar eglenceli bir ortamda olusturarak 6grenilenlerin
pekistirilmesini saglayan, zihinsel, dilsel etkinlikler olup her zaman ve her yag
grubu i¢in ilgi ¢ekicidir (Kalfa, 2014, s. 87). Eglenceli bir ortam sunan oyun,
gocugun olusturdugu kurgu iginde digerleriile iletisim kurarken dilsel gelisimini
saglamaktadir. Dil gelisiminin zihinsel gelisimi tetikleyici role sahip oldugu
gortisiinde olan Vygotsky’nin (1962; 1967; 1986) diisiinceleri 19181inda egitsel
oyunlarin sadece bir konunun 6gretimi igin degil, ayni zamanda biitiinsel bir
gelisimin saglanmasinda 6nemli rolii oldugu soylenebilir. “Bir¢ok egitimci
oynayarak 6grenmenin hafizada daha ¢ok kaldigini, mukayeseli diigiinme ve
karar verme ustalig1 kazandirdigi ve davranislar1 olumlu yonde gelistirdigini
tespit etmistir. Tyi bir egitimci konular1 oyuna baglayarak ¢ocuklara gok sey
ogretebilir” (Akandere, 2003, s. 15). Demirel’e gore (2011, s. 85) egitsel
oyunlar 6grenmeye yonelik ve bir amag dogrultusunda hazirlanmalidir. Boylece
ogrenilenlerin pekistirilmesini ve rahat bir ortamda tekrar edilebilmesini
saglayabilir. Cocugun sikilmadan, eglenerek 6grenmesi, 6grenme ortaminda
rahat davranabilmesi aym1 zamanda fiziksel, zihinsel ve duygusal geligiminin
de saglanabilmesi adina egitsel oyunlarin 6nemi biiyiiktiir. Buna gore egitsel
oyunlarin bir konunun 6gretilmesi ve pekistirilmesi gibi egitim-6gretime
iligkin amag ve hedeflerinin olmasi nedeniyle ¢ocugun giinliik veya bir bagka
deyisle rastgele oynadigi oyunlardan farkinin oldugu, 6grenme 6gretme
siirecinde planli olarak kullaniminin 6grenmeyi olumlu yonde etkileyecegi
soylenebilir. Egitsel oyunlarin erken yagtaki 6grencilere ikinci dil olarak Tiirkge
ogretiminde derste planl gekilde kullanilmasi etkili bir 6grenme saglayabilir.

3. IKINCI DIL OLARAK TURKGCE OGRETIMINDE
EGITSEL OYUNLAR

Ikinci dil 6grenimine erken yasta baglanmasi, etkili bir ikinci dil 6grenme
siireci igin Onemli Olgiitler arasinda goriilmektedir. Chomsky (1976;
2002) gocugun beyninde dogustan gelen evrensel bir dil mekanizmasinin
bulundugunu ve bu mekanizma ile tiim dilleri kolaylikla 6grenebilecegini
savunmaktadir. Bu gergevede dil 6grenme stireci ¢ocugun zihninde var olan
becerinin kendiliginden kullanilmasiyla, dogal yollarla ger¢eklesen bir edinim
stireci olarak ifade edilebilir. Bunun yani sira beynin sag ve sol yarim kiiresinin
olusumu iki yagindan on-on iki yaslarina kadar stirdiigii diigiiniilmektedir
(Lenneberg, 1967, s. 176). Lambert’e (1972) gore ise anadili yaninda en
geg on yagina kadar ikinci bir dil 6grenen 6grencilerin 6grenme siireci kolay
olmaktadir. Tkinci bir dilin 6grenilme siireci ana dil 6grenimine kiyasla ergenlik
cagindan sonra daha yavag ve daha zor gergeklesmektedir (Krashen, 1975;
Lenneberg, 1967). Buna gore ikinci dil 6greniminin erken yagta baglamasi
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zihnin kapasitesinin daha fazla kullanilabilecegi anlamina gelmektedir. Dilin
hem dogal yollarla hem de kasith yollarla kolaylikla 6grenilebilmesi igin
erken yag bir firsat olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda erken yagta ikinci
dil olarak Tiirk¢e 6greniminin ergenlik dénemi sonrasi 6grenme stireglerine
kiyasla daha kolay ve hizli olabilecegi sdylenebilir.

Ikinci dil olarak Tiirkge 6grenimi yag diizeyinin yant sira belirli 6gretim
ilkelerinin de goz oOniinde bulundurulmasini gerektirmektedir. Demirel’e
(1993, s. 27-28) gore yabanc dil 6grenme siireci karmagik bir siire¢ olmasi
nedeniyle dil 6gretiminde kullanilan materyaller basitten zora, kolaydan
karmagiga olarak hazirlanmali, her ey ogretilmeye gahigilmadan, bireysel
tarkliliklar dikkate alinarak, 6grencilere sorumluluk verilmeli, farkli etkinlikler
sunulmali ve 6grenilen bilgilerin kullanilmas: saglanmalidir. Read (2003, s.
7) gocuklara yabanci dil 6gretiminin ilging, eglenceli, seviyeye uygun olmasi,
birden fazla duyuya hitap etmesi, 6gretimde bireysel farkliliklarin gozetilmesi
gibi Ozelliklere sahip olmasi gerekliligine vurgu yapmaktadir. Bu nedenle
ikinci dil olarak Tiirkge 6grenme siirecinde erken yagta dile maruz kalmanin
Oneminin yani sira 0gretim ilke, yontem ve tekniklerinin de dikkatli sekilde
uygulanmasi gerekmektedir.

Tkinci dil olarak Tiirkge 6gretiminde yas faktoriiniin 6nemi ve 6gretim ilke,
yontem ve tekniklerinin uygulanmasina iliskin olarak daha 6nce bahsedildigi
gibi egitsel oyunlar 6nemli yere sahiptir. Egitsel oyunlarin 6grenme ortaminda
etkili kullanimi dil 6grenme stirecinin kolay ve eglenceli hale gelmesine
yardimci olabilmektedir. Kara’ya (2004) gore boyama, resim ¢izme etkinlikleri,
gorsel ogelerin kullanimy, iletisim etkinliklerine yer verilmesi, 6zellikle giinlitk
yagamla ilgili ifadelerin kullanimi, tekerleme, oyki, sarki, dans gibi oyun
tiirtinden farkl etkinliklere yer verilerek tekdiizeligin ortadan kaldirilmas: ve
boylece eglenceli bir 6grenme ortami olusturulmasinin ikinci dil 6gretiminin
etkili gekilde gergeklestirilmesi agisindan O6nemli bulunmaktadir. Egitsel
oyunlarin ikinci dil 6gretiminde iletigim ortami saglamasi ve anlamli bir baglam
olugturmas: sayesinde dilin yasayarak Ogrenilmesine firsat taninmaktadir.
Yapilan aragtirmalar (Akyildiz, 2019; Erol vd., 2021; Kadioglu vd., 2018;
Kayan ve Aydin, 2020; Zengin, 2019) ikinci ve yabanci dil 6gretiminde egitsel
oyunlarin kullaniminin 6grenilenlerin kahcihiginin artmasi, 6grencinin derse
ilgisinin canh tutulmasi, derse kargi tutum, akademik bagari ve dil gelisimlerine
olan olumlu etkilerinin oldugu sonucunu ortaya koymustur.

4. SONUC

Toplumlarin baglica iletisim aract olan dil her yoniiyle zaman iginde
degisip gelisen, kiiltiiriin en 6onemli aktaricis1 olma 6zelligine sahip yasayan
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bir unsur olarak kargimiza ¢tkmaktadir. Ana dilden sonra yabanci veya ikinci
bir dil 6grenme istegi bireyler i¢in kimi zaman bir ihtiya¢ kimi zamansa bir
zorunluluktur. Ozellikle bir iilkeden baska bir iilkeye go¢ sonucu yaganilan
tilkenin dilinin 6grenilmesi bir ihtiyag ve gereklilik olarak 6ne ¢tkmaktadir.
Son yillarda Tiirkiye’ye farkli tilkelerden gog¢ eden insanlar arasinda gocuklarin
olmasi bu yonde yapilan ¢aligmalarin sayisint artirmistir. Bu baglamda erken
yasta ikinci dil olarak Tiirkge 6gretimi tizerine yapilan ¢aligmalar kargilagilan
bu yeni duruma yonelik farkl bakig agilart sunmusgtur.

Gog edenler arasinda gocuklarin da olmasi, bu ¢ocuklarin yeni ve aligmaya
caligtiklar1 gevreye uyumlari, simiftaki bagarilart gibi ¢esitli konulara dikkat
¢ekmis, dolaysiyla ikinci dil olarak Tiirk¢e Ogretimi 6nem kazanmistir.
Cesitli aragtirmalar gostermektedir ki erken yagta ikinci bir dil 6grenme stireci
gocuklarda yetiskinlere kiyasla daha kolay ilerlemekte ve ¢ocuklar ana dilleri
diginda yabanci bir dil 6grenme konusunda baz1 zihinsel geligim 6zelliklerin
etkisi ile daha bagarili olabilmektedir. Bu durum 6grenme ortamina egitsel
oyunlar gibi eglenceli etkinliklerin dahil edilmesi ile olduk¢a olumlu sonuglar
ortaya ¢ikarmaktadir.

S6z konusu ¢ocuklar oldugunda oyunun g¢ocugun ayrilmaz pargasi
oldugu soylenebilir. Cocuk ve oyun birbirinden ayr diisiintilemez. Oyun
cocuk i¢in gevresinde gordiiklerini, glivenli bir ortamda deneyimleme ortami
olusturur. Bu ortamda ¢ocuk kendi gibi davranir ve oyuna ruhunu yansitir.
Egitsel oyunlar, eglenceli ve kurallar1 olan, belirli bir 6grenme hedefine
yonelik hazirlanmig, kimi zaman rekabet duygusunu kimi zaman ig birligini
tegvik eden ozellikleri ile etkili 6gretim teknigi olarak 6n plana ¢ikmaktadir.
Egitsel oyunlarin gocuklarin sadece dil 6grenmesine degil duyugsal, fiziksel
ve zihinsel 6zelliklerinin gelisimine de katki saglayan 6gretim teknigi olarak
ogrenme siireglerine dahil edilmesi biitiinsel gelisgimin saglanmasi agisindan
gerekli oldugu soylenebilir. Dolayisiyla egitsel oyunlarin 6zellikle ¢ocuklara
ikinci dil olarak Tiirk¢e Ogretiminde kullanimi eglenceli, dogal, yaparak
yasayarak 6grenmelerini saglayan bir ortam olugturmaktadir. Severek yapilan
her ig gibi, ¢ocuklarin en sevdigi etkinlik olan oyunlarin 6grenme ortamina
dahil edilmesinin 6grenme siirecinin sikiciliktan kurtarilmasina, heniiz
yabanci olunan bir kiiltiir ve dile olan Onyarginin yikilmasina, 6grenmeye
kargi kaygi ve endisenin ortadan kalkmasma yardimci olarak 6grenme
stirecinin 6gretmen ve 6grenci igin kolaylikla siirdiiriilebilmesini saglayacagi
soylenebilir. Bu nedenle erken yasta ikinci dil olarak Tirkge Ogretimi
stirecinde Ogrencinin ilgi ve zevklerine uygun, ogrenciye basar1 ve rekabet
duygularini yagatan, belirli amaglar ve hedef dahilinde planlanmis gesitli
egitsel oyunlarin kullanimina 6zen gosterilmelidir.
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Bolum 5

Ortaokul Matematik Derslerine Yonelik Ders
Kurgulama Ornekleri

Seher AKI!
Cihat ABDIOGLU?

Ders Kurgulama Nedir?

Aylardir hazirlandiginiz turnuva nihayet yarin baghyor! Turnuvanin
agihigt, bulundugunuz takimin magi ile gergeklestirilecek. Peki bu maga ve
turnuvaya ne kadar hazirsiniz? Yarinki magta hangi kramponu giyeceginizi,
hangi esofmanlar1 tercih edeceginizi belirlediniz mi? Teknik sorumlunuz
(muhtemelen beden egitimi dersi Ogretmeniniz) sizi defansin saginda
oynatmaya karar verdigini varsayalim. Peki bu mevki i¢in kendinizi hazir
hissediyor musunuz? Rakip savunmada sol kanatta oynayan rakip futbolcuya
karg1 hazirlikli misiniz? Peki ilk kez yan yana oynayacaginiz takim arkadaginiz
nasil bir oyun ortaya koyacak, uyum saglayabilecek misiniz? Mag giinii
havanin giinegli olmasi bekleniyor. Yagmur yagmasi: durumunda mag toprak
saha yerine hali sahada oynanacak. Hali sahanin boyutlarinin farkl oldugu
biliniyor. Bu duruma kars1 hazirhigini yaptin mi? Turnuvanin ilk mag1 olmasi
dolayisiyla protokol de biraz kalabalik olacak. Heyecanini bastirmak igin
bir planin var m1? Mag 6gleden sonra saat 14.00°da baglayacak. Kahvaltida
ve 6gle yemeginde ne yiyecegine karar verdin mi? Tiim planlarini yaptigini
ve maga hazir oldugunu varsayalim. Peki her sey senin planladigin sekilde
gergeklegebilecek mi? Bunu saglamak ve beklenmeyen gelismeleri en aza
indirgemek i¢in ne yapilabilir? Bunun igin yapilabilecek olan en etkili sey
magtan once mag giiniinii ve magi zihninde (hayalinde) canlandirmaktir.

Yukarida bahsedilen siirece benzer bir durum ders kurgulamada da
mevcuttur. Maga ¢ikacak olan 6grenci nasil ki o giinkii magi zihinden oynuyor,

1 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, Fen Bilimleri Enstitisii,
scheraki33@gmail.com, ORCID: 0009-0002-2833-4670

2 Dog. Dr, Karamanoglu Mchmetbey Universitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Boliimii, cihat.abdioglu@gmail.com, ORCID: 0000-0002-7874-2392
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tiim ayrintilari ile zihninde kurgulnyorsa derse girecek olan bir 6gretmen de
konuyu hangi yontemle anlatacagini, dersi nasil baglatacagini hangi dakikada
hangi 6rnegi ¢ozecegini, dersi nasil bitirecegini, hangi degerlendirme yontemini
kullanacagini, vb. durumlar1 planlamalidir. Ogretmen dersi kendi kendine
islemeyecegine gore hedef kitlesi olan derslerine girecek Ogrencilerin sif
igerisindeki tepkilerini ve davraniglarini da tahayytil etmelidir. Yani 6gretmenin
dersi ilk anindan son anina kadar biitiin detaylariyla zihninde kurgulamas: dersin
planlanan bagariya ulagmasinda kilit bir rol oynamaktadir. Boylece 6gretmen
derste kargilagsacag1 beklenmeyen ve siirpriz durumlart minimize etmig olacaktir.

Ders Kurgulamanin Bilesenleri

Ders kurgulama (Lesson Imaging), 6gretmenlerin dersin nasil ileyecegi
konusunda bir planlama yaparken kullandiklar1 bir stratejidir. Ogretmenler,
dersin amacint ve hedeflerini belirledikten sonra, dersin adimlarini ve
Ogrenme siirecini zihinlerinde canlandirirlar. Ders kurgulama stratejisinin
temel bilegenleri (Stephan, Pugalee, Cline ve Cline, 2018) ders kurgulama
sablonu igerisinde agagida sunulmustur.

Ders Kurgulama Sablonu
Fen, Teknoloji, Mithendislik veya Matematik Hedef(ler)i:

Ulusal Standart(lar):

1. Asama

Baglangi¢ (Etkinligin Sunumu)

Aragtirma (Ongoriilen 6grenci fikirleri - sinif yapisini [kiigiik gruplu, esli, bireysel]
ve muhtemel dogru ve yanlis stratejileri ya da ¢oziimleri géz 6niinde bulundurun.)

Swnif T¢i Tartisma (Ders arag-gereglerini, modellemeyi, teknolojileri ve sorabileceginiz
muhtemel sorular1 goz 6niinde bulundurun.)

2. Asama

Baslangig¢ (Etkinligin Sunumu)

Aragtirma (Ongoriilen 6grenci fikirleri - sinif yapsini [kiigiik gruplu, esli, bireysel]
ve muhtemel dogru ve yanly stratejileri ya da ¢oziimleri goz 6niinde bulundurun.)

Swnif I¢i Tartigma (Ders arag-gereglerini, modellemeyi, teknolojileri ve
sorabileceginiz muhtemel sorular1 goz 6niinde bulundurun.)

Degerlendirme (Ogrencinin ne 6grendiginin gostergesi. )
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Bu sablonda, eger Ogretmen sadece bir aragtirma planliyorsa ikinci
agamay1 olugturmayabilir. Benzer sekilde ogretmen {iglincii bir etkinlik
yapmak isterse liglincii bir agamay1 sablona dahil edebilir. Bir ders kurgusu
hazirlarken dikkat edilmesi gereken bir diger durum da degerlendirmenin
tiim agamalar bittikten sonra yapilmasi gerektigidir. Bu sablon, Stephan,
Pugalee, Cline ve Cline’nin (2018) galigmalarindan alinmig olup asagidaki
ornek ders kurgulamalarinda bu gablondan faydalanilmugtir.

Ortaokul Matematik Dersine Yonelik Ders Kurgulama-1

Ortaokul 6. Sinif Matematik Dersine Yonelik Ornek Ders Kurgusu-1
Fen, teknoloji ve matematik hedefleri: M.6.3.2.4 Arazi 6l¢gme birimlerini tanir ve
standart alan 6l¢gme birimleriyle iliskilendirir.

Ulusal standartlar: Ortaokul matematik programinda yer alan ulusal standartlar.

1. Asama

Bagslangue (Etkinligin Sunumn): Baslangie asamast, anlatilacak olan konunun veya
problemin nasil tamtilacoge yontemi belivtmek igin kullamlan biv tevim olup ogretmen
derse bagladyjimdn ogrencileve avastirma yapmalary veya problemi cozmeleri icin bir
zaman tammy. Avdimdan bunu dgretmenin vehber, ogrencilerin ise yonlendivici oldugn bir
bilgilendivme ozeti takip eder. Bu asama ogvencilerin devse motive olmast ve konu veya jinite
boyunca neler ogrendiklering hatwlamadn yardimer olmasy badsmandan onemlidir. Baglangg,
agretmenterin problemin veyn sorunun ¢oziimii icin ogrencileve tiim bilgiler aktavdiklars bir
boliim olmaktan ziyade tecriibelevini ovtayn koydulklars boliimdiir.

M.6.3.2.4 kazanumma yonelik hazwlanan bu etkinlige ait ornek biv baslangyg
asayjidn sunulmustur.

Ogrencilere giinliik hayat ile de iliskilendirilerek bog bir arazi resmi gosterilir ve

bu arazinin alaninin ne kadar oldugunu tahmin etmeleri igin bir siire beklenir. Ayrica
her biiyiikliigiin ayni nicelik ile 6l¢iilmeyecegini daha iyi kavratabilmek igin 6grencilere
sorular yoneltilir. Ornegin, “cok uzak bir yola gittiginizi diisiiniin. Bu yolu ne ile
Olgeriz?” ya da “kaleminizin boyunu ne ile 6lgebilirsiniz?”

Ardindan devam eden 6rnek bir ders plant agagida sunulmustur.

Ogretmen: Baglangig: Giinaydin ¢ocuklar, nasilsiniz?

égrenci: —iyiyiz Ogretmenim, siz nasilsiniz?

-lyiyiz 6gretmenim

Ogretmen: Tesekkiir ederim. Bende iyiyim ¢ocuklar

Evet, ¢ocuklar bugiin hani evde biiyiiklerimiz hep konusur ya 3 doniim tarla
diisecek bana, dayimin 5 doniim zeytin bahgesi var gibi. Bizde bugiin arsa, tarla, bag,
bahge gibi arazilerin nasil 6l¢iildiigiinii, bir doniim demek aslinda ne demek oldugunu
ifade edecegiz.

Ogrenci:

-Aaaa! Ogretmenim gergekten mi?

-Demek artik ailemin konugtuklarini anlayabilecegim, ¢ok heyecanl
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Ogretmen: Fakat konumuza gegmeden 6nce daha 6nce gordiigiimiiz konularla
baglantili oldugu igin s6yle bir tekrar edelim bakalim, neler hatirliyoruz?

Simdi tarla demisken biz tarlamizin ilk 6nce ¢evre uzunlugunu hesap etmek
i¢in kenar uzunlugunu 6lgmemiz gerekiyordu. Biz uzunlugu ne ile dlgiiyorduk bir
hatirlayalim bakalim.

Uzunluk 6lgme konusunu anlatirken uzunluk 6lgtileri arasinda nasil bir iligki vardi
Bunlardan da bahsedelim.

Ogrenci:

-Metre ile 6gretmenim.

-Merdiven seklinde birimlerimiz vardr 6gretmenim, Km, hm, dm gibi.

-Ogretmenim 10 ile bolityorduk yukari ¢ikarken.

- Aymi gekilde 6gretmenim agags inerken de 10 ile garpiyorduk.

Ogretmen: Evet ocuklar sdylediginiz seyler dogru, kisaca soyle bir 6zetleyelim.
Biz uzunluk 6lgii birimlerinde birbirine doniistiiriirken, asag: inerken her adimmmizda
10 ile arpariz, yukari ¢ikarken ise her adimmmizda 10°a boleriz. Simdi biz daha 6nceki
haftalarda tarlamizin gevre uzunlugunu bulmustuk ayni zamanda birde tarlamizin
alanini bulmamiz gerekebilirdi. Hatirlarsiniz biz gegen haftalarda tarlamizin alanini da
bulmusgtuk, nasildi bakalim?

Ogrenci:

-Ogretmenim tarlamizin alanini bulurken 6rnek veriyorum dikdortgen bigimindeki
bir tarla i¢in uzun kenar ile kisa kenarin uzunluklarini garpiyorduk ve tabi ki sunu da
unutmuyorduk metre cinsinden verilmis ise metre*metre olacagindan m?oluyordu.

-Evet 6gretmenim alanda m?, km? gibi ifadelerimiz oluyor. Ciinkii biz alan ile
iglem yapiyoruz.

Ogretmen: Evet gocuklar hepsini hatirliyorsunuz aferin size. Ne demistik alan
Olcti birimlerinde yine uzunluk olcii birimlerindeki gibi ifadelerimiz vard: ve biz
alandan bahsettigimiz igin m?km?*gibi ifadeler karsimiza gikiyordu. Konuyla ilgili
orneklerimizi ¢ozerken, doniigtimlerde de yukari gikarken her basamakta 100’
bolececegimiz agagy inerken ise her basamakta 100 ile ¢arpacagimizi ifade etmistik.
(sekil tahtaya ¢izilmistir. )

Arastwma: Bu aswmadn  ongoviilen ogrenci fikivlering, simf yapisine  (biveysel,
kiigiik bityiik grupln) ve mubtemel dogru yanhs stratejileri ya da coziimleri goz ondinde
bulunduwrmak gevelkir: Bu asamadn dgrencilevin cezalandwma veya diizeltilme kovlkular:
olmaksizin  diisiinceleving vahatea ifde edebilmeleri, yeni coziim siivegleving gereekten
deneyimleyebilmeleri gevekir. Bu noktada ogretmen simfta cevaby agiken bilinmeyen sorular
sormalidu: Avastirma swasmda cevaplary asikar olmayan sorular sormak, dgrencilerin yeni
stratejiler deneme, yaratice coziim yollave bulma ve hata yapmalavyla ilgili kovkularim
azaltmaktadvw: Boylece dgrenciler; dgretmenlerin onlary degeviendivmeyi degil; dissiinceleving
anlamay amagladyjime anlayarak kendilevini daha rahat ifade edebileceklerdir

M.6.3.2.4 kazanimma yonelik hazwlanan bu ethinlige ait ornek biv avastirma
asaide sunulmustur.

Burada her 6grenci bireysel olarak fikrini soyleyecek ve gevresinde gordiigii
uzunluk olgii birimleri arasindaki iligkiyi ifade edebilecektir.

Ogretmen: Evet gocuklar gelin kendi odamizin alanini bulahim bakalim. Odamiz
dikdortgen seklinde olsun kisa kenar:t 3m uzun kenart 5m olarak olgtiik alanini
hesaplayalim.
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Ogrenci: -Ogretmenim kisa kenar ile uzun kenari garpariz ve 15 m? buluruz.

-Evet, 6gretmenim alan1 boyle buluruz.

Ogretmen: Aferin gocuklar size biz alan hesabini béyle yapiyorduk degil mi?
Dikdortgen biciminde oldugu igin de odamiz uzun kenar uzunlugu ile kisa kenar
uzunlugunu ¢arptigimiz zaman bu sonucu elde ediyorduk.

Cocuklar hepinizin tarlasi olan ya da bag bahgeye sahip yakinlariniz mutlaka vardir.

Fakat bu tarla bahgeler bizim odamiz kadar kiigiik degildir. Simdi boyle bir tarlanin
ya da bag bahgenin alanini hesap edelim. Simdi kisa kenar: 3.000 metre uzun kenari ise
5000 metre olan bir tarlanin alanint nasil hesap ederiz?

Ogrenci:

-Ogretmenim bu alan ¢ok biiyiik.

-Ogretmenim, 3.000 ile 5.000 carpariz ve 15000000 m? buluruz.

-Ogretmenim bu kadar alani illa metre kare ile mi ifade edecegiz?

-Evet, 6gretmenim benim kafam karist1 valla, gok 0 var ve ¢ok biiyiik sayilar.

Sumaf Igi Tortssma: Bu asoma avastirma boliimiingin bir alt boliimii olup burada
agrencilere, kavvama diizeyindeki kazammiora ulasmadn ogrenciyi merkeze alan simf
igi tartismalava yer verilmesi ogvencilevin devse olan dinamiging arttwacakty: Suaf igi
tartismalay; ofvencileri diisiimmeye yoneltmek, anlasilmayan konularin agiklanmas: ve
agretimin daha nitelikli hale getivilmesi icin ogrencilerin kendi avasmda ya da ogretmenlerin
agrenciler ile etkinliklerinin iist diizeyde gerceklestigi bir asamady: Bu asamada dgrenciler
2%serli ya da 3’evli gruplava ayrive: Daha sonva ogrencileve baze avazilerin aslhimdn ok bisyiik
oldugundan babsedili: Bu gibi dwrumiavda hani olgii bivimlerini kullamilacoge sorulur:
Her gruba diisiinmeleri icin siive vevildikten sonva her gruptan bir kisinin grubun ortak
diisiincesini tahtada arkadaslorma anlatmase icin zaman ve imkdin tanimr.

M.6.3.2.4 kazanummna yonelik hazwlanan bu ethinlige ait ornek biv smaf ici
tartisma asafida sunulmustur.

Ogretmen: Evet cocuklar bu kadar biiyiik alanlari aslinda biz m? ile ifade
etmiyoruz. Edebiliriz tabii ki ama sizin de dediginiz gibi ¢ok uzun ve biiyiik sayilar
kargimiza ¢ikiyor.

Biz bu tiir biiyiik alanlari ifade edebilmek igin aslinda bazi Olgii birimlerine
ihtiyacimiz var. Burada da arazi 6lcii birimlerini kullaniyoruz.

Evet, ¢ocuklar biz bu ¢ok biiyiik alanlart 6lgmek igin ihtiyag duydugumuz olgii
birimlerine arazi ol¢lim birimleri diyoruz. Arazi 6lgli birimleri aslinda alan olgii
birimlerinden ¢ok daha farkli sayilmaz sadece daha biiyiik alanlar1 ifade etmek igin
kullanilir. Peki, neymis bizim bu arazi 6lgii birimlerimiz?

Arazi 0lgii birimlerimiz temel arazi 6l¢ii birimimiz ‘Ar’ olmak tizere hektar, dekar
ve ar’dir. Doniim dedigimiz kavram ise dekar kavramu ile ayni ifadeye kargilik gelir.
Biz;

1 Ar= 100 m? oldugu bilgisinden doniigiim yaparken yukart ¢iktigimiz her
basamak i¢in ifadeyi 10’a boleriz, agag: inerken de her basamak igin ifadeyi 10 ile
carpariz. Boylece aslinda ¢ok biiyiik alanlar1 da daha kiigiik sayilarla ifade edebiliriz.

Ogrenci:

-Ogretmenim bu ¢ok mantikli giinkii degilse ok biiyiik sayilarla ugragmasi ¢ok
ZOr.

-Aaa ne giizel

-O zaman igimiz daha kolay.
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-Harika ya o zaman hem doniigiim yaparak daha kiigiik sayilarla da ifade ederiz.

-Miikemmel.
Ogretmen tahtaya;
*10 /10
i U

1 Dekar= déniim= 1000 m?
1 Ar= 100 m?
1 Hektar=10000 m?

Hektar (ha), dekar (daa) ve ar (a) olarak kisaltildig: da belirtilmigtir.

Cocuklar evet ¢ok biiyiik alanlar1 6lgmek i¢in biz bu birimleri kullaniriz boylece
daha kiigtik sayilarla da aslinda ayn1 sonucu ifade edebiliriz. Mesela az 6nceki sorumuza
bakacak olursak biz tarlamizin alanini 15.000.000 m?

Bulmugtuk bu gok biiyiik bir say1 oldugundan biz bunu arazi 6l¢ii birimleriyle ifade
ederiz ki daha kolay ifade edebilelim ve daha az hata yapabilelim. Buradan doniistim
yaparsak ki sizler doniigiim yapmay: 6grendiniz nedir bu 15.000.000 m?; her 100
m?= 1 ar oldugundan 15.000.000 m?

150.000 ar olup bu da 1500 hektar yapacaktir. Gordiigiiniiz gibi daha kiigiik
sayilarla da aslinda biz ne ifade etmek istiyorsak onu ifade edebiliyoruz.

Degerlendivme: Ders kurgulama, ogrencilevin ogvendiklerini giiniin veya dersin
sonundn nasil kaydedeceklerini tesvik etmek amactyln olusturulan degerlendirme asamas
tle tamamlanw: Bu degerlendivme lusa biv sinav, odev, vb. bir etkinlik olabiliz Bu
degerlendirmenin, sonvaki devsler igin yapilacak olan ders kuygusunun temelini olusturacak
natelikte yapilmast onem arz etmektedin:

M.6.3.2.4 kazanummwma yonelik haziwrlanan bu ethinlige ait ornek bir degevlendirme
asayidn sunulmustur.

Ogretmen: Evet gocuklar alan olgiileri ile arazi dlgiileri arasindaki doniisiimii
kuvvetlendirmek adina birkag soru ¢ozelim.

Sorular:

1 ar kag hektardir?

230000 m? kag dekardir?

0,75 hektar ka¢ dekardir?

Ogrenci:

-Ogretmenim 230 dekar. Ciinkii biz 1 dekar= 1000 m?

Oldugunu biliyoruz. Oradan da zaten bu sonuca variriz.

-Ogretmenim hektardan dekara bir agags iniyorum yani 10 ile carparim ve virgiilii
bir saga kaydirtyorum ve 7,5 dekar olur.

-Bence de kolaymig 6gretmenim.

Ogretmen: Evet ocuklar aferin size demek ki size boyle birbiri cinsinden ifadeler
verilse doniisiim yapabileceksiniz

Cocuklar doniisiim yapmay: gordiik Simdi de alan Olgiileri ile arazi Slgiilerini
beraber kullandigimiz bir problem ¢ozelim

Ornek: 18 dekar tarlanin 2/9 una bugday ekilecektir. Bugday ekili kag m2yapar?

Ogrenci:

-Ogretmenim 18 in 2/9 u 9 4yapiyor. Yani 4 dekar. 1 dekar da 1000 m2yapryor. O
zaman bu tarlanin 2/9 u da 4000 m? yapar.
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-Evet, 6gretmenim arkadagimin dedigi gibi yapt1.

Ogretmen: Biz cevirmeleri 6grenmistik ne dedik 1000 m2=1 dekar olacagindan
burada arkadaginizin yaptig1 iglemler dogrudur.

Bide bu 6rnegi inceleyelim bakalim.

Soru: Mehmet Bey’in 23,5 hektar, Ahmet Bey’in 150 doniim ve hasan Bey’in
de 600 ar arsast vardir. Kimin arsasinin daha biiyiik olduguna karar verememisler ve
tartigmaya basglamuglardir. Onlara yardim etmek ister misiniz hangisinin arsasi daha
biiyiiktiir?

Ogrenci:

-Ogretmenim aslinda soru kolay ama hangi birime doniistiirecegimi ben bilemem
ki.

-Ogretmenim burada ar cinsinden yazarsak daha kolay olacak galiba.

-Ogretmenim Mehmet Bey 23,5 hektari ar doniistiiriirken 100 ile carparim.2350
ar olur. Ahmet Bey 150 doniim igin bir kez agag1 inecegim igin 10 ile carparim 1500 ar
Hasan Bey de zaten 600 ar. O zaman siralama Mehmet> Ahmet> Hasan olur.

Ogretmen: Hangi birime doniistiiriince daha kolay siralayabilecegin sayilar,
arasindaki iligkiyi daha net gorebilecegin ifadeler ¢ikiyorsa o birime doniistiirmek daha
mantiklr.

Evet, cocuklar arkadagimizin yaptig islemler dogru, biz daha kolay olmasi ve daha
net anlagilabilmesi igin tiim birimlerimizi ar cinsine ¢evirmek mantikli oldu.

Evet gocuklar biz arazi 6lgii birimlerimizi kisaca bir tanimig olduk peki sizce bu 6lgii
birimlerini kimler kullanir yani hangi meslek dallar1 arazi 6lgii birimlerini kullanr.?

Ogrenci:

-Ogretmenim bence ormancilar ¢ok kullanir giinkii ormanlar gok biiyiik alanlara
sahip.

- giftgiler

Tarla bag bahge sahipleri hep dekar hektar kullaniyorlardi bende anlamiyordum
ama gimdi anladim. Demek ki ciftgiler ¢ok kullanir.

-Gegen aylarda Avustralya’da orman yanginlari vardi haberde duymustum yanan
alan 150.000 hektar imig

Ogretmen: Evet cocuklar dedikleriniz hep dogru.

Arazi ile ilgilenen her meslek tiirii illaki arazi 6l¢ii birimlerini ¢ok kullanilir.

Orneklerimizi gesitlendirecek olursak;

Harita mithendisleri, ziraat mithendisleri, ormancilar, giftgiler vb. meslek gruplar
arazi ol¢timleri yaparken bu birimleri kullanirlar.

Evet ¢ocuklar bugiinkii islediklerimizi bir tekrar edelim sonra da dersimizi

bitirelim haftaya da bu konu ile ilgili sorularimiz1 ¢6zeriz.

Ogrenci:

-Ogretmenim arazi 6lgii birimlerini gordiik.

- Ogretmcnim ar, dekar, hektar nedir onlar1 6grendik.

- Cok biiytik alanlarin arazi 6l¢ii birimleri ile ifade edildigini 6grendik 6gretmenim

Ogretmen: Evet gocuklar aferin size dogru hatirhiyorsunuz. Iyi dinlemigsiniz
dersi. Biz bugiin ilk 6nce uzunluk ve alan 6l¢ii birimlerini hatirlayip daha sonra biiyiik
alanlar1 6lgmek i¢in kullandigimiz arazi 6l¢ii birimlerini 6grendik. Bu 6l¢ii birimlerinin
hangi mesleklerde sik¢a kullanildigina da yer verip sorulari ¢ozdiik.
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Ortaokul Matematik Dersine Yonelik Ders Kurgulama-2

Ortaokul 6. Sinif Matematik Dersine Yonelik Ornek Ders Kurgusu-2

Fen, teknoloji ve matematik hedefleri: M.6.2.1.1 Sozel olarak verilen bir duruma
uygun cebirsel ifade ve verilen cebirsel ifadeye uygun sozel bir durum yazar.

Ulusal standartlar: Ortaokul matematik programinda yer alan ulusal standartlar.

1. Asama

Bagslangue (Etkinligin Sunumun): Baslangie asamast, anlatilacak olan konunun veya
problemin nasil tamtilncage yontemi belivtmek igin kullamlan biv tevim olup ogretmen
derse bagladypmdn ogrencileve avastuma yapmalare veya problemi cozmeleri igin bir
zaman tammw: Avdmdan bunw dgretmenin vebber, grencilevin ise yonlendivici oldugn bir
bilgilendivme ozeti takip eder. Bu asama dgrencilerin derse motive olmast ve konu veyn tinite
boyunca neler ogrendiklerini hatwlamadn yardumcs olmas: baksmandan onemlidiv: Baglangg,
agretmenlerin problemin veya sorunun coziimii icin dgrencilere tiim bilgileri aktavdiklar: bir
boliim olmalktan ziyade tecriibeleving ovtayn koyduklars boliimdiir:

M.6.2.1.1 kazanumma yonelik hazwlanan bu ethinlige ait ornek biv baslangyg
asayjidn sunulmustur.

Ogretmen: Giinaydin ¢ocuklar, nasilsiniz?

Ogrenci: iyiyiz ogretmenim, siz nasilsiniz?

yiyiz 6gretmenim.

Tegekkiir ederim. Bende iyiyim gocuklar.

Ogretmen: Cocuklar hatirlar musiniz biz toplama, ¢ikarma, arpma ve bolme
iglemlerini nasil 6grenmistik? Gegmis yillarda ne yapiyorduk, bir elma ile 3 elma
toplayinca ne olur ya da benim 5 tane gekerim var 3 tanesini yiyince geriye kag sekerim
kaliyor gibi 6rnekler iizerinde 6grenmistik degil mi? Carpma igleminde ise kilosu 5 TL
olan elmadan 3 kilo alirsam kag TL olur diye bir soru sorsam size, nasil cevap verirsiniz?

Ogrenci: 6gretmenim bir elma ile 3 elmayr toplayinca tabii ki 4 elma olur
Ogretmenim.

-0gretmenim 2 tane de sekerim kalir ¢linkii 5-3=2 geker kalir.

-Evet, 6gretmenim hatta boyle elimizle filan gosteriyorduk.

-Tahtaya gekiller giziyorduk 6gretmenim ondan onu ¢ikarinca ne olur diye bize
soruyordunuz.

-Ogretmenim 5+5+5=15 tl 6derim.

- 6gretmenim 5*3=15 tl olur

Ogretmen: Cocuklar, ashinda ikinizin dedigi de dogru. Biz 6nceki derslerimizde
aynt oldugunu, ayni sonucu bulmada farkli metotlar oldugunu 6nceki derslerimizde
deginmistik. Toplama ve ¢ikarma iglemlerini igeren rneklere de sik¢a yer vermistik.

Avastorma: Bu asamada ongoviilen  ogrenci fikivlevini, soaf yapisim  (biveysel,
kdigiik bityisk grupln) ve mubtemel dogru yanhs stratejileri ya da goziimlers goz oniinde
bulundurmak gerekir. Bu asamada ogrencilevin cezalandiwma veya diizeltibme kovkular:
olmaksizin  diisiincelerini vahbatca ifde edebilmeleri, yemi ¢oziim siiveglering gevcekten
deneyimleyebilmeleri gevekir. Bu noktadn ogretmen simfta cevaby agikea bilinmeyen sorular
sormahdy: Avastirma swasinda cevaplars agikar obmayan sorular sormak, ogrencilerin yeni
stratejiler deneme, yaraticr coziim yollars bulma ve hata yapmalavyla ilgili kovkulavin
azaltmaktadw: Boylece dgrenciler; dgretmenlerin onlary degeviendivmeyi degil; diisiinceleving
anlamayr amagladyim anloyavak kendilerini daha rabat ifade edebileceklerdir
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M.6.2.1.1 kazanumma yonelik hazwlanan bu ethinlige ait ornek bir avastirma
asayda sunulmustur.

Ogretmen: Evet cocuklar bugiin bu elimdeki findik dolu kapla birgok sey
ogrenecegiz. Hani sizin ablalariniz, agabeylerinizin kitaplarindaki o x’li ve y’li ifadeleri
gorecegiz. Artik sizin de 6grenme vaktiniz geldi degil mi?

Ogrenci: Ogretmenim gergekten mi gok iyi.

- Abime ben hep soruyorum ama bana asla séylemiyordu.

- 6gretmenim hemen 6grenelim.

Ogretmen: Evet gocuklar ¢ok heyecanh oldugunuzun farkindayim ama 6ncelikle
size bir sorum olacak. Evet, ¢ocuklar simdi soyleyin bakalim sizce bu kapta kag tane
findik vardir?

Ogrenci: Ogretmenim biz nerden bilelim ki?

- Bilemeyiz, 6gretmenim.

-Sizin kag findik koydugunuza bagli 6gretmenim.

Ogretmen: Evet cocuklar bilemeyiz degil mi? Ciinkii bu kabin biiyiikliigiine benim
kaba kag tane findik koyduguma koyacagima gore degisir. Cocuklar biz kabimizin
igerisindeki findik sayimizin degisken oldugunu sartlara gore degisebildigini ifade ettik
degil mi? $imdi de soyle yapalim ben bu kaptan birkag findik ¢ikarayim ve kag findik
cikardigimi siz ifade edin.

Ogrenci:3 tane ¢ikardiniz 6gretmenim.

-Diginda 3 tane findik var 6gretmenim.

Ogretmen: Digaridaki findik sayisint bildigimiz igin hemen soyledik degil mi
cocuklar? Oysaki biz igerdeki findik sayisini bilmiyorduk.

Peki, cocuklar eger kaptaki findiklar1 bir sembolle ya da bir harfle ifade edecek
olsaniz ne ile ifade ederdiniz?

Ogrenc1 Ogretmenim ben x derdim giinkii o ok havali hep ablam kullaniyor.

- Ogretmenlm ben a derim glinkii bag harfim.

-Ogretmenim bence t de ¢ok iyi.

Ogretmen: Evet cocuklar, soylediginiz seyler olabilir. Yani biz bilinmeyen
niceliklerimizi herhangi bir harfle sembollerle ifade edebiliriz.

Burada hangi harf ya da sembol kullandigimizin ¢ok da bir 6nemi yoktur. Yani
degiskenlere harf atama isini siz kendinize gore de yapabilirsiniz.

Evet, ¢ocuklar biz ne dedik disaridaki findik sayisini biliyoruz ama igindeki findik
sayisint bilmiyoruz peki sizden gimdi disaridaki ve igerdeki toplam findik sayisini ifade
edin desem nasil ifade edersiniz?

Ogrenci: Ogretmenim ben az 6nce kabin igindeki findik sayisina x demistim,
diginda da eger 3 tane varsa toplamda x+3 tane findik vardur.

-Ogretmenim bende a demistim eger 6yleyse toplam findik a+3 tanedir.
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-Ogretmenim nasil yani 3x tane findik olmuyor mu? Igindeki findik sayisini
bilmiyorum digaridaki de 3 tane ¢arparim iste.

-Ogretmenim hayir iste 4 olur yani 3 tane disarida findik var bir kutu daha findik
4 yapar.

Ogretmen: Evet cocuklar arkadaginizin sordugu soruya deginelim gok 6nemli bir
noktanin iistiine bast1 ¢iinkii simdi ilk 6nce sunu ifade edeyim 3x dediginiz ey aslinda
ayni nesnenin 3 defa tekrarli toplanmasidir. Hatirlarsiniz bir ¢arpma iglemi igin tekrarlt
toplamadir demistik. Burada da ayni nesnenin 3 defa toplamindan bahsedemedigimiz
i¢in boyle bir ifade kullanamayiz.

-gelelim diger arkadaginizin cevabina 4 neden olamaz? Arkadaginizin da dedigi
gibi disarida 3 TANE findik var oysa arkadaginiz 3 tane findik ile bir kutu findig:
toplad, tane tizerinden iglem yaptigi igin 4 bu ylizden olamaz. Ama kabin igerisindeki
findiklar1 tane cinsinden bulup 3 ile toplarsa dogru olacaktir.

Sumaf Iei Tartssma: Bu asama avastrma boliimiingin bir alt boliimii olup buradn
agrencilere, kavvama diizeyindeki kazammlara ulasmadn ogrenciyi mervkeze alan simf
igi tartismalara yer verilmesi Ggvencilevin devse olan dinamigini arttiacaktw: Suf ici
tartismalay;, Ogrenciler diisinmeye yoneltmek, anlasilmayan konularm agiklanmast ve
agretimin daha nitelikli hale getivilmesi icin dgrencilerin kendi avasindn ya da dgretmenlerin
agrenciler ile ethinliklerinin iist diizeyde gerveeklestigi biv asamad: Bu asamadn ogrenciler
2%serli ya do 3’erli gruplava ayrilv: Daha sonva ogrencilere baze avazilerin aslmdn cok biyiik
oldugundan bahsedilin. Bu gibi durumiavda hani olgii bivimleving kullamilacag sorulur:
Her gruba diisiinmeleri igin siive vevildikten sonva her gruptan biv kisinin grubun ortak
diisiincesini tahtadn avkadaglarima anlatmase icin zaman ve imkdn tanima:

M.6.2.1.1 kazanvmmna yonelik hazwlanan bu ethinlige ait ornek biv smaf ici
tartisma asafida sunulmustur.

Ogretmen: Cocuklar simdi de sabah okula gelirken taksici ile aramda gegen
konugmadan kisaca bahsedeyim.

Bir taksimetre agilig ticreti olarak 3 TL, gidilen her 1 km igin de 2 TL {icret
yazmaktadir.

Benim evim ile okulun aras1 4 km’dir.

Simdi size bu olayla ilgili birkag soru sorayim;

a) Taksiyle 4 km yol giden Ben, taksiciye ka¢ TL 6deme yaparim?

b) benden 2 km daha fazla giden bir kisi ne kadar ticret 6der?

¢) Bu taksiyle kag km yol gittigini bilmedigimiz birisi taksiciye 6dedigi {icret igin
matematiksel bir ifade yazabilir miyim:?

Ogrenci: Ogretmenim Her 1 km igin 2 TL iicret ddenmesi gerektigine gore 4 km
igin 4*2 TL ticret 6denmesi gerekir. O halde, agilig {icreti olan 3 TL ile gidilen yolun
iicreti olan 4*2 TL toplanarak sizin taksiciye 6demeniz gereken ticret bulunabilir.

3+ 4%2

Agilis Gidilen Ucreti Yolun

Ucreti

Sizin taksiciye 6demeniz gereken iicret 3 + 4*2 = 3 +8 = 11 olarak bulunur

-Ogretmenim sizden 2 km fazla gittiyse siz toplam 11 TL 6demistiniz o zaman 11
+ 2 = 13 TL 6demelidir.
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~Ogretmenim 2 km daha fazla gittigine gore 2 km daha gidilen yolun iicretini
buluruz. Yani 2*2 = 4 yani sizden 4 TL daha fazla 6demesi gerekir cevap 11 + 4 =
15 olur.

-Ogretmenim 3 TL agilig ticretiydi 4 km de siz yol gitmistiniz o zaman bu kisi 4 +
2= 6 km yol gitmistir yani 6*2 + 3 = 15 TL 6demelidir.

- Ogretmenim buldummmm. Yukaridaki verdiginiz denklem igin sadece noktalt
kisim degisiyor yani bizim degisken bilinmeyen kisim orasidir. En son sordugunuz
soru i¢in de biz ka¢ km yol gittigini bilmedigimiz igin buraya bir degisken atariz.
Mesela ben a demek istiyorum.

O zaman da bununla ilgili yazdigim matematiksel ifadem de;

3+a*2 olur.

Ogretmen: Cocuklar simdi sorumuzun a segenegi igin ¢oziimleriniz dogru genel
olarak, yani su sekilde ifade edeyim her km igin 2 TL 6deyecegi i¢in 4*2=8 TL birde
agilig ticreti olan 3 TL ile de toplarsam 11 TL vermem gerektigi sonucuna ulagirim.

Fakat b segeneginde biraz kafaniz karisti galiba ¢linkii siz buldugunuz km ile
fiyvat1 topladiniz oysa bir ne demistik her bir km igin 2 TL vermesi gerekiyor yani
biz burada fiyat cinsinden buldugumuz 11 ile km cinsinden olan 2 km toplayamayz.
Cilinkii bunlar farklr nicelikler degil mi? Fakat arkadaginizin dedigi gibi 11+4=15 ya
da 6*2+3 islemleri dogru olacaktir. Ciinkii burada hep TL {izerinden iglem yapryoruz.
Mesela arkadaginiz ilk 6nce gittigi yolun fiyatinin iizerinde 2 km yolun ticretini ekledi
ya da diger arkadasginiz ne yapti? Toplam 6km yol gittigini buldu ve her bir km igin
2 TL 6demesi gerektigini de bildiginden 2 ile garpip son olarak ise ilk agtirma ticreti
olan 3 TL ekledi.

-Sorumuzun ¢ segenegine de bakalim. Diger iki segencklerde sadece 3+... *2
kisminda ... olan kismi degistirerek islem yaptiniz.

-Evet, ¢ocuklar arkadagimz ¢ok giizel bir noktay1 kegfetti ve bizim degisken diye
tabir ettigimiz kisma da bir harf atadi buray: siz isterseniz farkl bir gosterim ile de
ifade edebilirsiniz.

Mesela 3+ t*2 gibi... Dersimizin ilk kisminda zaten degiskenlerimize farkli ifadeler
atayabilecegimizi soylemistik.

Degerlendivme: Ders kurgulama, ogrencilevin ogrendiklevini giiniin veya dersin
sonundn nasil kaydedeceklerini tesvik etmek amacyla olusturulan degerlendivime asamas:
ile tamamlany: Bu dejerlendirme lusa bir sinav, odev, vb. bir etkinlilk olabiliz. Bu
degerlendirmenin, sonvaki dersler igin yapilacak olan ders kuygusunun temeling olusturacak
nitelikte yapilmase onem arz etmektedin:

M.6.2.1.1 kazanumwmna yonelik hazwianan bu etkinlige ait ornek biv degevlendivme
asayjida sunulmustur.

Ogretmen: Evet cocuklar siz konuyu kavradiniz. Simdi de s6yle yapalim: 15 mPlik
laboratuvarda bir karigim hazirladiniz ve bu karigim size fazla geldi ve bir kismim
doktiiniiz geriye kalan karigimi Ya da bu karigim biraz eksik geldi az daha karigim
eklemeniz gerekiyor.

Sizden bu durumlari ifade etmenizi istesem? Hani az 6nce bilinmeyenlere harfler
sOylemigtik ya biz, oyle.

Ogrenci: Ogretmenim ne kadar doktiigiimii bilmiyorum ki ben

-Evet! Iste bilmiyorsun. O yiizden ona bir harf verecegiz. Ya da bir sembol.

-Ogretmenim 15-x olur.
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- Ogretmenim evet bilmedigimiz saytya eger x dersek oyle.

-0gretmenim ne kadar ekleyecegimizi de bilmedigimiz i¢in ona da mesela 15+y
derim

Ogretmen: Evet gocuklar harikasiniz, biz ne kadar doktiigiimiizii bilmiyoruz o
yiizden ona bir harf atamam gerekiyor. Siz de burada x dediniz, olabilir.

Buradan da toplam karigimdan, doktiigiimiiz karigimi (x) ¢ikardiniz, ya da diger
durum igin yani ekleyecegim zaman da ne kadar ekleyecegimi bilmedigim i¢in ona
da y dediniz ve 15+y sonucuna ulastiniz, dogru bir islem yapmig oldunuz. Buradaki
x ve y’nin bir ehemmiyetinin olmadigini onlari sadece bilinmeyenleri temsil etmesi
agisindan degerlendirdigimi bir kez daha hatirlatayim ve dersimize devam edelim
bakalim.

Birde goyle diigiinelim mi bakalim ¢ocuklar? Bize cebirsel ifade verilmis olsun. Biz
o ifadeye uygun senaryolar tiretmeye caligalim.

Ornek vereyim;

x-3 igin senaryo bulayim. Mesela, 3 TL zararla satilan bir {irliniin sati§ fiyat: olabilir.

Simdi de siz yapin bakalim siz cebirsel ifadeler verecegim siz de o cebirsel ifadeye
uygun sozel durumlar iireteceksiniz.

a/2= 1. Ifade

5¢-3= 2. Ifade

5(d-3)= 3. Ifade

3t= 4. Ifade

Ogrenci: Ogretmenim birinci ifade igin bir sayinin yarist olabilir.

Ya da bir elmanin yarist sonugta a dedigimiz say1 bir degisken.

-2. Tfade igin bir saymnin 5 katinin 3 eksigi.

-bir sayinin 3 eksiginin 5 kati.

-Ogretmenim eskenar {iggenin gevresi olabilir mesela.

Ogretmen: Cocuklar harikasiniz ya boyle de ok eglenceli ve kolaymig degil
mi? Demek ki bize cebirsel bir ifade verildiginde o ifadeye uygun sézel bir durum
yazabiliriz Burada ne yaptiniz degiskenleri siz belirlediniz kiminiz yol dedi degisken
igin kimisi say1 dedi kiminiz ise degiskeni elma gibi diigiindii.

Evet, gocuklar $imdi kisaca konumuzu bir 6zetleyelim, bugiin gok harika bilgiler
ogrendik bu bilgiler sizin gok iginize yarayacak.

Ogrenci: Ogretmenim x 6grendik gok heyecanh

-Bundan sonra goriir o abim bende 6grendim x artik.

-Ogretmenim degisken olan yani bizim bilmedigimiz ifadeye x dedik tabi ki bagka
ifadeler de kullanabilirdik. Daha sonra bizden ne isteniliyorsa onu yazdik

-Ogretmenim siz sozel olarak bize bir seyler soylediniz biz ona uygun cebirsel
ifadeler yazdik.

-Daha sonra cebirsel bir ifade verdiniz biz o duruma uygun sozel ifade yazmaya
calistik.

Ogretmen: Cocuklar harikasiniz, Biz bugiin sozel olarak bize ifadeler verildiginde
buna uygun cebirsel ifade nasil yazilir ya da tam tersi durumunda yani cebirsel bir ifade
verildiginde uygun cebirsel ifade nasil yazilir bunlar1 6grenmeye galigtik.

Cesitli 6rneklerimizle konumuzu pekigtirdik. Siz de evde dagitacagim etkinlik
kagidindaki sorular1 incelerseniz ¢ok daha anlamli olur.
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Bolim 6

Risk Cocugun Oyununun Dogal Bir Parcasi:
Risk Almaya Deger

Halime DELEN!
Umit Unsal KAYA?
Emine AHMETOGLU"

1. GIRIS

Yetiskin i¢in oyun zaman, mekan ve materyal gibi birtakim diizenlemeler
yapilarak olugturulan bir etkinlik geklindedir. Ama gocuk igin oyun,
ayrica bir diizenlemeye ve materyale gerek kalmadan her an ve her yerde
olusturabildigi hayatinin ayrilmaz bir pargasidir. Oyun, ¢ocuklugun kritik
bir yoniidiir. Onlarca yillik aragtirma, oyunun gelisim ve 6grenmede ok
onemli bir role sahip oldugunu ortaya koymustur (Bundy vd., 2009).
Bakildiginda bir taraftan ¢ocuklarin oyun oynamasi tegvik edilirken diger
taraftan da ¢ocuklarin giivende olmas1 beklenir. Bundan dolay: gocuklar igin
olabildigince giivenli ortamlar olugturulmaya ¢alisihir. Yapilan aragtirmalar
bebeklikten itibaren ¢ocuklarin riskli oyunlar oynadiklarini, oyunlarinda risk
aradiklarimi ve zorluklarda ustalagtik¢a oyunlarini daha zorlu ve riskli hale
getirmeye ¢alistiklarini ortaya koymustur (Brussoni vd., 2012; Sandseter,
2007; Kleppe, 2018; Sando, Kleppe, ve Sandseter, 2021; Sandseter, 2009;
Stephenson, 2003). Bu durum risk almanmin aslinda ¢ocugun oyununun
dogal bir pargast oldugunu gostermektedir. Ayrica yapilan aragtirmalar,
gocugun yeni ve bilinmeyeni 6grenmeyi saglayan risk almaya dogal bir
egiliminin oldugunu ortaya koymustur (Brussoni, Olsen, Pike, ve Sleet,
2012; Sandseter, 2007; Kleppe, 2018; Stephenson, 2003). Zorlu ve riskli
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bir durumlarla kargi kargtya kalmanin o an korku ve heyecan duygularin
ortaya gikardigi, cocugun bu durumdan haz duydugu, riskli oyunlar yoluyla
kendisinin ve ¢evresinin sinurlarini kegfetmeye galigtigr ve kendisini kademeli
olarak riskli durumlara sokmak istedigi goriilmiistiir (Brussoni vd., 2012;
Sandseter, 2009, 2010). Arastirmalar artik kiigiik ¢ocuklar i¢in hazirlanmig
“giivenli” ortamlarin gocugun geligimine uygunlugunu ¢ok boyutlu olarak
sorgulamaktadir. Ote yandan agik hava ve serbest oyun firsatlarinin azaldig
bunun yaninda yapilandirilmig ve yetigkin kontrollii oyunlarin arttig1 tespit
edilmigtir (Brussoni, Ishikawa, Brunelle, ve Herrington, 2017; Little
ve Eager, 2010; Sandseter, Cordovil, Hagen, ve Lopes, 2020; Sandseter,
Kleppe, ve Sando, 2021; Spencer vd., 2021). Tiim bu sebeplerden otiiri
aragtirmalar riskli oyunun g¢ocuk gelisimindeki 6nemi tizerinde daha fazla
durmaya baglamugtir.

Bu boliimde risk ve tehlike kavramlar ele alinip riskli oyunun ne oldugu
agiklanacak, daha sonra riskli oyunun ozellikleri ve siniflandirilmas: ile
ilgili bilgiler sunulacak, son olarak riskli oyunun 6nemi ve gelisimsel
taydalar1 aragtirmalar 151g1nda incelenerek, sonug ve oneriler kismina yer
verilecektir.

2. RISKLI OYUN, RISK MI TEHLIKE MI?

Riskli oyun, heyecan verici ve belirsizlik igeren ayni zamanda yaralanma
olasilig1 olan oyunlar olarak tanimlanmaktadir (Sandseter, 2007; Sandseter,
2009). Ornegin, yiiksek yerlere tirmanmak, yokus asag1 bisiklet siirmek veya
yiiksek hizda kaymak gibi. Oyundaki risk, ger¢ek/nesnel bir risk de olabilir
algisal/6znel bir risk de olabilir (Brussoni vd., 2015; Kleppe, Melhuish,
ve Sandseter, 2017). Ancak gocuklar bu tiir oyunlarda yaralanmanin olasi
sonucunun farkinda olarak, tehlikenin sinirlarinda  gezmeye isteklidir
(Sandseter, 2007, Little ve Eager, 2010; Sandseter, 2009).

Yetigkinler igin risk kaginilmasi gereken bir sey iken gocuklar neden
oyunlarinda risk ararlar? Bu sorunun cevabini verebilmek i¢in Oncelikle
risk ve tehlike kavramlarini ayirmak gerekmektedir. Ciinkii risk ve tehlike
kavramlar: birbirlerinin yerine kullanilabilmekte ve karigtirilabilmektedir
(Gtiler ve Demir, 2016). Tehlike, zarar verme potansiyeli olan durumlar olarak
tanimlanirken; risk, sonucu belli olmayan, alternatif eylem yollar1 arasinda
se¢im yapmay1r gerektiren durumlar olarak tanimlanmaktadir (Brussoni
vd., 2017; Little ve Eager, 2010; Sandseter ve Kennair, 2011). Tehlikenin
gocugun gormedigi bir sey oldugunun alt1 gizilmekte (Sandseter ve Kennair,
2011) ve tehlikenin gocuk tarafindan “degerlendirilebilir” olmadigr ancak
riskin “degerlendirilebilir” oldugu vurgulanmaktadir (Cevher-Kalburan,
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2014). Kisacasi risk, tehlikeyi barindirmakla birlikte muhakkak kaginilmasi
gereken bir tehlike degil, yonetilmesi gereken bir durumdur (Brussoni vd.,
2017; Little ve Eager, 2010; Sandseter ve Kennair, 2011). Bununla birlikte
cocuklarin yanly kararlar verseler dahi korii koriine tehlikeli davraniglarda
bulunmadiklari, tehlike olasiliginin arttigini hissettiklerinde oyunlarini buna
gore yeniden diizenledikleri gozlemlenmistir (Little, Sandseter, ve Wyver,
2012). Yani ¢ocuklarin, oyunlarinda tehlikeyi degil, tehlikeyi igeren riski
aradiklari anlagilmaktadir.

Sekil 1: Halime Delew’in (2023) fotogrvaf arsivinden almmastw:

Cocuklarr riskli oyun oynamaya geken itici giiciin neler olduguna da
bakmak ¢ocuklarin neden riskli oyun oynamak istediklerini anlamamiz
agisindan  6nemli olmaktadir. Oncelikle bireysel ve Kkiiltiirel farkliliklar
olmakla birlikte gocuklarin riskli oyunlara dogal bir egilimleri bulunmaktadir
(Brussoni vd., 2012; Kleppe, 2018; Little vd., 2012). Bu da aslinda hayat1
deneyimlemek ve anlamlandirmak igin geligimsel olarak biiyiik bir giictiir
(Brussoni vd., 2017; Stephenson, 2003). Bununla birlikte gocuklarin,
oyunlarinda ayni anda korku ve heyecan hissettikleri ve bu duygular
arasindaki belirsizligin oyunlarinda aradiklar1 gey oldugu (Sandseter, 2009,
2010; Sandseter ve Kennair, 2011) daha 6nce yapilmamug bir seyi deneme,
yikseklik veya hiz nedeniyle “kontrolden ¢ikmanin” sinirinda olma hissi
ve korkuyu yenme (Stephenson, 2003) kendilerine meydan okuyabilme,
fiziksel sinirlar1 zorlayabilme, test edebilme, kesfedebilme (Karaca ve Aral,



80 | Egitim Bilimlerinde Akademik Analiz ve Tartismalar

2020; Sandseter, 2009; Stephenson, 2003) miicadele etme, yaralanma ve
risk hakkinda 6grenme firsatlar1 sunmast (Asik-Oztiirk ve Ahmetoglu, 2017;
Cevher Kalburan, 2014) ayni zamanda yeni ve zorlu gorevlerde ustalagmanin
verdigi yogun nese, eglence, heyecan, gurur, bagar1 ve ozgiiven gibi igsel
odiiller almalar1 (Sandseter, 2009, 2010; Sandseter ve Kennair, 2011;
Stephenson, 2003) ¢ocuklar1 oyunlarinda risk almaya iten motive edici
giigler olarak ifade edilmektedir. Kisacasi ¢ocuklar hem kendilerinin hem
de cevrelerinin smnirlarini kesfetmek ve bir sonraki adimi deneyimlemenin
yagatmig oldugu duygular sebebiyle riskli oyunu tercih etmektedirler.

Cocuklarin riskli oyun oynamasi gergekten onlarin tehlikede oldugu
anlamma gelmekte midir? sorusu bir diger aragtirma konusu olarak
kargimiza ¢tkmaktadir. Oyun oynayan ¢ocuklar {izerinde yapilan gozlemsel
caligmalar, ¢ocuklarin sadece riske dogal egilimlerinin olmadigini aymi
zamanda oyundaki riskleri yonetebilecek, kendi diizenleyici sistemlerine
de sahip olduklarini ortaya koymustur (Brussoni vd., 2012). Cocuklarin
oyunlarda risk alma, hata yapma, alternatifleri degerlendirme ve ¢6ziim
bulma konusunda istekli davrandiklar1 (Cetken-Aktas ve Sevimli-Celik,
2021) risk igerisindeki potansiyel tehlikeyi azaltmak igin stratejiler iirettikleri
ve oyunlarin1 buna gore yeniden diizenledikleri gozlemlenmistir (Brussoni
vd., 2012). Bir yagindaki bir bebek grubu, bebek tarafindan tehlikeli
algilanabilecek ama fiziksel yaralanma olasihiginin ¢ok diigiik oldugu egimli
bir diizenekte oynarken gozlemlendiginde bebeklerin viicut dillerine gore
oyunu tehlikeli bulduklar: tespit edilmigtir (Kleppe, 2018). Bebeklerin 6nce
yogun ilgi gosterip daha sonra tereddiit ettikleri ve ardindan geri ¢ekildikleri
bulunmugtur (Kleppe, 2018). Yani ¢ok kiigiik yaglardan itibaren bebekler
risk degerlendirmesi yapabilmekte ve tehlikeli algiladiklart durumlardan uzak
durmaktadirlar. Ayrica bebeklerin bu 6znel risk degerlendirmeleri yaglar1 ve
deneyimleriyle paralel olarak gelismektedir. Aragtirmalar daha ileriki yaglarda
gocuklarin riski kendi yeterliliklerine ve korkularina gore kademeli olarak
arttirdiklarini veya azalttiklarini ortaya koymugtur (Brussoni vd., 2012;
Sandseter, 2007; Sandseter, 2009). Ornegin beg-alti yasindaki ¢ocuklar,
tirmanmanin giiglerini, boylarini ve becerilerini agtigini hissettiklerinde olasi
tehlikeyi diigiiniip tirmanmayi birakmuglardir (Sandseter, 2009).

Cocuklar risk ve tehlikeyi ayirt etme ve yonetme konusunda birtakim
yeterliliklere sahiptirler. Peki bu noktada vyetigkinlerin tutumlari ne
olmalidir? sorusu onemli olmaktadir. Sunu unutmamak gerekir ki
gocuklarin oyunlar1 ne kadar giivenli hale getirilmeye ¢aligilirsa galigilsin,
gocuklar gelisimlerini siirdiirebilmek igin riskli oyunlar1 arayacaklar ve
deneyimlemek isteyeceklerdir (Sandseter ve Kennair, 2011). Ayrica hem
evde hem okulda hem de sokakta yani gocuklarin oyun oynayabilecegi tiim
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alanlarda giivenli ortamlar olugturma gayreti, aslinda ¢ocuklarin daha riskli
ve tehlikeli faaliyetlerde bulunmalarina neden olabilmektedir (Brussoni
vd., 2012). Cocuklarin meydan okuma ihtiyacinin yetersiz kargilanmasi
can sikintisina yol agabilmekte ve bu da ¢ocuklart deneyime heyecan ve
meydan okuma katmaya tegvik edebilmektedir (Cetken-Aktas ve Sevimli-
Celik, 2021; Little ve Eager, 2010). Zira gocuklarin agik hava oyunlarina
iligkin yapilan gozlemlerde ¢ocuklarin, boy ve hiz seviyelerini artirarak
oyunlarindaki riski yogunlagtirmaya ¢aligtiklar1, ¢ocuklara yetersiz zorluk
sunuldugunda ise ekipmani uygunsuz ve tehlikeli bir sekillerde kullanma
olasiliginin arttigr goriilmiistiir (Little ve Eager, 2010; Stephenson, 2003).
Ozellikle becerileri mevcut ekipman tarafindan saglanan zorluklart agtiginda
cocuklar 6rnegin salincakta ayaga kalkarak, salincaktan atlayarak, zincirleri
biikerek veya sallanan bagka bir ¢ocuga ¢arparak can sikintisini azaltmaya ve
miicadeleyi artirmaya calismaktadir (Sandseter, 2007). Ogretmenlere gore
boyle bir durum daha fazla denetim ve miidahalenin gerekli olmasina yol
agarak bir kisir dongiiye doniismektedir (Cetken-Aktas ve Sevimli-Celik,
2021). Dolayssiyla gocuklar: giivende tutmak, aslinda risk almalarina, riski
degerlendirmelerine ve yonetmelerine izin vermekten ge¢gmektedir (Brussoni
vd., 2012). Bu noktada “yetiskinlerin rolii, oyundaki riskleri degil, cocuklarin
goremedikleri tehlikeleri ortadan kaldirmak™ olmalidir (McFarland ve Laird,
2018). Kamusal ¢ocuk oyun alanlarinda ¢ocuk giivenligi ile ilgili gelistirilen
standarlarin yaninda gocuklarin fiziksel aktivite, meydan okuma, miicadele
etme, risk alma gibi ihtiyaglarini karsilayacak, ¢ocuklarin merak, macera ve
hayalperestlik gibi duygu ve diistincelerini besleyecek tasarlanmig alanlarin
yayginlastirilmasi da gerekmektedir.

Isminden de anlagilacag iizere riskli oyun iginde yaralanma olasihg olan,
korku, heyecan ve haz gibi farkli duygularin ayn1 anda yaganmasini saglayan,
ancak ¢ocuklar tarafindan igsel olarak arzulanan bir oyun tiiriidiir. Cocuklarin
zorluklara meydan okumak ve miicadele etmek gibi igsel ihtiyaglarini
kargilamaya galigtiklart ve mevcut zorluklar onlarin igin basit gele geldiginde
bunu zorlagtirmaya g¢ahgtiklar1 goriilmiistiir. Aslinda g¢ocuklar tehlikeyi
degil belirsizligi igeren riskli oyunlar1 tercih etmekte, kendi sinirlarini ve
gevrelerinin sinirlarint  kesfetmeye ¢aligmaktadirlar. Dolayisiyla ¢ocuklar
igin riskli oyun geligimlerinin bir pargasidir. Bu noktada yetigkinlerin rolii
gocuklar1 engellemek degil uygun riskleri almasini tegvik etmek olmalidir.

3. RISKLI OYUNUN OZELLIKLERI VE
SINIFLANDIRILMASI

Riskli oyunla ilgili yapilan ¢aligmalarin daha ¢ok erken g¢ocukluk
donemi ve okul 6ncesi gocuklartyla basladigr goriilmektedir. Cocuklar ve
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ogretmenleriyle yapilan gozlem ve goriigmeler neticesinde riskli oyunun
ozellikleri belirlenmeye ve siiflandiriimaya ¢aligmistir. Bu konuda ilk
sistematik galigma Sandseter (2007) tarafindan yapilmugtir. Sandseter (2007)
okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden iig ila beg yag arasindaki gocuklari,
acik havada oyun oynarken gozlemlemis, ¢ocuklarla ve Ogretmenleriyle
goriigmeler yapmustir. Elde edilen bulgularin neticesinde alti tane riskli oyun
kategorisi belirlemigtir:

1) Biiyiik ytikseklikler ile oyun,

2) Yiiksek hiz ile oyun,

3) Tehlikeli arag-geregler ile oyun,

4) Tehlikeli unsurlara yakin oyun,

5) Ttig-kakis oyunu,

6) Cocuklarin gozden uzaklagabilecegi/kaybolabilecegi yerlerde oyun.

Daha sonra yapilan diger ¢aligmalarla bu bulgular desteklenmigtir
(McFarland ve Laird, 2018; Sandseter, 2009). Okul oOncesi doneme
odaklanan galigmalarin ardindan Kleppe ve arkadaslar1 (2017) ve Kleppe
(2018) bir ve ii¢ yag arasindaki kiigiik ¢ocuklarda riskli oyunun var olup
olmadigini ve daha 6nce belirlenen riskli oyun kategorilerinin bu yag grubu
gocuklar i¢in de gegerli olup olmadigint arastirmugtir. Yapilan ¢aligmalarin
sonucunda bir ila ii¢ yag arasindaki gocuklarin da riskli oyunlar oynadiklar1
ve daha 6nce belirlenen alt1 kategorinin bu yag grubu ¢ocuklar igin de gegerli
oldugu ortaya konulmustur. Buna ek olarak motor gelisimleri agisindan,
ozellikle de ytiriime yetenekleriyle baglantili olarak bir yagindaki ¢ocuklarin
biiyiik akranlarina kiyasla daha az riskli oyun oynadiklar1 belirlenmigtir. Bir
yag civarindaki gocuklar igin, genellikle ¢evrelerini ve viicutlarini kesfetmek
ve test etmek igin gosterdikleri gaba riskli oyun olarak degerlendirilmistir.
Bunun yaninda Kleppe ve arkadaglar1 (2017) ve Kleppe (2018) bu yas grubu
gocuklarinda gozlemlenen iki farkli oyun tiirii oldugunu ve bunlarin da ayr1
oyun kategorileri olarak degerlendirilmeleri gerektigini ifade etmislerdir.
Bu yag grubu ¢ocuklarin kendilerini minderlere attiklarini veya oynadiklar:
nesneleri tekrar tekrar bir yerlere ¢arptiklarin1 ve biiyiik akranlarinin
riskli oyunlarini izlediklerini, bundan biiyiik heyecan ve keyif aldiklarin
gozlemlemiglerdir. Kiigiik yag ¢ocuklarinda gozlemlenen bu oyunlardan
yola gikilarak son yapilan galigmalarda sekiz farkli riskli oyun kategorisi
belirlenmigtir (Sando vd., 2021; Sandseter vd., 2021). Tablo 1’de riskli oyun
kategorileri ve alt kategorileri verilmistir.
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Tablo 1: Sandseter, Kleppe ve Sando’nun (2021) arastirmalavindn ovtaya koydugn
viskli oyun kategovileri

Kategoriler Alt Kategoriler
Lo -Tirmanma
B'l'llz,sllll(dikler de -Sabit veya esnek ylizeylerden atlama
zu N Yiiksek cisimler {izerinde dengede durma
ya -Cok yiikseklerden sarkma/sallanma
-Sallanma (yiiksek hizda)
Yiiksek hiz -Kayma (y'Llll(SCk hizda)
-Kogma (ytiksek hizda)
-Bisiklet siirme (yiiksek hizda)
TR el -Kesici Aletler (Gergek bigak, testere, balta vb.)
-Halatlar
-Biiyiik kayaliklar
Tehlikeli yerler -Derin su veya buzlu sular
-Atesin etrafi
-Giiresmek/bogusmak
Ttig-kakig -Cubuklarla vs. kilig¢ oyunu oynama
-Doviigme oyunu oynama
Gozden -Kesfe ¢tkma
uzaklagma/ Yetigkin olmaksizin orman gibi yerlerde dolagma
kaybolma
“Tekrar tekrar kogarak yastik gibi yiginlara ¢arpma veya kendini
Aroma minderlerin iizerine atma
Garp -Bisiklet, el arabasi gibi oyuncaklar1 tekrar tekrar ¢ite veya
duvara garpma
Vekaleten oyun/ - Oyunda risk alan diger ¢ocuklart izleme

risk seyircisi

Riskli oyunlarin daha ¢ok agik havada oynanan oyunlar oldugu
goriilmektedir. Ayni zamanda riskli oyun, yetiskinlerin organize ettigi
oyunlarin aksine ¢ocuklarin serbest oyunlarinda ortaya ¢ikmaktadir
(Sandseter ve Kennair, 2011).

Oyunu riskli yapan unsurlara bakildiginda birincisi yiiksek yerlerde
oynama gibi gevresel ozellikler, ikincisi yiiksek hizda bisiklet siirme gibi
gocugun oyunu nasil oynadigiyla alakali bireysel ozelliklerdir (Sandseter,
2009). Okul 6ncesi gocuklariyla yapilan goriismelerde tirmanma, atlama
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ve dengede durma gibi yiikseklerde oynamanin hem korkutucu hem de
eglenceli oldugunu ve bu durumu riskli olarak algiladiklarini, ancak yine de
bu oyunlara zevkli deneyimler yasattig: igin katildiklarini dile getirmislerdir
(Sandseter, 2007).

Sekil 2: Halime Delew’in (2023) fotograf avsivinden alimmmastir:

Cocuklarin oyunda risk alma kararlarina iligkin nasil hareket ettiklerine
bakildiginda gocuklarin riski kendi yeterliliklerine ve korkularina gore
kademeli olarak diizenledikleri goriilmiistiir (Sandseter, 2009). Ornegin
turmanirken giiglerini, boylarini ve becerilerini goreve uydurarak kendi
yollarin1 bulmusglar ve tirmanma onlar igin g¢ok tehlikeli hale geldiginde
tirmanmay1  birakmuglardir.  Cocuklarin  6znel risk algist nesnel riski
arttirabilecegi gibi alinan riskin ¢ocuk tarafindan bireysel yeteneklerine gore
ayarlanmasini da saglamaktadir. Dolayisiyla risk hem gevresel hem de bireysel
ozelliklere gore degisebilmektedir.

Cocuklarin gozlemlenmesi sonucunda pek ¢ok gocuk tarafindan riskli
oyunlarin oynandigr farkli aragtirmalarla dogrulanmugtir. Diger taraftan
cocuklarin ¢ok kiiciik yaglardan itibaren riskli oyunlar oynadiklar1 ortaya
konulmugtur. Sonug olarak farkli yaglarda, farkli sekillerde ve yerlerde
oynansa bile oyunda risk almanin ¢ocuklarin oyununun dogal bir pargasi
oldugu ortaya konulmustur.
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4. RISKLI OYUNUN ONEMI VE GELISIMSEL FAYDALARI

Ovyun, sosyal bir varlik olan insanin saghkli gelisiminin bir yolu ve
gostergesidir. Cocuklar oyun oynarken biligsel, sosyal, duygusal, fiziksel ve dil
gelisimi gibi tiim geligim alanlarinda ¢ok 6nemli kazanimlar elde etmektedir.
Sozel olarak dile getiremedigi duygularini, diigiincelerini, ihtiyaglarini oyunla
dile getirir ve doyurur. Bununla birlikte ¢ocuklar oyun oynarken kendisi ve
gevresiile olan iligkilerini diizenlemeyi ve kontrol edebilmeyi 6grenir. Alt1aylik
bir bebegin 6niindeki oyuncagi almaya galigmasi, bes yagindaki bir gocugun
bisiklet siirmesi veya yedi yagindaki bir ¢ocugun gol atmaya ¢aligmasinda
oldugu gibi ¢ocuklar hem kendi sinirlarini hem de ¢evresinin sinirlarini
deneyimleyerek, kesfetmeye baglar. Tiim bunlar1 yaparken gelisimsel veya
cevresel zorluklarla kargilagir. Tste bu zorluklarin iistesinden gelebilmesini
saglayan en 6nemli gli¢ oyun oynamasidir. Bu noktada riskli oyun 6n plana
ctkmaktadir. Aragtirmalar, gocuklarin kiigiik yaslardan itibaren 6zgiirce oyun
oynayarak kazandiklar: biligsel, sosyal, duygusal ve fiziksel faydalarin, daha
az denetimli, daha az yapilandirilmig, daha macerali, meydan okuyan ve risk
unsurlari i¢eren oyunlardan kaynaklandigint ortaya koymuglardir (Alexander
vd., 2014; Sandseter, 2009; Sandseter ve Kennair, 2011 ).

Riskli oyun i¢inde tehlike barindirmakla birlikte aragtirmacilar tarafindan
cocuga sagladig yararlar agisindan yeniden degerlendirilmeye baglanmugtir.
Yapilan aragtirmalara gore riskli oyun oynayan gocuklar arasinda ciddi
yaralanmalar olduk¢a diisiiktiir (Sando, Sandseter, Pareliussen, Egset,
2017). Meydana gelen kazalar ufak siyrik veya gegici yaralanmalar seklinde
oldugu goriilmiistiir (Brussoni vd., 2015). Yaganan ciddi yaralanmalarin
genellikle yetiskin gozetiminin yetersiz olmasindan kaynaklandigi ortaya
konulmustur. Bununla birlikte aragtirmacilar asil riskin hig risk olmamasinda
oldugunun altin1 ¢izerek gocuklar1 korumak adma normal gelisimlerinin
engellenebilecegini vurgulamaktadirlar (Alexander vd., 2014; Bundy vd.,
2009). Riskli oyunu ¢ocuga sagladigi yararlar agisindan ele almak riskli
oyuna yonelik bakig agisinin degistirilmesi agisindan 6nemli olmaktadr.

Cocuklarin agirt kaygi, korku ve depresyon gibi psikolojik saghgin
olumsuz etkileyebilecek durumlara karsi riskli oyunun koruyucu oldugu ifade
edilmektedir (Sandseter ve Kennair, 2011). Cocuklar riskli oyun igerisine
girdiginde oyunun vermis oldugu zevk ve heyecan ile igsel bir motivasyon
elde etmekte, korku, kaygi gibi olumsuz duygularmin istesinden daha
kolay gelebilmekte, zorluklarla bag edebilmeyi 6grenebilmekte, kendisini ve
gevresini kesfetmeye devam edebilmekte boylece kendini geligtirebilmektedir.
Cocuklar oyun oynamak igin tek baglarma veya arkadaglartyla birlikte
yetigkin gozetiminden uzakta ¢evreyi kesfetmekten hoglanirlar (Sandseter,
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2007). Ayrilik kargisinda kaybolmus ve geride kalmig gibi olumsuz duygu
hisseden gocuklar bir giin bunu deneyimlemek i¢in can atabilir. Bunu
yaparken ayrilik onlara hem korkutucu hem heyecan verici gelebilir ama yine
de yapmak isterler. Iste boylece cocuklar yavag yavag ayriliktan korkmamay1
deneyimleyerek ogrenebilirler. Bunun yaninda ¢ocuklarin yaglarina uygun
riskli oyunlara katilmalarinin engellenmesinin ¢ocuklarda nevrotikligin veya
psikopatolojinin artmasina neden olabilecegi (Sandseter ve Kennair, 2011),
normal ¢ocuk gelisgiminin olumsuz etkilenebilecegi ifade edilmektedir
(Alexander vd., 2014). Aragtirmalar, kaygili ¢ocuklarin ebeveynlerinin agirt
korumact davraniglar sergiledigini ve bu durumun gocugun tehdit algisini
giiclendirdigini ve tehlikeyi kontrol etme algisini ise azalttigini gostermistir
(Allen ve Rapee, 2004). Bakildiginda anksiyete bozukluklari, ¢ocuklarda ve
ergenlerde en sik goriilen ruhsal bozukluktur ve ebeveynin agir1 korumasi
cocuklarda anksiyete bozukluklarinin artmasiyla iliskilendirilmistir (Brussoni
vd., 2012). Dolayisiyla agir1 koruma abartili kaygr diizeylerine neden
olabilmektedir. Ayrica ¢ocuklara uygun riskleri alma firsat1 verilmemesi agir1
risk alma gibi uygunsuz ve olumsuz davranglar sergilemelerine de neden
olabilmektedir (Cevher-Kalburan, 2014). Aragtirmacilar bu nedenle saglikl
gocuk gelisimi igin ¢ocuklarin riskli agik hava oyun olanaklarinin tegvik
edilmesi gerektigini ifade etmektedir (Brussoni vd., 2015). Tki ila bes yas
gocuklarinin oldugu bakim merkezlerinde doga ve riskli oyun firsatlarini
artirmaya yonelik uygulanan bir miidahalenin sonunda ¢ocuklarin depresif
duygulanimda ve antisosyal davramiglarinda onemli diistigler oldugu,
prososyal davraniglarin da ise artiglar oldugu bulunmustur (Brussoni vd.,
2017). Bununla birlikte 6gretmenler, ¢ocuklarda sosyal davranislar, problem
¢ozme, odaklanma, 6z diizenleme, yaraticilik ve 6zgiiven konusunda artig,
stres ve can sikintisinda ise azalma gozlemlediklerini ifade etmigtir (Brussoni
vd., 2017). Ayrica riskli oyun oynamanin ¢ocuklarin bir iste ustalik
kazanmasina, 6zgilivenlerini arttirmasina ve sosyal becerilerini geligtirmesine
katki saglamaktadir (Brussoni vd., 2018). Riskli agik hava oyununun fiziksel
aktivite ve sosyal saglik, yaraticilik ve dayanikhlik gibi saglik gostergeleri
izerinde olumlu etkileri oldugu ortaya konulmustur (Brussoni vd., 2015).

Riskli oyun, riskleri algilama, riskleri degerlendirme, risk alabilme,
riskleri yonetebilme veya uzak durma gibi risk yeterlilikleri ile ilgili gok
onemli beceriler kazandirmaktadir (Lavrysen vd., 2017; Brussoni, Olsen,
Pike ve Sleet, 2012). Risk yeterlilikleri bir yandan kiginin kendi kapasitesine
iligkin gergekgi bir degerlendirme yapmasini, diger yandan ilgili risklere
yani risk algisina iliskin gergek¢i bir tahminde bulunmasini ve tiim bunlar
dogrultusunda bir karar vermesini gerektirmektedir (Lavrysen vd., 2017).
Bu noktada ¢ocuklar igin risk algis1 6nemli bir beceri olmaktadir. Zira risk



Halime Delen / Umit Unsal Kaya / Emine Almetogln | 87

algis1, harekete gegme karart vermeden o6nce bir durumun algilanmasin
ve degerlendirilmesini saglar ve risk yeterliliginin bir pargasidir. Yapilan
deneysel bir ¢aligmada, riskli oyun etkinliklerine katilan dort ila alt1 yag
arasindaki ¢ocuklar ile katilmayan gocuklar risk yeterlilikleri konusunda
degerlendirilmistir. Elde edilen sonuglara gore riskli oyun etkinliklerine
katilan gocuklarin uygulama 6ncesine ve katilmayan akranlarina gore risk
algilarinin ve risk yeterliliklerinin gelistigi, benlik saygilarinin arttign ve
catigma hassasiyetlerinin azaldig1 bulunmustur (Lavrysen vd., 2017). Riskli
durumlara maruz kalma, riski yeterliligini giiglendirmekte ve ortamdaki
gergek riske iligkin daha saglam ve giivenilir bir alginin gelismesine yardimei
olmaktadir (Kvalnes, 2017). Dolaysiyla riskli oyunlar ¢ocuklarin riskleri
algilama  ve degerlendirme becerilerini  gelistirdiginden uzun vadede
yaralanmalar1 azaltmada etkili olmakta ve saglig tesvik etmektedir (Sando
vd., 2021). Kisaca ¢ocuklar riskli oyunlar ile kademeli bir sekilde ve
dogal yollarla ileriki yagamlarimda acil durumlarda 6énemli kararlar alirken
kullanabilecekleri risk yeterlilikleri konusunda ustalagma sans1 elde edebilirler
(Sandseter, 2009). Agik hava oyun alanlar1 diizenlenirken, ¢ocuklarin
maruz kalabilecegi tiim tehlikelerin ortadan kaldirilmaya caligilmas:
cocuklarin zorluklara meydan okuma firsatlarin1 da ortadan kaldirmaktadir
(Stephenson, 2003). Zorlu fiziksel kogullara sahip iilkelerden gelen
ogretmenler, sokakta, buz iizerinde oynamanin cesaret istedigini belirtmig
ve bu durum riskli oyun hakkindaki tutumlarini olumlu yonde etkilemistir
(Simgek, 2023). Bu nedenle, ¢ocuklarmn riskli oyunlara olumlu bir gekilde
meydan okuyabilecekleri ortamlar saglanmahdir.

Cocuklar riskli oyun yoluyla, kargilagtiklar kogullar hakkinda daha dogru
kararlar vermek igin gerekli biligsel becerilerini de gelistirebilirler (Kvalnes,
2017). Cocuklar riskler tizerine plan yapma, engelleyici kontrol gelistirme
ve gorev odakli hareket edebilmeyi saglayan yiiriitiicii islev becerilerini
kullanmakta ve gelistirmektedir (Dereobali ve Candir, 2021). Dolayisiyla
bir ¢ocugun risk alma becerilerini geligtirmesi ve riskli durumlarla nasil baga
gtkacagini 6grenmesi pek ¢ok beceri kazanmasina ve var olan becerilerini
gelistirmesine yardimeci olmaktadir.

Riskli oyun ile ¢ocuklarin iyi olus, fiziksel aktivite diizeyleri ve katilim
davraniglart arasinda olumlu iliski oldugu bulunmustur (Sando vd., 2021).
Riskli oyun gocuklarin risk alma deneyimini ve olumlu benlik duygusunu
gelistirerek Ozerkligini arttirmakta boylece iyi olusunu desteklemektedir.
Ayn1 zamanda ¢ocuklarin akranlariyla birlikte zorluklarin tistesinden gelmesi
gibi arkadaghk iliskilerini gelistirmekte, sosyal gelisimi desteklemekte ve 1yi
olusu farkl agilardan arttirmaktadir. Bununla birlikte fiziksel aktivite saglikli
gocuk geligimiyle yakindan iligkilidir. Riskli oyun fiziksel aktivite diizeyini
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ve iyl olusu arttirmasi bakimindan gocuklarin saghkli gelisimine katki
saglamaktadir. Ayrica 6grenmenin kilit bir unsuru olan katilim davraniglar
dikkati yoneltme, derin konsantrasyon, odaklanma ve baghlig1 igermektedir.
Riskli oyun ¢ocuklarin katilim davraniglarini deneyimleyebilecekleri ve bu
konudaki becerilerini gelistirebilecekleri bir etkinlik olmaktadir. Riskli oyun
etkinliklerinin uygulandig bagka bir ¢alismada ¢ocuklarin 6nemli Olgiide
daha aktif hale geldigi goriilmiis ve 6gretmenler tarafindan gocuklarin daha
sosyal, daha direngli ve daha yaratici olarak gozlemlendikleri ifade edilmistir
(Bundy vd., 2009).

Bu boliimde ¢ocuklar igin riskli oyunun faydalar1 degerlendirilmigtir.
Sonug olarak riskli oyunun ¢ocuklarin psikolojik saghgi ve fiziksel saglig
iizerinde etkili oldugu, genel iyilik halini yiikselttigi, risk algis1 ve risk
yonetimi gibi 6nemli beceriler kazandirdig1 arastirmalar tarafindan ortaya
konulmugtur. Kisaca riskli oyunlar ile ¢ocuklar ileride yetigkin olduklarinda
gercek ve olast zorluklarla nasil bag edeceklerine ve kritik kararlari nasil
alacaklarina dair onemli beceriler elde etmekte ve saglikli geligimlerini
stirdiirebilmektedirler.

6. SONUC VE ONERILER

Sonug olarak riskli oyun ¢ok kiigiik yaslardan itibaren g¢ocuklarin
oyunlarinin dogal bir pargasidir. Ayrica gocuklar {izerindeki fiziksel, zihinsel
ve duygusal faydalar1 aragtirmalar tarafindan ortaya konulmugtur. Cocuklarin
riskli oyunlardan elde ettikleri tiim bu gelisimsel faydalara ragmen,
ebeveyn ve 6gretmenler tarafindan riskli oyunun tam olarak anlagilamamug
olmasinin ¢ocuklarin riskli oyun firsatlarini kisitladigy goriilmektedir. Ancak
aragtirmalar riskli oyun firsatlarinin kisitlanmasinin, ¢ocuklarin saghkl ve
normal geligimlerini engelleyebilecegine dikkat gekmektedir. Cocuklarin
maruz kalabilecegi tiim tehlikeleri ortadan kaldirmaya caligilmak onlarin
zorluklara meydan okuma firsatlarini da ortadan kaldiracak ve risk yonetimi
konusunda sahip olabilecegi becerilerin de gelisimini engelleyecektir. Bu
nedenle, ¢ocuklarin riskli oyunlara olumlu bir sekilde meydan okuyabilecekleri
ortamlar saglanmalidir. Bu noktada ebeveyn, 6gretmen ve siyasetgilere riskli
oyunun faydalarini daha iyi anlamalar1 i¢in gerekli bilgi ve becerileri sunmak,
gocuklarinin risk alma ozgiirligiinii desteklemekten alikoyan korkularini
yenmelerinde 6nemli bir ilk adim olabilir. Béylece yetiskinlerin gocuklarin
oyun firsatlar1 konusunda daha bilingli kararlar vermelerine destek olunabilir.
Cok kiigiik yaglardan itibaren gocuklarin riskleri denemelerine gergek bir
tehlike olmadigr miiddet¢e miidahale etmemek, engellememek ebeveylere
diigen 6nemli bir roldiir. Elbetteki her ¢ocugun risk alma istegi, ihtiyaci ve
deneyimi farkli olacaktir. Aileler bu noktada agir1 korumac tavirlar iginde
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olup olmadigini gozden gegirmeli ve gergek bir tehlike olmadigr miiddetge
gocugun gelisiminin bir pargast olan risk alma ihtiyacim kisitlayici tavirlar
iginde olmamalidir. Okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden gocuklar igin
de riskli oyun bakimindan 6gretmenlerin daha toleransh ve tesvik edici bir
tavir i¢inde olmalar1 ¢ocuklar destekleyebilmek adina 6nemli olmaktadir. Bu
noktada ebeveyler, 6gretmenler ve kurum yetkilileri birbileriyle endiselerini
paylagmalari, agik iletigimi benimsemeleri, ¢6ziim ve karar verme siireglerinde
birlikte hareket etmeleri ¢ocuklarin saglikli geligimi igin riskli oyuna yonelik
engellenmelerin  ortadan kaldirlmasinda  6nemli olmaktadir. Bununla
birlikte riskli oyun firsatlar1 sunan oyun ortamlar: olusturmak da 6nemlidir.
Bu noktada gocuklarin risk alma ihtiyaglarina uygun mahalle, park ve
bahgelerin olugturulmasr siyaset ve politika yapicilarin tizerine diigen 6nemli
bir gorev olmaktadir. Cocuklara daha fazla agik havada, yapilandirilmamus,
serbest oyun oynama firsatlar: sunan dogal oyun alanlari, zorlu yiikseklikler,
dogal materyaller gibi unsurlar1 igeren dig mekanlar tasarlamak gocuklar
macera dolu oyunlara tegvik ederken ciddi yaralanma riskini de en aza
indirebilir. Yeterli denetleme saglanmasi ve oyun ekipmanlarinin giivenligi
de 6nemli faktorlerdir. Bu onerilerin uygulanmasiyla, egitimciler, ebeveynler
ve siyasetgiler gocuklarin saglikli risk almalarina olanak taniyan, gocuklarin
giivenligini dengeleyen ortamlarin olugturulmasina yonelik olarak birlikte
calisabilirler.



90 | Egitim Bilimlerinde Akademil Analiz ve Tawtismalor

KAYNAKCA

Alexander, S. A., Frohlich, K. L., & Fusco, C. (2014). Playing for health?
Revisiting health promotion to examine the emerging public health
position on children’s play. Health Promotion International, 29(1), 155—
164. https://doi.org/10.1093/heapro/das042

Allen, J. L., ve Rapee, R. M. (2004). Anxiety disorders. I¢inde P J. Graham
(Ed.), Cognitive Behaviour Therapy for Childven and Families (2. bs,
ss. 300-319). Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/
CB0O9780511543845.018

A§11<-Oztiirl<, M., ve Ahmetoglu, E. (2017). Risky Play in Early Childhood.
Researches on Science and Art in 21st Century Turkey (ss. 1322-1330).
Ankara, Turkey: Gece Kitapligr.

Brussoni, M., Olsen, L. L., Pike, I., & Sleet, D. A. (2012). Risky play and
children’s safety: Balancing priorities for optimal child development.

International Journal of Environmental Research and Public Health, 9(9),
3134-3148.

Brussoni, M., Gibbons, R., Gray, C., Ishikawa, T., Sandseter, E. B. H.,
Bienenstock, A., Chabot, G., Fuselli, P, Herrington, S., Janssen, I.,
Pickett, W., Power, M., Stanger, N., Sampson, M., & Tremblay, M. S.
(2015). What is the relationship between risky outdoor play and health
in children? A systematic review. International Journal of Envivonmental
Research and Public Health, 12(6), 6423-6454. https://doi.org/10.3390/
1jerph120606423

Brussoni, M., Ishikawa, T., Brunelle, S., ve Herrington, S. (2017). Landscapes
for play: Effects of an intervention to promote nature-based risky play in
carly childhood centres. Journal of Environmental Psychology, 54, 139-150.
https://doi.org/10.1016/j.jenvp.2017.11.001

Brussoni, M., Ishikawa, T., Han, C., Pike, I., Bundy, A., Faulkner, G., & Maisse,
L. C. (2018). Go play outside! Effects of a risk-reframing tool on
mothers’ tolerance for, and parenting practices associated with, children’s
risky play: Study protocol for a randomized controlled trial. Tiials, 19,
173. https://doi.org/10.1186/s13063-018-2552-4

Bundy, A. C., Luckett, T., Tranter, P J., Naughton, G. A., Wyver, S. R,
Ragen, J., ve Spies, G. (2009). The risk is that there is ‘no risk> A
simple, innovative intervention to increase children’s activity levels.
International Journal of Early Years Education, 17(1), 33-45. https://doi.
0rg/10.1080/09669760802699878

Cetken-Aktas, S., ve Sevimli-Celik, S. (2021). Examining opportunities for

risky play in preschool outdoor play areas. International Journal of Play,
10(3), 285-301. https://doi.org/10.1080/21594937.2021.1959227



Halime Delen / Umit Unsal Kaya | Emine Almetogln | 91

Cevher-Kalburan, N. (2014). Erken ¢ocukluk déneminde riskli oyun. Kastamonu
Egitim Dergisi, 22(3), 943-960.
Cevher-Kalburan, N., & Ivrendi, A. (2016). Risky play and parenting

styles. Journal of Child and Family Studies, 25, 355-356. https://doi.
0rg/10.1007/s10826-015-0236-1

Dereobali, N., ve Candir, T. (2021). Erken ¢ocukluk déneminde motor geligim
ve riskli oyun iliskisi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi
Derysi. https://doi.org/10.21764/macuefd. 951824

Giiler, B. 1., & Demir, E. (2016). Opinions and perceptions of preschool
teachers towards risky play. Ankara Universitesi Egjitim Bilimleri Fakiiltesi
Ozel Egitim  Dergisi, 17(02), 97-118. https://doi.org/10.21565/
ozelegitimdergisi.246484

Karaca, N. H., & Aral, N. (2020). Anne babalarin ¢ocuklarin oynadiklar: riskli
oyun ile ilgili goriislerini etkileyen etmenlerin incelenmesi. Uluslararas:
Evken Cocukluk Egitimi Calismalar: Dergisi, 5(2), 72-86.

Kleppe, R., Melhuish, E., & Sandseter, E. B. H. (2017). Identifying and
characterizing risky play in the age one-to-three years. European Early
Childhood Education Research Journal, 25(3), 370-385. https://doi.
org/10.1080/1350293X.2017.1308163

Kleppe, R. (2018). Affordances for 1- to 3-year-olds’ risky play in Early
Childhood Education and Care. Jouwrnal of Early Childhood Research,
16(3), 258-275. https://doi.org/10.1177/1476718X18762237

Lavrysen, A., Bertrands, E., Leyssen, L., Smets, L., Vanderspikken, A., &
De Graef, 2. (2017). Risky-play at school: Facilitating risk perception
and competence in young children. European Early Childhood Education
Research Jouwrnal, 25(1), 89-105. https://doi.org/10.1080/1350293X.
2015.1102412

Little, H., ve Eager, D. (2010). Risk, challenge and safety: Implications
for play quality and playground design. Ewropean Early Childhood
Education  Research  Jowrnal,  18(4), 497-513.  https://doi.
org/10.1080/1350293X.2010.525949

Little, H., Sandseter, E.B.H., & Wyver, S. (2012). Early childhood teachers’
beliefs about children’s risky play in Australia and Norway. Contemporary
Issues in Early Childhood, 13(4), 300-316.

McFarland, L., ve Laird, S. G. (2018). Parents’ and Early Childhood Educators
Attitudes and Practices in Relation to Children’s Outdoor Risky Play. Early
Childhood Education Journal, 46(2), 159-168. https://doi.org/10.1007/
$10643-017-0856-8

Sando, O. J., Sandseter, E. B. H., Pareliussen, I., & Egset, C. K. (2017). Injuries
in Norwegian early childhood and care (ECEC) institutions. Tidsskrift



92 | Egitim Bilimlerinde Akademil Analiz ve Tartismalor

tor Nordisk Barnehageforskning, 14, 1-15. https://doi.org/10.7577/
nbf.1698

Sando, O.]., Kleppe, R., ve Sandseter, E. B. H. (2021). Risky Play and Children’s
Well-Being, Involvement and Physical Activity. Child Indicators Research,
14(4), 1435-1451. https://doi.org/10.1007/s12187-021-09804-5

Sandseter, H. E. B. (2007). Categorising risky play—How can we identify risk-
taking in children’s play? European Early Childhood Education Research
Journal, 15(2),237-252. https://doi.org/10.1080/13502930701321733

Sandseter, E. B. H. (2009). Risky play and risk management in Norwegian
preschools—A qualitative observational study. Safety Science, 47(4),
461-470.

Sandseter, E. B. H. (2010). Scaryfunny: A qualitative study of risky play among
preschool children. (Doctoral Thesis, Norwegian University of Science
and Technology Faculty of Social Sciences and Technology Management
Department of Psychology).

Sandseter, E. B. H., & Kennair, L. E. O. (2011). Children’s risky play from an
evolutionary perspective: The anti-phobic effects of thrilling experiences.
Evolutionary Psychology, 9(2), 257-284.

Sandseter, E. B. H., Cordovil, R., Hagen, T. L., ve Lopes, E (2020). Barriers
for Outdoor Play in Early Childhood Education and Care (ECEC)
Institutions: Perception of Risk in Children’s Play among European
Parents and ECEC Practitioners. Child Care in Practice, 26(2), 111-129.
https://doi.org/10.1080/13575279.2019.1685461

Sandseter, E. B. H., Kleppe, R., ve Sando, O. J. (2021). The Prevalence of
Risky Play in Young Children’s Indoor and Outdoor Free Play. Early
Childhood Education Journal, 49(2), 303-312. https://doi.org/10.1007/
s10643-020-01074-0

Spencer, R. A., Joshi, N., Branje, K., Murray, N., Kirk, S. E, Stone, M. R.
(2021). Early childhood educator perceptions of risky play in an outdoor
loose parts intervention[J]. AIMS Public Health, 8(2): 213-228. https://
doi.org/10.3934/publichealth.2021017

Stephenson, A. (2003). Physical risk-taking: Dangerous or endangered? Early
Years, 23(1), 35—43. https://doi.org/10.1080/0957514032000045573



Bolum 7

Egitimde 3B Sanal Ogrenme Ortamlarinin
Kullanimi

Ezgi Pelin YILDIZ!

GIRIS

3 boyutlu sanal 6grenme ortamlart (VLE), bilgisayar destekli dil
ogreniminin (CALL) bir uygulamasi olarak smniflandirilmaktadir. Kluge
ve Riley’ye (2008)’e gore VLE’ler “gok kullanicili sanal ortamlar (MUVE)
veya Metaverse” olarak kabul edilmektedir. Warburton (2009), en popiiler 3
boyutlu ¢ok kullanicili sanal ortam olan Second Life (SL)’dan aragtirmasinda
bahsetmigstir (http://secondlife.com). SInin basglangicindan bu yana 36
milyondan fazla insan hesap agarak sanal diinyalara adim atmstir. 3D
VLFE’ler, kullanicinin (veya kullanicilarin) gergekte bulunduklar: ortamdan
tarkli bir ortamda var olma hissine sahip olmasina ve bu ortamla etkilesime
girmesine izin veren veya bunu yapmaya zorlayan bilgisayar tarafindan
tiretilmig ekranlardir (Schroeder, 1996 & Warburton, 2009). Edirisingha,
Nie, Pluciennik ve Young (2009)’a gore SL gibi bir 3D ortamindaki avatarlar
aracihiiyla akran O6grenenler arasinda bir mevcudiyet duygusu yaratilip
ogrencilerin katilimini ve motivasyonunu kolaylastirabilecek etkilegimli
araglarla ¢alisabilme imkani yakalanabilmektedir. Ogrenenler avatar seklinde
yeni bir kimlik olugturarak sanal ortamlarda bulunabilirler (Ushioda, 2011).
Avatarin  bigimi, gekli ve goriiniimii ogrenenlerin kendileri tarafindan
segilebilir, gelistirilebilir ve degistirilebilir ve boylece 6grenme deneyimi
bireysellestirilebilir (Salmon, 2009). Anonim avatarlar ile 6grenciler 6grenme
ortamlarina katilabilir, bu katilim da stres ve kaygiyr azaltarak 6grencilerin
motivasyonlarint arttirir (Chang, 2005 & Ushioda 2011). Sonug olarak,
ogrenciler daha fazla risk alir ve etkinliklere daha aktif olarak katilirlar; bunlar
kargiiginda akademik bagarilarinda da onemli diizeyde artig gozlenebilir
(Peterson, 2010). SL platformu, 6grencilerin 6grenme igerigini tasarlarken

1 Dog. Dr, Kafkas Universitesi Kazim Karabekir TBMYO, Bilgisayar Tek. Boliimii KARS
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bagimsiz olarak segme firsatlarini destekledigi ve gesitlendirdigi igin “6grenci
merkezli bir sanal 6grenme platformudur” (Coffman & Klinger, 2008).
Second Life, avatarlarinin belirli 6lgiide beden dilini kullanmasina olanak
saglayan, sesli sohbet kullanimini kolaylagtirarak avatarlar arasindaki iletigim
ve etkilesimi destekleyen dil egitimi ve uzaktan egitim uygulamalarinin
da yararlandig bir uygulamadir. SL insanlarin beden dillerini ve seslerini
fillen kullandiklar1 gercek bir diinyada modellenir (Salmon, 2009). Bu
ger¢ek zamanli senkronize iletigim ve etkilesim ile egitimciler bir araya
gelebilir, gruplar olugturabilir, igbirligi iginde 6grenebilir ve sosyallegebilir
(Edirisingha vd., 2009). SL, rol oynayarak 6grenme, deneyimsel 6grenme,
isbirlikli 6grenme, otantik 6grenme, goreve dayali 6grenme, oyun temelli
ogrenme (Warburton, 2010 & Salmon, 2009) ve anlamli 6grenmenin
(Keskitalo, Pyykko & Roukamo, 2011) oldugu bir ortamdir.

oFi3

Figiir 1. Second Life Sanal Ogrenme Ortam

Bu 3-B sanal 6grenme ortamu, “6grenciler tarafindan olugturulan igerik
ve nesneler” tarafindan inga edilir, sahiplenilir, degistirilir ve gelistirilir
(Keskitalo, vd., 2011 & Salmon 2009). Ogrenciler, Ogrenme ortamini
kendisi tasarlama oOzgiirliigiine sahiptir. Senaryolar belirleyerek g¢evreyi
isbirligi i¢inde tasarlayabilir ve inga edebilir, yarattiklarina sahip gikabilir ve
Ozgiir iradeleri ile bilgiyi inga edebilirler. Bu baglamda, 6grenenler kendi
igerikleri, nesneleri ve diger 6grenen arkadaglar ile iliski kurabilirler, bu da
onlarin 6grenme siirecinde daha aktif ve bagimsiz olmalarini saglar (Kluge
& Riley, 2008). Ozetle en yaygin kullanilan 3B sanal diinya uygulamas
Second Life olarak kabul gormektedir (Chien vd., 2013; Ghanbarzadeh ve
Ghapanchi, 2018; Minocha ve Reeves, 2010; Reisoglu vd., 2017; Tokel ve
Karatag, 2014). Gergek diinyanin 3B bir simiilasyonu olarak nitelendirilen
SL ile kullanicilar gergek diinyada bulabilecegi neredeyse herseyin esdegerini
bu ortamlarda elde edebilirler.

Active Worlds ise Second Life’in alandaki en biiyiik rakipleri arasinda
gosterilmektedir. AW, sanal ortamlarin 6grenme Ogretme siirecine dahil
edilmesiyle birlikte egitimcilerin ilgi odagi haline gelmigtir (Dogan,
Kiifrevioglu, Reisoglu ve Goktas, 2011). AW’nin genel ozellikleri
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degerlendirildiginde; egitsel agidan biiyiik potansiyel igeren bir sanal diinya
uygulamasidir, benzersiz kimlik ve sohbet geregleri ile kullanicilara igbirlikgi
ogrenme firsatlar1 yaratmaktadir, tasarim olarak degerlendirildiginde ise
uzaktan egitime yonelik etkili bir 6grenme araci niteligindedir (Dickey,
2005). Bu baglamda AW gerc¢ek yasamdaki sinif aktivitelerini gergekgi bir
sekilde yansitmay1 hedeflemektedir. Bu sanal ortamlarda 6grenciler SL gibi
avatarlarini yaratip yeni diinyalar kesfeder ve sorulari cevaplayarak diger
avatarlara yardim ederler (Smith, 2008). AW ortamlarinda kullanicilarin
gorevlerini tamamlamalar1 igin ortama aktif katilmlar garttir. Bu sanal
ortamda Ogrenenler aktif 6grenme, problem ¢6zme, isbirlik¢i 6grenme,
otantik 6grenme gibi iist diizey 6grenmelerin yani sira sorumluluk bilinci,
elestirel diigiinme gibi becerileri de elde etmis olurlar.

o

Alpha' orld G2!

Figiir 2. Active Worlds (AW) Sanal Ogrenme Ortama

Sanal Ortam Kavraminin Tarihsel Siireci ve Genel Ozellikleri:

Sanal ortam kavramu ilk olarak 1970’li yillarin sonunda Richard Bartle
ve Roy Trubshaw tarafindan Essex Universitesinde yapilan galigmalar
sonucunda metin tabanh olarak hayata gegirilmistir. Downey (2014) sanal
diinyalar1 {i¢ jenarasyona ayirmuistir; birinci jenerasyon avatar ismi verilen
metin tabanli uygulamalar olup 1979 yilinda Roy Trubshaw ve Richard
Bartle tarafindan ilk sanal diinya olarak gelistirilmistir. Tkinci jenerasyonda,
Habitat, Meridian59, MOO, TinyMUCK ve TinyMUD uygulamalar1 yer
almugtir (Yildirim, 2013). 1997°den giintimiize kadar olan zaman dilimi ise
tiglincii jenerasyon olarak adlandirilirken burada EverQuest, Habbo, Second
Life, Ultima Online ve World of Craft uygulamalar kullanicilara sunulmustur.
Ozellikle Second Life en yaygin kullanilan 3B sanal diinya uygulamast olarak
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kargimiza gitkmaktadir. Bu popiilaritenin temel sebebi akademik, sosyal ve ig
amagh yaygin kullanimlar olarak goriilmektedir (Wang, Calandra, Hibbard,
& Lefai, 2012). Bunlarin yanu sira siireklilik, kitlesel 6lgekli diinyalar, dikkat
gekici 3 boyutlu gosterimler, sanal oyunlar, kigisellestirilebilir avatarlar,
kullanict odaklr sosyal topluluklar tigiincti jenerasyonun etkin 6gelerindendir.
Alan yazin incelendiginde en net tanimu ile sanal gergeklik, igerisinde kask,
sensOr ile donatilmig eldivenler gibi 6zel techizatlar kullanan kullanicilar
aracihigy ile gergek ya da fiziksel etkilesimler ger¢eklestirebilen 3B bir goriintii
ve/veya ortamin elektronik bilgisayar tarafindan olugturulan simiilasyonu
olarak tanimlanmaktadir.

1990°larin baginda ortaya ¢ikan 3B sanal ortamlar kendi alaninda
gosterdigi bagarili atilimlarla 2000’1 yillarda kendini iyiden iyiye gostermeye
baglamistir (Tokel ve Topu, 2017). Bu donemlerde hitap edilen sektor
daha ¢ok eglence ve oyun iizerinedir. Daha ¢ok eglence amaci ile kullanilan
3B sanal ortamlarin 2000’li yillarin ortalarinda egitim Ogretim amaciyla
kullanilmaya baglandig1 goriilmektedir.

3 boyutlu sanal ortamlarin genel oOzellikleri (Topu, 2015, Kapp ve
Driscoll, 2010 & Masters ve Gregory, 2010);

* Paylagim ortami sunma,

¢ Grafiksel kullanicr arayiizii,

e Icerigin genis kitlelere ulasmasina aracilik etme,
* Daha gorsel ve gergekgi ortam,

* Kullanicilarin farkli duyularina hitap etme,
* Gorsel ve isitsel deneyimler,

* 3B sanal avatar sunma,

* Sosyal topluluk olusturma,

e Zaman ve mekandan bagimsizhk,

* Senkron/ asenkron iletigim,

o Isbirlik¢i 6grenme,

¢ Benzetim ortami sunma,

¢ Ortamda bulunma hissi olugturma,

* Etkinliklere aktif katilim,

¢ Aktif 6grenme ve motivasyon artigi,

¢ Tiziksel sinirlart ortadan kaldirma.
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Sanal ortamlarda kullanicilar birbirleri ile sesli ya da metin tabanl
iletisim kurabilir, bunun yani swra gergek diinya ile gergek zamanh
etkilesime girebilirler (Dinger, 2008). Ayrica bu ortamlar kullanicilara
sosyallesme, aragtirmalar yapma, yaparak ve yagayarak 6grenme ortamlarini
da beraberinde sunmaktadir (Burgess, Slate, Rojas-LeBouef ve LaPrairie,
2010). Egitim disiplin alaninda degerlendirildiginde ise 3B sanal ortamlar
ile gergeklestirilen 6grenme etkinlikleri, 6grencilere igbirlik¢i 6grenmelerini
geligtirme, sosyal topluluk gruplarina dahil olma, sorumluluk alma, buradalik
hissi, 6zgiiven, 6z-yeterlilik, aitlik ve hayal giiciinii gelistirme, aktif 6grenme
gibi kazanimlar1 da agsiladigr aragtirmalarla ortaya konulmustur (Esgin,
Pamukcu, Ergiil ve Ansay, 2012).

Figiir 3. Sanal Ogrenme Ortam (Virtual Environment)

¢ U¢ Boyutlu (3B) Sanal Diinyalarin Egitimde Kullanimina
Yonelik Aragtirmalar:

Alanyazinda (3B) sanal diinyalarin egitimde kullanimma yonelik
aragtirmalar incelendiginde;

Firat (2008), arastirmasinda Second Life’r otantik 6grenme etkinlikleri
agisindan degerlendirmistir. Caligmada, Second Life’n yetenekleri otantik
ogrenme ortamlarinin on 6zelligi baglaminda incelenmigtir. Bu ¢alismanin
sonunda, Second Life’in otantik 6grenme aktivitelerini giiglii bir sekilde
destekledigi sonucuna varilmustir. Isik, Isik ve Inan (2008) aragtirmalarinda
3B sanal diinyalarin uzaktan egitimde etkili bir sekilde kullanilabilecegini
caligmalarinda vurgulamiglardir. Ciinkii yagam boyu 6grenmeyi ve kendi
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kendine 6grenmeyi desteklemesi, zamandan ve mekandan bagimsiz olusu,
bireysel sorumluluk ve se¢im Ozgiirliigii gibi uzaktan egitimin temel
dinamiklerine uygundur. Tiiziin (2009), c¢aliyjmasinda 3B sanal diinya
uygulamalarinin bireylerin yeni yer ya da olaylara yonelimleri i¢in uygun
oldugunu ortaya koymustur. Bu amaca hizmet etmek iizere Anadolu
Universitesi Agtk Ogretim Fakiiltesi Bilgisayar Destekli Egitim Biriminde
interaktif bir Second Life simf ortami olusturulmugtur. Bu smuf aym
zamanda etkilesimli egitim saglayan ilk 3 boyutlu sanal diinya siniflarindan
biriydi. Aragtirmanin sonunda SL ile olusturulan sanal siif ortaminin
ogrencilerin akademik bagarilarini ve motivasyonlarina olumlu yonde katki
sundugu ortaya konulmustur. Ayrica SL sanal siif ortamu bilgi ve iletigim
teknolojilerinde umut vadeden yeniliklerden biri olarak nitelendirilmig yeni
nesil 6grenme ortamlarinin olugturulmasinda biiylik 6nem ve potansiyele
sahip oldugu vurgulanmustir.

Yilmaz, Karaman, Karakug ve Goktag (2014), ¢alismalarinda ilkbgretim
ogrencilerinin 3 boyutlu sanal 6grenme ortamlarina yonelik tutumlarini ele
almugladir. Aragtirmada SL sanal 6grenme ortami temel alinmigtir. Caligma
grubu ortaokul 5. simif diizeyinde 70 6grenciden olugmaktadir. Sonug olarak,
3B sanal diinyalarin Ogrencilerin akademik bagar1 ve tutumlarini pozitif
yonde etkiledigi ortaya konulmustur. Bu kapsamda, bu ortamlarin farklh
ogretim kademelerinde kullanimi iizerinde Onemle durulmas: gerekliligi
vurgulanmistir.

Tokel ve Cevizci (2017), 3B sanal diinyalar egitimciler igin yol haritasi
konusunu aragtirmalarinda ele almuglardir.  Caligmanin  temel amac;
tilkemizde sanal ortamlar1 egitim amagli kullanmak isteyen egitimcileri
bilgilendirmek ve 3B sanal ortamlarin tasarim prensiplerini sunarak bir
yol haritas1 olusturmaktir. Aragtirmada 3B sanal diinyalarda tasarimin iki
boyutta ele alinmasi gerektigi bu boyutlarinda 6gretim tasarimi ve ortam
tasartmi oldugu vurgulanmigtir. Tlgili ortamlar1 6gretim etkinliklerinde
kullanacak egitmenlerin ise kullanicilarin kendilerini temsil edebileceklersi,
kesif yapmalarina imkan saglayan, isbirlik¢i ve tecriibeye dayanan aktiviteleri
diigtinmesi gerekliligi aragtirmada ortaya konulmustur.

Dadakoglu (2018), ¢aligmasinda sanat ve tasarim egitiminde sanal
ortamlarda kullanilan Second Life uygulamasinin yaraticih@a etkisini
aragtirmugtir. Karma arastirma yontemi ile gergeklestirilen aragtirmada
sonug olarak; SL ortaminin katiimer 6grencilerin sanal diinyalar ile ilgili
bilgi diizeylerinde artiga yol agtig1 ayrica zihinsel becerilerini ve {i¢ boyutlu
diisiinebilme yeterliliklerini gelistirdigi ortaya konulmugtur.
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Aval, Coklar ve Istanbullu (2019), arastirmalarinda 3B sanal ortam
uygulamalarinin  arttirdmig  gergeklik  uygulamalariyla  harmanlanmasi
sonucu ortaya konulan 6grenme 6gretme ortamlarinin 6grencilerin 6grenme
basaris1 tizerindeki etkisini incelemiglerdir. Bu baglamda son yillarda yapilan
aragtirmalar, 3 boyutlu (3B) sanal diinyalarin (Dalgarno & Lee, 2010;
Papachristos, Vrellis, Natsis ve Mikropoulos, 2014) ve artirilmig gergeklik
teknolojilerinin (Lee, 2012) istthdam igin biiyiik potansiyele sahip oldugunu
gostermektedir. Caligma deneysel bir aragtirma olup bu aragtirma yontemine
yonelik deney ve kontrol gruplar1 olusturulmustur. Aragtirmada moderator
degisken olarak 6gretim seviyesi belirlenmistir. Aragtirma sonuglarina gore,
3B sanal ortamlarin deney grubu lehine 6grenme basarisi tizerinde olumlu
etkisi oldugu goriilmiigtiir.

Ozdemir, Erbag ve Ozkan (2019), arastirmasinda sanal gerceklik
uygulamalarinin 6zel egitimde kullanimi tizerine bir aragtirma gergeklestirmis;
sonug olarak bu uygulamalarin otizm spektrum bozuklugu, zihinsel ve
tiziksel yetersizligi, isitme yetersizligi ve 6grenme giigliigii olan bireyler igin
farkli becerilerin 6gretiminde kullanilabilecek alternatif bir 6gretim yaklagimi
oldugu sonucuna varilmugtir.

Aydin, Firincr ve Keleg (2022) aragtirmalarinda 3B sanal ortamlarda
tarih 6gretimi konusunu ele almiglar bu amaca yonelik olarak sistematik bir
derleme galigmasi ortaya koymusladir. Aragtirmanin konu kapsamina uygun
olarak toplam 14 akademik ¢aligma incelenmistir. Sonug olarak tarih 6gretimi
esnasinda 3B sanal ortamlarin sundugu sinirsiz avantajlarin, 6grencilerin
ortam memnuniyeti, akademik bagar1 ve motivasyon degigkenleri agisindan
olumlu etkileri iizerinde durulmugtur.

Educause Horizon (2022) raporuna gore; sanal gergekligin 6grenme
ortamlarinda etkin kullanimlar1 6grencilere hem bilgiye kolay erigim
hem de edindikleri bilgileri ger¢ek yasamla Ozdeglestirme baglaminda
kolayliklar sunmaktadir. Bu noktada 3B sanal ortamlar yapilandirmaci
egitim, otantik 6grenme, aktif 6grenme gibi daha ¢ok Ogrenci merkezli
ogrenme yaklagimlarina hitap edebilmektedir. Bunun yani sira 3B sanal
ortamlar gerek interaktif egitim gerekse de uzaktan egitimde kullanimu ile
her egitim kademesinde her yagtan 6grenciye sunulabilecek BIT ile entegreli
yeni qi8ir agabilecek gelecegin 6grenme ortamlar: olarak alanda kendisine
yer bulabilmis bir teknolojidir. Ozellikle 6grenme igerikleri olusturulurken
geleneksel yaklagimin yetersiz  kaldigr smuif ortamlarinda 6grenmeye
alternatif olarak tercih edilebilecek bir aragtir. 3B sanal ortamlarin sinif iginde
kullanimi egitmenlere de avantajlar sunmakta bu baglamda onlar1 bilginin
tek ve ana kaynagi olmaktan gikarip rehber (6grencilerin kendi kendilerine
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kesfetmelerinde ve yeni fikirler iiretmelerinde rehberlik yapan kisiler) sinifina
dahil edebilmektedir.

Egitimde Sanal Gergeklik (VR) Uygulamalarmin Kullanim
Yararlari:

. Deneyimsel Ogrenme ve Interaktif Ogrenme: Egitimde VR

uygulamalarinin kullanimi 6grencilerin sanal gerceklik ortamlarinda
objelerle etkilesimleri sonucunda ¢ok gesitli sanal deneyimler
kazanmalarina destek vermektedir.

Etkilesimli Ogrenme: Egitimde VR uygulamalarimin kullanimi
ile kargilikli etkilesimler sonucunda 6grenciler pasif durumdan aktif
kullanict durumuna gegmektedir. Geleneksel 6grenme yaklagimlari
ile kargilagtinldiginda 3B sanal ortamlar, 6grencilere smurlt sif
ortaminda sikistirilmig zamanlardan 6te daha genig zaman arahiklart
sunmaktadr.

. Ogretimi Hikayelestirme: Egitimde VR uygulamalari ve 3B sanal

ortamlar 6gretim igerigini hikayelegtirerek 6grenme igleminin daha
etkin bir bi¢gimde gergeklestirilmesine olanak saglamaktadhr.

Farkli Duyulara Hitap Etme: VR egitim uygulamalar1 sahip oldugu
ses, 151k ve etkilesim Ozelligi ile 6grencilerin farkli duyularina hitap
etmektedir.

. Dikkat ve Motivasyon Artist: Interaktif ve yenilik¢i Ggrenme

teknikleri ile VR ortamlar geleneksel 6gretim yontemlerinden farkli
olarak 6grenenlerin ders igeriklerine olan dikkatini ve motivasyonunu
pozitif yonde etkilemektedir.

. Gergek Yasam Deneyimlerini Gelistirme: Park, hayvanat bahgesi,

miize, cazibe merkezleri gibi maliyetli ve zaman alici alan gezilerini
Class VR gibi araglar yardimiyla gergeklestirme ve bu baglamda
ger¢ek yagam deneyimleri kazanma.

Empati Gelistirme: VR uygulamalar1 olugturdugu gergege yakin
sanal ortamlar aracihifiyla 6grencilere ortam ve olaylar1 bagkalarinin
bakis agilar ile degerlendirmelerine firsat sunmaktadir.

Tlgili baghiklarin yani sira VR uygulamalari ve 3B sanal ortamlar 6grenme
ortamlarinda agagidaki avantajlari kullanicilarina sunmaktadir;

*Birbirinden fiziksel olarak uzakta olan ve ortak ¢aligma alanlarina sahip

ogrenenlerin mekiandan bagimsiz olarak bir araya gelmelerine ve ortak zemin

olugturmalarina imkén saglamak,
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* Kullanicilarin yaraticilik gibi st diizey beceriler gelistirmelerine destek
vermek,

* Farkl alanlarda egitim kalitesini arttirma,

* Geleneksel smifta miimkiin olmayan olaganiistii gorsellestirmeler
saglama,

* Caligmak gibi hissettirmediginden aktif katilimin daha fazla saglanmasr.
3B Sanal Ortamlarin Farkli Egitim Alanlarinda Kullanimi :

1. Tip Egitiminde Kullanimai:

3B Sanal ortamlarda olugturulan sanal kadavralarla tip alan1 6grencilerinin
bu kadavralar tizerinden sinirsiz tecriibeler edinmesi miimkiin kilinmaktadir.
Ayrica bu ortamlarda tip Ogrencilerinin tibbi incelemeler yaparken
gercek deneyimler edinmesi de miimkiindiir. Ornegin; kas ve kemik
tizerinde incelemeler yaparken kas ve kemiklerin bistiiriye kargi direncini
hissedebilme. Bu tiir gergek diinya tecriibelerinden sadece 6grenciler degil
uzmanlar da mesleki geligimleri igin yararlanabilmektedir. Giiniimiizde
doktoralarin karmagik operasyonlar: tekrar edebilmeleri, cerrahi aragtirmalar
yapabilmeleri, ilag tedavi yontemleri gibi sinirsiz deneyimleri ve aragtirmalari
3B sanal ortamlar tip diinyasina sunmaktadir.

zSpace

Figiir 4. VR Anatomi Laboratuvar:

2.  Mimarlik Egitiminde Kullanimi:

Bir binanin daha iyi tasariminda ya da i¢ mekin dekorasyonlarinda
mimar ya da i¢ mimarlar 3B sanal ortamlardan yararlanabilmektedir. Ayrica



102 | Egitim Bilimlerinde Akademik Analiz ve Tortismalar

0zel mekan tasarim fikirleri i¢in de VR uygulamalar1 etkin planlamalar
yaratabilmektedir. Ornegin; engellilerin kullammina  yonelik olarak
merdivenlerin nasil olmasimin planlanmasi gibi. Oculus Rift gibi baga
takilan ekranlar sayesinde mimar ve tasarimcilar yapilar inga edilmeden
once gerekli planlamalarini yapabilir ve caligma tasarimlarinin ii¢ boyutlu
temsillerine Onceden ulagabilirler. Bu uygulamalarin giinliik hayatta
kullanimlarint da gérmek miimkiindiir; Sanghay Astronomi Miizesi
(2021), kavramsal tasarim ve planlama agamalarinda, binanin en fazla 15181
alacagy yeri gosteren gesitli renkli bloklar1 gostermek ig¢in VRyi yogun bir
sekilde kullanmustir.

Figiir 5. VR Mimavri Govsellestirme

3. Ogzel Egitiminde Kullanimi:

Alan yazin aragtirmalar1 3B sanal ortamlarin otizm spektrum bozuklugu,
zihinsel ve fiziksel yetersizligi, isitme yetersizligi ve ogrenme giigliigii
olan bireyler igin farkli becerilerin 6gretiminde kullanilabilecek alternatif
bir 6gretim yaklagimi oldugunu dogrulamaktadir. Sanal Gergeklik 6zel
egitimde 6nemli roller iistlenmektedir. Ornegin; 6zel egitim gerektiren
gocuklarin engelli oluglarindan dolayr yapabilemeyecekleri yagantilar1 VR
Egitim Uygulamalar1 ve sanal ger¢eklik ortamlari kullanilarak egitilmeleri
saglanmaktadir.
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Figiir 6. Ozel Egitimde VR wygulamalar

4. Tarih Egitiminde Kullanimai:

Gegmigte yaganan tarihi olaylar ve tarihte iz birakmug kigilerin ger¢ek
kopyalari tarih derslerine gekicilik kazandirip 6grencilerin derse yonelik aktif
katilmlarini ve motivasyonlarini arttirmaktadir. Hali hazirda var olan ve
aktif olarak tarih derslerinde kullanilan tarih odasi adi verilen VR ortami
sayesinde Ogrenciler tarihi olaylara ger¢ek deneyimlerle taniklik etmekte
ve tarihi kisilerle interaktif etkilesimler kurabilmektedir. 360 derece video
formatinda Viking savasgini deneyimleme en yaygin orneklerdendir.

Figiir 7. Tavibh Egitimde VR wygulamaloar:
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5. Askeri Egitiminde Kullanimai:

Sivil ve askeri uguglarda gorev alan pilotlarin pilotluk deneyimlerinin
arttirlmasinda VR simiilatorlerden  siklikla  yararlanilmaktadir.  Bu
baglamda bu simiilatorler su ana kadar yapilan en iyi VR egitimsel
vazilimlar olarak degerlendirilmektedir. Tiim bu amaglarin yani sira
hava trafik kontrollerinde ve askeri tatbikatlarda da bu ortamlardan
yararlanilmaktadir. Askeri amagh birgok sanal savag oyun tasarimlari da bu
kapsamda yapilandirilmaktadir.

Figiir 8. Askeri Egitimde VR wygulamalar:

6. Fen ve Matematik Egitiminde Kullanimai:

Ogrencilerin en ¢ok zorlandig dersler arasinda gosterilen Matematik ve
Fen derslerinin 6gretimi VR ortamlar ile daha zevkli ve 6grenimi kolay daha
hale gelmektedir. Ornegin; matematik alaninda gorsel olarak anlagilmas
zor olan grafikler ve denklemler sanal ger¢eklik ortamlarinda daha kolay ve
anlagilir bir hale getirilmeye ¢aligtimaktadir. VR ile denklemlerde yer alan
ogeleri temsil eden bloklar alinmakta ve problemin ¢oziimii igin pargalar
dengede tutulmaya c¢aligilmaktadir. Fen egitiminde de sanal gergekligin
en 6nemli kullanim alanlarindan birisi kimyadir. Bu baglamda 3 boyutlu
bilgisayar modelleri karmagik molekiillerin sekillerini anlamada yardima
olur. Ayrica fizik dersinde 6grenciler fiziksel teorileri test etme sansina sahip
olabilmektedirler.
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Figiir 9. Fen ve Matematik Egitiminde VR wygulamalar:

7. Okul Oncesi Egitiminde Kullanimi:

VR uygulamalar1 basit ihtiyaglar1 kargilamaktan yaratici senaryolar
olugturmaya kadar okul 6ncesi egitim kademesinde yiiksek kaliteli st diizey
becerilerin geligtirilmesi ve desteklenmesinde firsatlar sunmaktadir. Okul
oncesinde VR uygulamalarinin yaygin kullanimina; okul 6ncesi gocuklara
bir parki, hayvanat bahgesini veya cazibe merkezlerini 3B sanal ortamlarda
gezdirme ve onlara gergek yagam becerileri kazandirma 6rnek gosterilebilir.

Fin Funi

Figiir 10. Okul Oncesi Egitiminde VR wygulamalar:
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Bildigimiz sekliyle egitim, dijital bir doniigiimden gegiyor ve sanal
gerceklik uygulamalari, 6grencileri siniftan hi¢ ayrilmadan heyecan verici,
etkilesimli yeni diinyalara gotiirebiliyor. 3B sanal ortam teknolojileri,
yiksek teknoloji {irlinleri gozliiklerden daha basit alternatiflere kadar,
egitimcilerin ve Ogrencilerin ilgisini unutulmaz deneyimlerle cezbeden
ve anlamli uygulamalara erigmeye imkan saglayan gelecegin teknolojileri
olarak temsil edilmektedir. 3B sanal ortamlar, “Ogrenciler tarafindan
olusturulan igerik ve nesneler” tarafindan insa edilir, sahiplenilir, degistirilir
ve gelistirilir. Ogrenciler bu uygulamalarla 6grenme ortamini kendisi
tasarlama Ozgiirliigiine sahiptir. Senaryolar belirleyerek ¢evreyi isbirligi
iginde tasarlayabilir, inga edebilir, yarattiklarina sahip ¢ikabilir ve Gzgiir
iradeleri ile bilgiyi inga edebilirler. Bu baglamda, 6grenenler kendi igeriklersi,
nesneleri ve diger 6grenen arkadaglar: ile iligki kurabilirler bu da onlarin
Ogrenme siirecinde daha aktif ve bagimsiz olmalarmi saglar (Kluge &
Riley, 2008). Boylece Ogrenenler, 6grenme siirecinde tasarim, nesneler,
bilgi ve yarattiklar1 hakkinda karar verme firsatina sahip olarak 6zerklige
katilabilirler. Ayrica 6grenciler gercekei bir mevcudiyet hissi ve etkilegim
firsat1 saglayan bu tiir ortamlarda aktif 6grenmeyi gerceklestirirler. 3 boyutlu
sanal 6grenme ortamlari, bilgisayar destekli dil 6greniminin bir uygulamasi
olarak siniflandirilabilir. Kluge ve Riley’e gore (2008), bu sanal ortamlar
“cok kullanicili sanal ortamlar (MUVE) veya Metaverse” olarak kabul
edilir. Ogrenenler, avatar seklinde yeni bir kimlik olusturarak bu ortamlarda
bulunabilirler. Avatarlar olarak, 6grenciler 6grenme ortamina katilabilir, bu
da stres ve kaygiy1 azaltir ve 6grencilerin motivasyonunu yiikseltir. Bu gibi
egitim alaninda kullanimi sinirsiz avantajlar saglayan 3B sanal ortamlarin,
tarihsel stirecinden baglanip giiniimiizde kullanim alanlarina dek gelisgim
stiregleri bu kitap boliimiinde detayli bir sekilde ele alinmigtir. Caligmanin
igerik bilgileri ile gelecek aragtirma ve aragtirmacilara yol gosterecegi ve VR
uygulamalarin farkli 6gretim kademelerinde kullanimina iliskin akademik
caligmalarin arttirilmasina destek verebilecegi ongoriilmektedir.
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Bolim 8

Mesleki Uygulamanin Cocuk Gelisimi On Lisans
Ogrencilerinin Cocuk Sevme Diizeylerine Etkisi

Pinar POLAT!

1. GIRIS

Birey yagamunin ilk yillarinda hayatin1 devam ettirebilmek igin yetigkinin
varligina, onun bakim ve beslenmesine ve en az bunlar kadar 6nemli olan
sevgisine ihtiyag duymaktadir. Bahsi gegen bu bakim ve sevgi ihtiyaci yeterince
kargilanmazsa bireyin yagamim siirdiirmesi oldukg¢a zorlagir. Cocugun sevgi
ve ilgi gereksiniminin duyarhlikla kargilanmasi onu gelisimini olumlu yonde
etkileyecektir (Oktay, 2000). Baslangicta aileler tarafindan kargilanan bu
sevgi ihtiyacinin daha sonra 6gretmenler tarafindan kargilanmast 6nemlidir.
Ogretmenlerin kisilik ve mesleki 6zelliklerinin egitimin her kademesindeki
ogrencilere etkisi ¢ok biyiitiir, fakat heniiz aile ortamindan yeni ayrilmus,
aile diginda farkli bir sosyal ortama dahil olmamis, yakin gevresindeki
modeller diginda yeni bir modelle kargilagmig okul 6ncesi donem gocuklar:
i¢in bu etkinin ¢ok daha biiyiik oldugunu soyleyebiliriz (Kogyigit, 2013).
Giiniimiizde yapilan aragtirmalar, ¢ocuklarla g¢aligan meslek gruplarinin
baginda gelen okul 6ncesi 6gretmenlerinin, ¢ocuklar: gergekten seven, onlari
birey olarak varligini kabul eden, bedensel ve ruhsal saglig: yerinde, mutlu,
pozitif, sabirli, enerjik, becerikli, yaratici, realist, duyarli ve sevgileri giiclii
kisiler olmasi1 gerektigini ortaya koymustur (Daglioglu, 2012). Cocuk
sevgisini egitimci olmada gerekli 6zelliklerden biri oldugunu séyleyebiliriz
(Downing ve diger., 2000).

“Cocuk sevgisi, bireyin ¢ocuklara ve ¢ocuklarla birlikte olmaya iliskin temel
inancidir” (Barnett ve Sinisi, 1990). Yetigkinler sevme ve ait olma ihtiyaglarini
kendileri yonetebilirler fakat gocuklar igin bu gegerli degildir. Cocuklarin
sevgl yasantilari, icinde bulunduklar ¢evre kosullarina baglh olarak sansla
belirlenebilirken, ¢agdas toplumlarda ¢ocuklarin okulda sevgiyle tanigmasi

1 Dr Ogr. Uyesi Pinar POLAT, Mardin Artuklu Universitesi, Midyat Meslek Yiiksekokulu, Gocuk
Geligimi Programi, E-mail: pinar_polat33@hotmail.com, ORCID 0000-0002-5649-376X
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sansa birakilmamalidir ¢linkii ¢agdas egitim, 6gretmenin sevgi duygusunu
etkili 6gretmen olmada temel 6zellik olarak kabul eder (Ercan, 2014). Kiigiik
gocuklarin anne-babalar, 6gretmenler ve akranlarla gelistirdikleri iliskiler
onlarin sevgi ihtiyacini kargilanmasini saglayacaktir. Bu baglamda ¢ocuklarin
sosyal ¢evresindeki bireyler sunduklari sosyal ¢evre aracihigiyla gelisimlerinde
rol alabilirler. Kiigiik gocuklarla galigan meslek gruplarindan olan 6gretmen
ve uzmanlarin mesleki olarak yeterli olabilmeleri igin etik, beceri, bilgi ve
motivasyon gibi 0gelerin yaninda gocuklar1 sevmeleri de gereklidir (Giilay
Ogelman ve Giingor, 2021). Cocuklarin sevgi ihtiyacinin kargilanmasinda
gocuk gelisgim On lisans 6grencilerine 6nemli bir pay diigmektedir ¢iinkii
bu ogrenciler mezun olduktan sonra gocuklarin egitim ortamlarinda (kres,
okul Oncesi egitim kurumlari, 6zel egitim kurumlar1) ogretmen olarak
caligabilmektedirler.

Ogretmen ve dgretmen adaylarinin gocuk sevgisine yonelik aragtirma
ornekleri mevcuttur. Salath ve Erbay (2013) ¢ocuk sevmenin okul
Oncesi Ogretmenlerinin empati, konugma ve dinleme becerilerinin etkili
bir belirleyicisi oldugunu tespit etmiglerdir. Durualp ve Kaytez (2016)
gocuk sevgisinin Ogretmenleri i doyumlart artirdigini  belirtmiglerdir.
Ozkal (2019) 6gretmenlerin gocuk sevgisi ve i¢sel motivasyon diizeyleri
lizerine yaptig1 aragtirmada, gocuk sevme diizeyi yiiksek Ogretmenlerin
igsel motivasyon diizeylerinin de yiiksek oldugunu ortaya koymustur.
Ogretmen adaylariyla yapilan benzer bir bagka ¢alismada, gocuk sevme
diizeyinin Ogretmen adaylarmin igsel-digsal motivasyon diizeyini olumlu
yonde etkiledigi belirlenmistir (Dereli Iman, 2014). Marso ve Pigge (1994)
bireyin 6gretmen olmaya karar vermede ¢ocuklarla ¢aligmay1 sevmenin en
onemli undur oldugunu ortaya koymusglardir. Lasley (1980), 6gretmen
adaylarinin “cocuk sevme” oOzelliginin iyi bir Ogretmenin sahip olmasi
gereken Ozelliklerden oldugunu belirtmigtir. Celik ve arkadaglart (2013)
ogretmen adaylarinin gocuk sevmelerinin 6gretmenlige yonelik tutumlarini
olumlu yonde etkiledigini saptamuslardir. Yazic1 (2013) aragtirmasinda,
okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin ¢ocuk sevmelerinde bulunduklart simif
diizeyinin, cinsiyetin ve yagin etkili oldugunu saptamustir. Ayrica gocuk
sevme davraniginin ¢ocuk haklarina saygili olmada 6nemli bir degisken
oldugu tespit edilmistir (Kasapoglu ve Akyol, 2012). Mesleki uygulamanin
gocuk gelisimi 6n lisans programi 6grencilerinin ¢ocuk sevgisi diizeyleri
tizerine etkisini tespit etmeyi amaglayan mevcut ¢aligma bu aragtirmalardan
farklilagmaktadir.

Cocuk geligimi 6n lisans mezunlar1 okul 6ncesi egitim kurumlarinda
ogretmen, Ogretmen asistani olarak ¢aligacaklarindan bu 6grencilerin ¢ocuk
sevme diizeylerini etkileyen faktorleri incelemek 6nemlidir.
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Cocuklara duyulan sevgi dogustan gelen bir duygu, diistince ve davranis
olmastyla birlikte kazanilabilen bir tutumdur (Ercan, 2014). Ogretmenlik
gocuklarla birlikte olmayr gerektirdiginden Ogretmen ve ¢ocuk arasinda
kurulan saglikl iligki 6gretmenlerin gocuklara olan sevgisini olumlu sekilde
etkilemektedir (Erdem ve Duyan,2011). Cocuk gelisimi 6n lisan programinda
yer alan mesleki uygulama dersleri; Ogrencilerin  hizmet alanlarinda
deneyimlerde bulunarak bilgi, beceri ve yetkinliklerinin gelisimini saglayan
uygulamalardir (Resmi Gazete, 2002). Bu uygulamalar ayni zamanda
ogrencilerin gocuklarla saglikl iligkiler kurmalarimi firsat sunmaktadir. Bu
baglamda mesleki uygulamanin gocuk geligimi programi 6grencilerinin
cocuk sevme diizeyleri lizerinde etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
varsayimindan hareketle yola ¢ikilan mevcut galigmanin amaci, mesleki
uygulama dersinin ¢ocuk geligimi 6n lisans Ogrencilerinin ¢ocuk sevme
diizeylerine etkisini belirlemektir. Aragtirmanin amacina uygun olarak su alt
problemlere cevap aranmugtir.

1. Cocuk gelisimi 6n lisans programi 6grencilerinin mezun olduklar lise
tiiriine gore gocuk sevme diizeyleri degismekte midir?

2. Mesleki uygulama dersi gocuk gelisimi ©6n lisans  programi
ogrencilerinin gocuk sevme diizeylerini etkilemekte midir?

2. YONTEM

Yontem boliimiinde aragtirmanin deseni, ¢aliyma grubu, veri toplama
araglar1 ve analizi kisimlarmna yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu aragtirma nicel aragtirma desenlerinde tek gruplu 6n test- son test
deneysel desen kullanilmigtir. Bu modelde tek gruba deneysel ¢aligmada
oncesinde ve sonrasinda ayni test uygulanir ve bagimli degiskenlere iliskin
Olciim yapilir (Sonmez ve Alacapmnar, 2011). Bu calismada, 6n -son test
olarak Barnett Cocuk Sevme Olgegi kullanilmigtir. Miidahale igin ise mesleki
uygulama dersi kullamlmigtir. Caligmanin bagimsiz  degiskeni mesleki
uygulama dersi, bagimli degiskeni ise 6grencilerin ¢ocuk sevme diizeyleridir.

2.2. Calisma Grubu

Caligma grubunu, Mardin Artuklu Universitesi biinyesinde bulunan,
Midyat Meslek Yiiksekokulu (n= 50) ve Saghk Hizmetleri Meslek
Yiiksekokulunda (n= 78) o6grenim goren 128 ¢ocuk gelisim programi
ogrencisi olusturmaktadir. Ogrencilere ait bilgiler Tablo 1’de belirtilmektedir.
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Tablo 1. Calisma Ogrencilevin Ozelliklerine Ait Bilgiler

Kisisel Bilgiler n %
Mezun Olunan Lise Tirii

Mesleki Teknik Anadolu Lisesi 60 49.2
Anadolu Lisesi 36 29.5
Imam Hatip Lisesi 17 13.9
Diger 15 7.4
Yaz staji Yapma Durumu

Evet 10 8.2
Hayir 118 91.8
Toplam 128 100

Tablo 1 incelendiginde, katihmailarin biiyiik bir kisminin (% 49,2)
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi mezunu oldugu goriilmektedir. Ayrica
ogrencilerden 10’unun % (8,2) yaz staji yaptig1 bilgisi yer almaktadir.

2.3. Veri Toplama Araglar:

Aragtirmada veri toplama araglari olarak, “Genel Bilgi Formu” ve “Barnett
Cocuk Sevme Olgegi” kullamlmigtir.

2.3.1. Genel bilgi formu

Genel bilgi formu; katilimcilarin mezun olduklart lise tiirii, yaz stajt
yapma durumlari, lise egitimlerinde mesleki uygulama yapip yapmadiklarina
iligkin bilgileri belirlemeye yonelik sorulardan olugmaktadir.

2.3.2. Barnett Gocuk Sevme Olgegi

Aragtirmada ¢ocuk gelisimi 6n lisans Ogrencilerinin  ¢ocuk sevme
diizeylerini belirlemek amaciyla Barnett Cocuk Sevme Olgegi Kullanilmustir.
Barnett ve Sinisi (1990), kisilerin gocuklara yonelik tutumlar1 6l¢gme amacryla
hazirlanan 6lgegin giivenirlik katsayisi .91, i¢ tutarhilik diizeyi .93’tiir. Olgekte
7°li likert tipi seklinde hazirlannugtir. Olgekte 14 madde yer almaktadir. Bu
maddelerden 3. 6. 10. ve 13. maddeler olumsuzdur. Olgekten alinabilecek en
diigiik puan 14, en yiiksek puan 98’dir. Duyan ve Gelbal (2008) tarafindan
Tiirkge uyarlamasi yapilan 6lgegin test-tekrar test giivenirlik katsayisi .85,
i¢ tutarlilik diizeyi .92 bulunmugtur. Mevcut ¢aligmada 6lgegin Cronbach
Alpha katsayis1 .85 olarak tespit edilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Ogrencilere aragtirmayla ilgili agiklamalar yapilmig ve daha sonra 6lgegin
ogrenciler tarafindan doldurulmast saglanmistir. Doldurulan 6lgekler
incelenmis ve ilgili veriler SPSS 16 paket programu ile analiz edilmistir.
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Ogrencilerin ¢ocuk sevme diizeyleri ile ilgili aldiklari puanlarin normal
dagiim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in  Kolmogorov-Smirnov
(¢alisma grubunun 50°’den biyiik olmasi) testi kullanidmigtir. Verilerin
analizinde, gocuk sevme 6n test (K-S: .00, p<.05) ve son test puanlarinin
(K-S: .00, p<.05) normal dagilim gostermedigi gortilmiis ve bu durumda
parametrik olma kosullar1 saglanmadig:r igin nonparametrik testlerden
Wilcoxon Isaretli Siralar ve Kruskal Wallis H testleri kullanilnugtur.

3. BULGULAR

Cocuk gelisimi 6n lisans programu 6grencilerinin mezun olduklar:
lise tiiriine gore gocuk sevme diizeyleri degismekte midir?

Tablo. 2 Barnett Cocuk Sevme Olgegiinden Elde Edilen Mini , Maksi 3
Ortalama Ve Standart Sapma Degerleri
n Min Max Mean Std.
Sapma
Barnett Cocuk Sevme Olgegi 128 35,00 98,00 85.87 11,86

Caligmaya katilan 6grencilerin Barnett Cocuk Sevme Olgeginin toplam
puan ortalamasinin (85,87) yliksek diizeyde oldugu goriilmektedir (Tablo 2).

Tablo. 3 Ogrencilerin Cocuk Sevime Olgeginden Aldiklar Puanlavim Mezun Olduklar:
Oleul Tiirvii Degjiskenine Gore Kruskal Wallis H Testi Sonucu

Okul Tiirt n Sira sd X2 P
Ortalamasi

Mesleki Teknik Anadolu 60 68.55 3 1.57 .66

Lisesi

Anadolu Lisesi 36 62.15

Imam Hatip Lisesi 17 61.88

Digerleri 15 56.90

Tablo 3’te Ogrencilerin ¢ocuk sevme diizeylerinin mezun olunan okul
tirline gore anlaml bir farkliblk gostermedigi goriilmektedir (p>.05).
Ogrencilerin sira ortalamalari incelendiginde Mesleki ve Teknik Anadolu
Liselerinden mezun olan 6grencilerin ¢ocuk sevme diizeylerini daha yiiksek
oldugu goriilmektedir.

Mesleki uygulama ¢ocuk gelisimi 6n lisans programi 6grencilerinin
cocuk sevme diizeylerini etkilemekte midir?
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Tablo 4. Deney Oncesi ve Sonvasy Cocuk Sevme Diizeyi Testi Puanlarmm Wilcoxon
Isavetli Swralar Testi Sonuglary

Sontest-Ontest n Sira Sira Z P
Ortalamast  Toplami

Negatif Sira 54 60 3252 1.13*% .25

Pozitif Sira 67 61 4128

Esit 7

Cocuklarin deney 6ncesi ve sonrasi ¢ocuk sevme diizeylerinde anlamli
bir farkhlik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonuglar1 Tablo 2°de verilmistir. Analizler, 6grencilerin gocuk sevme diizeyleri
testinden deney Oncesi ve deney sonrasi aldiklar1 puanlar arasinda anlamh bir
fark olmadigini gostermektedir ( z=1.13, p<0,05).

4. SONUC

Bu aragtirma Mardin Artuklu Universitesi biinyesinde yer alan, Midyat
Meslek Yiiksekokulu ve Saglk Hizmetleri Meslek Yiiksekokullu gocuk
geligimi 6n lisans programi 6grencilerinin IV. donemde yaptiklar1 mesleki
uygulamanin bu 6grencilerin gocuk sevme diizeylerine etkisini belirlemek
amacryla gergeklestirilmigtir.

Aragtirmada gocuk gelisimi 6grencilerinin gocuk sevme diizeyi puanlarinin
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde, Dereli Iman, 2014; Ercan,
2014; Gelban ve Duyan, 2010; Kasapoglu ve Akyol, 2012; Ozkol, 2019
yaptiklart aragtirmada ¢ocuk sevme puanlarinin yiiksek oldugunu tespit
etmiglerdir. Buagidan buaragtirma sonuglari mevcut aragtirmanin sonuglarryla
benzerlik gostermektedir. Ogretmenler ve gocuklarla galisan diger meslek
gruplar1 igin ¢ocuklar1 sevmenin Onemini ortaya koyan bir¢ok aragtirma
mevcuttur. Ozkol (2019) ¢alismasinda gocuklari seven 6gretmen adaylarimin
mesleki hayatlarinda igsel olarak 6gretmeye daha giidiilii olacaklarini belirtmig
ve oOgretmenlik yapacak bireylerin gocuklar1 sevmelerinin gerekliligini
ortaya koymugtur. Ugurlu (2013) aragtirmasinda, ¢ocuk sevgisi yliksek
diizeyde olan bireylerin 6gretmenlik meslegine daha meyilli olduklarini
belirtmistir. Dereli Iman (2014) arastirmasinda, okul oncesi Ggretmen
adaylarinin ¢ocuk sevgisi puanlarinin yiiksek diizeyde oldugunu ve bunun
ogretmen adaylarinin digsal ve igsel motivasyon puanlarini pozitif yonde
agikladigr bulgusuna ulagmugtir. Durualp ve Kaytez (2016), ¢ocuklar1 sevme
diizeyi arttikga okul 6ncesi 6gretmenlerinin iy doyumlarinin arttigini tespit
etmislerdir. Ogretmenlerin i doyumunun kaliteli egitim ortami igin nemli
unsurlardan oldugunu soyleyebiliriz. Bu baglamda ¢ocuk sevgisi yiiksek
diizeyde olan 6gretmenlerin egitim ortamlarini daha etkili hale getirecekleri
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sonucuna ulagabiliriz. Kasapoglu ve Akyol (2012) yaptiklari ¢aliymada okul
oncesi 6gretmen adaylarinin gocuklar1 sevmelerinin ¢ocuk haklarina yonelik
tutumlariyla anlaml bir sekilde iliskili oldugunu ve gocuk haklarina yonelik
tutumlarin ¢ocuklart sevme ile 6nemli 6lgiide yordadigini belirtmiglerdir. Bu
bulguya gore ¢ocuk sevgisi diizeyi yiiksek 6gretmenlerin ¢ocuklarin haklarina
karg1 daha duyarl olduklarini s6yleyebiliriz. Bu sonuglar, ¢ocuklari sevmenin
egitim ortamlarma olumlu yansimasinin 6nemini vurgulanmasi agisindan
onemlidir.

Mezun olunan okul tiiriine iliskin olarak gocuk gelisimi programi
ogrencilerinin ¢ocuk sevme diizeyleri incelendiginde, Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesinden mezun olan 6grencilerin ¢ocuk sevme puanlarinin
yiiksek oldugu fakat aradaki farkin anlamli olmadig: goriilmiistiir (p>.05).
Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinden mezun olan 6grencilerin ¢ocuk
sevme puanlarnin diger lise tiirlerinden mezun olan 6grencilerin ¢ocuk
sevme puanlarindan daha yiiksek olma sebeplerden biri; 6grencilerin lisede
egitimleri sirasinda okul Oncesi ve 6zel egitim kurumlarinda mesleki uygulama
yapmalaridir diyebiliriz. Ciinkii mesleki uygulamalarini okul 6ncesi egitim
kurumlarinda yapan Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencileri bu stire
zarfinda gocuklar1 daha yakindan tanima sans1 bularak onlarla saglikli iligkiler
kurmakta ve boylece onlara karst sevgileri de artmaktadir. Diger bir sebep
olarak da; Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinden mezun olan 6grenciler,
lise egitimleri sirasinda almig olduklart mesleki dersler onlarin gocuklar: daha
yakindan tanimalarina olanak tanimasindan dolayr ¢ocuklara olan ilgilerini
artirmig olabilecegini soyleyebiliriz.

Arastirma bulgularina gore arastirmaya katilan 6grencilerin ¢ocuk sevme
diizeyleri testinden deney Oncesinde ve deney sonrasinda aldiklar1 puanlar
arasinda anlamli bir fark olmadigini goriilmektedir ( z=1.13, p> .25). Bu
bulgu dogrultusunda Mesleki uyulama dersinin 6grencilerin gocuk sevme
diizeyi tizerinde etkili olmadig1 sonucuna ulagilmigtir. Aragtirmada galigmaya
dahil edilen 6grenci sayisinin az olmast anlamli sonuglar alinmasini engellemig
olabilir. Bu nedenle aragtirmaya déhil edecek katilimcr sayisinin daha fazla
oldugu bir aragtirmada mesleki uygulamanin Ogrencilerin gocuk sevme
diizeylerine etkisi tekrar incelenebilir. Ayrica mevcut galigma I'V. donemde
yapimugtir, III. ve IV. donemi kapsayacak sekilde yapilan galigmalarda
farkli sonuglar ¢ikacagr diistiniilmektedir. Katilimcilarin deney Oncesi ve
sonrast puanlarmi kargilastirdigimizda, deney sonrasia 6grencilerin ¢ocuk
sevme puanlarinin daha yiiksek oldugunu goérmekteyiz. Genel olarak
mesleki uygulama olarak adlandiracagimiz derslerin meslek adaylarina
katlalarimi ortaya koyan aragtirmalar mevcuttur. Karasu Ava ve Ibret
(2016) mesleki uygulamanin okul 6ncesi 6gretmen adaylarina katkilarini
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belirlemek amaciyla aragtirma yapmuiglardir. Aragtirma bulgularina gore,
adaylar mesleki uygulamanin kendilerine pratik yapma firsati sundugunu ve
ogretmenlik meslegine iligkin tecriibe kazanmalarina yardimer oldugunu dile
getirmiglerdir. Ekic’nin (2020) gergeklestirdigi aragtirma bulgularina gore,
ogretmen adaylar1 6gretmenlik uygulamasi ile 6grencilerle iletigim kurma,
pratik yapma firsat1 bulma, tecriibe edinme ve sorun ¢6zme becerisi elde
etme gibi kazanimlar elde etiklerini belirtmislerdir. Karadiiz ve arkadaglar
(2009) vyaptiklar1 aragtirma sonrasinda, aday Ogretmenlerin mesleki
uygulamalar sayesinde 6grencilerle iletigim kurma becerilerini arttirdiklarina,
sahip olduklar1 kavram, ilke, kuram ve teknikleri sinif ortamlarinda beceriye
doniigtiirebildiklerini ve boylece mesleki olarak gelistikleri sonucuna
ulagmuglardir. Yapict ve Yapici (2004) yaptiklari aragtirma sonrasinda okul
deneyimi I dersinin Ogrenciler igin faydali ve iglevsel oldugunu tespit
etmiglerdir. Genel olarak mesleki uygulama derslerinin biitiin bu kazanimlarin
yaninda 6grencilerin ¢ocuklarla karg1 sevgilerini arttirdigini soyleyebiliriz.

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarla birlikte olan meslek gruplarinin tutum
ve davraniglart gocugun tiim yagamim etkileyecegi unutulmamahdir. Bu
baglamada okul oncesi egitim kurumlarinda farkli mesleki pozisyonlarda
gorev alacak olan ¢ocuk geligimi programi 6n lisans 6grencilerinin ¢ocuklara
karg1 olumlu tutum iginde bulunmalar1 ve onlar1 sevmeleri mesleklerinin
gerekliliklerini yerine getirmeleri adina olduk¢a 6nemlidir.

Bu aragtirma, mesleki uygulamanin gocuk gelisimi programi 6n lisans
ogrencilerinin ¢ocuk sevme diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla
gergeklestirilmigtir. Mevcut arastirma bulgularina gore ¢ocuk  geligimi
programi Ogrencilerinin ¢ocuk sevgisi puanlarinin yiiksek oldugu, okul
oncesi egitim kurumlarinda mesleki uygulamanin  6grencilerin  gocuk
sevgl diizeylerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigi tespit edilmistir.
Aragtirmanin sonuglar1 dogrultusunda gelistirilen 6neriler sunlardir: Okul
Oncesi Ogretmeni, ¢ocuk geligimi uzmani gibi ¢ocuklarla bir arada olmay1
gerektiren meslek gruplarinin mesleki tercihlerini yapmadan 6nce gocuk
sevme diizeyleri belirlenmesi onerilebilir. Mevcut ¢aligma kiigiik bir ¢aligma
grubu ile gergeklestirilmistir, daha biiyiik bir ¢aliyma grubu ile ¢aligma
tekrarlanmasi Onerilebilir. Mevcut ¢aliygma mesleki uygulama dersi igin
yapimustir, benzer ¢aligmalar zorunlu yaz staji igin yapilmast onerilebilir.
Cocuk sevgisi sonradan kazanilabilecegi igin ¢ocuklaralar ¢alisacak meslek
gruplarimin gocuklarla daha fazla vakit gegirmelerini saglamak adina mesleki
uygulama, staj siirelerinin artirilmasi 6nerilebilir.
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Bolim 9

Okul Midiirlerinin Toksik Liderlik Davraniglari
ile Ogretmenlerin Orgiitsel Depresyon Algilari
Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Umit DOGAN!
Seyfettin ABDURREZZAK?

1. GIRIS

Egitimin gelecege yonelik etkileri diigiiniildiigiinde, mutlu bir toplumun
olugsmasi admna oOgretmenlerin i§ yasaminda mutlu olmas: 6nemli bir
onkoguldur ki bu mutlulugun okulda gekillenmesinde hig stiphesiz kilit rolii
okul miidiirleri oynamaktadir (§igman, 2002). Bu agidan, okul orgiitiiniin
amaglarinin - st diizeyde gerceklesmesinde, 6gretmenlerin - orgiitsel
konumlarini daha iyi anlamlandirmalarinda ve yonetsel siireglerin daha etkili
sonuglar vermesinde okul miidiirlerinin sergiledikleri liderlik davraniglart da
onem arz etmektedir (Celik, 2012). Her ne kadar okul orgiitlerinde okulun
tiim paydaglarina davraniglari ve vizyonu ile olumlu yonde liderlik eden okul
miidiirleri varsa da davranislar1 ve kisilik 6zellikleriyle hem okul Orgiitiine
hem de paydaglara zarar veren, tutarsiz, tehditkar, bencil, memnuniyetsiz, art
niyetli ve etik ilkelerden uzak okul miidiirleri de vardir. Alanyazinda yikic
ve olumsuz 6zelliklere sahip liderler toksik liderler olarak tanimlanmaktadir
(Dyck, 2001) ve toksik liderlik dort alt boyutta ele almmaktadir (Whicker,
1996). Bu boyutlar deger ¢ikarcilik, bilmezlik, olumsuz ruh hali ve bencillik
seklinde ifade edilmektedir. Cikarcilik boyutu; agir1 derecede sinirlilik, saygisiz
bigimde davranma, isgorenleri kiigiik diigtirme, agagilama, ¢aliganlari isten
cikartmakla tehdit etme, keyifsizlik, hi¢bir isten tatmin olmama, bagkalarinin
goriiglerini 6nemsememe, kendi goriiglerini ve kendini Ustiin gostermeye
yonelik davraniglar ve giivensizlik seklinde ele alinmaktadir. Bu boyutta

1 Dr, Milli Egitim Bakanhg Sakarya il Milli Egitim Miidiirliigii, doganumit18@hotmail.com,
0000-0002-8144-9744

2 Dr, Milli Egitim Bakanhg Edirne Il Milli Egitim Miidiirliigii, srezzak@hotmail.com, 0000-
0001-9892-7506
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liderler iggorenler tarafindan giivenilir bir birey olarak goriilmemektedir
ki bu giivensizlik nedeniyle isgorenler lider ile iletisimlerini azaltmakta
ve oOrgilitsel sessizlige biirtinebilmektedirler (Gambarotto ve Cammozzo,
2010). Deger bilmezlik boyutu; toksik liderler isgorenleri zorla istedigi
bigimde davranmasina zorlarlar. Toksik liderler isgorenlerine kesinlikle
saygl duymazlar, kurallar koyarlar ve kendisinden korkmalarini saglayarak
otorite kurmaya galigirlar (Eginli ve Bitirim, 2008). Toksik liderler ayni
diisiinceye sahip olan iggorenlerini odiillendirirken farkli diigiinceye sahip
isgorenlerini ise cezalandirmaktadirlar. Boylece her seyi kabul eden isgoren
terfi alabilirken kabul etmeyen isgoren ise 6nemli pozisyonlardan miimkiin
oldugunca uzak tutulmaktadir. Bu tarz toksik liderlerin oldugu ortamlarda
diigiik tiretim ve yogun is birakma goriilebilmektedir (Goldman, 2006).
Bencilcilik boyutu; toksik liderlerde kesinlikle “biz” yoktur. Her zaman ve
her kogulda “ben” vardir. Bu tarz liderler basarisizliklar1 iggorenlere yikarken
basarilar1 ise kendinden bilirler. Genellikle yapict degildirler ve anlagiimas:
zor olduklarindan ¢alhigilmasi da zor bireylerdir. Toksik liderler sevgiye
dayali saygidan ziyade korku sayesinde statiiye saygi duyulmasini tercih
ederler (Henley, 2003). Olumsuz ruhsal durum boyutu; toksik liderler her
durumdan haberdar olmak ister ve kontrolii asla birakmak istemezler. Bu
kontrolciiliige ragmen bir aksilik durumunda mutlaka birilerini suglamay1
tercih ederler. Gergekleri gormek istemezler. Bu tarz liderler isgorenleri kendi
diistinceleri ile zehirlerler ve sonrasinda onlar1 bu diistincelerinden otiirii
yargilarlar (Neuman ve Baron, 2005). Tiim boyutlariyla ele alindiginda
toksik liderlerin davramiglarinin ve uygulamalarinin hem orgiite hem de
isgorenlere karg1 yikic ve zarar verici birgok olumsuz etkisi bulunmaktadir.
Bu durum orgiitiin tiim seviyelerine yayilarak zehirleyici olarak ifade edilen
toksik durumlarin olugmasina neden olabilmektedir. Bu durumlardan birisi

de depresyondur.

Depresyon, genel olarak bunalim ve ¢okiintii olarak nitelendirilen
bir psikolojik rahatsizliktir (Baltag ve Baltag, 1998). Bilchik (2000) genel
olarak depresyonu; bireyde, yagsama istek ve zevkinin kayboldugu, gelecege
ilisgkin karamsar diisiinceler ve ge¢mise dair yogun pismanlhiklar yasandig
ve fizyolojik bozukluk belirtileri olan bir hastalik oldugunu belirtmektedir.
Depresyondaki birey sosyal gevresi ile iletisimini kesebilmekte, isine devam
edememekte ve gittik¢e i¢ine daha fazla kapanmaktadir (Sezer, 2011).
Depresyon neticesinde bireyler ciddi bigimde 6z benlik saygisini yitirmekte
ve kendisine yabancilagabilmektedir (Elma, 2003). Orgiitsel depresyon ise,
orgiite yayllmig olan olumsuzluklarla birlikte, isgorenlerin gelecege dair bir
ongoriilerinin olmamasi ve denemekten vazgegme durumudur (Bilchik,
2000; Sezer, 2011). Egitim kurumlar toplum genelinde bir etki yaratma
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giicline sahiptirler. Bu nedenle egitim orgiitlerinde goriilecek depresyon diger
orgiitlere kiyasla daha fazla yikici etkilere sahip olabilecegi ifade edilebilir.
Ozellikle okullarda gergeklestirdikleri gorevleri geregi dgretmenler okulun
psikolojik yoniine etki eden en 6nemli faktorlerdendir (Sigman, 2004).
Ciinkii okul ortamindaki yogun stres, orgiit kiiltiirtindeki belirsizlikler,
orgiit igi iletisim sorunlar1 ve diger olumsuz durumlar 6gretmenlerin ruh
saghklarini da olumsuz yonde etkileyerek orgiitsel depresyon yagsamalarina
neden olabilmektedir.

Okullar toplumdan bagimsiz ele alinamazlar. Ciinkii okullar sosyal
orgiitlerdir. Bu nedenle okullarda goriilen Orgiitsel depresyonla birlikte
ortaya ¢ikacak diisiik performans dogrudan egitime yanstyacaktir ki orgiitsel
depresyon algis1 yiiksek olan Ogretmenlerin bu ruh hali egitimsel tiim
stireglerine etki edebilecektir. Bu 6grencilere, ig ortamina ve okula onarilamaz
bigimde zarar verecektir. Tiim bu bilgilerden hareketle egitim faaliyetlerinin
uygulayicist olan 6gretmenlerin maruz kaldiklar1 toksik davraniglarin
onlarda nasil bir ruhsal ve sosyal yonden ¢oziilmesi zor sorunlara yol agtig1
diisiincesinden hareketle okul miidiirlerinin toksik liderlik davraniglarinin
ogretmenlerin orgiitsel depresyon algilar tizerindeki etkilerinin incelenmesi
onemli goriilerek aragtirmaya konu edilmig ve anilan iligkiler ¢ok boyutlu
incelenmigtir. Alanyazinda toksik liderligin; oOrgiitsel sessizlige etkisini
(Demirtag ve Kiigiik, 2019; Saqib ve Arif, 2017; Tarhan, 2022; Winn
ve Dykes, 2019), orgiitsel titkenmiglige etkisini (Budak ve Erdal, 2022;
Ghanbari ve Majooni, 2022; Uzunbacak ve digerleri, 2019), orgiitsel sinizme
etkisini (Cankaya ve Ciftgi, 2020; Borii ve digerleri, 2022; Dobbs ve Do,
2019; Ince, 2018), orgiitsel bagliliga etkisini (Bozkurt ve digerleri, 2020;
Ilhan ve Celebi, 2021; Kahveci ve digerleri, 2019; Saleem ve digerleri, 2021;
Yal¢insoy ve Isik, 2018), orgiitsel saghiga etkisini (Reyhanoglu ve Akin, 2016)
ve orgiitsel strese etkisini (Hadadian ve Zarei, 2016; Labrague ve digerleri,
2020; Uysal, 2019; Zagross ve Jamileh, 2016) ortaya koymaya ¢aligan
aragtirmalar mevcut olup toksik liderlik davraniglarinin 6rgiitsel depresyona
etkisini ortaya koyan herhangi bir calismaya rastlanmamasi, ¢aliymanin
ozgiinliigiinii ortaya koymaktadir. Bu 6zgiinliikten hareketle bu ¢aligmanin
alana da katki saglayacag: diigiiniilmektedir. Bu kapsamda aragtirma ile okul
miidiirlerinin toksik liderlik davraniglarinin orgiitsel depresyon algisina
etkisinin aragtirilmast amaglanmigti. Bu amag dogrultusunda asagidaki
sorulara cevap aranmaktadir:

1. Ogretmenlerin okul miidiirlerinin toksik liderlik davranislarina iligkin
algilar1 ne diizeydedir ve bu algilar1 6gretmenlerin demografik ozelliklerine
gore (cinsiyet, ¢aligtiklart okul tiirti ve mesleki kidem) farklilagmakta midir?
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2. Ogretmenlerin orgiitsel depresyon algilari ne diizeydedir ve bu algilart
ogretmenlerin demografik 6zelliklerine gore (cinsiyet, ¢ahigtiklart okul tiirii
ve mesleki kidem) farklilagmakta mudir?

3. Ogrctmcnlcrin okul miidiirlerinin toksik liderlik davraniglarina iliskin
algilari ile orgiitsel depresyon algilar1 arasindaki iliski ne diizeydedir?

2. YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirma modeli, aragtirmaya katilanlar,
veri toplama araglari, veri analizi ve aragtirma etigi boliimleri yer almaktadir.

2.1. Aragtirma Modeli

Bu aragtirma 6gretmenlerin okul miidiirlerine iligkin toksik liderlik
algilar1 ile orglitsel depresyon algi diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
gergeklestirilmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda 6gretmenlerin  goriiglerinin
demografik Ozelliklerine gore (cinsiyet, c¢aligtiklart okul tiirii ve mesleki
kidem) farklilagip farklilasmadigr arastirmanin alt amaglarini olugturmustur.
Aragtirma iliskisel tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Tliskisel
tarama modeli ile iki veya daha fazla degisken arasindaki degisimin varhig
ve bu degisimin derecesi ile nedenselligine dair ipuglari aranmaktadir
(Biiytikoztiirk ve digerleri, 2008). Bu aragtirmada 6gretmenlerin okul
miidiirlerinin toksik liderlik davramiglarina iligkin algilar1 ile Orgiitsel
depresyon diizeyleri arasindaki iligki iligkisel tarama modeli ile belirlenmistir.

2.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Aragtirmanin evreni Sakarya ilinde resmi okullarinda gorev yapan
toplam 5899 ogretmenden olugturmugtur. Orneklem ise evrenden basit
seckisiz ornekleme yontemi ile segilmig 52 okulda gorevli 305 6gretmen
olusturmustur. Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin demografik o6zellikleri
Tablo 1’de verilmigtir.
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Tablo 1. Ojretmenlerin demaografik izelliklerine iliskin dagilm

Ozellikler N %
Kadin 161 52,8
Cinsiyet
Erkek 144 472
Bekar 77 25,3
Medeni Durum
Evli 228 74,7
Ortaokul 177 58,0
alistigr Okul Tirt
Gahsug Lise 128 42,0
1-10 yul 89 29,1
Mesleki Kidem 11-19 yil 110 36,0
20 yil ve istii 106 349

Tablo 1 incelendiginde ¢alisma grubunu olusturan Ggretmenlerin
161’inin (%52,8) kadin, 144’iiniin ise erkek (%47,2) oldugu goriilmektedir.
Katilimear 6gretmenlerin 77°si bekar (%25,3), 2281 (%74,7) ise evlidir.
Ogretmenlerin 177’si (%58,0) ortaokulda, 128’ (%42,0) ise lisede gorev
yapmaktadir. Ogretmenlerin mesleki kidemleri incelendiginde 89°u (%29,1)
1-10 y1l, 110°u (%36,0) 11-19 yil, 1067s1 ise (%41,6) 20 yil ve iistii mesleki

kideme sahiptir.

2.3. Veri Toplama Araglar:

Aragtirmanin verilerinin toplanmasinda iki ayri olgek kullanilmistir. Bu
olgekler Celebi ve digerleri (2015) tarafindan gelistirilen Toksik Liderlik Ol¢esyi
ve Sezer (2011) tarafindan gelistirilen Orygiit Depresyonu Olgegidir: Olgeklerin
gegerlik ve giivenirlik parametreleri agagida belirtilmistir.

Toksik Liderlik Olgegi: Okul miidiirlerinin toksik liderlik davraniglarina
iligkin Oogretmen algilarini belirlemek amaciyla Celebi ve digerleri (2015)
tarafindan gelistirilen Toksik Liderlik Olgegi kullanilmustir. Olgek dort
boyutlu (bencillik boyutu, deger bilmezlik boyutu, olumsuz ruhsal durum
boyutu ve ¢ikarcilik boyutu) olup 30 maddeden olugsmustur. Analiz sonuglar1
Olgek maddelerinin toplam varyansin  %67,07’sini  agiklaya bildigini
gostermigtir. Aragtirma kapsaminda yapilan dogrulayici faktor analizinde
uyum iyiligi degerlerinin y2/sd=2,21, NNFI=0.95, RMSEA=0.72, GFI=
0.90, CF1=0.95 oldugu tespit edilmistir. Bu degerlerin kabul edilebilir
sinirlarda oldugu ifade edilir (Kline, 2016).
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Ongiit Depresyonu Olgegi: Ogretmenlerin  6rgiit depresyonu  algisint
belirlemek amaciyla Sezer’in (2011) gelistirdigi ve tek boyutta toplam 42
maddeden olugan “Orgiit Depresyonu Olgei” kullantlmigtr. 5°1i Likert tipinde
en olumlu cevap 5 iken en olumsuz cevap 1 puan ile derecelenmistir. Olgekten
toplam puan alinmaktadir. Aragtirma kapsaminda yapilan dogrulayic
taktor analizinde uyum iyiligi degerlerinin %2/sd=2,21, NNFI=0.95,
RMSEA=0.72, GFI= 0.90, CFI=0.95 oldugu tespit edilmistir. Bu
degerlerin kabul edilebilir sinirlarda oldugu ifade edilir (Kline, 2016).

2.4. Verilerin Analizi

Analiz Oncesinde veri setinin normallik varsayimini  kargilayip
kargilamadigina bakilmistir. Veri setinin garpiklik ve basiklik degerlerinin
+1,13 ile -0,87 arasinda oldugundan normallik varsayimini sagladigi
goriilmiigtiir (Tabachnick ve Fidel, 2003). Ciinkii verilerin normal
dagilabilmesi i¢in garpiklik ve basiklik degerlerinin her ikisinin de =*2
olmasi gerekmektedir (Cameron, 2004). Veri setinde ilk olarak tanimlayici
istatistiksel hesaplamalar yapilmistir. Ogretmenlerin toksik liderlik ve
orgiitsel depresyon algi diizeyini belirlemek igin aritmetik ortalamalarina
bakilmustir. Aritmetik ortalamalar 1.00-1.79 aralig1 oldukga diigtik, 1.80-
2.59 arasi diisiik, 2.60-3.39 arasi orta, 3.40- 4.19 aras1 yiiksek ve 4.20-
5.00 arast oldukea yiiksek (Ozdamar, 2002) diizey olarak yorumlanmistir.
Ogretmenlerin algilarimin  demografik  6zelliklerinin - grup  sayilarina
gore uygun olan t-testi ve tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Gruplar
arasindaki farkliliklar: belirlemek igin benzer testlere gore daha duyarl bir
Olgim olan Scheffe testi kullanilmigtir. Son olarak 6gretmenlerin toksik
liderlik ve orgiitsel depresyon arasindaki iligkiyi belirlemek igin Pearson
korelasyon analizi yapilmig ve ardindan toksik liderligin 6rgiitsel depresyon
algilarini ne Olgiide yordadigini ortaya ¢ikarmak igin regresyon analizi
yapilmugtir.

3. BULGULAR

Bu boliimde okul miidiirlerinin toksik liderlik davranglarina iliskin
ogretmenlerin algilar1 ile Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeylerine
iligkin bulgular verilmistir.

3.1. Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Orgiitsel Depresyon
Algilarinin Incelenmesi

Ogretmenlerin, okul miidiirlerine iliskin toksik liderlik ve orgiitsel
depresyon algilarina dair bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Oygretmenlerin toksik liderlik ve oryiitsel depresyon alg diizeylerinin

TIncelenmesi

Boyut N be Ss
Deger Bilmezlik 305 1,89 79
Cikarcilik 305 1,99 ,89
Bencilcilik 305 2,15 94
Olumsuz Ruhsal Durum 305 2,15 93
Toksik Liderlik Olgcgi 305 2,01 ,80
Orgiit Depresyonu Olgcgi 305 2.84 52

Tablo 2 incelendiginde Ogretmenlerin okul miidiirlerine iliskin toksik
liderlik algilarinin deger bilmezlik boyutunun X =189 ¢ikarcilik boyutunun
X = 1,99; bencilcilik boyutunun X = 2,15; olumsuz ruhsal ruhsal durum
boyutunun X = 2,15; tim Olgek icin ise X = 2,01, ogretmenlerin Orgiit
depresyonu alg1 diizeylerinin ise X =284 oldugu goriilmektedir.

3.2. Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Orgiitsel Depresyon
Algilarinin Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gore Incelenmesi

Okul midiirlerinin toksik liderlik ve 6gretmenlerin orgiitsel depresyon
diizeyine iliskin 6gretmen algilarinin cinsiyetlerine gore degerlendirilmesine
dair bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ojretmenlerin toksik liderlik ve oryiitsel depresyon algidarmmn cinsiyet
dejjiskenine gove incelenmesi

Boyut Cinsiyet N X Ss t Sd b

Kadin 161 1,82 74
Deger Bilmezlik -1,469 303 ,143
Erkek 144 195 .84

Kadin 161 1,93 85
Cikarcilik -1,164 303 245
Erkek 144 2,05 93

Kadin 161 2,14 93
Bencilcilik -,187 303 ,852
Erkek 144 2,16 96

Kadin 161 2,14 95
Olumsuz Ruhsal Durum -,145 303 ,884
Erkek 144 2,16 91
o ) Kadin 161 196 .76
Toksik Liderlik Olgegi -,988 303 ,324
Erkek 144 2,05 .84
Orgiit Depresyonu Olgegi Kadin 161 2,75 48 -,052 303 95

Erkek 144 2,76 48
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Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore toksik liderlik algilarimin farklilagip
farklilasmadigini tespit etmek i¢in ilk olarak varyanslarin homojenligi test
edilmigtir. Gergeklestirilen analiz ile varyanslarin homojen oldugu tespit
edildiginden #-testi gergeklestirilmis olup Tablo 3’te de goriildiigii tizere
ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin alt boyutlarda ve tiim 6l¢ekte cinsiyet
degiskenine gore istatistiksel olarak farklihk gostermedigi [t — -,988;
p>,05] sonucuna ulagilmigtir. Ayrica 6gretmenlerin Orgiitsel depresyon
algilarinin cinsiyetleri agisindan istatistiksel olarak farklilik gostermedigi [t
(303= -,052; p>,05] anlagilmaktadur.

3.3. Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Orgiitsel Depresyon
Algilarinin Ogretmenlerin Mesleki Kidemlerin Gore Incelenmesi

Ogretmenlerinokulmiidiirlerineiliskintoksikliderlikve rgiitsel depresyon
algilarinin 6gretmenlerin mesleki kidemlerine gore degerlendirilmesine dair
bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlevin toksik liderlik ve orgiitsel depresyon algiarmm divetmenlerin
mesleki kidemlerine gove incelenmesi

E X ve Ss Degerleri Anova Sonuglari
Boyut Mesleki N % 8 Sh VmK KT S4& F p
Kidem

110yl 89 195 0,74 0,10 G.Arast 210 2
11-19yl 110 1,89 0,86 0,08

Deger ) 164,849
Bilmezik ~ 20yilve 106 1,87 0,76 0,07 Gici 193,11 302

usti

Toplam 305 1,89 0,80 0,05 Toplam 193,32

110yl 89 200 0,79 011 G.Arast 086 2

11-19yl 110 1,98 0,97 0,09 053 948
Gikaralk 20 yijve 106 2,01 0,86 0,08 G.ici 244,04 302

usti

Toplam 305 2,00 0,90 0,05 Toplam 24412

110yl 89 216 0,73 0,10 G.Arast ,020 2

11-19yl 110 2,17 1,01 0,09 011 989

Bencileilik 20 yiive 106 2,15 0,96 0,09 Gici 272,90 302
usti

Toplam 305 2,16 0,95 0,05 Toplam 272,92
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110yl 89 223 0,88 012 G.Arast 961 2

Olmsuz ~ 11-19yil 110 2,18 1,01 0,09 551 577
Ruhsal 20yilve 106 2,09 0,87 0,08 Gici 263,29 302
Durum tistii

Toplam 305 2,15 0,93 0,05 Toplam 264,26

110yl 89 205 0,70 0,10 G.Arast ,091 2
Toksik 11-19yil 110 2,01 086 0,08 070 932
Liderlik 20yilve 106 2,00 0,79 0,07 Gici 197,09 302
Olgegi iistii

Toplam 305 2,01 0,81 0,05 Toplam 197,19

1-10 yil 89 2,75 52 ,07 G.Arast 510 2
Orgiit 11-19yil 110 2,80 ,43 ,03
Depresyonu 1,08 .34
Olgegi

20vyilve 106 2,71 51 04

Glg 71,097 302
ustu

Toplam 305 2,75 48 ,02 Toplam 71,607 304

Ogretmenlerin mesleki  kidemlerine gore toksik liderlik algilarinin
farklilagip farkhilagmadigini tespit etmek ic¢in ilk olarak varyanslarin
homojenligi test edilmistir. Gergeklestirilen analiz ile varyanslarin homojen
oldugu tespit edildiginden tek yonlii varyans analizi gergeklestirilmis olup
Tablo 4’te goriildiigii tizere 6gretmenlerin toksik liderlik algilarinin 6lgegin
tiimiinde ve alt boyutlarinda mesleki kidemlerine gore istatistiksel olarak
farklilik  gostermedigi [F, ), ,070; p>,05] anlagilmaktadir. Ayrica
ogretmenlerin orgiitsel depresyon algilarinin mesleki kidemlerine gore

istatistiksel olarak farkliik gostermedigi [F = 1,08; p>,05] sonucuna

(2;302)
ulagilmigtir.

3.4. Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Orgﬁtsel Depresyona
Iliskin Algilarinin Ogretmenlerin Calistiklar: Okul Tiiriine Gore
Incelenmesi

Ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel depresyona iliskin algilarinin
ogretmenlerin gorev yaptiklari okul tiiriine iliskin bulgular Tablo 5’te
verilmistir.
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Tablo 5. Ogretmenlerin toksik liderlik ve oryiitsel depresyon algiarmm calistiklar
okul tiiviine gove incelenmesi

Boyut Caligtiklar: N X Ss t Sd p
Okul Tiirt
Deger Bilmezlik Ortaokul 177 1,76 )76
-2,79 303  ,00*
Lise 128 2,01 81
Cikarcilik Ortaokul 177 1,92 .38
-1,32 303 ,18
Lise 128 2,06 .90
Bencilcilik Ortaokul 177 2,12 1,00
.50 303 ,61
Lise 128 2,18 .88
Olumsuz Ruhsal Ortaokul 177 2,01 92 253 303 01*
Durum Lise 128 228 92 ’ ’
Toksik Liderlik Olgegi Ortaokul 177 191 79
- -2,04 303 04
Lise 128 2,10 .80
Qrgiit Depresyonu Ortaokal /7 209 8 5310 303 02
Olgegi
Lise 128 2,82 47
*p<.05

Ogretmenlerin cahgtiklart okul tiiriine gore okul miidiirlerine iligkin
toksik liderlik algilarimin farklilagip farklilagmadigint tespit etmek igin ilk
olarak varyanslarin homojenligi test edilmistir. Gergeklestirilen analiz ile
varyanslarin homojen oldugu tespit edildiginden z-testi gergeklestirilmig
olup Tablo 5te goriildiigli lizere 6gretmenlerin toksik liderlik algilarinin
caligtiklar okul tiirine gore deger bilmezlik boyutunda [t .= -2,79;
p<,05], olumsuz ruhsal durum boyutunda [t (309 = -2,53; p<,05] ve
tim Olgekte [t .= -2,04; p<,05] istatistiksel olarak farklilik gosterdigi
sonucuna ulagimigtir. Buna gore deger bilmezlik boyutunda, olumsuz ruhsal
durum boyutunda ve tiim Olgekte liselerde gorevli 6gretmenlerin toksik
liderlik algilarinin ortaokulda gorev yapan 6gretmenlere kiyasla daha yiiksek

oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin ¢ahstiklari okul tiiriine gore orgiitsel depresyona iliskin
algilarinin farklilagip farklilagmadigini tespit etmek igin ilk olarak varyanslarin
homojenligi test edilmigtir. Gergeklestirilen analiz ile varyanslarin homojen
oldugu tespit edildiginden #-testi gergeklestirilmig olup Ogretmenlerin
orgiitsel depresyon algilarinin ¢alistiklar: okul tiirii agisindan istatistiksel

farklilik gosterdigi [t ., = -2,31; p<,05] sonucuna ulagilmugtir. Buna gore
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lisede gorev yapan 6gretmenlerin orgiitsel depresyon algilarinin ortaokulda
caligan 6gretmenlere kiyasla daha ytiksek oldugu soylenebilir.

3.5. Korelasyon Analizi Bulgular1

Ogretmenlerin toksik liderlik algilart ile 6rgiitsel depresyon algilari
arasindaki iliski Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayst ile
sinanarak elde edilen sonuglar Tablo 6°da gosterilmigtir.

Tablo 6. Korelasyon analizi sonuglar:

1 2 3 4 5 6
1- Orgiitsel Depresyon r 1
2-Deger Bilmezlik r ,810%* 1
3- Cikarcilik r  ,581%% 557** 1
4- Bencilcilik 7 A83%% 422%x 387** 1

5- Olumsuz Ruhsal Durum » ,641** 531** 567** ,758** 1

=

6- Toksik Liderlik Olgegi
(Tiim Olgek)

604%%  428%*  343%%  722%%  G44xx ]

** p < .01 diizeyinde anlamly

Ogretmenlerin toksik liderlik algilar1 ile 6rgiitsel depresyon algilari
arasindaki iligkinin aragtirilmasi amaciyla gergeklestirilen korelasyon analizi
sonuglarinin verildigi Tablo 6 incelendiginde Orgiitsel depresyonun toksik
liderligin tiim alt boyutlariyla ve tiim olgekle (= ,604; p<,01) farkh
diizeylerde istatistiksel olarak olumlu yonde bir iligki oldugu goriilmektedir.

3.6. Regresyon Analizi Bulgular:

Ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin 6rgiitsel depresyon algilarinin
yordayip yordamadigini sinamak amaciyla gergeklestirilen regresyon analizi
sonuglar1 Tablo 7°de gosterilmistir.

Tiblo 7. Regresyon analizi sonuglar:

Degisken B ShB B t P

Sabit 2,391 ,071 - 33,489  ,000

Toksik Liderlik ,183 ,033 ,304 5,556 ,000
R =,304 R? = ,092

F= 30,870 p=,00
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Ogretmenlerin toksik liderlik algis1 (yordayici) ile orgiitsel depresyon
algis1 (yordanan) arasindaki regresyon degerlerinin yer aldigi Tablo 7
incelendiginde toksik liderlik algis1 ile orgiitsel depresyon algisi arasinda
istatistiksel olarak orta diizeyde olumlu yonde (r= ,304) iligki oldugu
goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle Ogretmenlerin toksik liderlik
algilarimin onlar1 orgiitsel depresyon algilarinin toplam varyansinin %9’unu
agikladig: ifade edilebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢aliymada 6gretmenlerin okul ortaminda birlikte gorev yaptiklar: okul
miidiirlerinin toksik liderlik davranislarinailigkin algilari ile 6rgiitsel depresyon
alg1 diizeyleri incelenmigstir. Aragtirmada oncelikle okul miidiirlerinin toksik
liderlik davraniglari ile 6gretmenlerin genel orgiitsel depresyon diizeylerine
bakilmugtir. Ayrica bu degiskenlerin 6rnekleme alinan 6gretmenlerin cinsiyet,
kidem ve ¢aligtiklar: okul tiirii bakimindan farklilagip farklilagmadigt ve son
olarak iki degisken arasindaki iliski olup olmadig: incelenmigtir. Aragtirmada
ortaya gikan sonuglar agagida tartistmistir.

Aragtirma  sonuglarina gore, okul miidiirlerinin toksik liderlik
davraniglarina iligkin 6gretmen algilarinin orta diizeyde oldugu goriilmiistiir.
Arastirma bulgular1 okul miidiirlerinin toksik davranig ve uygulamalarinin
okul ortaminda var oldugunu gostermektedir. Ayrica liderligin yikici ve
karanlik yizii olarak ifade edilen bu yonetim tarzinin okul miidiirleri
tarafindan ortaya konuldugunu ifade etmektedir. Literatiirde 6gretmenlerin
okul miidiirlerinin toksik liderlik davraniglari gosterme diizeyine iliskin
algilarinin yiiksek diizeyde (Schmidt, 2014) ve diisiik diizeyde (Cetinkaya ve
Ordu; 2017; Demirtag ve Kiigiik, 2019; Dobbs, 2014; Kahveci ve digerleri,
2019) oldugu galigmalarda goriilmiistiir. Goriildiigli gibi bazi aragtirmalarda
okul miidiirlerinin toksik davramiglari daha sik gosterdikleri bazilarinda
ise daha olumlu tutum iginde olduklari anlagilmaktadir. Sonuglardaki
bu degiskenligin aragtirmaya katilan O6gretmen gruplarindaki farkliliktan
kaynaklandig1 diigiiniilmektedir. Diger bir sonug olarak kadin ve erkeklerin
toksik lidere iliskin algilarinin benzer oldugu goriilmiistiir. Orneklemde yer
alan kadin ve erkek ogretmenlerin okul miidiirlerinin toksik davraniglarina
iligkin algilarinin benzerlik gosterdigi soylenebilir. Bu bulgu literatiirde yer
alan bazi aragtirmalarla uyumludur (Dobbs, 2014; Dobbs ve Do, 2019;
Kahveci ve digerleri, 2019). Bunun yaninda toksik liderligi kadin galiganlarin
erkek ¢aliganlarindan daha yogun yasadigi vurgulanmaktadir (Chua ve
Murray, 2015). Literatiirdeki bulgularin 6gretmenlerin birlikte ¢aligtiklar:
okul miidiirlerinin tutumlarina gore degiskenlik gosterdigi sdylenebilir. Bir
bagka sonug 6gretmenlerin is deneyimlerine gore okul miidiirlerinin toksik
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liderlik davraniglarina yonelik alg1 diizeylerinde farklilagma olup olmadigina
yoneliktir. Bulgular 6gretmenlerin galigma siireleriyle okul miidiirlerinin
toksik davraniglar1 algilamalar1 arasinda fark olmadigini gostermektedir.
Aym sekilde literatiirdeki bazi aragtirma bulgular1 (Dobbs ve Do, 2019;
Kahveci ve digerleri, 2019) kideme gore fark olmadigini gostermigtir. Bu
durumda mesleki ¢aligma siirelerinin okul miidiirlerinin toksik davraniglarini
algilamalar1 arasinda fark yaratmadigi soylenebilir. Caligitlan okul tiiri
agisindan bakildiginda ise liselerde gorevli 6gretmenlerin ortaokullarda gorevli
ogretmenlere gore okul miidiirlerinin toksik davranis ve uygulamalariyla
daha gok karsilagtiklar1 soylenebilir. Bu sonuglar liselerdeki 6gretmenlerin
birlikte galigtiklar1 okul miidiirleri tarafindan daha fazla toksik davraniglara
maruz kaldiklarint diigiindiirmektedir.

Aragtirmada ayrica ikinci degigken olarak Ogretmenlerin  Orgiitsel
depresyon diizeylerine bakilmistir. Analiz sonuglarina gore, 6gretmenlerin
calistiklar1 okullarda depresyon yasadiklarini gostermektedir. Buna benzer
olarak bazi aragtirmalardaki bulgular Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon
algilar1 orta diizeyde (Sagir, 2015) oldugu goriilmektedir. Bu aragtirma
sonuglarinda 6gretmenlerin depresyon diizeyinin orta diizeyde goriilmesi
caliyma hayatinda depresyona sebep olan yasantilara maruz kaldiklarini
isaret etmektedir. Bu sonuglar Ogretmenlerin az da olsa bir diizeyde
caliyma ortamlarinda depresyon yasadiklarini gostermektedir. Aragtirmaya
katilan kadin ve erkek 6gretmenlerin orgiitsel depresyon diizeylerinde bir
farkhilik olmadig goriilmiistiir. Bu bulgu literatiirdeki benzer aragtirmalarla
uyumludur (Bakan ve digerleri, 2014; Firth-Cozens, 1998). Bunun diginda
bazi aragtirmalarda erkek Ogretmenlerin daha fazla orgilitsel depresyon
yagadiklart ifade edilmektedir (Sagir, 2015; Sagir ve digerleri, 2017).
Aragtirmanin bir bagka sonucuna gore, 6gretmenlerin galigtiklarr okullardaki
depresyon algilarinin ¢aligma siireleri agisindan bir farklilik yaratmadigina
iligkindir. Bu agidan  galigma  siiresinin = 6gretmenlik  meslegindeki
depresyon diizeyi bakimindan bir farklilik yaratmadigt soylenebilir. Ayrica
ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeyleri okul tiirii agisindan incelenmig
ve ortaokullarda galigan Ogretmenler ile liselerde ¢aligan Ogretmenlerin
orgiitsel depresyon diizeyleri arasinda farklihk oldugu gortilmiistiir. Bu
bulgu alanyazin bulgulariyla da uyumludur (Sagir, 2015). Sonug olarak
liselerde gorevli 6gretmenlerin ortaokullardaki 6gretmenlere gore daha fazla
orgiitsel depresyonu tecriibe ettikleri soylenebilir.

Aragtirmada toksik liderlik ve orgiitsel depresyon arasindaki iligki
incelenmigtir. Sonuglar orgilitsel depresyon diizeyi ile toksik liderligin
olumsuz ruhsal durum, ¢ikarcilik, bencilcilik ve deger bilmezlik ve gibi
tim alt boyutlar1 ve Olgegin tiimiiyle anlamli ve olumlu yonde iligkili



134 | Egitim Bilimlerinde Akademik Analiz ve Tortigmalar

oldugunu gostermigtir. Regresyon analizi bulgular1 da 6gretmenlerin
caligtiklart okul miidiirlerinin toksik liderlik davranig ve uygulamalarina
yonelik algilar1 ve orglitsel depresyon diizeyleri arasinda olumlu yonde ve
orta diizeyde anlamli iliskilerin oldugunu gostermektedir. Bu sonuglara
gore, toksik bir liderin kigiyi degersizlestiren tavirlari, ¢ikarci, bencil ve
olumsuz ruh haliyle sergiledigi davraniglarin izleyenlerin depresyon diizeyini
artirdigini soyleyebiliriz. Ciinkii toksik liderlik tarzi orglitsel depresyonun
anlaml bir yordayicisidir. Toksik davraniglar okul diizeyinde 6gretmenlerin
daha depresif olmalarma neden olabilmektedir. Sonuglar literatiirde
toksik liderlik ve orglitsel davraniga iliskin yapilan benzer aragtirmalarla
uyumludur. Ornegin bazi aragtirmalarda toksik liderin olumsuz davranis ve
uygulamalarinin sonucunda bireylerin stres diizeyinin arttig1 tespit edilmistir
(Hadadian ve Zarei, 2016; Schaubroeck ve digerleri 2007; Tepper, 2000).
Ayni zamanda aragtirmalarda stres ve depresyon arasindaki dogrudan
iligki oldugu bilinmektedir (Revicki ve digerleri, 1993). Dolayli olarak
toksik liderligin stresi, stresin de depresyonu artirdig1 diisiiniilebilir. Bu
iligkiye benzer aragtirmada toksik liderin bozucu etkisi sonucunda bireyin
depresyon diizeyinin arttigi sonucuna ulasgilmigtir. Bu sonuglar literatiir
bulgular1 goz ontine alindiginda beklenen bir durumdur. Diger yandan
toksik liderlik davraniglarinin orgiitsel sessizligi ve sinizmi artirdigi, bunun
aksine oOrgiitse duyulan giiven ve baglihgi, ¢alisanlarin isten duyulan tatmin
ve yagam kalitesini bozarak onlarin performansini diisiirdiigii gortilmiistiir
(Bowling ve Michel, 2011; Demirtag ve Kiigiik, 2019, Dobbs ve Do, 2019;
Erig ve Arun, 2020; Goldman, 2008; Kahveci ve digerleri, 2019; Padilla ve
digerleri, 2007; Schmidt, 2014). Bunun yanu sira literatiirde toksik liderligin
caliganlarin iy motivasyonunu ve orgiitsel mutlulugunu diigiirdiigi bunun
sonucunda okul ikliminin olumsuz etkilendigi ifade edilmektedir (Goldman,
2011; Tepe ve Yilmaz, 2020). Sonug olarak literatiirdeki bulgular toksik
liderin olumsuz davraniglarin hem bireysel hem de 6rgiitsel diizeyde ¢aliganlar:
olumsuz etkiledigini gostermektedir. Bu aragtirma bulgularinda toksik
liderligin olumsuz etkileri sonucunda orgiitsel depresyon diizeyinin arttig
goriilmiigtiir. Aragtirma sonuglart literatiirdeki bulgular1 dogrulamaktadir.
Aynm1 zamanda depresyon, tiikkenmislik ve negatif iiretkenlik ile giiglii
iligkileri oldugu tespit edilmistir (Murphy ve digerleri 2007). Oysa igyerinde
calisanlara yiiksek sosyal destek verilmesiyle depresyonun azaltilabilecegi
ve yiiksek i§ performansinin saglanabilecegi ¢aligmalarda goriilmiistiir
(Park ve digerleri, 2004). Bu baglamda literatiirdeki bulgulara ve aragtirma
sonuglart baglaminda, 6gretmenlerin galigtiklar1 okullarda yagadig: orgiitsel
depresyon diizeyinin hafifletilmesi ve i performansinin artirilmast igin
okullardaki sosyal destegin artirilmasi Onerilmektedir. Diger yandan
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literatiirde okul miidiirlerinin toksik liderlik davraniglar1 ve 6gretmenlerin
orgiitsel depresyon diizeyleri iligkisini inceleyen herhangi bir ¢aliymanin
olmadig: gortilmektedir. Bu baglamda, toksik liderlik ile 6rgiitsel depresyon
arasindaki iligkiyi agiklayan daha fazla aragtirmaya ihtiyag vardir. Sonuglar,
okullardaki liderlik uygulamalarinda yapict ve destekleyen davraniglara
odaklaniimasinin psikolojik sorunlar1 azaltabilecegini gostermektedir. Ayni
zamanda o6gretmenlerin olumlu yonde diistinmeleri igin neler yapilabilir?
sorusu baglaminda Ogretmenlerin i yerindeki mutluluk diizeyinin nasil
artirilabilecegine iliskin aragtirmalarin yapilmasina ihtiya¢ vardir. Bunun
igin Ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel depresyon diizeyine iliskin
derinlemesine 6gretmen goriislerinin incelendigi aragtirmalarin yapilmasi ve
aragtirmanin farkli 6rneklemlerle tekrarlanmasi 6nerilebilir.
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Boliim 10

Bir Ogretmen Olarak Disleksinin Farkina
Varalim

Kenan GUL!

GIRIS

Disleksinin tibbi bir konu haline gelmesi 1800°li yillarin sonlarina
dogru okuma giigliigiine ilgi duyan doktorlar tarafindan baglatilir (Javier,
2015; Alsulami, 2019). Ogrenme giigliigii olarak tanimlanan disleksi 6zgiil
ogrenme gligliigii icerisinde yer almaktadir. Disleksi, okuma, yazma, dil
becerileri ve kelime igleme gibi alanlarda yaganan bir 6grenme giigliigiidiir. Bu
durum, bireylerin okuma ve yazma becerilerini edinmelerini, gelistirmelerini
ve kullanmalarimi zorlagtirir. Disleksi, zeka diizeyi normal olan bireylerde
de gortilebilir ve yasam boyu siirebilir.Diger 6grenme giigliiklerine gore
goriilme siklig1 en fazla olamidir. Bu nedenle basit bir okuma giigliigiinden
daha fazlasini icermektedir (Seidenberg, 2018).

Disleksi, bir kiginin sadece uyarict ya da uyaranlar1 geriye dogru gormesine
neden olmaz, ancak metnin G6gelerini sirayla ileterek veya uyarani o kisi
tarafindan olusturulan yanlig bir gorsel biligsel koda baglayarak uyaranin
norolojik iglenmesini etkiler (Redford, 2017). Bu durum nedeniyle disleksi,
bireyin harfleri ve sayilari tersine dogru gérmesine neden olan basit bir
tanimlamayla gegistirilmemelidir (Mills, 2017).

Schulte-Ko6rne (2010)’a gore ¢ocuklarin ve ergenlerin %51 6zgiil 6grenme
giigliigiine sahip yani disleksilidir. Diinya Saglik Orgiitii’niin tanimina gore;
yeterli zekdya sahip olmalara ragmen ve verilen egitime oranla okuma
becerisinde umulmadik ve kalict bagarisizlik olmasi durumudur. Disleksi
tanilanirken bireyin geligimsel durumu, yas1 ve 6grenmeye iligkin durumu
g6z Oniine alinmalidir. Disleksi olan bir birey kelime ya da kelime gruplarini
dogru yazmada, verilen metni ses, yazim ve vurgulamaya dikkat ederek dogru
okumada zorlanir. Bu zorlanma bireyin akict okumasini yavaglatirken bazen

1 Bilgilerini yaz!
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de engeller. Bu durum disleksinin en belirgin 6zelliklerindendir. Okuma ve
yazma ¢ocukluk doneminde bagladig: igin bireye disleksi tanis1 bu donemde
konmaktadir. Ciinkii bu yas donemi igin kritik davraniy okuma ve yazma
davranisidir. Bu nedenle disleksi, bireyin fonolojik hafizasini ve ilerlemesini
etkileyen norobiyolojik bir bozukluk olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Lyon,
Shaywitz, & Shaywitz, 2003).

Baglangigta, disleksi disleksi, harflerin veya kelimelerin ters goriilmesinden
kaynaklanan gorsel sistemdeki kusurlar: suglarken, daha sonraki aragtirmalar,
sorunun gorsel sistemdeki bozukluklardan ziyade dilbilimsel bir kaynakl
oldugunu ortaya koymustur (Shaywitz & Shaywitz, 2003). Yani bireylerin
gorme problemi olmasi onlar1 disleksi yapmamaktadir. Bu 6zel 6grenme
giigliigii, bireyin farkli performanslar1 etkilemektedir. Disleksi bir hastalik
degildir. Disleksi, bireyin iginde bulundugu toplumda konusulan dile bagh
kalmayan ve her dil sistemi igerisindeki bireylerde goriilebilen bir durumdur.
Dislekside her yagta ve her toplumsal ortamdaki bireylerin sosyal ve akademik
yagamina etki edebilen norobiyolojik temelli bir 6grenme giigliigtidiir (Lyon,
Shaywitz, & Shaywitz, 2003; Parrilla & Protopapas, 2017; Seidenberg,
2018).

Disleksi, kalict ve kronik bir durum olup, ailesel ve kalitsal ozellik
gosterir. Bu nedenle erken teghis konulabilir ve destek saglanabilir (Shaywitz
& Shaywitz, 2003). Disleksinin belirtileri vardir bu belirtileri hem ailenin
hemde 6gretmenlerin fark etmesi olduk¢a 6nemlidir. Disleksi olan bireye
erken teghis konursa ihtiyacina uygun gekilde egitim saglanabilir.

Disleksi bireylere gore degisiklik gosterebilir bunun nedeni ise bireyin
yapisi, ¢evre faktorii, aile destegi, aldigi egitimin siiresi ve verimliligidir.
Disleksi olan bireylerde goriilen genel belirtiler;

* Konugmay1 ge¢ ogrenir,

* Harfleri tam olarak 6grenemez,

e Sozlii ve yazili dili birbirine uyarlayamaz,

* Numaralar1 ezberleyemez,

* Akic1 okuyamaz sorun yasar,

* Cok fazla ciimle igeren pargalar1 okumada ve anlamada zorlanir,
* Kelimeleri dogru sekilde yazmada zorluklarla kargilagir,

* Anadili disindaki bir bagka dili 6grenmekte giicliiklerle kargilagir, bunun
yani sira matematiksel iglem yapmakta sorun yasarlar (IDA, 2009; Balci,
2015). Bununla birlikte okuma hizlar1 normal bireylere gore oldukga yavastir.
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Ayn1 metni normal bireyler gibi anlamalari igin iki ya da {i¢ kat zaman ihtiyag
duyarlar. Yavas okumalar1 nedeniyle uzun ciimleler ve metinleri anlamakta
zorluklar gekerler. Sesleri iliskilendirmekte yavag kalirlar ve genelde hata
yaparlar. (Schulte-Korne, 2010).

Literatiirde disleksi iizerine yapilan aragtirmalara gore disleksinin iki farkl
tiirii oldugu vurgulanmaktadir. Bunlar (Senel-Giinayer, 1998; Ercan, 2001):

a. Gelisimsel Disleksi:

Bireyin daha 6nceden herhangi bir beyin hasarina rastlanmamig olmasina
kargin, okumanin ogretilmesi sirasinda fark edilen ve bireyin egitim hayati
stirecinde kargt kargiya oldugu giigliiktiir. Kuramlara bakildiginda, genel
olarak dil ile alakali bir sorun olarak diisiiniilen geligimsel disleksinin, gorsel
algryla alakali bir problem degil de isitsel ve kisa siireli bellekle alakali bir
problem oldugu diistiniilmektedir (Ercan, 2001). Yani gelisimsel disleksi
yeterli zekaya sahip olmalarina ragmen okumay1 6grenmekte zorluk yasgarlar
gorsel algiyla alakali bir problem yoktur okumadaki giigliik dil gelisimi ile
alakalidir. Bireylerde en ¢ok goriilen disleksi tiirii gelisimsel disleksidir.

b. Sonradan Edinilmis Disleksi:

Daha 6nceden okuma-yazma 6grenmis bireylerde sonradan kaza ya da
gegirdigi bir hastalik nedeniyle olusan beyin hasarini bagh olarak ortaya
¢tkmaktadir. Kendi igerisinde ii¢ alt boliimii olan bu bozukluk derin,
ylizeysel ve fonolojik hatalar olarak ele alinir (Senel-Giinayer, 1998).
Sonradan edinilmig dislekside birey okumay1 6grenmistir fakat daha sonra
fel¢ ya da kaza gibi beyne hasar verecek bir olay yagadiktan sonra okumasinin
bozulmasi ya da okumasinin tamamen yok olma durumudur.

2. Disleksinin Nedenleri

Literatiirde yapilan aragtirmalara gore disleksi olan bireylerin yasadig
zorluklar ve bunlarin altindaki nedenler gozlemlenen ve gozlenemeyen
olarak iki baghk altinda ele almmugtir. Bunlar: (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,
2003; Schulte-Korne, 2010; Redford, 2017, Mills, 2017; Seidenberg, 2018;
Babiir, 2018).

Proksimal nedenler davraniglarla alakalidir yani gozlemlenebilirler.
Okuma becerisini olusturan diger yapilarin biligsel, algisal ya da motor
fonksiyonlarin davranigla gozlemlenebilmesini gergeklestirir (Seidenberg,
2018; Babiir, 2018).

Proksimal yetersizlikle alakali norolojik yapisal ve fonksiyonel anomaliler,
okuma bozukluklarini farklr agilardan arastirip, incelenmesini saglar. Yapilan
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tibbi ¢aligmalara gore, beynin okumayla alakali bolgelerinde yapisal ve
fonksiyonel bozukluklar oldugu 6ne siiriilmektedir. Bununla birlikte bireyin
sozel-dil ve okuma ile ilgili olan boliimlerindeki baz1 genlerin gerekli iglevini
yerine getiremeyecek bigimde bozulmug olmasi bu yetersizlige sebep olabilir
(Seidenberg, 2018; Babiir, 2018).

3. Dislektik Cocuklarda Siklikla Goriilen Yetersizlikler

Babiir (2018) dislektik ¢ocuklarda goriilen bazi yetersizlikleri Seidenberg
(2018)’den ve literatiirden derleyerek agagidaki bagliklar halinde sunmugtur:

3.1. Ses (Fonolojik) Farkindalig:

Ses farkindaligi (diger adiyla fonolojik farkindalik), bireyin sozel
dil becerisi iginde yer almakta olup bireyin dili 6grenmesi, okumasi ve
yazmasinda etkili olan bir farkindalik tiirtidiir (Ziegler & Goswami, 2005;
Erdogan, 2011; Babiir, 2018). Yani kelime igindeki ses ve hart iliskisini
anlama, yorumlama ve kullanma becerileriyle alakalidir bu dil geligimsel
becerilerin 6grenilmesinde kolaydan zora dogru gidilmelidir. Literatiirde
yapilan aragtirmalarin gogu, disleksiyle ilgili olarak fonolojik farkindalik
becerilerinde yaganan eksikliklerin, okuma ve dogru yazma gibi becerileri
olumsuz etkiledigini gostermigtir. Bu bulgular bilimsel ¢aligmalarin yani
sira farkl kaynaklarda da teyit edilmigtir (Hulme & Snowling, 2009; Mody,
2003; Siegel, 1998; Snowling, 2000; Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003;
Ziegler ve Goswami, 2005; Schulte-Korne, 2010; Redford, 2017, Mills,
2017; Seidenberg, 2018; Babiir, 2018).

3.2. Yiiksek Sesle Okuma

Disleksili bir bire, yiiksek sesle okuma yaparken, kelimeleri dogru sekilde
okumakta ve metni akici bir sekilde okumakta zorluklar yagamaktadir.
Cocugun yagadig giigliikler 6rneklendirilmisgtir.

« Uzun sozciikleri dogru olarak okumakta zorlanir. Ornek: “gidebilecesim.”

e Sozcligiin bagladigr sese bakar ve sozciigii tahmin etmeye ¢aligir,
genellikle yanlis tahmin eder. Ornek: Salincak yazarken saklambag demesi
gibi

* Metinde ya da giinliik hayatta karsilagtigi bazi uydurma sozciikleri

gordiigiinde (6rn. “saytr”, “ kalfo”) okuma hiz1 yavaslar ya da bu kelimeleri
okumakta oldukga zorlanir.
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3.3. Isimlendirme Hiz1 (Otomatizasyon)

Isimlendirme becerisi bireyin ¢evresinde kargilastigi varlik ya da nesnelere
iligkin olarak onlar1 anlamlandirma ve tanima yetisidir. Bu hiz beynin gorsel
ve dile dayal siireglerinin birlegmesine baghdir ve okuma gelisimi igin gok
onemlidir. Okuma giigliigli yagayan bazi bireyler, isimlendirmede hizinda
yavashk goriildiigii igin akict okuyamaz. Okumada gozlemlenen bu yavaglik,
bireyin akict okumasina engel olur ve akici okuyamayan birey okudugunu da
anlayamaz (Bowers, Golden, Kennedy & Young, 1994; Cutting & Denckla,
2000; Bowers & Ishaik, 2003; Wolf & Denckla, 2005; Papadopoulos,
Spanoudis, & Georgiou, 2016; Seidenberg, 2018; Bakir & Babiir, 2019;).

3.4. Ortografik Farkindalik

Kelimelerin igindeki harf dizilimindeki farkindaliktir. Disleksi agsagida
ornekleri verilen siireglere iliskin olarak bazi giigliikler yasamaktadirlar.
Bunlar (Babiir, 2018);

* Kelimenin dogru ya da yanhs yazildyjpm fark etmede yasanan giicliik
(kapak, kapk)

»  Kelimeyi dogru ve Inzl yazmakta yasanan giiglik

»  Kelimeyi yazarken, aym kelimeyi favkly sekillevde yazma yani harflerin
yerini degistirme (ornegin; al, ln)

3.5. Isler Bellek

Okuma ve yazma siireglerinde, dogru okuma ve dogru kelime yazimi
gergeklestiginde, sozel bilginin dogru bir sekilde islenmesi, bellekte dogru
bir sekilde depolanmasi ve gerektiginde geri ¢agrilabilmesi durumu “igitsel
i3 bellegi” olarak adlandirilir. Disleksi, isitsel is bellegin etkin bir sekilde
kullanilmasinda zorluk yasanmasindan kaynaklanan bir bozukluktur.
Dislektik ¢ocuklar 6zellikle sozel bilgiye dayal iglemlerde kisa siireli bellekte
bilgiyi tutma konusunda giigliik yagadiklarindan, okuma ve kelime yazma
gibi becerileri de olumsuz yonde etkilenir. Isitsel is bellegin olgiildiigii
testlerde, giderek artan uzunluk ve zorlukta sayr veya anlamsiz kelime
dizileri kullanihir. Bu testlerde, soylenen say1 veya kelimelerin dogru sira
ve tamamiyla hatirlanmasi beklenir. Dislektik bireyler siiregte kullanilan bu
testlerde zorlanma egilimi gosterirler.

3.6. Morfolojik Farkindalik

Mortolojik farkindalik kelimelerin i¢indeki morfemleri yani s6zIi ve yazil
dildeki en kiigiik anlamli birimleri fark ederek, ayirt ederek ve anlayarak
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konugma ve okumay1 anlama becerisidir. Morfolojik farkindalikta kelimeyi
dogru anlama dogru yazma ve dogru sdylenmesini etkileyen beceridir. Bir
bagka ifadeyle, kelimenin dogru bi¢imde yazilmasi, dogru bicimde séylenmesi
ve anlammin dogru tahmin edilmesine dayanan becerileri kapsamaktadir
(Kirby vd., 2011).

3.7. Dil Gelisimi

Disleksi tam olarak bir hastalik olarak tanimlanmamakla birlikte bireyin
dil 6grenimi siiresinde meydana gelen farkli 6grenme seviyeleri nedeniyle
bireyde meydana gelen gelisimsel bir dil bozuklugu olarak tanimlanir (Yildiz
& Akyol, 2010). Disleksili bireyler yagadiklar1 6grenme giicliigii nedeniyle
akranlarina gore metinleri dogru okuma ve tonlama becerileri yetersiz
kalmaktadir. Dogru okuyamayan ve okudugunu dogru anlamayan bireylerin
kelime dagarcig1 zayif olacagindan okuma beceri anlaminda siirekli bir olarak
alt becerilere sahip olmaktadirlar. Bu durum disleksili bireyin okumaktan zevk
almamasi nedeniyle az okuma yapma, okudugunu anlamam ve akademik
olarak geride kalma sonuglarini doguracaktir.

4. Dislekstik Bireylerle Ogretim Siiregleri

Ozel egitim alani ve 6zel egitim hizmetleri kendine 6zgii 6gretim yontem
ve tekniklerini kullanarak ve buna uygun 6grenme ortamu diizenlemeleriyle
ogretim siireglerini gergeklestirmektedir (Bolat, 2019). Bu 6gretim hizmetleri
stireci igerisinde dislektik bireyler i¢in sunulan 6zel 6gretim siiregleri de yer
almaktadir. Dislekstik bireylerin 6gretiminde bu alana iliskin baz stratejileri
ve yaklagimlar1 kullanarak 6grenme siirecinin desteklemesi 6nemlidir. Bu
nedenle ogretmenlerin dislektik bireylerin 6grenme potansiyelini artiracak
agagida yer alan bazi 6gretim siiregleriyle ilgili yeterli bilgi ve uygulama
becerisine sahip olmasi gerekir:

Multisensory Orton-Gillingham Yaklasim: Bu yaklagimi, disleksili bireylerin
ogrenme siirecinde birden fazla duyusal kanalin kullanilmasini vurgulayan
bir ogretim yontemidir. Bu yaklagim, disleksili 6grencilerin okuma ve yazma
becerilerini gelistirmek amaciyla etkili bir sekilde kullanilmaktadir (Smith &

Strickland, 2014).

Multisensory Orton-Gillingham Yaklagiminda, 6grencilerin birden fazla
duyusal kanalini (gorme, isitme, dokunma) devreye sokarak 6grenme saglanur.
Ogretmen, ogrencilere sesleri, harfleri ve kelime yapilarini anlamalarim
saglamak i¢in hareket, goriintii ve dokunma gibi farkli duyusal girigimler
sunar. Ornegin, 6gretmen ogrencﬂere kelimenin yaziligin1 gosterirken ayni
zamanda sesli olarak telaffuz eder. Ogrenciler kelimenin yaziligin gorerek,
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duyarak ve hatta harfleri dokunarak hissederek Ogrenirler. Bu sekilde,
ogrenme deneyimleri daha etkilesimli ve zengin hale gelir. Bu yaklagim
ayni zamanda Ogrenmeyi somutlagtirmak igin manipiilatif materyallerin
kullaniimasim da igermektedir. Ornegin, ogrencilerin harfleri ve sesleri
manipiile etmelerine izin veren manyetik harfler, tahta tizerinde yazma veya
kum kutusu gibi materyaller kullamilabilir. Bu, 6grencilerin kelime igleme
becerilerini  giiglendirirken aymi zamanda kavramlar1 somutlagtirmasina

yardimci olur (Smith & Strickland, 2014).

Multisensory Orton-Gillingham Yaklagimi, disleksili bireylerin zorluk
yagadiklart alanlara odaklanir ve 6grenmeyi daha erigilebilir hale getirmek
i¢in farkli duyusal kanallart bir araya getirir. Bu yaklagimin temel amaci,
ogrencilerin sesleri tanima, harfleri ayirt etme, kelime yapisini anlama ve
kelime okuma becerilerini gelistirmektir. Boylece, disleksili bireylerin
okuma ve yazma becerilerini giiglendirerek 6grenme stirecini desteklemeyi

hedeflemektedir (Smith & Strickland, 2014).

Fonolojik  Farkindalik Egitimi: Fonolojik farkindalik egitimi, disleksili
bireylerin okuma ve yazma becerilerini gelistirmek amaciyla kullanilan bir
ogretim yaklagimidir. Disleksi, genellikle sesleri ayirt etme, sesleri harflere
baglama ve kelime yapisin1 anlama gibi fonolojik becerilerde zorluk yasayan
bireylerde goriilen bir 6grenme giigliigiidiir. Fonolojik farkindalik egitimi,
bu alanlarda zayit olan becerileri giiglendirmek igin 6zel olarak tasarlanmug
bir programdir (Hulme & Snowling, 2013).

Fonolojik farkindalik egitimi genellikle yapilandirilmig ve sistematik bir
yaklagima dayamir. Ogretmenler, dgrencilere gesitli etkinlikler aracihigiyla
sesleri tanima, ayirt etme ve manipiile etme becerilerini ogretir. Bunlar
arasinda sesleri igitmek, sesleri taklit etmek, tekrarlamak, kelime oyunlari
oynamak, farkli kelime gruplar1 olugturmak gibi etkinlikler yer almaktadir.

Kelime Tamma Stratejileri: Kelime tanima stratejileri, disleksili bireylerin
kelime okuma becerilerini gelistirmek igin kullanilan yontemlerdir. Disleksi,
kelime tanima siirecinde zorluk yagayan bireylerde goriilen bir 6grenme
giicliiglidiir. Kelime tanima stratejileri, bu zorlugu agsmada yardimcr olmak
i¢in Ogretmenler tarafindan kullanilir. Gorsel ipuglari kullanma, kelimeyi
kiigiik pargalara bolme, sik kullanilan kelime koklerini ve 6nekleri 6grenme,
kelime tahmin etme stratejileri gibi yontemler kelime stratejileri igerisinde
yer alan 6gretim yontemlerinden bazilaridir (Ehri, 2014).

Oyrenme Ortamumn Diizenlenmesi: Ogrenme ortamiin diizenlenmesi,
disleksi gibi 6grenme giigliigii olan bireyler i¢in 6nemli bir stratejidir.

Disleksi, dikkat dagimikligi ve odaklanma giicliigi gibi sorunlarla
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iligkilendirilebilir. Bu nedenle, 6gretmenlerin 6grenme ortamini optimize
etmek ve dikkat daginikligini azaltmak igin gesitli diizenleme stratejileri
kullanmalar1 6nemlidir. Sinif ortaminin sadelestirilerek 6grenme ortamini
diizenlemek, gorsel uyaranlarin azaltilmasi, isitsel uyaranlarin 6grenme
ortamindan ¢ikarilmasi, net ve amaca hizmet eden egitim materyallerinin ige
kogulmasi gibi uygulamalar 6grenme ortaminin diizenlenmesinde kullanilan
baz1 yontemlerdir (Rief & Heimburge, 2016).

Bireysellestivilmis  Egitim  Programlar::  Egitim-6gretim  hizmetlerinin
planli ve programl bir bi¢imde yiiriitiilmesi gerektiginden bu gereklilik
igerisine Ozel egitim alani da girmektedir (Bolat, 2021). Bireysellestirilmig
egitim programlari, disleksili bireylerin  0grenme  ihtiyaglarina ve
bireysel farkliliklarina uygun olarak 6gretimin planlandigi ve uyarlandig
programlardir. Disleksi, her bireyde farkli gekillerde ortaya ¢ikabilen bir
ogrenme glicliiglidiir. Bu nedenle, her disleksili 6grencinin ihtiyaglar1 ve
giiglii yanlari farkli olabilir. Bireysellestirilmis egitim programlari, bu bireysel
tarkliliklarr dikkate alarak 6gretimin kisisellestirilmesini saglar.

5. Tiirkiye’de Disleksi

Tiirk Milli Egitim Bakanligi (MEB) disleksiyi tanimlarken daha gok 6zel
ogrenme giigliigii ifadesini tercih ettigi goriiliir. MEB disleksiyi 1997 yilinda
tanimasina kargin kendi dogrularini yapilandirmasi ve (BEP) bireysel egitim
plan1 yapilip uygulanmasi son zamanlarda 6nem kazanmistir. Disleksi,

Tiirkiye’de toplumsal olarak son yillarda fark edilen ve egitimcilerin dikkatini
gekmeyi bagarabilmig bir kavramdir (Balci, 2019).

MEB daha ¢ok 6gretmenlere, okul damigmanlarina, 6zel rehabilitasyon
merkezlerine, rehberlik ve aragtirma merkezlerine (RAM) destek vermektedir.
Bu kurumlara oranla simif 6gretmenlerine daha az destek vermektedir ve
bunu gelistirme siireci igerisindelerdir. MEB su anda disleksiyi diger iki tiir
ozgiil 6grenme tiirtinden ayirt edebilmek igin okul bagari testleri ve biligsel
yetenek testleri olugturmak igin ¢aligmalara devam etmektedir. Tiirk egitim
sisteminde biligsel yetersizlik, gorme, duyma bozuklugu olan bireylere 6zel
sinif veya okul ortami sunmaktadir fakat disleksi olan bireyler igin boyle bir
imkan yoktur. Smnuifta disleksi olan ¢ocuklar igin sinavda ek zaman, sozliik ve
ayni zaman da bazi 6devleri yapmalari igin bilgisayar verilmektedir ayrica
disleksili bireylere sesli okuma yaptirilmamaktadir.

5.1. égretmenler Disleksiyi Ne Kadar Tantyor?

Tiirkiye’de disleksi egitimini baglatmanin en 6nemli agamasi, bireyi teghis
etme siirecidir. Ancak bu siiregte bazi sikintilar yaganmakta olup, 3., 4. ve 5.
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siniflara hatta ortaokula kadar okuma ve yazma becerisinde zorluk yagayan
ya da hi¢ bilmeyen Ogrenciler bulunmaktadir. Disleksili olup olmadiklar
veya disleksinin hangi diizeyde ve hangi agamada oldugu bilinmeyen
bircok birey de egitim ortamlarinda yer almaktadir. Bu bireylerin takibi i¢in
okullarda, 6gretmenlerin ve RAM’1n subjektif degerlendirmelerine dayanan
gozlemler ve degerlendirme araglari kullamilmaktadir. Ancak bu yontemlerin
giivenilirligi etkilenebilmektedir. Bu nedenle diizenli, standart bir takip ve
tanilama siireci bulunmamaktadir.

Tiirkiye’de, okuma giigliigli yasayan bireylerin tanis1 ve degerlendirmesi
ogretmenlerin inisiyatifine birakilmaktadir. Ancak Dogan (2013) tarafindan
yapilan ¢aligmalarda, Tiirkge ve siif 6gretmenlerinin okuma giigliigii olan
ogrencileri tespit etmede yetersiz kaldigi ortaya konulmustur. Ogretmenler,
gozlem ve kisisel degerlendirmelerle bu giigliikleri tespit etmeye ¢caligmaktadir.

Tiirkiye’de 1-5. smuflarda egitim veren Ogretmenlerin, 6zel egitim
ogrencilerinin egitiminde hazirlamalar1 gereken Bireysellestirilmis Egitim
Programlarinin  (BEP) o6nemini kabul etmelerine ragmen, yapilan bir
aragtirmaya gore %77°si BEP hazirlamamaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin
yetersiz egitim almig olmalart ve konuyla ilgili yeterli bilgiye ve ilgiye
sahip olmamalarindan kaynaklanmaktadir. Bu eksiklikler, bu 6grencilerin
tim alanlarim  etkileyebilmekte ve egitim hayatlarinda  ilerlemeyi
engelleyebilmektedir. Buna ek olarak, zihinsel bir sorunu olmayan
ogrencilerin dahi yanlig tamilama sonucu zihin engeli etiketi alabildigi
ornekler gortilmektedir. Sonug olarak, Tiirk egitim sisteminde dogru teshis
yontemlerinin gelistirilmesi ve uygun BEP uygulamalarinin yapilmast igin
onemli adimlar atilmas1 gerekmektedir. Bu, 6grencilerin ihtiyaglarina uygun
egitimi almalarimni saglayacak ve onlarin egitim hayatlarinda ilerlemelerini
destekleyecektir.

6. Sonug

Bu ¢galigmada disleksi tanimlari, disleksinin belirtileri, sebepleri tizerinde
durulmug; Tiirkiye’deki sinif ogretmenleri ve Tiirk¢e Ogretmenlerinin bu
bireylerin fark edilmesi ve ilerleyen siiregteki rolleri ele alinmugtir. Disleksili
bireylerde goriilen yetersizliklere de deginilerek bu bireylerin erken teghisine
katki sunulmaya ¢alisimistir.

Toplum tarafindan disleksili bireylerin tespit edilmesi giigtiir; tanist en
kolay ilkokul ¢aginda konulur. Tleriki yaslarda fark edilmeleri giiglesir. Bu
nedenle ozellikle sinif 6gretmenlerine biiyiik sorumluluk diigmektedir. Fakat
Tiirkiye’de ilkokul 6gretmenleri dislektik ¢ocuklari fark etmekte, ihtiyaglarini
anlamakta ve gerekli olan yontemleri uygulamakta zorluk yagamaktadirlar.
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Makalede erken tanilama ve BEP uygulamasiyla bireyin egitim hayatinda
ilerlemesine ve gerekli gelisimi  saglamasina yardimcar  olunabilecegi
belirtilmigtir.

Bilinmelidir ki, tiim engel tiirlerinde oldugu gibi dislekside erken teshis
ve dogru yontem tekniklerle bu bireylerin bagarili ve olabildigince sorunsuz

bir yagam siirdiirmelerine katki saglanabilir.

Oneriler

Dislekside erken teshis ¢ok oOnemlidir. Bu konuda ailelere ve
ogretmenlere biiyiik sorumluluk diismektedir. Disleksinin genel
belirtileri vardir bunlar konugmayr 6grenmede gecikme, akici
okuyamama vb. 6gretmen veya aile bu belirtileri fark ettiklerinde
gormezden gelmemeli bireyi daha yakindan gozlemlemeli.

Disleksi olan bireyler igin erken teghis ve uygun egitim stratejileri
onemlidir. Ozel egitim ve ogretim teknikleri, disleksiyle miicadele
etmek i¢in kullanihr. Multisensory Orton-Gillingham ve Fonolojik
Farkindalik Yaklagimi gibi 6gretim metotlari, disleksi olan bireylerin
okuma ve yazma becerilerini geligtirmelerine yardimc olabileceginden
bu siireglerle 6gretmenlerin ve ailelerin bilgi sahibi olmasi gerekir.

Tiim egitimciler disleksinin bir zihin engeli ya da hastalik olmadigin:
bilmeli ve bu konuda herkesin bilingli hale gelmesi i¢in okullarda
seminerler verilmelidir. Ayricaaile, birey ve egitimcilerin farkindaliginin
artmasi igin bazi eserler okutulmali ve disleksi konusunu igleyen bazi
tilimler izletilmelidir. Asagida disleksi ile ilgili olarak bazi film ve kitap
onerisi yapilmugtir.

Amir Khan Her Cocuk Ozeldir filmi izlenebilir.

Gavin Reid Shannon Green’in Disleksi ile Basa Cikmak Igin 100+
Pratik Oneri kitab1 okunmali.

Sally E. Shaywitz M. D., tarafindan yazilan Overcoming Dyslexin adl
eser disleksiye ¢ok yonlii bakarak okurlarina ayrintili bilgi sundugundan
ayrica okunmasi Onerilen eserler igerisindedir.

Alals Winton ise “Fun Games and Activities for Childyen with Dyslexin:
How to Learn Smarter with a Dyslexic Braun” adli eserinde diglektik
bireylerin 6grenmesine yardimci olacak oyunlar, ip uglar1 ve aktiviteler
onererck diglektik bireylerin, onlarin 6gretmenlerinin ve ailelerinin
egitimsel siireglerine rehberlik etmektedir. Bu nedenle eserin
egitimciler ve aileler tarafindan okunmasi 6nemlidir.
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Chapter 11

Teaching Critical Thinking Skills: Really Fun
When Online?

Bahadir Cahit TOSUN!

1. Introduction

Online teaching has long been on the agenda starting form the second
half of the previous century. More recently, consistent with the developing
computer technologies and the increasing streaming quality of the internet,
it has witnessed a great popularity especially in the last couple of years
(Hung & Huang, 2021; Warner-Ault, 2020). By the same token, foreign
language teaching has also displayed the same tendency towards internet
technologies and online teaching platforms as an inevitable result of
globalizing teaching environments (Pineda et al., 2021; Ding, 2020).
The collaboration founded between private institutions and universities
interconnected multifarious scopes of disciplines within private education
platforms. This has also facilitated the impetus of online foreign language
teaching urging its boundaries beyond its tradition with a new kind of online
perspective (Guichon & Wigham, 2016; Bernard et al., 2014; Boettcher &
Conrad, 2010; Hanna & de Nooy, 2009). Nevertheless, notwithstanding
the newly emerging online course platforms such as Coursera or Udemy, it
was not until COVID-19 pandemic that online teaching transformed into
an artefact that is indispensable for the continuation of education around the
sphere (Fawns, 2019; Carlton, 2021; Affounch et al., 2020; Hani & Saleh,
2020; Michel & Cappellini, 2019; Thomas & Graham, 2019). The online
meeting platforms imminently ushered in such as Zoom, Google Meet,
Microsoft Themes, and Adobe Connect, were in the play as game changes
providing non-stop online education almost everywhere (Archibald et al.,
2019; Kohnke & Moorhouse, 2020; Lowenthal et al.; 2020; Alfadda &

1 Bahadir Cahit Tosun is an Associate Professor currently employed at the English Language
and Literature Department of Selcuk University, Konya, TURKEY. He holds a BA in English
Language and Literature, an MA in Linguistics, and PhD in English Language Teaching.
e-mail: bahadrtosun@gmail.com, Orcid: 000-0003-2915-5316
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Mahdi, 2021). With their user-friendly interface and well-engineered design,
now they were integrated in every institution including even non-profit and
governmental organizations let alone private ones. Online foreign language
teaching, in this context, opted for the same platforms to further its existence
while spreading every corner on a rapid scale (Agapova, 2020; Guillén et al.,
2020; Rahayu, 2020; Nurieva & Garaeva, 2020; Nuryanto, 2021; Zaiarna,
2021). Ranging from primary education to university courses, online foreign
language teaching suddenly became a common practice among education
cycles all around the world. However, the real outcomes regarding the use
of such new mediums are always to be determined in a more scientific and
concrete fashion. Therefore, despite a seemingly well-established conception
that online foreign language teaching, being consolidated with the new
online meeting platforms, may replace face-to-face education to great extent,
the real stance of online teaching with its pros and cons is bound to come
out in the light of upcoming empirical studies. Accordingly, this study, in
compliance with this standpoint, aims to make an authentic contribution to
the field of foreign language teaching with the following three basic research
questions that focuses on teaching critical thinking skills in an online
environment:

Research Question 1. What are the negative eftects of online teaching that
cause students anxiety while teaching critical thinking skills most?

Research Question 2. Is there any relation between students’ achievement
and their gender differences in terms of teaching critical thinking skills
online?

Research Question 3. Is there any relation between students’ anxiety levels
and their gender differences toward teaching critical thinking skills online?

2. Literature Review

Starting its journey almost three decades ago online teaching followed
a resolute path towards its evolution (Schrum, 1995; Ridley et al., 1997;
Richards & Ridley, 1997; Ridley & Husband, 1998). Indeed, early distance
education attempts embraced the very first versions of online teaching (Zhang,
1998; Bielman et al., 2000; Phipps & Merisotis, 2000; Winograd, 2000;
Shiratuddin, 2001). In time, the research making its comparisons with face-
to-face education arranged its place in the literature gradually encouraging it
towards a new future (Neuhauser, 2002; Dahl, 2003; Jennings & Bayless,
2003). Thus, the beginning of this millennium was almost a real threshold
for its evolution as a booming interest for its use in various contexts was now

prominent (Kern & Warschauer, 2000; Cavanaugh, 2001; Vallejo, 2001;
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Pethokoukis, 2002; Wang & Newlin, 2002; Buckley, 2003; Chenoweth &
Murday, 2003). This was partly dependent on technological innovations and
partly due to an increasing body of research that made for its escalating use
(Davies & Graff, 2005; Freiermuth & Jarrell, 2006; Allen & Seaman, 2007,
Goodfellow, & Lamy, 2009; Meskill & Anthony, 2010; Blake, 2013). The
tield of language teaching, on the other hand, had to keep step with this new
phenomenon encouraging studies reflecting different aspects of it (Ushida,
2005; Freiermuth & Jarrell, 2006; Lamy & Hampel, 2007; Lee, 2007;
Baron, 2008; Liang, 2012; Canto et al., 2013; Kern, 2014; Satar, 2016;
Chun et al., 2016; Rassaei, 2017; Ching et al., 2018; Tseng & Yeh, 2018).
Meanwhile, as a result of this dramatical change, the taxonomical difference
of education models such as distance education, hybrid education, and
blended learning environment started to become more tangible also creating
more space for the use of online foreign language teaching (Cooper, 2001;
Cavanaugh, 2001; Young, 2002; Blake et al., 2008; Blyth, 2014; Guardia et
al., 2016; Jandri¢, 2017; Ching et al., 2018). Yet, the real dramatical surge
of online foreign language teaching reached almost its peak both during and
after COVID-19 pandemic although the exact outcome of this period is yet
to be understood (Yeh et al., 2019; Hartshorn & McMurry, 2020; Guillén
et al., 2020; Lenkaitis, 2020; Nurieva & Garaeva, 2020; Pu, 2020; Rahayu,
2020; Balbay & Erkan, 2021; Carlton, 2021; Cavus & Sekyere-Asiedu, 2021;
Hung & Huang, 2021; Nuryanto, 2021; Zaiarna, 2021; Aldukhayel, 2022).

3. Materials and Methods

This study was constructed depending on some quantitative data
scrutinized via statistical procedures to evaluate online foreign language
teaching in a specific context of teaching critical thinking skills. Hence, the
factors that create anxiety most while possibly aftecting students’ achievement
in terms of their gender differences were examined through both descriptive
and inferential statistics. In addition, the possible relation between students’
anxiety levels and their gender differences was investigated within the same
statistical framework. With this intention, the students attending the English
Language and Literature Department of a state university were selected as
participants. Thus, following a 14-week semester, a questionnaire consisting
of a Likert scale designed in conformity with the target of the present study
was distributed to the 163 students who attended the Critical Thinking
Skills Course. Both the participants’ views towards teaching critical thinking
skills online and their achievement scores were examined through statistical
procedures to detect any possible relation with their gender in the context of
foreign language teaching.
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3.1. Participants of the Study

The present study was realized at the English Language and Literature
Department of a state university with 163 participants. Since most of the
students attending the English Language and Literature Department usually
consist of female students, the number of the female students outweighed
male ones nearly twice with exact numbers 85 vs. 40. Before being welcome
to the program, it is necessary that the students pass an additional English
proficiency test other than the university entrance exam. Those who fail to
be proficient in the proficiency test attend a mandatory preparatory program
for one year in total. In this sense, despite their non-native speaker label, the
participants of the current study are all acknowledged to be proficient in
English language. As a result, all the participants were acknowledged to be
approximately at the same language proficiency.

3.2. Data Collection

The participants of the current study were all informed about the purpose
and the progress of the research at the initial step of the study. Also, both
before and throughout the current study, voluntary participation, written
informed consent, respect for confidentiality and the freedom to drop out
whenever desired were fundamentally ensured premises. Thus, following the
data collection procedures of the state university, the data of the current
study were collected through Likert-type scales (1 = Strongly Agree; 6 =
Strongly Disagree) that consist of 35 questions. The collected data were
scrutinized via quantitative analyses to provide answers for the research
questions. Also, throughout the preparation of the scale the experts in the
same field were consulted to enhance the objectivity of the scale items.
During the measurement of the data obtained through the questionnaires
both inferential and descriptive statistics were utilized.

3.3. The Questionnaire

The questionnaire utilized to carry out the current study was designed
for a previous study carried out for the same purpose in a different online
foreign language teaching course. The questionnaire chosen for the present
study comprised 34 questions. Each question was responded to as 1)
Strongly Agree 2) Agree 3) Not Decided 4) Disagree 5) Strongly Disagree in
line with their purpose to evaluate the role of teaching critical thinking skills
in an online context. The reliability and the validity measurements of the
scale items designed by the researcher previously were submitted in the data
analysis section of the study.
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3.4. Procedure

After a 14 week-course period at the English Language and Literature
Department of a state university in Fall term of 2021-2022, 163 copies
of a questionnaire specifically designed for the purpose of the study were
distributed to the participants following the permission procedure of their
university. Only 125 questionnaires returned to the researcher safe and
sound.

3.5. Data Analysis

The original questionnaire designed for a similar previous study comprised
35 items. Still, consistent with the requirements of the data analyses carried
out, one questionnaire item was excluded from the scale. Next, for additional
evaluation the opinions of different experts in the same field were taken into
consideration. The data analysis of the scale for the previous study (N=131)
was realized using Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 22.0. The
reliability and the validity of the scale were both realized through statistical
procedures separately. To create a homogenous experimental sample, while
creating two equal groups of female and male participants, also the number
of the participants was randomly reduced (N=80) in congruous with the
statistical framework of the study.

The results pertaining to the 34 questionnaire items are all submitted
in the tables with the abbreviations: Principal Component Analysis with
(PCA), Analysis of Variance with ANOVA, Kaiser-Meyer-Olkin with
(KMO), p value of significance with (p), frequency with (f), percentage
(%), number of participants with (N), mean with (Mean), mean difference
with (Mean Dift.), standard deviation with (Std. D.), standard error with
(Std. Err.), standard error mean with (Std. Err. Mean), standard error
difference with (Std. Err. Diff.), F statistics with (F), degrees of freedom
with (df), significance (p) value of Levene’s Test (Sig.), 95% Confidence
Interval of the Difference with (95% Con. Inter. Dift.), the two-tailed p
value associated with the t-test with (Sig. (2-tailed)).

3.5.1. Reliability Analysis

During the reliability analysis of the study the researcher selected
Cronbach’s alpha Analysis as the primary medium in determining the internal
consistency level of the scale. The results suggested the homogeneity and the
coherence of the scale to be 90 % reliable. Also, item statistics revealed close
scale items with similar means and standard deviation values. Next, they were
investigated via ANOVA with Tukey’s Test for Nonadditivity to determine
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whether they possessed any additivity. In view of the results the items turned
out to have the property of additivity (p<0.001). Furthermore, Hotelling’s
T-Squared Test validated that the scale items possessed homogeneity. As
the final step, Intraclass Correlation Coefficient criterion was tested and
both the internal consistency for items (p<0.001) and the average measure
(p<0.001) provided reliable results for the scale of the present study.

3.5.2. Validity Analysis

An exploratory factor analysis via Principal Component Analysis
(PCA) was implemented to test the construct validity of the scale. Before
implementing the PCA, the factorability of the scale was determined by
means of the tests Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), and Bartlett’s Test of
Sphericity. The KMO test result was 0.86, which suggested a sufficient
data structure required for implementing a factor analysis. In addition, the
Bartlett’s test of Sphericity had a significant test value (p<0.01). This made
an explanatory factor analysis necessary. Having realized a factor analysis
through PCA that investigates the validity of the scale, the researcher
detected 8 factors with eigen values greater than 1. The factors explained the
total variance with a value of 70.5% cumulatively. Each factor accounted for
the total variance with the percentages of 38.6 %, 8.4%, 6.4%, 4%, 3.5%,
3.3%, 3%, 2.9% consecutively. Nevertheless, with a sharp decline in the
plot, Scree Plot singled out the first factor from the others, which designated
a one-factor pattern for the scale. Accordingly, an additional factor rotation
process was not necessary. Instead, the factor analysis was repeated with a
fixed number of factor extraction. At the end of the process, all the factors
taking part in the Component Matrix except for item 24 turned out to be
over .32. Therefore, item 24 was discarded from the scale and factor analysis
was repeated. In the end, the minimum item value reached was .34, which
was clearly over the minimum acceptability criterion. Eventually, following
the elimination of item 24 from the scale, the research was established on a
valid and sound ground.

4. Results

Research Question 1. What are the negative eftects of online teaching that
cause students anxiety while teaching critical thinking skills most?

The results listed in Table 1. reveal that students with the highest
percentage (76.8 %) with a frequency of (f=96) complain from anxiety most
when the microphone is on (item 12). Then, the second highest percentage
of anxiety (76.6%) with a frequency of (f=95) refers to the concern of
being seen on camera during an online course (item 28). Third, as item 10
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suggests students feel also anxious about their visibility when they are online
with a remarkable percentage (66.4%) and a frequency (f=83). Finally, the
last highest percentage (61.3 %) with a frequency of (f=76), denotes they
also suffer from anxiety triggered by the assumption that online courses are
inefficient on account of technical setbacks (item 34).

Table 1. Negative Effects of Online Foreign Language Teaching that Cause Students

Anxiety.
Categories f %
12. T become anxious when the microphone is on. 96 76.8
28. I become anxious when the camera is on during an online course. 95 76.6
10. T become anxious when I am visible online. 83 66.4

34. I do not think that online courses are efficient because there are

lots of technical setbacks. 76 61.3

Research Question 2. Is there any relation between students’ achievement
and their gender differences in terms of teaching critical thinking skills
online?

Table 2. signifies no significant correlation between students’ achievement
scores and their gender [(mean= 81.43 (females), mean= 82.10 (males)].
The slight difference between the mean values of females and males indicates
that the difference between the two groups is not significant. In this sense,
no significant correlation between students’ achievement and their gender
differences appears to be existent.

Table 2. Group Statistics in tevmns of Achievement.

Std. Std. Error
Gender N Mean Deviation Mean
Attitudes Mean ~ Female 40 81.43 9.9 15
Male 40 82.10 5.4 0.8

The Levene’s Test for Equality of Variances in Table 3 suggests that the
variances of Group A and Group B show no difference with a p value<
0.29, which is within the limits of the confidence interval with a value
above p<0.05. Next, the t-test for Equality of Means gives a similar p
value<0.70. The result again stays within the limits of the confidence
interval with a higher value than p<0.05. Accordingly, no significant
correlation between students’ achievement and their gender differences
turns out to be existent.
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Table 3. t-test for Tiwo Independent Samples in terms of Achievement.

Levene's
Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of Means

Sig.  Mean Std.Err.  95% Con.

F Sig. t df (2-tailed) Diff Diff. Inter. Diff.

Lower Upper

Equal 1.09 29 -37 78 .70 -.67 179 -424 2.89
variances
Attitudes assumed

Mean  Equal -.37 60.7 .70 -.67 179 -726 291
variances

not

assumed

Research Question 3. Is there any relation between students’ anxiety levels
and their gender differences toward teaching critical thinking skills online?

Group statistics in Table 4. suggest that there is minor difference
between the mean values of the two groups. This means there is no
significant difference between male and female students (m= 2.85 for
females; m= 2.95 for males) in regard to their anxiety levels. Thus, there
is no significant correlation to be reported between students’ anxiety levels
and their genders.

Table 4.Group Statistics in terms of Ansxiety.

Std. Std. Error
GENDER N Mean Deviation Mean
Attitudes Mean  female 40 2.85 .81 12
male 40 2.95 .78 12

Table 5. lists no difference between the variances of females and males
depending on the results in Levene’s Test for Equality of Variances(p<0.45).
Next, when the t-test for Equality of Means is taken into consideration, the
result (p<0.57) falls within the limits of the confidence interval. As the Sig.
(2- tailed) value (0.57) is greater than p value<0.05, the t-test for Equality
of Means proves the HO —null hypothesis assuming no relation between the
students’ anxiety levels and their gender. This necessitates the HO hypothesis
to be accepted. As a result, no significant correlation between the students’
anxiety levels and genders appears to be present.
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Table 5. t-test for Tivo Independent Samples in tevms of Anxiety.

Levene's
Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of Means

Std.
Err.  95% Con.
Diff. Inter. Diff.
Lower Upper
Equal 56 45 -56 78 57 -10 17 45 25
variances
Attitudes assumed
Mean  Equal -56 77.89 .57 -10 17 45 25
variances

Sig.  Mean
F Sig. ¢ df (2-tailed) Diff

not assumed

5. Discussion

The current study in conformity with its findings revealed that in terms
of the research question one, among the most effective factors (76.8.%,
76.6 %, 66.4%, 61.3%) that cause anxiety during online foreign language
teaching with the frequencies (=96, f=95, =83, f{=76) subsequently, the
first three items (item12, item28, item10) seem to share the same category as
they are all associated with a common type of anxiety against the interactive
characteristic of online teaching. Item 34, on the other hand, sticks out
from the others being more concerned with technical setbacks that affect
the efficiency of courses from students’ point of view. Thus, while the first
three items reflect factors that are directly relevant to online teaching, the
last one has relatively more to do with technical aspects of online teaching.
Interactivity being the case, it seems a hard task to discriminate the first three
items from speaking anxiety at first seen as identical problems with foreign
language speaking anxiety has long been reported for a remarkable period of
time (Cagatay, 2015; Suleimenova, 2013; Mahmoodzadeh, 2012; Bozavh
& Giilmez, 2012; Sioson, 2011; Balemir, 2009; Woodrow, 2006; Wilson,
2006; Huang, 2004; Zhanibek, 2001; Philips, 1992; Young, 1991). After
all, the anxiety associated with active microphone, active camera and online
visibility, all could be molded into the same pot as being subjects relevant to
speaking process. The fourth item, on the other hand, conspicuously differ
from the former three since it does not embrace any characteristics that
could be associated with four skills of language teaching.

In view of the findings concerned with the second research question,
the results do not concur with the literature. Literature reports gender to
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have an important impact on achievement in the context of foreign language
teaching (Sunderland, 1992, 1994; McMahill, 2001; Flood, 2003; Norton,
& Pavlenko, 2004) whereas the findings of the present study detected no
correlation between achievement and gender. This situation may indicate
the effect of online teaching as a factor that levels the playing field through

enhancing the success of one group towards the next or the other way round.

Finally, the results for the research question 3 again report an inconsistent
situation that do not match with the literature as in direct contrast with
the findings of the present study gender is reported to be the most striking
individual difference that triggers anxiety in the context of foreign language
teaching (Sunderland, J., 1992, 1994; McMahill, 2001; Flood, 2003;
Norton, & Pavlenko, 2004). Thus, obviously online teaching turns out to
make no difference in terms of anxiety when the case is foreign language
teaching. Put differently, online foreign language teaching triggers direct
negative effects on both genders disregarding their individual differences
when viewed in terms of anxiety.

5. Limitations and Conclusions
This study within its foundations has certain limitations in three contexts:

First and foremost, the current study consists of some quantitative
research based on a case-specific Likert questionnaire. However, Likert scales
are ordinal scales most frequently substituted for interval or ratio scales. Still,
despite being apt for descriptive studies, Likert scales are not considered
as precise instruments as interval or ratio scales for inferential procedures.
Due to the characteristics of Likert scales, it becomes a hard task to choose
the primary test category such as parametric or non-parametric at first step.
Although there is some research that validates the use of both parametric
and non- parametric tests with Likert scales, it is crucial that the current
study be evaluated as limited in its statistical foundations to this end.

Second, this study aims to investigate the effects of online teaching
on teaching critical thinking skills for a definite target population such
as undergraduate students. Thus, it would not be proper to make any
generalizations for college or primary students.

Then in the third place, the focal point of this study is to assess the
outcomes of teaching critical thinking skills in a virtual environment.
Nevertheless, obviously, the environment in which the instruction took place
more specifically is EFL context. Therefore, the negative factors that online
teaching triggers may show different effects in ESL context depending on
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the relatively more self-confidence the students built in their environment
irrespective of the teaching medium used.

Finally, within its limitations, this study is expected to provide new
contributions to the online foreign language teaching literature. In the light
of the findings of the current study, it is concluded that online teaching
has certain negative effects on teaching critical thinking skills, which are
not subject to change in terms of gender. When assessed as to functionality,
online foreign language teaching bears its own disadvantages and hardships
similar to face-to-face education.

Future investigations to be targeted at different education layers such as
primary or high school ones would be suggestions for further implications.
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APPENDIX
QUESTIONNAIRE
Age: Gender: Female / Male

Please rate how strongly you agree or disagree with each of the
following statements by placing a check mark in the appropriate box.

Thank you for your kind cooperation in advance.

ONLINE TEACHING
ANXIETY SCALE FOR
ELL COURSES
(CTS)

Strongly
Agree

Agree

Not
Decided

Disagree

Strongly
Disagree

1. I become anxious when I
think of going online for a

coursc.

2. I become anxious when
I deal with online meeting
programs.

3. I become anxious when I
learn online meeting programs.

4. I become anxious when 1
use online meeting programs.

5. I become anxious when I
try to connect to the internet
for an online course.

6. I become anxious when
T attempt to find an access
point to the internet for an
online course.

7. 1 become anxious when I
meet my instructor online.

ONLINE TEACHING
ANXIETY SCALE FOR
ELL COURSES
(CTS)

Strongly
Agree

Agree

Not
Decided

Disagree

Strongly
Disagree

8. I become anxious when I
meet my friends online.
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9. I become anxious when I
participate in a course online.

10. I become anxious when I
am visible online.

11. I become anxious when I
am not visible online.

12. I become anxious when
the microphone is on.

13. I become anxious when
the microphone is off.

14. T become anxious when
I do not think that the
instructor would see the
individual needs of his/her
students.

15. I become anxious because
online courses lack in peer-to-
peer learning.

16. I become anxious because
I feel isolated during an online
course.

17. I become anxious when
the course materials are
delivered online.

ONLINE TEACHING
ANXIETY SCALE FOR | Strongly Agree Not Disagree Strongly
ELL COURSES Agree Decided Disagree
(CTS)

18. I become anxious because
I do not adapt to the apps of
the online course.

19. I become anxious when
I feel I may miss the deadline
for an assignment on an
online app.

20. I become anxious
during online courses when
compared to face to face
courses.
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21. I become anxious waiting
for other students’ responses
during an online course.

22. I become anxious when
I discern that other students
only seem to be online.

23. I become anxious even
before an online class starts
because of the technical issues
that I must deal with during
the course.

24. I become anxious when I
think that the radiation from
my computer will harm my
eyes.

25. I become anxious when

I think that I will lose my
writing skill because of online
courses.

26. I become anxious when I
think that using keyboard for
online courses would harm
my hand nerves.

27. 1 become anxious when
I do not participate in a
physical environment by

myself.
ONLINE TEACHING
ANXIETY SCALE FOR (Strongly |, ~ |Not | |Strongly
ELL COURSES Agree |°B Decided 8¢ | Disagree

(CTS)

28. I become anxious when
the camera is on during an
online course.

29. I become anxious when
the camera is off during an
online course.

30. I worry that my instructor
only sees me as a name during
online courses.
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31. I would speak much
better if course were face to
face instead of online.

32. I do not think that
interactive environment really
enacts in an online course.

33. I do not think that
online courses are suitable for
comprehensive discussions.

34. I do not think that online
courses are efficient because
there are lots of technical
setbacks.

35. I do not feel that I belong
to a learning community in an
online course.
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Eklemeli Imalat Teknolojisiyle Okul Oncesi
Egitim I¢in Materyal Geligtirme

Mustafa BOZDEMIR!
Ayse BOZDEMIR?

1. GIRIS

Okul 6ncesi egitiminin oncelikli amaglarindan bir tanesi de ¢ocuklarin
kesfederek 6grenmesidir. Okul 6ncesi egitim gocuklarinda merak duygusunu
gelistirilerek, onlara kesfedecekleri egitim ortamlar olugturulmalidir. Okul
Oncesi egitim siirecinde ¢ocuklarin gevreyi kesfetmeleri ¢ok 6nem tagir.
Ogrenmenin gerceklestirilmesinde okul ©ncesi egitiminin materyaller
kullanim1 6nemli bir yer tutar [1,2]. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin,

egitim  kavramlarmi  somutlagtirilmasinda  siklikla  6zel  materyaller
kullanilmaktadir [3].

Okul oOncesi egitim donemindeki gocuklar, ilk kez kargilagtiklar:
kavramlarda, bu kavramlarin benzer bigimlerini incelemeden bu kavramlara
ait nesnelerle egitim uygulamas: yapmazlar ise ogrenme diizeyi diigiik
olmaktadir [4].

Okul 6ncesi doneminde egitim goren gocuklara kavramlar1 6grenebilmek
igin, bu soyut kavramlart duyular1 yardimiyla anlamaya c¢ahgirlar. Bu
kavramalar1 anlama siirecinde egitim materyalleri kullanilmaktadir [5].
Dogal veya artik malzemelerden materyaller, amaca hitap etmeyen, gocugun
hayal giiciine anlamlar ytikledigi, degisik nesnelere benzeyen, degisik kutular,
taglar, toprak tiirleri, ip tiirleri gibi degisik materyal ve malzemelerdir. Bu
tiir materyaller sayesinde, okul Oncesi egitim goren ¢ocuklar, zihninde
olusturduklar: diinyada 6zgiirce hareket edebilir. Cocuk isterse atik kutudan
bir hayvan yada araba hayal edebilir [6].

1 Prof.Dr., Kirikkale Universitesi, Kirikkale MYO, Makine ve Metal Teknolojileri Boliimii
2 Ogretmen, MEB, Sehit Suat Yalgin Anaokulu, Kirikkale
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Okul oncesi donemde ¢ocuklara sunulan malzeme ve degisik egitim
materyallerin 6grenci gelisimleri tizerinden katkis1 vardir. Erken gocukluk
doneminde egitim materyallerinin  kullaniminin  6nemi  tartigtlmazdr.
Okul 6ncesi gocuklarinin, etkilesim igerisinde bulunduklar1 sosyal ortam,
etraflarindaki materyaller ve egitim sirasinda nitelikli etkilegimleri ¢ocuklarin
akademik becerilerini gelistirecektir [7].

Okul oncesi donem o6grencilerinin, egitimi sirasinda materyal ve
malzemelerin kullanimi faydalidir. Reggio Emilia sundugu yaklagimda,
dogal ve artik materyaller kullanilmaktadir. Bu egitim malzemelerini etkin
bir sekilde kullanilarak, okul Oncesi egitiminde bilginin yapilandiriimas:
saglanmaktadir[8].

Montessori okul ©ncesi egitiminde ¢ocuklarda st diizeyde bir
ogrenmenin gergeklestirmeyi hedeflemigtir. Somut deneyimlerin sunulacagt
ve 1yl tasarlanmig egitim materyalleri sayesinde, bir Ogrenme ortamu
hazirlanabilecektir [9]. High Scope’ta da, okul 6ncesi egitiminin 6grenmenin
gerceklesebilmesi igin, Ogrenme ortaminda Ozellikli materyaller olmasi
vurgulanmugtir [10].

Okul 6ncesi ¢ocuklarin egitim ve ogretim siirecinde kullanilan nitelikli
egitim materyalleri 6nemlidir. Kullanilan materyal sayis1 ve niteliginin fazla
olmasi, okul 6ncesi donemde daha fazla anlamli, kavramlarda daha kalici
ve ogrenciler i¢in eglenceli bir siire¢ saglar. Egitim-0gretim ortaminin
ogrencilerin giinliik yagami igerisindeki ortamlarla uyugmasi, 6grenmede
stireklilik ve bagartyr saglayacaktir. Okul 6ncesi donemi gocuklarinin farkl
malzeme ve materyallerle etkilesim kurmalari farkindaligy yiikseltecektir [11].
Farkli materyallerle ve malzemelerle egitim yapmig okul 6ncesi gocuklari,
dogay1 ve diinyay1 daha iyi tamdig1 gozlemlenmistir.

Okul o6ncesi egitim siirecinde, amaca yonelik geligtirilmis materyaller
sayesinde, bilginin bellekte kalict olmasi, 6grenme motivasyonunu artirmast
ve gocuklarda 6grenme istegini artirarak zaman tasarrufu saglayabilmektedir
[12]. Okul oncesi donemde g¢ocuklarla kullanilan egitim materyalleri
sayesinde, Ogrencinin ince ve kaba motor davranig kaslarini destekler.
Desteklenen motor davranig kaslar: sayesinde ¢ocuklarda diistinme becerisi
olumlu yonde gelistirilir [13].

2. UC BOYUTLU YAZICILAR

Okul oOncesi egitim siirecinde, materyal gelistirme igin iyi bir tasarim
stirecine ihtiyag vardir. Egitim modelinin {i¢ boyutlu modelinin tasariminin
tamamlanmasindan sonra katmanli imalat dosya doniigtiirme formatina
doniigtiirtilmesi gerekir. Bu doniisiim formati stereolitografi dir. Bu tasarim
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doniisiim formati kisaca * .stl olarak anlatilir. *.stl formatindaki matematiksel
hesaplanmig katmanlara doniigiimii yapilmaktadir.

Cesitli programlar kullanilarak ii¢ boyutlu ¢izimlerden stereolitografi
dosyasi {retilebilir. Z-Suit bu yazilimlardan birisidir. Z-Suit programiyla
modelin imalati 6ncesi, ii¢ boyutlu yazici igin baski ayarlamalarinin
yapildig: ara yiiz kullanilmaktadir. Ara yiiz baski programi kullanilarak, imal
edilecek egitim materyalinin, malzeme tiirti, baski kalinlig1, baski kalitesi,
i¢ doluluk yapisi, destek agisi, fan hizi gibi baski degiskenleri kullanic
istekleri dogrultusunda segilebilmektedir. Plastik malzemeyle baski iglemi
oncesinde yapilan bu ayarlar, {i¢ boyutlu egitim materyalini imalat 6ncesi
son basamagidir. Baskis1 tamamlanmig olan egitim modeli montaj edilerek
kullaniimaktadur.

Egitim modelinin imalatinda 3B Baski cihaz1 olarak Zortrax marka M200
model plastik basabilen bir cihaz kullanilmigtir. Layer Plastic Deposition
(LPD) teknolojisine sahip olan bu cihaz sayesinde, farkli fiziksel 6zelliklere
sahip ¢esitli materyaller kullanilabilir. Zortrax marka M200 modeliyle
200x200x185 mm iiretim hacmi vardir. Katmanlar arasi 0,09 mm baski
hassasiyeti sayesinde, hassas detaylar daha kolay olugturulmaktadir. Zortrax
M200 isitilabilir delikli tabla teknolojisine sahiptir. Bu tabla {izerinde
otomatik kalibrasyon sistemi bulunmaktadir. Kalibrasyon ayar1 yapilmig bu
3B yazici cihazla hassas tiretim yapilabilmigtir. Sekil 1’de ¢aligmada kullanilan
Zortrax M200 3B yazicisina ait resim goriilmektedir.

Sekil 1. Zovtvax M200 yazice sistemi

Zortrax M200 Plastik eritme (FDM) teknolojisi ile galigan bir yazic
tiiriidiir. Ug boyutlu yazicilar genellikle ABS ve PLA gibi termoplastikleri
kullanmaktadir. Zortrax M200 cihazi plastik malzemesi yiiksek sicakliga
sahip noziil yardimiyla galigir.
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Noziilde eritilen plastik, katmanlar halinde akitilarak model olusturulur.
ABS plastik malzeme erime sicakhignr ~220-225C° arasindadir. Egitim
modelinde kullanilan malzeme ABS plastik olarak belirlenmistir. Tablo 1°de
Zortrax markast i¢in iiretilen plastik malzmenin, miihendislik degerleri
gosterilmigtir.

Tablo 1. ABS filamentin ozelliklers

Material Data Sheet: Z-ABS
I T N
" DIN EN1SO 527-2
Young's Modulus (ASTM DB38) 261067 psl 1.80GPa
DINENISO 6527-2
Tenslle Strength (ASTM D638) 5511 psi 38 MPa
DIN ENISO527-2
Tenslle Elongation (ASTM D638) 17% 17%
PN-EN 150 179-1
Cmnrgf P 2004/A1:2006 3,8 fe-lb/in? 8 kJ/m?
(ASTM 6110-1)
PN-EN IS0 2039-1
Rockwell R Hardness (ASTM D785) 109
PN-EN 150 2039-1
Maximum Load (ASTMD785) 49N
482-500F 250-260C
3.MATERYAL VE YONTEM

Egitim modellerinin tasariminda ve *.stl katmanl imalat kodlarinin
olusturulmasinda Solidworks programi kullanilmistir. Tasarimi tamamlanan
modellerin, 3B yazici igin gerekli baski ortami ayarlamalari yapildiktan
sonra Uretimleri yapilabilir. Bilgisayar destekli tasarim ve genel bigimiyle
CAD ifadesi, tasarimcilarinin tasarimlarini gelistirmek ve degistirmek igin
bilgisayardan ana 6ge olarak yararlandiklar bir iglemdir.

Egitim modellerinin tasarim igleminin gergeklestirildikten sonra, bu
modellere ait 3B modeller hazirlanip, dosya doniigiimiiyle bask: yapilabilir bir
hale getirilmektedir CAD yazilimlar1ile hizli prototipleme makineleri arasinda
veri transferini saglamak igin bir veri ara yiiziine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
veri ara yiizii STL (Stereo Lithography) formatidir. Ug boyutlu tasarim
programlar1 aracihgiyla istenilen egitim modelleri yapildiktan sonra, Stereo
Lithography dosya bigimine doniistiirme yapilir.

Sekil 2°de SolidWorks programuyla tasarlanmig 3B yazicida baskiya
hazirlanan 6zel amagli egitim modeline ait tasarim goriilmektedir.
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Sekil 2. Z-Suit modelleme ekran:

Baskis1 tamamlanan egitici materyallere ait bitmig iiriin goriintiisii Sekil
3’de gortilmektedir. Cesitli gekil, renk ve dikkat becerilerini bir eglestirme
oyunu igerisinde birlestirirken, okul 6ncesi 6grencilerine egitim verilmesini
saglayan bir materyal tasarimi yapilmugtir.

Sekil 3. Eslestirme oyunu basks sonvas: goviintiisii

4.SONUGC

Bu galigmada okul 6ncesi donem 6grencilerin egitiminde kullanilabilen
ozel egitim materyallerinin tasarimi, 3B yazici ile prototip tiretimi yapilmustur.
Eslestirme amagl bu materyalin yapilmasiyla, okul 6ncesi egitiminin 6nde
gelen amaglarindan biri olan kesfederek 6grenmeye firsat verilmistir. Merak
duygusu uyandirilarak, sekil tanima, renk bilgisi ve dikkat odaklanmasi
saglanmugtir. Okul 6ncesi gocuklara sunulan 3B yaziada hazirlanmig bu
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materyallerin gocuklarin biligsel, duyugsal alan geligimleri tizerinden 6nemli
katkilar1 bulunmaktadir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bu tip egitim
materyallerini kullanmasiyla sosyal, ¢evresel, etkilegimleri ve akademik
becerilerini gelistiricidir.

Okul 6ncesi donem 6grencilerin egitiminde kullanilabilen 6zel egitim
materyallerinin tasariminin 6zelliklerinin anlatildigi bu ¢alismada, yapilan
tasarim 3B yazicada prototip olarak imal edilmigtir. 3B yaziciyla imal
edilebilme imkani bulunan bu sistem sayesinde, ucuz, hizli ve etkili amaca
uygun egitim materyal imalati gergeklestirilebilmistir.
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Boliim 13

Claude Debussy’nin Piyano Miiziginde Cocuk
Koges1 Stiiti

Mehriban ALIYEVA!

“Ben ve benim neslimin miizisyenleri Debussy’ye olan borcumuzu
igtenlikle ifade ediyoruz” (Stravinsky, 1971: 90).

1. GIRIS

19. Yiizyihn ikinci yarisinda Avrupa’da kiiltiirel formlarin birlesme
stireci ger¢eklesmigtir. Bu donemde sanat alaninda 6nemli degisimler
yaganmugtir. Sanatsal siireclerin biitiinlesmesi, ortak degerlerin paylagmasi
ve koklii bir gekilde sanatin yoniinii degistirme arzusu, izlenimci bir diinya
goriigiiniin ortaya ¢ikmasini saglamustir. Izlenimcilik (Empresyonizm), 19.
yizyilin sonu ve 20. ylizyihn baglarinda Fransa’da ortaya ¢ikmig ve daha
sonra tiim diinyaya yayilmigtir. Izlenimciligin temsilcileri gergek olani en
dogal sekilde yakalamaya ¢aligmigtir. Bu akim, geleneksel sanat kurallarini
reddederek sanatgilara 6zgiirlitk ve ifade imkani saglamistir. Cag’in 6nde
gelen isimleri arasinda Claude Monet, Edgar Degas, Pierre- Auguste Renoir,
Camille Pissarro ve Berthe Morisot gibi sanatgilar bulunmaktadir. Bu
sanatgilarin resimsel kegifleri sanat tarihinin gelisiminde 6nemli bir donem
olusturmustur. Izlenimcilerin yerlesik stilleri geri gevirerek yeni bir yaklagim
benimsemeleri ve modern yagamu yenilik¢i bir tarzda betimlemeleri, sanat
diinyasinda biiyiik bir etki yaratmugtir. Bu akimin temel diigiincesi, diger
sanat alanlariyla kargilagtirdigimizda, kendine en yogun bigimde resimde yer
bulmustur. Izlenimciligin tiim sanat alanlarinda biiyiik bir etkisi olmustur.
Izlenimcilik fikirleri ve yaratici yontemleri 6zellikle miizikte ve edebiyatta
somutlagmigtir.

1 Dr. Ogr. Uycsi, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi Miizik Boliimii
Miizikoloji Anabilim Dali, e-mail: mehriban.aliyeva@ibu.edu.tr, ORCID: https://orcid.
org/0000-0001-9762-6146
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2. IZLENIMCILIGIN TEMEL OZELLIKLERI

Izlenimcilik, modernligi yansitan bir¢ok 6zelligi biinyesinde barindirngtir.
Ancak izlenimcilik, gelecek neslin sanatgilari tarafindan agir bir sekilde
elestirilmigtir. Donemin bazi elegtirmenleri eskiz gibi duran bu ¢aligmalar:
clestirirken, daha ilerici yazarlar modern hayatin betimlemesi olarak onlar1
ovmiiglerdir. Ornegin Edmont Duranty, 1876 tarihli La Nouvelle Peinture
(Yeni Resim) adli makalesinde, izlenimcilerin ¢agdag konular1 yenilikgi bir
tarzda resmetmelerini sanatta bir devrim olarak nitelemigtir. Duranty ayni
zamanda bu yeni yaklagimin geleneksel sanat normlarini sarsan bir doniim
noktast oldugunu belirtmigtir (Samu, 2004).

Izlenimciler, objektif gercekligi dogrudan algilamaya yonelik bir sanat
anlayigint benimsemiglerdir. Bu nedenle, ¢evrelerindeki diinyayi, siirekli
hareketliligi ve degigkenligi i¢inde en dogal ve canli bir gekilde yakalamaya,
anlik goriintiileri tuvalde tiretmeye, hayatin her aninda karsimiza gikan
belirli bir anin giizelligini gostermeye ve adeta ‘rastgele’ durumlari hizh firga
darbeleriyle aktarmaya ¢alismiglardir. Giines 15181, degisken hava, doganin
sonsuz hareketi, suyun yiizeyinin titremesi, beyaz karda kayan golgeler,
yapraklarin higirtis1 gibi unsurlar her zaman var olmasina ragmen sanatgilar
tarafindan pek ele alinmamustir. Ancak izlenimciler tam aksine, bu unsurlar1

resimlerinde dikkate deger bir gekilde iglemislerdir (Rewald, 1959).

Izlenimci ressamlar, dénemin geleneksel anlayisindan styrilarak, sanata
tamamen farkli bir yaklagim getirmiglerdir. Akademik resim gelenegi
nesnelerin ayrintil bir gekilde tasvir edilmesini vurgularken, izlenimcilik igin
resimde neyin gosterildigi degil, nasil gosterildigi 6ne giknugtir. Izlenimciler
ayni zamanda nesnelerin belirgin hatlarini ortadan kaldirmug, tablolarda
keskin hatlar yerine yumugak ve karigik renkler kullanmislardir. Ayrica, bu
teknik sayesinde resimlerindeki objelerin daha canli ve gergek¢i goriinmesini
saglamiglardir. Tzlenimci ressamlar, sosyal sorunlardan olugmayan, yasamin
yalnizca olumlu yonleri olan tatil, eglence, tekne gezileri, doga gibi konular:
resimlerine yansitmuglardir. Sanatgilar, atolye duvarlarini birakip agik havada
caligarak doganin canli renklerini, giines 1siklarinin parlakligini yeniden
kesfetmiglerdir.

Izlenimciler igin Paris manzaralari, en popiiler konulardan biri olmustur.
Paris, 19. yiizyilin ortalarinda kokli bir degisime ugramug ve kiiltiirel anlamda
modernlesme siireci yasanugtir. Izlenimci sanatgilar bu degisimi yakalayarak
modern Paris’in enerjik atmosferini ve donemin ruhunu canl renkler ve
hizli firga darbeleri ile yenilik¢i bir sekilde resmetmislerdir. Bu sanatgilar
tuvallerinde aligilmig kentsel manzaralarin degistigi karmagsik, geliskilerle
ve dramatik olaylarla dolu gergin bir Paris’in goriiniimiinii yakalamaya
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calismuglardir. Sanatgilar mitolojik, tarihi ve edebi konulari terk ederek Paris
bulvarlarinin cazibesini, banliyoleri, neseli sokak festivallerini ve insanlarin
giinliik yagantilarini igeren sahneleri eserlerine yansitmiglardir. Ressamlar;
ozellikle koyliiler, isciler, hizmetgiler, kayik¢ilar ve farkli kesimlerden olan
insanlarin portrelerine yer vererek izleyicilere ¢agdas Fransa’nin gergekgi ve
canli atmosferini aktarmuglardir (Tvorogin, 2020).

Izlenimciligin diinya goriisii ve sanat anlayiginin olusumunda Dogu’nun
sanatsal ve felsefi geleneklerinden etkilendigini soylemek miimkiindiir.
Ozellikle Japon sanati ve felsefesi, izlenimcilerin dikkatini gekmis ve onlarin
caliymalarinda 6nemli bir etki yaratmugtir. Bu sanatgilar, Japon sanatinin
resimsel tekniklerini Avrupa resim ilkeleriyle organik olarak birlestirerek
Bat1 ve Dogu’nun Kkiiltiirel diinyalarini bir araya getirmiglerdir (Martigkina,
2008).

Izlenimcilerin  diinya goriiglerinin olusumu sadece Dogu sanati ve
felsefesiyle siurl degildir. Tzlenimcilik Bati sanatina 6zgii bir hareket
olarak ortaya ¢ikmig ve sanat tarihinde 6nemli bir doniim noktast olarak
kabul edilmistir. Izlenimcilerin diinya goriisleri aym zamanda romantizm
ve dogalcilik gibi diger sanat akimlarinin etkisiyle sekillenmistir. Ayrica,
sanatgilarin bireysel deneyimleri de bu hareketin olusumunda 6nemli bir
rol oynamugtir. Her bir sanatginin 6zgiirce ifade etmesine ve kisisel bir tarz
gelistirmesine olanak taniyan bu yaklagim, izlenimciligin tarihinde 6nemli
bir yere sahip olmustur. Izlenimcilerin galigmalar1 dénemin sanat diinyasinda
biiyiik bir etki yaratmig ve sonraki donemlerde birgok sanat akimina ilham
kaynagi olmustur. Sanatsal izlenimcilik yalmzca 6ncii degil, ayn1 zamanda
miizikte izlenimcilige yol agan bir unsur da olmustur.

3. MUZIK SANATINDA IZLENIMCILIK

Miizik sanatinda izlenimcilik akimi, 19. ylizyilin sonlarinda ortaya ¢ikmig
ve 20. yiizyin ortalarma kadar devam etmigstir. “Resim sanatinda oldugu
gibi bestecilerde 1s1ktan golgeye ya da golgeden 151¢a kaymalari, birbirinden
kopuk gibi duran lekelerin olugturdugu biitiinselligi, kesin ¢izgilerden
kagigt ve daima renk Ozlemini One ¢ikarmuglardir” (Say, 2005: 174).
Izlenimci miizik, dinleyiciye bir tabloyu veya manzarayr miizik araciligiyla
hissettirme amact tagir. Geleneksel miizik formlari, belirli bir yapiya,
ritmik diizenlemelere ve tematik gelimelere dayanirken, izlenimci miizik
bu formlardan uzaklagarak kendine 6zgii bir yol izlemigtir. Bu donemde
besteciler miiziklerinde yeni ve 6zgiin timilar, karmagik armoniler, ritimler ve
uzak tonaliteler tercih etmistir. Ayn1 zamanda romantizmde 6ne ¢ikan kiigiik
formlu eserlerin yani sira, programli miizik tercih edilmis, manzara ilkelerinin
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hakim oldugu siiitler, senfonik eskizler ve senfonik albiimler iiretilmistir.
Izlenimci besteciler geleneksel orkestrasyon tekniklerini genisletmis, yeni ve
ozgiin yaklagimlar denemiglerdir. Izlenimcilerin enstriimantasyonu; klasik
orkestranin boyutunun kiigiiltiilmesi, enstriimanlarin gruplara ayrilmasi ve
solo enstriimanlarin aktif sekilde kullanimu ile karakterize edilmigtir. Bunun
yani sira orkestralarda solo tflemeliler, arp pasajlari, karmagik yaylh divisi
ve con sordino efektleri gibi unsurlar da siklikla yer almistir. Izlenimci
besteciler, bu orkestrasyon tekniklerini kullanarak, miizige resimsel bir
nitelik kazandirmistir. Bu da izlenimci miizigin kendine 6zgii atmosferini ve
ifade tarzin1 olugturmugtur (Keldig, 1990). Boylece miizik evrimlegmis ve
yenilikgi bir yaklagimla yeniden yorumlanmustir.

Mizik sanatindaki izlenimcilik akiminda, Ozellikle Fransiz bestecilerin
etkili oldugu gortilmektedir. Claude Debussy, Eric Satie, Maurice Ravel,
Paul Duke ve Florent Schmitt miizikte izlenimciligin temelini olugturmustur.
Miizikte izlenimcilik ayn1 zamanda, ge¢ romantizmin ve 19. yiizyilin ulusal
okullarinin dogasinda bulunan bazi Ozellikleri benimsemistir. Bunlarin
arasinda Chopin’in ve Schumann’in siirselligi, Liszt, Grieg ve Rimsky-
Korsakov’un rengarenk tin1 ve armonik kesifleri, Mussorgsky’nin dogaglamasi

yer almistir (Nestyev, 1967).

4. CLAUDE ACHILLE DEBUSSY

Devrimci bir besteci olan Claude Achille Debussy, miizikte insanin ig
diinyasinin anlatim olanaklarini genisletmek ve doganin verdigi duygularin
izlenimlerini anlatmak amaciyla miizigin biitiin ifade araglarini yenilemeye
caba gostermigtir. Armoni, polifoni, ritim, form, piyano teknigi ve
orkestrasyona getirdigi yeni anlatim ve stil 6zellikleri yalniz Fransiz Okulu’na
degil diinya miizigine etki etmistir (Mehtiyeva, 2003). Yukarida vurgulanan
tiim miizikal oOzellikler Fransiz klasik miiziginin 6nemli temsilcilerinden
olan piyanist, orkestra sefi ve miizik elestirmeni Debussy’nin ¢aligmalarinda
Ozgiin bir yer bulmugtur. Debussy miizik sanatinda izlenimcilik fikirlerinin
en biiyiikk temsilcilerinden biridir. O, parlak yetenege sahip, izlenimci-
besteci, benzersiz yaratici bireyselligi ile 6ne ¢ikan bir sanatg1 olarak diinya
miizik kiiltlirii tarthinde yerini almistir. Debussy’nin ¢aligmalari, miizigin
gelecekteki yonlerini etkilemis ve pek gok miizisyene ilham kaynagi olmustur.
Debussy’nin nispeten miitevazi repertuvarina ragmen, onun yaratict katkilar
ve miizikal yenilikleri biiyiik 6nem tasir.

Claude Debussy, 22 Agustos 1862 yilinda Paris yakinlarinda Saint-
Germain en Laye kasabasinda dogmugtur. Miizige kars1 yetenegi ¢ocukluk
doneminde kendini belli etmistir. Debussy, miizik egitimine Jean Cerutti ile
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baglamug, daha sonra galigmalarina Antoinette Mauté de Fleurville ile devam
etmigtir. 1872 yilinda Paris Konservatuvarr'na kabul edilen Debussy, burada
Marmontel’den piyano, Lavignac’tan solfej, Guiraud’dan kompozisyon,
Durand’dan armoni, Bazil’den korrepetisyon ve Francktan org dersleri
almigtir. Debussy konservatuvarda 6zenle ¢aligmig ve egitim siiresince her yil
miiziksel igitme alaninda 6diiller kazanmugtir (Alsvang, 1935).

Debussy, 1879°da miizik bestelemeye ciddi bir ilgi duymugtur. O, artik
ogrencilik yillarinda tonal armoninin diginda olan yedili, dokuzlu ve on birli
akorlar kullanmaya baglamugtir. Guiraud, Debussy’nin bu yaklagimina ‘ilging
ama kurallara aykirr’ ifadesini kullanmigtir. Debussy ise bu elestiriye cevap
olarak “Asil kural, sanat¢inin duyusudur. Teori 6nemli olamaz, en 6nemli temel,
isitmedir” seklinde yanit vermigtir. Bunun yani sira, tonal kompozisyonun
olanaklarini genigleten tam ses aralikli diziyi kullanan Debussy’nin getirdigi
yeni miizik kavrayist ‘Izlenimcilik’ olarak tammlanmistir (Say, 2001: 120).

5. DEBUSSY’NIN MUZIGI

Debussy’nin ilk profesyonel bestecilik deneyimleri, konservatuvarda
egitim gordiigii yillarda 1876°da Banville Bourget, Musset ve Boucher’in
siirlerine  besteledigi romanslarla  baglamistir.  Debussy’nin  bestecilik
denemelerinde eserlerinin 6zgiinliigii ve bagkalarindan farkliligi hemen
hissedilir. Bu ¢aligmalar zamanla mutlak bir benzersizlige donitigmiistiir.
Daha sonra Debussy, Dort el Piyano igin Andante Cantabile, Cingene
Dansi (Danse Bohemienne), Bacchus™un Zaferi (The Triumph of Bacchus),
Piyano ve Cello i¢in Noktiirn ve Scherzo, Piyano, Keman ve Cello i¢in Trio
ve Orkestra i¢in Intermezzo dahil olmak {izere farkli eserler bestelemistir.
Bu eserlerin bazilarinin temeli, konservatuvarda okurken yaptig1 6devlere
dayanmaktadir (Charton, 2016).

Geng besteci, 1884 yilinda, Savurgan Cocuk (Lenfant prodigue)
kantatiyla ‘Biiyiik Roma 6diilii’ yarigmasina katilmig ve bu sayede Villa
Medici'de dort yil egitim gorme sansim elde etmistir. Debussy, Italya’da
gecirdigi yillar boyunca Ronesans donemi koral miiziginin, Ozellikle
Palestrina ve Orlande de Lassus gibi bestecilerin eserlerinin yapisal
ozelliklerini derinden incelemigtir. Bunun yani sira Debussy’nin miizikal
arayiglarina etki eden unsurlardan biri, Rus ulusal miiziginin 6zgiinligii
olmugtur. Ozellikle Rus besleri iiyelerinden Borodin ve Mussorgski gibi
bestecilerin kullanmis oldugu zengin orkestrasyon teknikler ile dogal,
pastoral ve folklorik unsurlar Debussy’nin miiziginde kendini gostermistir.
Italya’da yaptig1 bu incelemeler, besteciye farkli perspektif kazandirmig ve
yenilikgi tarzinin temelini olugturmusgtur.
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Debussy’nin yaraticihginin gigeklenmesi 1880’lerin sonu ve 1890’larin
bagina, sembolizm akiminin zirveye ¢iktigi doneme rastlamaktadir.
Sembolizm, gergekligi yiizeysel bir sekilde tasvir etmek yerine daha derin
diisiinsel ve duygusal katmanlara ulasmay1 hedefleyen bir akimdir. Izlenimci
ressamlarin yani sira sembolik sairlerden, oOzellikle Stefan Mallarme’nin
stirlerine olan ilgisi, Debussy’nin bestecilik gelisiminde bir doniim noktasi
olarak kabul edilir. Bestecinin 1892-1894 yilinda biiyiik bir bagartya imza
attig1 yapit, Mallarme’nin aymi adh sgiirinin temelinde yazdigi “‘Bir Kir
Perisinin Ogleden Sonrasina Preliid’ (Prelude 4 Iapres midi d’un Faun) adh
ti¢ boliimlii ilk senfonik eseridir. Mallarme’nin bu mitolojik siiri, eski Yunan
orman perisi Faunus’un dogayla olan baglantisini, 6zgiir ruhunu ve diigsel
diinyasin1 yansitir. “Faunuslar, Roma mitolojisinde, ormanlarda, daglarda,
su kenarlarinda dolagan, Yunan Satirleri’ne benzer, tanriyla cin arast kirsal
yaratiklardir” (Ilyasoghu, 1994: 202). Eser, izlenimci orkestra yaziminin
ilkelerinin olugturuldugu ilk partisyondur. Tarihsel olarak bu preliid Liszt’in
senfonik siir gelenegiyle baglantiidir. Besteci burada, geleneksel senfonik
formlardan uzaklagarak, sira dig1 armonileri, serbest ritimleri, renkli ve 6zgiin
melodik gizgileri 6n planda tutmustur. Bu senfonik eser, Bat1 miizigi tarihinde
bir déniim noktast oldugu kadar, Tzlenimcilik ¢aginin da bir saheseri olarak
kabul edilir.

Debussy ayni zamanda Baudelaire, Verlaine ve Louis’in siirlerinden
etkilenerek bir¢ok vokal eser bestelemistir. Bu eserler arasinda Verlaine’nin
siirlerine Mandolin, fjg melodi, Unutulmug Ariettalar, (Ariettes Oubliées),
Ay 15181 (Claire de Lune), Akvarel (Aquarelle), Belgika manzaralari (Paysages
Belges), Baudelaire’nin siirleri iizerine bes vokal pargasi, (5 Poe¢mes de
Baudelaire), Louis’in siirlerine Bilitis Sarkilar1 (Chansons de Bilitis) baglikli
vokal eserleri 6ne ¢ikmaktadir. Bu eserlerin adlarinin basit bir listesi bile,
bestecinin genellikle manzara motiflerine veya agk sozleri igeren edebi
metinlere olan ilgisini degerlendirmeye olanak tanir. Bu siirsel miizikal
imgeler alani, kariyeri boyunca Debussy’nin favorisi olmugtur (Web 1).

1900’lerde Debussy, sembolist fikirleri terk etmis ve doga resimlerine,
portrelere ve giinliik sahnelere giderek daha fazla ilgi duymaya baglamistir.
Riizgar, su, kug gibi dogal unsurlar, Debussy’nin miiziginde sik sik kullanilan
motiflerdir. Muhtemelen Debussy’yi izlenimci olarak adlandirmayr miimkiin
kilan unsur, bestecinin miizikal tuvallerinde doga goriintiilerini somutlagtirma
egilimi ve miizikal manzara tiiriinii gelistirmesi olmugtur. Debussy’nin
ifadesiyle; “Ormanin giiriiltiisii, denizin sesi, yapraklara dokunan riizgar ve
bir kugun ¢1ghig1 gibi doganin sundugu pek ¢ok etken bizde gesitli izlenimler
birakir ve igimizden gelen bu amilar, miizik diliyle ifade edilir” (Debussy,
1964: 192).
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Debussy’nin  sevdigi tiirlerden biri de programh siiit tiiriidiir. Bu
stiitler, genellikle hareketli dans ritimleriyle resmedilen farkli karakterlere
sahip tablolar serisi gibidir. Debussy, 1897-1899 yillar1 arasinda Bulutlar,
Kutlamalar ve Sirenler adli boliimlerden olusan Noktiirnler (Nokturnes)
adli senfonik eserini bestelemigtir. Bu eserinde daha 6nce duyulmamig
ses, armoni, tin1 ve ritmi ele almugtir. Noktiirnler baghgi genel bir anlam
tagir. Burada geleneksel noktiirn tiirlinden bahsedilmez, ancak bu siiitte
birlestirilen {i¢ senfonik resim, 1g1kla ilgili izlenim ve duygularin igerdigi her
seyi ifade eder. Eser, bestecinin izlenimcilik tarzini yansitan 6rneklerinden

biridir (Levik, 1972).

Debussy’nin galigmalarinin merkezinde yer alan diger bir konu ise
orkestra miizigidir. Debussy, orkestrada farkli enstriiman gruplarini bir
araya getirerek, miizigin renkler ve tonlarla ifade edilebilecegi fikrini
kesfetmigtir. Debussy’nin orkestrasi son derece 6zgiin ve karakteristik bir
ozellik tagir. Debussy, her bir enstriimanin kendine 6zgii tonal niteliklerini
ve gesitli ses tinilarini kullanarak, dinleyiciye duygusal ve gorsel bir deneyim
sunar. Orncgin besteci, 1903 yilinda Atlantik Okyanusu’nun kiyisinda
besteledigi Deniz (La Mer) baglikli senfonik eskizlerinde yiikselen dalga
seslerini ve riizgarin giriiltiistinii canli bir gekilde betimlemistir. Bu eser,
besteci tarafindan ‘senfonik eskiz’ olarak belirlenmis olmasina ragmen,
Debussy’nin senfonik sanatinin zirvesi olarak kabul edilir. Eserin ayrica
imgelerle zenginlesen yapist ve orkestrasyon prensipleri, Iberia adli senfonik
eserin ortaya ¢tkmasini da saglamustir. Ispanya halkimin canli ve renkli
portresini gizen Iberia, dans ritimlerini ve folklorik unsurlari igerir (Levik,
1972). Debussy’nin Iberia senfonik eseri, bestecinin son senfonik yapiti
olan Goriintiiler’in (Images) ikinci boliimiidiir. 1907-1912 yillart arasinda
bestelenmig eser, ¢esitli halk miiziklerinden esinlenmig, ti¢ senfonik diziden
olugan bir senfonik tablodur. Besteci burada Fransiz miiziginde Bizet’in
Carmen, Ravelin Ispanyol Rapsodisi ve Bolero’da yer alan Ispanyol
miiziginden esinlenmistir. Debussy, Ispanya’da yasamamug olmasina ragmen
eserlerine Ispanyol miiziginin zengin ritimlerini, modlarini ve dokusal
icerigini biiyiik hassasiyetle yansitnustir. Bu konuda {inlii Tspanyol besteci
Manuel de Falla g6yle yazar: “Debussy Ispanya’y1 kitaplardan, resimlerden,
sarki ve danslardan 6grenmigtir. Buna ragmen onun Ispanya konulu
mitkemmel eserleri vardir” (Mehtiyeva, 2003: 55).

Debussy’nin en ¢ok 6ne ¢ikan galigmalarindan biri, 1892-1902 yillan
arasinda Maeterlinski’'nin dramasina yazdigi bes perdelik ve tek operas:
olan “Pelléas et M¢lisande” adli eseridir. Debussy, opera tarihinin en basta
gelen sayili yapiti arasinda yer alabilecek degerde ve 6nemde olan bu
eserde her gseyden Once usta bir dramatist oldugunu ortaya koymustur.
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Debussy’ye gelene kadar Wagner dahil higbir besteci, olaylarin ve kisilerin
ruh hallerinin miizikle anlatilmasi ve s6zle miizigin kaynagmasi konusunda
onun basarisini gosterememistir. (Mimaroglu, 2019). Debussy, Pelléas et
M¢lisande operastyla Fransiz miizik tarihinde yeni bir sayfa agmustir. Bu
eserde besteci, ¢ok gesitli tin1 efektleri ve zengin orkestral renkleri ustalikla
kullanmistir. Pelléas et M¢élisande operasinin ilk gefi André Messager bu eser
i¢in “M¢lisande pencereyi agarak modern miizigi diinyaya yaydr” ifadesini
kullanmistir (Kokoreva, 2010: 496). Ancak eserin 30 Nisan 1902°de Paris’te
ger¢eklesen promiyeri, genig bir izleyici kitlesine kargin gergek bir bagari
elde edememistir. Eser, muhtesem performansa ragmen donemin geleneksel
operalarindan farkli bir tarza sahip oldugu igin elegtirel tepkiler almugtir.

20. ylzyilin ilk yillarinda besteci yeni bir ¢alisma sahasina yonelmistir.
Debussy ¢aligmalarinin yani sira bestecilik ve miizik elestirmenligi konularinda
da biiyiik 6zveriyle meggul olmug ve Omriiniin sonuna kadar bu tutkusunu
stirdiirmiigtiir. Besteci, makalelerinde geleneksel miizik kurallarina kargt
cikarak yenilikgi yaklagimlar1 desteklemistir. Bir miizisyen olarak elestirisi;
ince i¢gorii, cesaret, bagimsizlik, keskinlik ve aynmi zamanda paradoksal
vargilara yonelik bir tutku ile karakterize edilmistir. Debussy’nin elestirel
vazilar1 ve estetik goriisleri, miiziginin anlagilmasina biiyiik katki saglamistir.
Besteci, 1914°te en iyi elegtirel makalelerinin tamamuini igeren ‘Mr. Croche-
Antidilettante’ kitabin1 yayinlamugtir (Debussy, 1921). Debussy yagaminin
son yillarinda hastalikla miicadele etmistir. Ancak bu durum onun yaratic
planlarini gergeklestirmesini engellememis, beste yapmaya devam etmig, sik
sik konserler diizenleyerek ideallerini hayata gegirmigtir. Debussy, 25 Mart
1918de Paris’te vefat etmistir.

6. DEBUSSY’NIN PIYANO MUZIGI

19. yiizyilda piyano sanati, diinya ¢apinda 6nemli degisikliklere taniklik
etmigtir. Avrupa’da, bestecilerin yeni egilimlerini ve performans sanatlarindaki
biiyiik bagarilarini sergileyen bir¢ok ulusal okul ortaya ¢ikmugti. Bu
donemdeki yenilikler ve farkli ulusal tarzlar, piyano miiziginin evrimine
katkida bulunmug ve zenginlik kazandirmugtir. Avrupa’da ortaya ¢ikan ulusal
piyano okullari, her biri kendi tilkesinin miizik kiiltiirtinii ve estetigini temsil
eden bestecilerin ve piyanistlerin yetistigi merkezler haline gelmistir. Miizik
tarihi boyunca birgok iinlii piyanist ve besteci, ulusal okullarinin gelisimine
katkida bulunmugtur. Ornegin, Chopin Polonya’da, Liszt Macaristan’da ve
Schumann Almanya’da kendi tisluplarini ve tekniklerini geligtirerek piyano
miiziginde biiyiik etkiler yaratmistir. Aynm1 zamanda Fransiz piyano okulu,
piyano miiziginin yeniden canlanmasinda ve gelismesinde 6nemli bir merkez
haline gelmistir. Ulkenin miizik kiiltiiriiniin genel yiikseligi siirecinde,
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yetenekli sanatgilar 6ne ¢ikmug, ciddi sanatsal hedefler ortaya konmus,
piyano edebiyatinin ve yeni miizigin aydmnlarinin mirast desteklenmistir.
Bu katkilar Fransiz miizigi, Rus miizigi, Uzakdogu miizigi, Gregor ilahileri
ve erken Ronesans kilise polifonisi gibi miiziklerle gergeklestirilmistir
(Alekseyev, 1988). Miizik tarihindeki 6nemi agisindan, ¢ok az Fransiz
besteci Claude Debussy ile kiyaslanabilir. Modern miizik, 6zellikle armoni
ve orkestrasyon alanindaki kegiflerin gogunu ona borgludur. 20. ylizyilin 6ne
gikan bestecilerinden Bela Bartok, Debussy’yi su sozlerle degerlendirmistir:
“Debussy, ¢agimizin en biiyiik modern bestecisidir. Debussy Beethoven ve
Bach kadar 6nemlidir” (Bartok, 1968: 56).

Debussy’nin en 6nemli galigma alani piyano miizigidir. Besteci, yukaridaki
gelismeler siirecinde piyano miizigindeki yenilikgi yaklagimiyla 6ne ¢ikmus,
miizikal tarzi ve kompozisyon teknigi, doneminin Otesine gegerek ¢agdag
miizik alaninda yeni bir anlayisin temelini atmistir. Tyi bir piyanist olan
Debussy, hayat1 boyunca piyano bestelerine yonelmistir. Yaraticilik giiciinii
cogunlukla piyano alaninda degerlendirilmis olan Debussy, bu alanda gesitli
tiirlerde eserler vermistir. Bunlar arasinda preliid, etiid, arabesk, noktiirn, vals,
mazurka ve siiit gibi miizik tiirleri bulunmaktadir. Bestecinin piyano miizigi,
farkh tiirlerden ve miizikal geleneklerden etkilenmistir. Bu da eserlerinde
gesitlilik ve renklilik saglamigtir. Debussy’nin piyano tarzindaki yenilik ve
ozgiinliik, ilk bestelerinde, 6zellikle de 1888-1891 yillar1 arasinda besteledigi
Iki Arabesk (Deux arabesques), Romantik Vals (Valse romantique), Balad
(Ballade slave), Noktiirn (Nocturne) ve Diigler (Réverie) eserlerinde parlak
bir sekilde kendini gostermigtir. Debussy’nin bu eserlerinde, Chopin’in
nostaljik atmosferi, Schumann’in romantik ve duygusal ifadesi ve Grieg’in
folklorik unsurlarinin etkisi belirgin bir gekilde goze garpar. Bu eserler ayni
zamanda, miizik tarihinde izlenimcilik akiminin en erken besteleri arasinda
yer almaktadir.

Debussy piyano miiziginde benzersiz bir tarz ve yaklagim sergilemisgtir.
Besteci, geleneksel biiyiik formlar yerine programli minyatiirlerden olusan
siiit formunu tercih etmistir. Debussy, 1889 yilinda dort el piyano igin ve
dort minyatiirden olugan Kiigiik Stiit (Petite Suite) eserini; 1890 yilinda
ise dort boliimden olugan ilk piyano siiiti olan Bergamo Suit’ni (Suite
Bergamasque bestelemistir. Siiit; Preliidd, Menuet, Ay Isig1 ve Passepied
olmak {iizere dort boliimden olugmaktadir. Bu siiitte besteci, zaman zaman
18. yiizyil klavyesin miiziginin unsurlarina ve Barok donem siit tiiriinii
andiran miizikal formlara yer vermigtir. Debussy, eski tiirleri kullanarak
onlar1 zamanin yeni egilimlerine gore 6zglirce yorumlamugtir. Debussy’nin
en biiyiik sanatsal basarisi, yagaminin son on yilinda piyano eserleri alaninda
ozellikle Cocuk Kogesi, (Children’s Corner) Oyuncak kutusu, (La Boite
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a joujoux) 24 Preliid (Préludes) ve 12 Etiit (Douze études) ¢aligmalarr ile
ger¢eklesmistir. Bu eserler, izlenimci miizik tarzinin zirvesini temsil eder.

Bestecinin piyano eserlerindeki pedal teknigi ve tuglardaki hassas ifade
ile elde ettigi ¢esitli tonal renklerin kullanimi, piyano ¢alma tarzinda
yenilik¢i bir yaklagimi yansitir. Ayrica, ritmik esneklik ve dinamik ¢esitlilik
gibi ozellikler piyanoda Debussy’nin 6zgiin tarzim belirler. Besteci, piyano
yorumunda yeni teknikler ve yaklagimlar kesfetmigtir. O, piyanonun ifade
olanaklarini genigletmis, piyano miizigini yeni bigim ve stil 6zellikleriyle
zenginlestirmigtir. Debussy’nin piyanizmi, ince geffaf bir sesin, narin
bir sekilde aktarilan melodilerin, murildanan pasajlarin ve zarif pedal
tekniginin kullanimiyla karakterize edilir. Bikov’un ifadesiyle; “Debussy’nin
piyanosu, benzeri goriilmemis renkli ve ifade olanaklarina sahip bir
enstriimandir. Bu enstriiman, yeni ¢alma teknikleri ve diger icra ilkeleri
gerektiriyordu... Debussy, enstriimanin i¢ sesini, tinlayan ruhunu duyma
konusunda inanilmaz bir yetenege sahipti. O, daha 6nce duyulmamus, ancak
aslinda tamamen dogal olan bir sesi kegfetmistir. Bu yetenek, bestecinin
enstrimanin 6ziinii anlamasmna ve ortaya ¢ikarmasina olanak tanmmugtir”
(Bikov, 2015: 67).

Piyano, Debussy’nin miizigini ifade etmek igin 6zel bir enstriimandir.
Debussy’nin melodisi ve ritmi kendine 6zgiidiir. Eserlerinde genellikle uzun
ve geligmis melodik yapilar nadiren bulunur, kisa temalar ve ‘sikigtiriimig
miizikal ifadeler’ 6ne ¢ikar. Melodik hatlar sade ve akicidir. Bestecinin piyano
miizigi ayrica, zengin ve etkileyici ritmik figiirlerle doludur. Karmagik olgiiler,
gesitli vuruglar, hizh arpejler, stirekli degigen ritmik figiirler ve dalgali motifler,
dinleyiciye sagirtict ve etkileyici bir deneyim sunar. Eserlerinde bu unsurlarin
kullanimi, miizigin dinamik ve heyecan verici bir gekilde ilerlemesini saglar.
Debussy’nin piyano miizigi, birgok farkli iislubu bir araya getirir. Uslupla
ilgili ¢aligmalari, Debussy’nin miizigindeki doniigiimleri ve yenilikleri de
yansitir. Besteci, geleneksel miizikal ifade bigimlerini sorgulamis, kendi
kigisel tislubunu olusturmustur. Eserlerinde romantik, izlenimei ve caz
unsurlarina rastlanir. Bu iislup gesitliligi, Debussy’nin miiziginin zenginligini
ve ilgi ¢ekiciligini artirir. Debussy bu 6zellikleri ile ayni zamanda, doneminin
geleneksel miizik anlayigindan ayrilarak yeni bir miizik dilinin ortaya
¢tkmasina katkida bulunmugtur.

Bestecinin piyano eserleri, onun 6zgiin ve yenilik¢i armonik anlayiginin
renkli bir yansimasidir. Cesitli akorlar, ilging modiilasyonlar ve armonik
ilerlemeler, miiziginin temel ozelliklerindendir. Debussy’nin  piyano
caligmalarinin 6zgiinliigii, 6ncelikle onun imgelerle dolu bir yapiya sahip
olmasindan kaynaklanir. Debussy’nin piyano eserleri, birgok miizikal renk
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ve atmosferi bir araya getirerek dinleyiciye gorsel bir resim sunma yoniiyle
dikkat geker. Miizigi resimler, sahneler ve karakterler araciligiyla bir hikaye
anlatma giiciine sahiptir. Debussy’nin piyano eserleri, miizigindeki yenilikgi
ve deneysel yaklagimui yansitir. Piyano eserlerindeki 6zgiin ve etkileyici miizik
dili, miizikseverlerin begenisini kazanmistir. Debussy’nin piyano eserleri,
giintimiizde de piyanistlerin repertuvarlarinda 6nemli bir yer tutar. Asagidaki
boliimde, Debussy’nin hayati1 boyunca besteledigi piyano miizigi arasinda
yer alan Cocuk Kogesi (Children’s Corner) siiiti kisaca tanitilmug; siiitte 6ne
¢tkan Gradus ad Parnassum ve Golliwogg’s Cakewalk minyatiirleri teknik ve
miizikal agidan analiz edilmistir.

7. DEBUSSY’NIN COCUK KOSESI SUITI

Cocuk temasi her donem biitiin sanat dallarinda farkli yogunluklarda
islenmistir. Bu alanlardan biri de miiziktir. “Piyano literatiiriinde de gocuk
temasinin  klasik donemden giintimiize kadar yogun bir ilgi gordigi
soylenebilir. Bu konuda birgok ¢aligma vyiiriitiilmiiy ve yine birgok
pedagojik kaynak yazilmugtir. Giintimiizde gerek igerik gerekse teknik
agilardan piyano egitimi baglaminda egitimciler tarafindan yogun big¢imde
kullanan bazi kaynaklarin oldugu bilinmektedir” (Aliyeva, 2022: 26).
Claude Debussy tarafindan bestelenen Cocuk Kosesi siiiti, bu konuda one
¢ikan eserlerden biridir.

Cocuk Kosesi, alt1 boliimliik bir piyano siiitidir. Eser, 1906-1908 yillart
arasinda yazilmugtir. Eserin basimi bestecinin daimi yayincist olan J. Durand
tarafindan gergeklegtirilmistir. Eserin kapagi, bizzat Debussy tarafindan
tasarlanmugtir. Debussy, bir Fransiz bestesi olmasina karsin, siiitin boliim
basliklarinda Ingilizce kullanmayi tercih etmistir. Bazi kaynaklarda, bu
tercihini kizimin ikinci bir dil gelistirmesine katki saglamak igin yaptigi
belirtilmektedir. Besteci bu eserini Kiiglik Stiit tiirtinde tanimlamugtir.
Stit, ilk olarak 18 Aralik 1908°de Paris’te Harold Bauer tarafindan
seslendirilmistir. Daha sonra, besteci Andre Caplet bu siiiti orkestra igin
diizenlemigtir. 15 Mart 1911’de Cocuk Kogesi bizzat Debussy yonetiminde
icra edilmistir (Kokoreva, 2010). Cocuk Kogesi, Debussy’nin en 6nemli
piyano eserlerinin ¢ogunun yaratildigi miizikal olgunluk doneminde
yazilmugtir. Bu eserde Debussy’nin, Schumann, Caykovski ve Musorgski’nin
cocuk albiimlerinden etkilendigi goriilebilir. Ancak, adi gegen bestecilerin
albiimleriyle karsilagtirildiginda, Cocuk Kogesi'ndeki pargalarin daha zor
ve karmagik oldugu, piyanistlerin bu eserleri ¢almak igin daha fazla beceri,
fantezi, teknik yetenek ve yaraticiliga sahip olmasi gerektigi sdylenebilir. Bu
ozellik, ¢ocuklara yonelik bestelerin basit melodiler ve daha kolay tekniklerle
yazildig1 gelenekten farklidir. Buna kargin, ¢ocuklar i¢in bestelenen miizik
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tiirlerinin dogasinda var olan kiigiik motifler, ritimler ve temel tonlamalar
gibi ozellikler, Debussy’nin Cocuk Kogesr'nde de goriilmektedir. Eser diger
taraftan, bir ¢ocugun diinyasini, ruh halini, komik hikayelerini ve fantezilerini
bagarili bir sekilde tasvir etmektedir. Minyatiirler, besteci tarafindan; Doktor
Gradus Ad Parnassum, Jimbo’nun Ninnisi, Bebege Serenat, Kar Dans
Ediyor, Kiigiik Coban ve Golliwogg’s Cakewalk seklinde adlandirilmistir.

Siiit; toccata, ninni, serenat ve dans gibi miizik tiirlerini igerir.

Debussy albiimii kizina ithafen bestelemistir. 1905’te Debussy’nin kizi
Claude-Emmadogmusgve ¢ocuga Shushuadiverilmistir. Besteci mutlulugunu;
“Birkag giin 6nce kiigiik bir kiz babasi oldum. Bu sevingli haber beni o kadar
sok etti ki katam bile karigt” ifadesiyle dile getirmistir (Long, 1985: 93).
Albiimdeki her bir eser, Shushu’nun hayatindan bir aniyr veya duyguyu
yansitir. Cocuk Kosesi, “senguli kiiciik Shushu’ya, bundan sonva olacaklar icin
babamun sefkatli oziivleriyle” ifadesinin yer aldigi dokunakl bir ithafla agilir.
Siiitteki tiim minyatiirler, Debussy’nin kiigiik kizina duydugu 6zel sicaklik,
sefkat ve sevgiyle doludur. Besteci bu siiitte kizina ve gocukluk icatlarina
karg1 sevecen bir tavir gostererek, miizige gsakaci, yumusak, ince mizah
getirmistir. Alblimdeki her minyatiir, kiigiik bir kizin hayatindan resimler
sunar. Debussy diger taraftan, yiiksek siirin yani sira, albiimiin miizigine hem
eglenceli ironi hem de yumusak, sevecen mizah getirmistir. Mizah, siitin
ve boliimlerinin Ingilizce baghiklarinda yer almaktadir. Ayrica mizah, siiitin
miizikal dramaturgisinde 6nemli rol oynayan, daha 6nce taninmig melodilerin
parodisini yapma, yaygin olarak bilinen temalar1 ve miizikal imgeleri farkl
bir gekilde yorumlama gibi miiziksel tekniklerle desteklenir. Bu bakimdan ilk
ve son pargalar en karakteristik olanlardur.

7.1. Gradus ad Parnassum

Gradus ad Parnassum, Latince’de “Parnassus’a giden adimlar” anlamina
gelir. Parnassus, antik Yunan mitolojisinde sanatta, edebiyatta ve miizikte
kademeli ilerleme siirecini ifade eder. Siiitin ilk minyatiirii olan Doktor
Gradus ad Parnassum baghgr ve igerigi, Clementi’nin egitim amagh
Gradus ad Parnassum, Op.44 etiitlerine gonderme yapar. Ancak burada
Debussy, siradan bir etiide daha giirsel ve estetik bir yorum kazandirir.
Bu minyatiir, piyanistler i¢in tipik bir etiit veya ¢aligmanin bir parodisidir.
Onaltilik notalarin siirekli akigindan olusan neseli ve hareketli pasajlar, kiigiik
kizin piyano bagindaki gabalarini ve eglencesini anlatir.

Debussy’nin miiziginin olaganiistii yorumcularindan biri olan piyanist
Alfred Korto, Gradus ad Parnassum’a ait siirsel bir betimleme yaparak eserin
bagindan itibaren, piyano ¢alan sevimli bir ¢ocugun hayali goriintiisiine
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dikkat gekmektedir. Bu minyatiir, ocugun masum, benzersiz ve algakgoniillii
bir sekilde hilekar Muzio Clementi’nin zorluklariyla baga ¢ikma miicadelesini
zarif bir gekilde anlatir. Bununla beraber minyatiirde, giines 15181, ugusan bir
sinek ve dokiilen bir giil yaprag: gibi kiigiik seylerden kaynaklanan sikintilar
ve hayal kirikliklar1 ile beklenmedik duraklamalar da vurgulanir. Ancak
sonunda, iginde bulundugu sinirlamalardan kurtulma arzusuyla birlikte
minyatiir hareketlenir ve nihayet 6zgiirliigii bulur (Korto, 1965).

Minyatiir, do major tonunda, Moderement anime temposunda ve 4/4’liik
Olgi sayisinda yazilmistir. Do major tonu, bir¢ok miizikal albiimlerin
agihgini yapan ozel bir tonalitedir. Bu albiimler, farkli tonlarda yazilmig
eserlerin yani sira daha kiiglik olgekteki eserleri de igerir. Scryabin’in Alti
Preliidleri ve Stravinsky’nin Beg Parmak eserleri bu konuda 6rnek olarak
verilebilir. Ayrica, ayni tonda yazilmug sayisiz klasik egitsel etiitler de bulunur.
Dolayisiyla Doktor Gradus ad Parnassum da bu zengin miizikal gelenege
gonderme yapar. Bu parcanin J. S. Bach’in Tyi Tampere edilmis Klavye’nin
ilk cildinin Do major preliiddiinden esinlendigi de goriiliir.

Doktor Gradus ad Parnassum, zarif ve gizli bir ana temaya sahiptir.
Toccata tiiriinde yazilmug ilk boliimiin dokusu tamamen etiit niteligindedir.
Ik 6lgiiden baslayarak onaltilik notalardan olugan motif, dalgal bir hareketle
ilerler (Bkz. Ornek 1).

I. Doctor Gradus ad Parnassum

R Modérément animé
A

Ornek 1

Bu boliimdeki ritmik figlirler birgok bestecinin eserinde, 06zellikle
Cramer ve Czerny’nin etiitlerinde sik¢a yer alir. Ancak bu minyatiirii diger
etiitlerden ayiran bazi unsurlar vardir. Bu unsurlar; miizikalite, yumugaklik,
ritmik figiirasyonlarin olugturdugu belirli armoniler ve akorlardir. Bestecinin
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belirttigi gibi minvyatiriin ‘egal et sans secheresse’ (puriizsiiz ve daha
gl g y g p
yumusak) icrasi, onu etiitten ayiran 6zelliklerden biridir.

Ik boliim, farkli tekniklerle gelisime ugrar. Burada sanki olgiilerin ig
ige gectigi goriiliir. Bu durum, miizigin gelisiminde siireklilik izlenimi
yaratir (Bkz. Ornek 2). Burada besteci ¢ok sayida farkh teknik unsurlardan
vararlanmistir. Geleneksel etiitlere 6zgii armonik figlirasyonlarin gesitli
yonlere hareketi ve melodinin tinisal degisikligi zarif bigimde kullanilmugtir.

34
A—:F - ol Ao o Mg
o p—— R o - < he Pes
———# 1+ Lo ! — 2o
" s 7 =
7 A Y/ N
P b J====.=ﬁ=m
-0 —1 — N - T — 1 1 — T T
o PR ag o P
2 - 2 =
o <,

s
i —

CTesc, -

[ . om  #0 - _‘ - i
== SS==i=—t=">x
7 1y —
&w#ﬁ — — 1 1 L Ig. é’—-—ﬁ“
\ o = ‘1 = B =
Ornek 2

Boliimiin gelisimindeki temel 6zellik, melodik ¢izgiye 6zgii akicilik ve
stirekli degisimdir. Boliimler aras1 gegisler ¢ok esnek ve tamamen fark edilmez
sekilde gergeklesir. Orta boliimiin en garpicr ozelligi, iki sesli akorlardan
olugan melodinin sol el partisinde seslenmesidir. Si bemol major tonunda girig
yapan minyatiiriin orta boliimiinde ana temanin miizikal dokusu ve ritmik
yapist onemli Olgiide degisir. Sekvenslerin yer aldigr sekizliklerin hareketi,
doniisiimli olarak sag ve sol elde duyulur. Bu yapi, bestecinin 6nceki miizik
donemlerine, 6zellikle Barok doneme olan ilgisinin bir gostergesidir (Bkz.
Ornek 3).
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Ornek 3

Bas partisinde devam eden pedal sesin arka planinda, iist partide seslenen
anlamli bir melodi 6ne ¢ikar (Bkz. Ornek 4).

|5
[EN retenu - - - - - -
0 1. f
mmm 7 —r —h
%“v—\r‘ S — e e s s — 1 IE?". p——tt T 1 )
b e 2 e ——— 1 B i s s s B S st e
- 7 - L LJ — — - T & L4 L4 — "
Fi E 7" 3 7 £l 37 37
ﬁ———_______-_\
= |
- T -l 1 T | -y
2% z = i
II.I'- — — — — 15
= - - =

Ornek 4

Ugiincii boliim, ilk boliimiin tekrart ile sona erer. Siirekli hareket halinde
olan ritmik figiirler, miizige canhlik katar. Minyatiire 6zgii dalgali hareket,
boliimiin dinamizminde de goriiliir. Ilk boliimden farkli olarak bu boliimde
zengin dinamikler 6ne ¢ikar (Bkz. Ornek 5).
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7.2. Golliwogg’s Cakewalk (Pasta Kuklanimn Yiiriiytiisii)

Cakewalk ingilizce’de ‘Pastaile yiirtimek’ anlamina gelmektedir. Cakewalk,
19. yiizyilda Giiney Amerika’da ortaya ¢ikan banjo, gitar veya mandolin
esliginde bir zenci dansidir. Cakewalk dansinin 6zelligi, dansgilarin sanki
bir pasta sunuyormusg gibi pozlariyla viicut hareketlerini gergeklestirmesidir.
Bu dans, kolelerin ve 6zgiir siyahlarin kendi kiiltiirel ifadelerini yaratma ve
kutlama big¢imlerinden biridir. Dans, bazen kole sahipleri tarafindan eglenceli
bir yarigma olarak diizenlenirdi. Bu yarigmalarda en iyi performansi sergileyen
koleler, cift olarak bir pasta odiiliinii kazanirdi. Cakewalk dansi, zamanla
popiilerlik kazanmug ve ¢esitli dans stilleri ve miizik tiirleriyle birlestirilmistir.

Cocuk Kogest siiiti parlak, muhtesem ve ¢ok cesur bir finalle sona erer.
Siiitin son minyatiirii olan Golliwogg’s Cakewalk, dinleyiciyi 19. yiizyillda
ortaya ¢ikan Caz’in, 6zellikle Ragtime’in dans diinyasina gotiiriir. Dinleyiciye
o zamanin Avrupa miizigi i¢in aligilmadik ve tamamen yeni olan dans
ritimleri diinyasini tanitir. Debussy, bu minyatiirde caz ritimlerini biiyiik bir
zevk, mizah ve zarafetle uygulamugtir. Besteci, burada caz ritimlerini ilk kez
‘ciddi’ miizige entegre ederek yeni bir fikir sunmugtur. Debussy’nin bu yeni
sanata gosterdigi ilgi diger bestelerinde de goriiliir. 1913 yilinda besteledigi
Kiigiik Zenci (Le Petit Negre) eseri, Golliwogg’s Cakewalk minyatiiriinii
animsatir. Ragtime stili, Debussy tarafindan General Lavine-Eccentric ve
Minstrels Preliidlerinde ve S. Joplin ve A. Marshall’in Swipesy Cakewalk eseri
ile Stravinsky’nin EHistoire du Soldat balesinde kullanilmugtir (Stepanov-
Zorin, 2017).
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Hizli tempolu, parlak ve esprili bir karaktere sahip olan minyatiir,
mi bemol major tonunda, Allegro giusto temposunda ve 2/4’liikk olcii
sayisinda yazilmistir. Besteci Ragtime’a 6zgii elementlerden; ol¢iiniin giiglii
vuruglarinda yerlegen kisa beklenmedik duraklamalari ve ritmik desenlere
sahip figiirasyonlar1 ustalikla bu minyatiire dahil etmistir. Enerjik bir dans
havasina sahip olan minyatiir, hafif bir mizahli karakterle icra edilir. Bu
pargada, bir eglence esliginde zenci kukla dansinin resmi ¢izilmistir. Bagtan
sona devam eden staccatolar, stirekli hareket halinde olan ritmik figiirler,
keskin akorlar ve belirgin aksanlar minyatiiriin tiim tarzini yansitir. Burada
tempo, en dikkat ¢ekici ifade araglarindan biridir. Belirtilen tempo, miizigin
diger yonleriyle birlikte, minyatiiriin atmosferini belirler ve dans karakterini,
ruh halini aktarmaya yardimci olur.

Minyatiiriin ilk boliimii, tiim kompozisyonun etrafinda donen keskin
senkoplu parlak bir ritim ile baglar. Bu boliimde besteci, ¢ocugun canl
kahkahalarini, ani tepkilerini, kaprislerini ve biiyiileyiicii ruh halini ustalikla
aktarmugtir. Kisa motiften olugan giris temasi, renkli dinamizmiyle dikkat
geker. Burada kargimiza gikan f; pin f've sff niianslar1 arasinda hizl gegisler,
minyatiiriin canl, eglenceli ve enerjik karakterini yansitir. Caz tiiriine 6zgi
olarak, tuhaf ritmik kaliplar ve beklenmedik vuruslar, minyatiire farkhilik
katar (Bkz. Ornek 6).

VI. Golliwogg’s Cakewalk

Allegro giusto

= &
T - =
‘ee 2 . A o3 A ¢ A = A
ﬁ&%ﬁrﬁr === e
T ' g i 1 T
- T —
v S P,uf—-f_w
A A A
= . = “ e 1 'db;l
1 [ 7
= ¢
- trés net et tres sec
3 f LA f= r - >.r-i“ i
- . o - - . o - - o g 5 ——
ra 1 " 1 1 1 L 1 1 1 L - i I 1 1
T T —"T— i e — o — —— " e e —
i — i ] i i — — = .i,ﬁ. ;'r ﬁ
P b2 ——
r o - | —_— -3 B ] .L 3 | — :I " }3[ j q:
7 Cm 8 — —o —o L - . — — T 2 T
J—D—H'—a 3 - - o——a - -
e ; < < - E < & +

Ornek 6

Ani bir duraklamadan sonra minyatiir marg ritimli egligi ve basa karg
senkoplarla hareket eden ana tema ile yeniden devam eder. Bu senkoplar bir
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zincir halinde birbirini takip eder. Bas partisinde hareket eden ostinatolu
marg ritmi, eser boyunca seslenir (Bkz. Ornek 7).
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Boliimiin dikkat ¢eken ozelliklerinden biri de dinamiklerdir. Cake-walk
gibi danslarda, dinamikler genellikle zit noktalarda yogunlagir. Boliimiin
miizikal dinamigi siirekli degiserek, miizigin hareketli ve etkileyici dogasini
vurgular.

Ikinci boliim, un peu moins vita temposuyla baglar. Bu boliimde
kompozisyonun hareketli dogasi degisir. Boliim yeni bir tema ile baglar.
Dinamik gegisler, seffaf bir eslik, cesitli alterasyonlar ve polifonik doku
boliimiin temel kaynagidir. Bas partisinde siirdiiriilen sesler, yogun bir ¢ello
sesine benzemektedir. Boliim boyunca staccatolar One ¢ikar. Staccatolu
sekizlik notalar, yayli ¢algilarin pizzicatosunu andirir. Boliimde one ¢ikan
unsurlardan biri de kiiglik melodik ifadelerin igerigini olusturan garpmalt
akorlardir (Bkz. Ornek 8).
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Besteci, orta boliimiin tamaminda p ve pp niiansina agirlik vermigtir.
Yumugak ve biiyiileyici ritmik figiirler, olgiiler aras1 duraklamalar, melodik
cizginin farkli oktavlar arasinda gegisi ve degigken tempolar boliimii etkileyici
kilmaktadir (Bkz. Ornek 9).

cédez . - - - atempo
P 3 3 1 d4— 4 3 &
cédez -
Db e bt e 4 T
[ ST < -~ : :
b b — —a |
h--‘-——_L_J- »
m—— f — | = B [ S
-—"—___-._\
_ry NP "
. s j~‘r g ly Nz P N \
b Pt - . o -3 PaE
2 LT I3 T 124 T I T
> - : . e
: : T [
4 5 1
= - - - . atempo cédez - - . atempo
E— e 8 ' e s e
T i == T et
h]—" r'l' /’7 e h? = Ll ? [ |
| — L
‘::—-g P i ) ] R —T4 . .

\ s 5 % ————— | 5 § <
YT 7 —— - i e ;s " — t +
2 et 1 4

T e 3 Ty
Ornek 9

Son boliimde ayni enerji dolu, negeli miizikal ifade tekrarlanarak devam
eder ve minyatiir mizahi karakterle sonlanir (Bkz. Ornek 10).
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8. SONUC

Izlenimcilik akimmin 6nde gelen temsilcilerinden biri olan Claude
Debussy, piyano miizigi alaninda zenginlik ve gesitlilik bakimindan sayisiz eser
bestelemigtir. Bestecinin piyano eserleri, sanatsal degerinin yani sira teknik
agidan da piyano literatiiriiniin en iyi 6rnekleri arasinda yerini almigtir. Bu
caliymada, izlenimcilik genel hatlartyla ele alinmig; Debussy’nin miizik hayati
Ozetlenmig; besteciliginin gelismesine katki saglayan kiiltiirel ve miizikal
unsurlara dikkat ¢ekilmig; Cocuk Kosest siiitinden Gradus ad Parnassum ve
Golliwogg’s Cakewalk minyatiirleri tematik ve miizikal agidan analiz edilmistir.

Bestecinin biiyiik formlu eserleri bir¢ok arastirmaya konu olmustur.
Ancak gocuklar igin yazilmig olan bu albiim Tiirkiye’de piyano egitimi
alanindaki bilimsel ¢aligmalarda ele almmamugtir. Bu minyatiirler, piyanistlere
farkli miizik tiirlerini anlama, temel teknikleri gelistirme ve izlenimcilik
donemine 6zgii besteleme yaklagimlarini kesfetme firsat1 sunar. Siiitte yer
alan minyatiirler, sanatsal repertuvarin yani sira pedagojik agidan da oldukga
degerlidir. Bu siiit, ¢ocuklar i¢in tasarlanmig olmakla birlikte profesyonel
piyanistlerin repertuvarinda da yer almaktadir. Cocuk Kogesi, Debussy’nin
kendisi bagta olmak {iizere birgok piyanist tarafindan seslendirilmistir.
Eserin temel oOzelliklerini anlayabilmek ve pedagojik siireglerde etkili
bigimde kullanabilmek amaciyla Rahmaninof, Sofronitsky, Giezeking,
Korto, Michelangeli ve Barton’un kayitlarinin dinlenmesi tavsiye edilebilir.
Bu ¢aligmanin, Tirkiye’de mesleki miizik egitimi kurumlarinda gorevli
egitimcilere ve 6grencilere farkl agilardan katki saglamasi beklenmektedir.
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Boliim 14

Kars Halkevi Biinyesinde Gergeklesen 26 Eyliil
Dil Bayrami Kutlamalar: (1934-1948)

Giiler ERTEM!

1. GIRIS

1839 yilinda ilan edilen Tanzimat Fermani, iilkemizde toplumsal agidan
farkli yonde olacak gelismelerin baglangici sayilabilir(Imer, 1998; s. 44). Yazi
dilinin sadelegtirilmesi konusu da Tanzimat devrinin 6énemli konularindan
olurken, bu donemin yazarlar1 Tiirk¢enin bilim ve edebiyat dili olarak
yeni bir kimlik kazanmasi gerektigi iizerinde 6nemle durmuglardir. Yine
Tanzimat aydinlar1 dilde sadelesmenin 6nemini ve geregini belirten yazilart
kaleme almuglar, boylelikle de “dilin sadelestivilmesi ve Tiivkeeye onem vervilmesi
diisiincess” giin gegtik¢e kuvvetlenerek yayilmig ve bir akim haline gelmistir
(Bayar, 2014; 5.96). Arap harflerinin Tiirk dilini ifade etmekte eksik kalmasi
ve Ogrenilmesinin zorlugu gibi sebepler, basta Tanzimat Donemi olmak
tizere ilerleyen zamanlarda Osmanlicaya kargi olugan tepki ile beraber alfabe

sisteminde de tepkiye yol agmistir(Turan, 2018; 5.381-383).

Tanzimat'tan sonra dildeki esasli gelisme Tkinci Mesrutiyet’ten sonra
milli dilve mulli kifltiir fikrinin glindeme gelmesi ile ortaya ¢ikmistir. II.
Megrutiyet'ten Cumhuriyet Donemi’ne kadar olan zaman diliminde ise hem
dilde hem de edebiyatta “milliyetgilik” fikrinin 6n planda oldugu bir devre
olmugtur. Milliyetgilik olgusu 6zellikle Balkan Savaglar1 sonucunda daha da
onem kazanmistir. Zira I. Balkan Savagr'nin maglubiyetle sonuglanmasi ve bir
kisim topraklarimizin elimizden ¢ikmasi, toplumda milliyetgilik duygularini
gelistirmis ve sade dile egilimi tetiklemigstir. I. Diinya Savasrna gelindiginde
diisiince ve yazi sahasinda durgunluk yasanmigsa da 1917 yilinda Ziya
Gokalp ve arkadaglart tarafindan ¢ikarilan “Yeni Mecmua” sade Tiirkge ve
milli edebiyat akiminin gii¢ kazanmasinda 6nemli olmustur(Bayar, 2014;
96-97).Arapga ve Farscanin etkisiyle dilimize ge¢mig olan kelime ve eklerin

1 Ogr.Gér., Ardahan Universitesi, Rektorliik Ortak Dersler Bolimi, gulerertem@ardahan.edu.
tr, ORCID ID:0000-0001-6786-3319
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sayisin1 hayli fazla oldugunu dile getiren Ziya Gokalp ve Omer Seyfettin
bu durumun Tiirk¢enin gelisgmesine engel oldugunu ve onun gelismesini
engelledigini belirtmislerdir(Korkmaz, 2023; 5.730).

Tanzimattan Cumbhuriyet Oncesi doneme kadar dili sadelestirme
caligmalarinda istenilen sonuca pek de ulagilamamistir. Tiirk dilinin yiizyillarca
hor goriiliip ithmal edilme durumu bu basarisizligin en esash sebebi olmustur.
Dil faaliyetlerinin esash bir gekilde yogunluk kazandigi donem, Cumhuriyet
Doneminde baglamistir (Bayar, 2014; 5.97).Cumhuriyet Déneminde dilin
wslaln, sade dil, “en sade Osmanlica gibi ¢alismalarin tizerinde, toplumsal bir
degisim olarak dil planlamasi s6z konusu olmugtur (Imer, 1998; 5.52).

Cumbhuriyet idaresine gegildikten sonra Tiirk toplumunun anlayacag, en
azindan kendi kendine konugup anlagabildigi, dil ile yaz1 dili arasindaki fark
ve kopuklugun devam etmesi yine eski harflerin zorlugu ile alakalr diisiinceler
ve tartigmalar Mustafa Kemal'in Harf Inkilabr’mi gergeklestirmesi ile son
bulmugtur. 1 Kasim 1928’de ger¢eklesen Latin harflerinin kabuliinden bir
ay sonra lilkede tiimiiyle yeni harflere gegilmis (Solak Saglam, Aman, 2019;
s.1469; Turan, 2018; s. 392-393) biitiin devlet daireleri, sirket, dernek ve
ozel miiesseslerde yeni Tiirk harfleri ile yazilan yazilarin kabul edilmesi sart1

getirilmigtir (Hangiil, 2023; s.21).

Dil alaninda gelismeler bu sekilde ilerlerken, tarihimizi iyi bilmek ve
bu igerikte derin incelemeler yapmak, milli dil bilincinin iyice kavranmasi
adina bir gereklilik arz edince, bu dogrultuda Mustafa Kemal’in istegi ve
Afet Inan’in teklifleri ile 1930 yihmin Haziran ayinda Tiirk Ocaklar’nin
6. surasinda “Tiirk Tarth Heyeti” kurulmugtur. Kisa bir stire sonra Tiirk
Ocaklar’nin  kapanmasi ile bu heyet 12 Nisan 1931°de “Tiirk Tarihi
Tedkik Cemiyeti” adin1 alarak, milli-tarih, milli-dil anlayigini birlestirmis ve
caligmalarina baglamustir (Bayar, 2014; s. 98).

Tirk dilinin 6nemi ve zenginligi {izerine uzunca zaman ayiran Mustafa
Kemal Paga, uygun buldugu her ortamda dil meselesini glindeme getirmis,
diisiincelerini  paylagmig, uzmanlarin gorislerini almig ve yapilmas:
gerekenler konusunda talimat vermistir. Mustafa Kemalin 6nemle
iizerinde durdugu bir diger konu da halkin dil meselesini sahiplenmesi
adina kamuoyu olusturulmas: idi. Dil konusundaki galigmalar1 bizzat
yiiriiten Mustafa Kemal, igin bilimsel kismint da goz ardi etmemig (Altan,
2019; 5. 53) ve 12 Temmuz 1932°de daha sonra adi1 “Tiirk Dil Kurumu”
olan “Tiirk Dili Tetkik Cemiyeti”nin kurulmasini saglamigtir. Mustafa
Kemal, Tiirk Dil Kurumu ile alakali olarak iki yonlii hedef belirlemistir.
Bu hedeflerden ilki:
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“Tiirk dilinin sadelesmesi, hallin konusma dili avasmda bir birlik ve abenk
kurulmas.. Konusma, edebiyat ve bilim dilimizin kesin kurallarvia tespit edilevek
tavibi metinlerden ve yasayan halk lehcelevinden tavamalay, deviemeler yaparak
bir kelime ve tevim hazinesi viicudn getivilmesi.

2. Dil incelemelerinde ikinci hedef tarili arastirmalarda belge olan lii veya
eski dillerin metotlu bir sekilde incelenmesi ve mukayese edilmesi” olmustur
(Sakaoglu, 1994; s. 23,24,28).

Mustafa Kemal doneminde gergeklesen; 26 Eyliil-6 Ekim 1932 tarihli I.
Tiirk Dil Kurultay1, 18-25 Agustos 1934 tarihli II. Tiirk Dil kurultay: ve 24-
31 Agustos 1936 yilinda gergeklesen III. Tiirk Dili kurultayinda, Tiirk Dili
tizerine esasl ¢aligmalar yapilmistir (Bayar, 2014; 5.99,102,104).

26 Eylil 1932 tarihinde Dolmabahge Sarayrnda Mustafa Kemal’in de
katilimiyla gergeklesen ve bagkanligina Tiirkiye Biiyiik Millet Meclisi Bagkani
Kézim Paga, ikinci bagkanlhiklarina da Regit Galip ve SamihRifatBey’lerin
getirildigi ilk Tiirk Dili Kurultayr’nin sonlarina dogru, Halit Fahri Bey’in
kurultayin agilig giinii olan 26 Eyliiltin Dil Bayrami olarak kutlanmasi
yoniinde bir teklifi olmugtur. Kurultay iiyelerince degerlendirilen bu
teklif’ kabul edilmis ve {ilkemizde her yil 26 Eyliil’tin Dil Bayram: olarak
kutlanmasina karar verilmistir (Alparslan,Kocaoglan, 2022;s. 1701).

26 Eylilin Tirk Dil Bayrami olarak kutlanmasina karar verilmesinin
ardindan, bu bayram tiim yurtta gesitli etkinlikler diizenlenerek heyecanla
kutlanmaya baglanmigti. Cumhuriyet Halk Partisi Genel Sekreterligi
tarafindan takip edilen politikalar hedefinde, halkin milli suurunun canh
tutulmasi gayesi ile belirlenen etkinlikler, halkevlerinin dil-tarih ve edebiyat
subeleri tarafindan hayata gecirilmistir. Bir kiiltiir yuvast olan halkevleri,
Dil Bayrami kutlamalarinin faal gegmesini asli gorevlerden saymig ve bu
dogrultuda da zengin igerikli programlar hazirlamistir (Oziigetin, Kara,
Bolat, 2017; s. 225; Aydin, Aydin, Kaya, 2016;s. 9).

2. TURKIYE’DE HALKEVLERININ KURULUSU

Milliyetgilik fikrini esas alarak; daha ¢ok milli dil ve milli tarih alaninda
caligmalarint yiiriiten ve 1912°de resmi olarak kurulan Tiirk Ocaklari, gesitli
sebeplerle 10 Ocak 1931 tarihinde kendi kendini feshetmis, mal varliklart
da Cumhuriyet Halk Firkasrna devredilmistir. Milli suurun giiglenmesinde
onemli katkilar1 olan bu kurumlarin zorla mi1 yoksa kendi istekleri ile mi
kapandig1 konusu bir siire giindemde kalip tartigma konusu olsa da; 1930’lu
yillara gelindiginde bu kurumlarin gorevini tamamladig: diistintilmiis, yerine
daha fonksiyonel bagka bir kurum tasarlanmig ve bu kurumun adi, Halkevi
olarak belirlenmistir (Ozdemir& Aktas, 2011; s. 237-241).
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Cumbhuriyetin  ve Cumbhuriyet ideolojisinin  bilhassa da 1930’lu
yillardaki ekonomik ve toplumsal sartlarin bir sonucu olan Halkevleri; II.
Megrutiyet Donemi ve Tiirk Ocaklarr’nin tecriibe ve birikiminin de katkist
ile 14 merkezde 19 Subat 1932 tarihinde torenle agilmistir (Arikan, 1999; s.
262,268). S6z konusu iller bagta Ankara olmak {izere: Afyon, Aydin, Bolu,
Bursa, Canakkale, Denizli, Diyarbakir, Eminonii (Istanbul), Eskisehir, Izmir,
Konya, Malatya ve Samsun idi (Kiirk¢iioglu,Okur, 20017; s. 13). Hedeti,
CHP’nin “yurtiginde inkilap ve sosyal ilevleme hamlelerini ve haveketlerini daimi
survette ayakta tutmak ve gelistirmek” olan (Olgun, 2019;s. 5) halkevlerinin
sayist kapatilma yili olan 1951% kadar, 11 yurtdiginda olmak iizere 63 ilde
toplam 478 olmustur ( Kiirk¢tioglu, Okur, 20007;s. 13).

1932 yiinda CHP tarafindan hazirlanan ve 1940 yihinda tekrar
incelenerek hazirlanan “Halkevi Teskilat, Idave ve Mesai talimatnamesi”® ne
gore halkevlerinin 9 farkli sube: “Dil ve Edebiyat Subesi, Sosyal Yardum Subesi,
Halk Dershanceleri ve Kurslar Subesi, Kiitiiphane ve Yaym Subesi, Giizel Sanatlar
Subesi, Temsil Subesi, Spor Subesi, Koyciilisk Subesi, Tarilh ve Miize Subesi”
halinde tegkilatlanacag belirtildigi gibi bu subelerin hepsinin bir halkevinin
agilmasinda gart olmadigr 3 subenin olmasinin yeterli oldugu belirtilmigtir.

Agilmast zorunlu olan gube ise kiitliphane subesi idi (Kiirk¢iioglu, Okur,
20175 s. 14-15).

Halkevi agabilmenin sartlarin1 tagtyamayan ve fiziki imkanlart da
bulunmayan bazi kirsal kesimlerde, halkevlerinin kurulug misyonuna uygun
olarak da halkodalar1 agilmasma karar verilmigtir. Bu dogrultuda 1939
yilinda 20 maddeden olusan halkodalar1 talimatnamesi hazirlanmig ve 19
Subat 1940 tarihinde 141 halkodas: faaliyete ge¢mistir. Sayilari hizlica
artan halkodalar1 1950 yilina gelindiginde 3.500 olmug; bazi halkodalar1
da ilerleyen zamanlarda halkevlerine doniistiiriilmiistiir (Ozdemir, Aktas,
2011; s. 258). Daha ¢ok kiigiik kasabalar, diizeni oturmug ve ozellikle de
okul bulunan koylerde agilan ve halkevlerinin koy ve kasabalardaki kargiligt
olan halkodalar1 da tipki halkevleri gibi CHP il teskilatina bagl idi (Oran
Arslan, 2008; s. 42).

Tiirk ¢agdaglagmasinin inkilap siirecinde etkili bir modernlestirici arag
olarak faaliyetlerini vyiirliten halkevleri; sanat, spor, kiiltiir gibi ogelerle
milli biitiinliik bilincinin  uyanmasin1  saglamiglardir.  Milli  bayramlar
bagta olmak tizere Dil Bayramlar1 ve soyadi verme giinleri diizenlemisler,
inkilaplarin yayilmasinda ve benimsenmesinde 6nemli fayda saglamuglardir.
Okuma-yazma kurslar1 ile okur-yazar oranimi artirdiklar1 gibi kitaplik ve
kiitiiphanelerle, o©zellikle gengligin egitim ve biling gelisimine katkida
bulunmuglardir. Dil, tarih ve folklor alanlarinda aragtirmalar yaptig1 gibi
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halkin giizel sanatlar ile tamigmasina 6nayak olmug; ayni zamanda gaga
uygun tarzda eglenceler diizenlemislerdir. Yine halk bu kurumlar sayesinde
hem tiyatro ve sinema gibi gorsel sanatlar1 hem de giizel sanatlar alaninda
batili ve milli unsurlarla tanmigmugtir. Kadinin toplum iginde yerini iyi bilen
halkevleri, kadinlara da ayr1 bir 6nem vermis, agilan kurslara devam eden
kadinlarin hem sosyallesmelerine hem de para kazanarak aile biitgesine katki
saglamalarina yol agmustir (Ozdemir, Aktas, 20115 s. 260-261).

1932’den 1951°¢ kadar olan siiregte ciddi iglere imza atan halkevlerinin
taaliyetlerinde, CHP Genel Sekreterligi dogrudan alakali ve miidahil olmustur.
“Halkevieri 9 yil icerisinde toplam 65 dergiyi yaym hayatina kazandwds. 500iin
tizerinde kitap yaymlads. 23.000% gegen konferans, 12.000° asan temsil, 9.000
dolaylarmda konser ve 7.000 film gosterisi etkinligi gevceklestivdi. Ayrica bu
donem igerisinde yiizlerce sanat sergisi agidr. 2.600.000 kisi 453.000 kitaba
ulast”. Spor ve yabanct dilin etkin olmaya ¢aligan halkevleri bu vesile ile spor
yeteneklerin gosterilmesi adina yarigmalar diizenlemis; yabanci dil dersleri ve
kurslari tertip etmigtir (Ural & Oran Arslan, 2015; s. 103).

Toplumun her alanda ilerlemesine 6nemli katkilar saglayan halkevlerinin
durumu ¢ok partili hayata gegildikten sonra giderek tartigma yaratmistir.
Demokrat Parti’nin iktidara gelmesi ile CHP ile DP arasinda, halkevlerinin
durumu hakkinda gergeklegen goriismelerin kesin bir neticeye ulagmamasi
ile 8 Agustos 1951 tarih ve 5830 sayili yasa ile (Arikan, 1999; s. 278-279)
halkevleri ve halkodalar1 menkul ve gayrimenkul tiim varliklar: ile hazineye
devredilerek kapatilmigtir (Oran Arslan, 2008; s. 43).

3. KARS HALKEVI

Kars Halkevi, 24 Subat 1933 tarihinde eski Tiirk Ocaklarr’ndan kalma
binada, Vali, Alay Komutani ve Belediye Bagkaninin yanin da Kars’in ileri
gelenleri ve gok sayida vatandagin katilimu ile gorkemli bir torenle agilmistur.
“1932 CHP Hualkevieri ¢alisma talimatnamesi’ne uygun olarak komiteler
kurma yoluna giden Kars Halkevi, talimatnamede belirtilen 9 subeden
baglangigta sadece 6’s1m1 agabildi. Kuruluglar1 zaman iginde gergeklegen Kars
Halkevi’nin komiteler su sekildedir:

“Dil-Edebiyat-Torih Komitesi: 4 Mart 1933
Kiitiiphane ve Nesriat Komitesi: 4 Mart 1933
Spor Komitesi: 4 Mart 1933

Temsil Komitesi: 4 Mart 1933

Koyciiliik Komitesi: 4 Mart 1933
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Giizel Sanatior Komitesi: 21 Mart 1933

Hall Dersanceleri ve Kuvsiar Komitesi: 2 Nisan 1933
Sosyal Yoardum Komitesi: 24 Avalik 1935

Miizecilik Komatesi: 21 Nisan 1940”( Atl, 2013; 51-52).

Bagkani, Milli Emniyet Miifettisi Eyiip Saygin olan Kars Halkevinin idare
heyetinde gorevli isimler ise sunlar idi: “Nesriyat Komitesi Reisi, Ahmet Cevat
Gobi (Adalar Ortaokuln Miidiirii), Tarih Komitesi Reisi, Ismail Yener (Vefa Lisesi
Towih Ogretmeni), Spor Komitesi Reisi, Ziya Halim Cilingiroglu (Miiteabhit),
Giizel Sanatlar Komitesi Reisi, Feyzi SacitAktagel (Foto Ar Sahibi), Kurslar
Komutesi Reisi, Nusrvet Fevidun Alaydin (Ankara Ticavet Odasinda Memur)”
(Aydogan, 2006; s. 102).

Kars Halkevi, agiligin ardindan hizli bir sekilde tegkilatlanmaya ge¢mis,
koy ve kazalarda sube agabilme amaciyla galigmalarini hizlandirmigtir. Bu
amagla once; 23.2.1934 tarihinde Igdir kazasinda halkevi agilmasi uygun
goriilmiistiir. Ardindan Ardahan, Kagizman ve Sarikamig’ta halkevi agabilme
adina istekler goz oniine alnarak 24.11. 1936 tarihinde de Vilayet Heyeti
buralarda da halkevlerinin agilmasina yetki vermistir. Yine Kars’a bagh
kazalardan Posof ve Tuzluca’da halkevi agildig: gibi Arpagay’da ve diger
kazalarda bilhassa da koylerde birgok halkodas: agilmistir (Aydogan, 2006;
s. 105-106). 1946 yili itibariyle Kars’ta halkevi sayis1 6 iken halk odas1 sayis
ise 110%a ulagmistir (Ural, Oran Arslan; 2015, s. 105).

Halkevi gorevlileri, bolgede orgiitlenmenin diginda bolgenin kiiltiiriine
katki saglayacak bir dergi ¢ikarilmas: adina faaliyete ge¢mis ve halkevinin
yaym organ olan “Dogus’n” 29 Ekim 1933 tarihinde okuyucuyla
bulusturmugtur (Aydogan, 2006; s. 107). Bu derginin sorumlu ilk miidiiri
Nesip Yagmurdereli olurken; ardindan Ziya Ozkaynak bu goreve devam
etmigtir (Ural, Oran Arslan, 2015; s. 106).

Ilk sayist Cumhuriyetin 10. yil déniimiine denk gelen dergi hem ulusal
hem de yoresel igerikte yeni bilgi ve goriisleri ortaya koyarken edebiyat
ve tarih alaninda aragtirmalar baghiginda yer alan bilgiler ile de bolgenin
tarihi agisindan birgok eksigini kapatacak esasl ilk inceleme ve aragtirmalari
sunmustur. Birtakim sebeplerle yayin hayatina ara verdigi gortilen dergi,
1950 yilinin ocak, subat ve mart aylarindaki yayinlari ile 64. sayrya ulagmistir.
Dergi, son sayisini 25 Nisan 1950 tarihinde, Kars’in kurtulugu hatiras ile
Ozel sayisini gikararak, 65. sayiyla yayin hayatina son vermistir. Halkevlerinin
kapatilmasina iliskin, 5830 sayili yasa ile halkevleri kapatilinca Dogus™un da
resmi olarak yayin hayati tamamlanmugtir (Atli, 2013; s. 148-149).
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Kars Halkevi, serhat gehri olan Kars i¢in olduk¢a 6nemli bir gorev
stlenmigti. Zira Kars’in smur sehri olmasi o yillarda halen gog¢ almasina
sebep oldugu gibi halkin sosyal agidan eksiklerini tamamlama adina halkevi,
gergeklestirecegi ¢aligmalarla idarecilerin ve halkin ihtiyaglara kargilik
gelmeliydi. Halkin ilgisinin yogun, iyelerinin egitim seviyelerinin ileri
boyutta oldugu Kars Halkevi’nde, kurulugundan itibaren bir yil igerisinde,
dort temsil, farkli alanlarda on genel toplanti ve on iki konferans tertip
edilmis ve iki bin beg yiiz kigiye ulagmustir (Oran Arslan, 2008; s. 45).

Her alanda aktif olmaya galigan halkevinde, ¢esitli alanlarda konferanslar
diizenlenmig, miinazaralar yapilmis, folklorik degerlerin yagatilmasi adina
milli oyunlar kursu agilmusti. Ulke genelinde gerceklesen yarismalarla
da alakali olan Kars Halkevi, bu yarigmalara temsilci gondermigtir. Agik
edebiyatinin zengin oldugu bolgede gergeklesen etkinliklerden faydalanmak
adina Ankara Radyosu da halkevinin bu ¢aligmalar1 i¢in programlar
hazirlamigtir. Cumhuriyetin emanet edildigi gengligi yetistirmek amaciyla
Tiirkge okuma-yazma kursu agan halkevi bu konuya ayrica 6nem vermistir.
Yine kadmlar1 da unutmayan Kars Halkevi, kirsalda yasayan kadinlar
igin gezici okuma yazma kurslar1 diizenlemis, CHP Genel Merkezi’nin
baglantistyla viicuda getirilen, dokuma-nakis gibi kurslar1 da imkénlar
dahilinde faaliyete gegirerek, kadinlara ekonomik ve kiiltiirel alanda firsatlar
sunmustur. Egitim, kiiltiir, yardim ve dayanigma konularina 6zel 6nem
veren Kars Halkevinde; bir sinemanin agilarak egitim ve kiiltiir alaninda
filmlerin halka sunulmasi, halkin ve 6grencilerin faydalanmasi adina zengin
bir kiitiiphanenin agilmasi, maddi imkanlardan yoksun halk ve 6grencilerin
ihtiyaglarinin temini ve Ingilizce-Fransizca gibi dil kurslarinin agilmasi bu
alanlara 6rnek tegkil etmigtir (Aydogan, 2006; s. 109-112).

4. KARS’TA GERCEKLESEN DIL BAYRAMI KUTLAMALARI
(1934-1948)

4.1. 1934 Yili Kutlamalari

Agustos 1932’de birincisi diizenlenen ve iki yilda bir ger¢eklestirilen
dil kurultaylarina, halkevlerinin dil-edebiyat boliimlerinden gonderilen
temsilciler, kurultay kararlarini sahsen yerinde takip etmislerdir. (Oziigetin
vd.2017; s. 255) Bu vesile ile Istanbulda Gazi Mustafa Kemal Paga’nin
huzurunda gergeklesen II. Biiyiik Dil Kurultayrnda Kars Halkevini dil-tarih
ve edebiyat miimessili Lise Tarih Ogretmeni Ismail Yaver temsil etmistir
(Dogus Dergisi,S. 12, 1 Tegrin-1 Evvel 1934; s.4).

1934 yili Dil Bayramuna iligkin, Ismail Yaver tarafindan Dogus Dergisinde
26 Eyliil baghkl bir yaz1 yayimlanmistir. Yaver, bayramlarin en yenisi olarak
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niteledigi 26 Eyliil Dil Bayramini; Tiirk diinyasina dogan parlak giinlerin en
biiyligii oldugunu, yillarca bayramlara hasret kalan Tiirkiin her glintiniin artik
bayram olacagini, kara giinleri boynunu biikerek seyreden Tiirk gocugunun
kara mazisini ge¢miste biraktigini, yaptig1 her yeniligin ve her siyriligin ona
seving ve bayram yasatacagini soylemistir. Dilsiz veya bagkalarinin dilleri ile
konugan milletlerin istiklalsiz ve esir olduklarini, Tiirklerin ise tarihe gegtigi
giinden beri esir olmadigini, dilini konugturup medeniyetini agiladigini
vurgulayan yazar; Tiirkiin dagilan dilinin kurtarilmak istendigi ve bu savaga
baglandigi, her savagin bir bayrami oldugu gibi Tiirk dilinin de kurtulug

bayraminin olacagini anlatmustir.

Bugiinlere gelmemize 151k tutan biiytik gefler sayesinde, gegmiste yaganilan
acilar1 yagamadigimiz, tilkemizin artarak devam eden giiciiniin iilkemize yeni
bayramlar, yeni seving giinleri kazandiracagi, bir giin iilkenin bagtanbaga
bayram yeri olacagini dile getiren yazar; zincirlerini kiran Tiirk ¢ocugunun,
bagindaki kizil ve alev sagl sefin hareketleriyle onulmaz engelleri agtig,
setleri yiktigini, Biiyiik Bagbuguna yemin eden Tiirk ¢ocugunun durmadan
kostugunu, bu sekilde ant igtigini verilen armagani boyle korudugunu
belirtmis ve: “Iste biz Tiirk cocuklars boyleyiz.. Bize Gazimiz biyle dedi” diyerek
Tiirk gengliginin azim ve kararhligini bir kez daha vurgulamistir.

Yine yazar; Senelerden beri her seyimiz gibi yok edilen dilimizi
kurtarmak adina yapilan savagin ilk adimma 12 Temmuz 1932’de Tiirk Dili
Tetkik Cemiyeti’nin kurulusu ile baglanildigi, 26 Eyliil 1932°de toplanan
ilk kurultayin da birinci biiyiik adimi attigr ve memleketin her kosesinden
her siiftan vatandasin canla bagla dil savagina katildigr ve nihayet 18
Agustos 1934°te I1. Dil Kurultayrnin agildigint soylemistir. Yiizlerce sayfa
cevrildigi halde kendi ulu neslimize ve nam dolu islerine hig rastlanilmadigy,
tarihimizin geref dolu giinlerinin saklandig1 ve tarihimizle alakasi olmayan
caligmalarin neticesinde milli benligimizin kapah, milli varhgimizin sisli
kaldig1 bu durumun da asirlarca dyle devam ettigi; ama artik o asirlarin
devrildigi, Tiirk benliginin ortaya ¢iktigini soylenmistir. Dil kurultay
bilgilerince ortaya ¢ikarilan hakikatler neticesinde grup grup isimler altinda
ayrilan dillerin Tiirk diline yabanci olmayan diller oldugu, Tiirklerin
medeniyeti yaydigr yerlerde dilini de yaydigs, tarihimiz kadar dilimizin de
engin oldugu, tarihimizi karartmak isteyenlere nasil cevap verildiyse dilimizi
bozup ¢almaya ¢aliganlara da ayni yontemle cevap verilecegi, bu ugurda her
seyin yapilacagy, elverir ki bagimizda biiyiik Gazi gibi eksilmeyen bir varlik
kaynagi olsun, diyen yazar yazisini sonlandirmigtir (Dogus Dergisi, S. 13, 1

Ikinci Ts. 1934; s. 3).
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4.2. 1935 ve 1936 Yil1 Kutlamalari

1935 yili Dil Bayrami kutlamalarinda Kars Halkevi’nde, halkevinin dil-
tarih ve edebiyat subesinin baskani Lise Tarih Ogretmeni Yaver Bagtimar
aracihigy ile dil igeriginde konferans verilmistir (Ath, 2013;s. 74).

Kars Cumhuriyet Halk Firkast Vilayet Idare Heyeti tarafindan
Cumhuriyet Halk Partisi Genel Sekreterligi’ne 1.9.1936 tarihinde gonderilen
yazida: 24 Agustos 1936 tarihli 3. Tiirk Dil Kurultayr’nin agilist dolayistyla
vilayet merkezinde ve biitiin kazalarda torenlerin yapildigi, mevcut kurumlar
aracihgr ile Kurultay Bagkanhigrmin kutlandigi, kurultayin ehemmiyeti
hakkinda soylev ve konferanslarin tertip edildigi belirtilmisken vilayet
gazetesinde de yayimn yapildigr yer almigtir. (Bagbakanlik Cumhuriyet Arsivi,
490.01.1168.104.1. 5.2).

Tiirk Dil Kurultayrnin agilig yil doniimii, Kars’in kazalarindan Igdir’da
da muntazam bir programla kutlanmistir. CHP Igdir Halkevi Bagkanligi
tarafindan CHP Genel Sekreterligine 4.9.1936 tarihinde gonderilen yazida,
kutlamanin igerigine dair bilgi verilmistir. S6z konusu kutlama gu sekilde

gergeklegmistir:

1. Saat 14.00°da Igdir Halkevi'nde Dil Bayrami kutlamasina Istiklal
Mars1 ile baglanildi. Marsin ardindan harigten elde edilen radyo vasitas:
ile Istanbul dinlendi.

2. Radyo dinletisinin ardindan, Kaymakam Nedim Ak Yildirim ve
halkevi bagkan1 Riza Yalgin tarafindan Tiirk dili hakkinda birer s6ylev
verildi.

3. Soylevlerin ardindan onuncu yil doniimii marg1 séylendi ve ince saz
esliginde akgam saat 18.00%a kadar ulusal oyunlar oynanarak eglenceler
diizenlendi.

4. Oyunlarin ardindan merasim bitti. Aksam bir konser diizenlendi ve
halkevi bagkani tarafindan dil devrimimizin anlam ve igerigini, Tiirk
dilinin zenginligini konu edinen bir konferans tertip edildi, ardindan
da merasim son buldu (BCA, 490.01.1168.104.1. s.1).

4.3. 1938 Yili Kutlamalari

1938 yili Dil Bayrami kutlama merasimlerinden 6nce CHP Genel
Sekreterligi tarafindan Dil Bayrami kutlamalar1 hakkinda halkevlerine bir
tamim gonderilmigtir. Bu tahminde: 1938 yili Dil Bayramr’nin pazartesi
giinii kutlanacag, o giin Ankara ve Istanbul radyolarinin Istanbul merkezinde
birlestirilerek, Tirk Dil Kurumu adina bir soylev gergeklestirecegi,
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radyoya sahip olan halkevlerinin bu soylevi dinledikten sonra hazirladiklar
programlara devam edecegi, radyo temin edemeyen halkevlerinin ise
hazirlayacaklart programlarla bu bayrami kutlayacaklar: bildirilmistir.
Tamimde ayrica programlarin gegen yilki kutlama programinin esaslari
g6z oniinde tutularak hazirlanmasi belirtilirken, belli bakanliklara da tebrik
telgraflarinin ¢ekilmesi istenmigtir (BCA, 490.01.4.18.24. s.1).

1938°de gergeklesen Dil Bayramrna iligkin Kars Vilayet gazetesinde
“26 Eyliil Dil Bayramm, sehrimizde biiyiik tezabiivat ve heyecanla kutlandy”
baghigr yer almistir. Gazetede bayrama iliskin; iilkenin her yerinde oldugu
gibi Kars’ta de bu bayramin icap ettigi sekilde yasatildigi, Kars Halkevi’nde
gergeklesen torende vali, memur ve halktan olugan biiyiik bir kalabalik
huzurunda dil devrimi hakkinda konferanslar verildigi, siirlerin okundugu
ve halkevi miizik ogretmenleri tarafindan giizel pargalarin ¢alindigi, bu
suretle de bayramin ¢ok manali gectigi yer almugtir. Giiniin anlam ve
Oonemini kavrayabilme adina yerel gazetede Tarhan Toker tarafindan dil
hakkinda nesriyatlar da yer almustir. Tk dili ve Dilimizde Devrimbaghkl
negriyatta bunlardan biridir.

“Dil: ulusun varlyjom, Kiiltiiviinii, siyasal ve sosyal biitiinliigiinii, kidemini ve
tarih kavsisimda karakterini gosteven bagh basima bir biitiin ve esastir” paragrafi
ile baglayan s6z konusu yazida yazar; Tiirkiilerin yillar 6nceki kiiltiirel ve ilmi
hayatinin birgok iilkede halen yasatildigi, Tiirk ulusunun her gittigi tlkeyi
biitlin varlig: ile temsil ettigi, gok eski ve kiiltiirlii bir ge¢mise sahip olan
bu ulusun kolay kolay temsil edilemeyeceginden bahsetmistir. Yine yazar;
dedelerimizin sadece siyasi, iktisadi ve zirai alanlarda degil; kiiltiir alaninda da
varlik ve bagar1 gosterdigini, boyle yiiksek ve derin bir kiiltiir ve soysalligin tek
taktoriiniin ise her seyden 6nce dilin soylu orijinalitesine baglh oldugunu dile
getirmistir. $6yle ki binlerce y1l diinyaya medeniyet hocalig yapan bir ulusun
dogal olarak koklii ve {inlii bir dilinin oldugu, bu dilin izlerine eski eserlerde,
yazitlarda tabletlerde ve hoyiiklerde rastlanildigindan s6z edilmistir. Yazar,
baz1 Tirk boylarmin (Cuvaslar, Kirgizlar, Tebterler, Karagaylar, Azeriler)
konugtugu ana dilin Tirkge oldugunu 6zellikle de Yakutlarin en eski Tiirk
dilini korumalar1 bakimindan ¢ok degerli kaynak oldugunu, bu boyun biitiin
ligatlerinin dilimize alinmigken, Yavuz Sultan Selim’in acemce mahlasla
Farsga siirler yazdigimi ve Osmanh Imparatorlugu’nun ulusal alandaki
kesmekesliginin dil sahasinda da yagandigini belirtmigtir. Biiyiik kurtarict
ile Tiirk ulusunun bagimsizligint kazanip, milli egemenlige gegtikten sonra,
koklii tarihimizi meydana ¢ikarmak adma devaml ¢alistigi bu dogrultuda
da amaca ulasildigr vurgulanmisgtir (Kars Vilayet Gazetesi, Y1l:9, S. 680, 27
Eyliil 1938;s. 1-2).



Giiler Evtem | 219

Tarhan Toker’e ait olan ve Kars Halkevi’nde ger¢eklesen bir diger soylev
de “26 Eyliil Devrim tavihimizde Bash Bagina Bir Anattir” baghkh soylevdir.

Yazar bu soylevinde de 26 Eyliil 1932 yilinda agilan ilk dil kurultay:
ile Tiirk Dil Kurumuw’nun faaliyete gectigini, bu kurultayin Tirk devrim
tarthinin bir biitiinliigiinii daha yarattigini belirtmig, Tiirk dilinin tarihteki
yerini, kiiltiirel anlamini agiklamig ve Tiirk dilinin ne kadar ileri ve koklii
oldugunu kavrayabilmek i¢in de dil gruplarimizi siralamugtir.

“Bu wk milattan binlerce yi once kullandyyp ¢ivi yazisimdan baska yenisey,
Orlun ve Uygur alfabeler ile yazilmas eserler birakmastur Bugiin o eserler diinya
bilginlerinin gozii ondinde bir sahit olarak yiikselmektedir” diyerek Tirk dilinin
koklesmig yapisini ifade eden yazar, Tiirklerin higbir zaman yabanc dil
ve yazinin aksiyonu altinda kalmadiginin da altini gizmistir (Kars Vilayet
Gazetesi, Y11:9, S. 681, 30 Eyliil 1938; s. 2).

4.4. 1940, 1941 ve 1942 Yili Kutlamalari

1939 yilindan itibaren Kars Halkevi dil-edebiyat kolunun etkinlikleri
oldukga azalmis ve her yil itina ile kutlanan Dil Bayrami da kutlanmamugtir

(Atly, 2013; 5.76).

Dil Bayramrnin 8. yil doniimii olan 1940 yili kutlamalar1 ise her yil
oldugu gibi Kars Halkevi’nde kutlanmugtir. 26 Eyliil 1940 tarihinde heyecanli
bir genglik kitlesinin katildig1 kutlama téreninde; Fahrettin Celik dil konusu
tizerinde bir konferans vermis ve iki geng de birer siir okumustur. Program
saat 8’de her yil oldugu gibi Ankara radyosundan verilen dil hakkindaki
konferansin dinlenmesi ile devam etmistir (Kars Vilayet Gazetesi, Yil:11, S.
881, 27 Eylil 1940; s.1).

Kars Vilayet gazetesi, Dil Bayrami kutlamalarmm 9. yil doniimii
programini o6nceden okurlarina duyurmustur. Programin saat 17.45te
halkevinde toplanilarak 18.00°da Istiklal Marst ile baglanacagi, ardindan
Ankara radyosunda Tiirk Dili Kurumu adina gergeklesecek olan soylevin
dinletilecegi, bu sdylevden sonra da Kars’taki yerli sivelerin 6zelligi ve dili
giizellestirme tlizerine bir konugma yapilacagr haber edilmig ve biitiin halkin
bu programa istirak etmesi istenmistir (Kars Vilayet Gazetesi, Yil:12, S.
981, 26 Eyliil 1941; s.1).

1941 yili kutlamalarinda Tiirk dil devrimine baglanmig olan 26 Eyliil
1932 Dil Kurultayr'nin 9. yil doniimii miinasebeti ile 26 Eyliil 1941 Cuma
giinii saat 18.00 da Kars Halkevi’'nde biiyiik bir toplantinin yapildig: ve
Dil Bayramr’nin muntazam bir torenle kutlandigi sdylenmigstir. Bu kutlama
programina bagta Kars Valisi Hiidai Karataban, vali muavini, parti ve
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belediye reisi, memur, muallim ve halkevi iiyelerinin katildig1, saat 18’de
Ankara radyosunda Tiirk Dili Kurumu adina verilen konferansin dinlendigi
bildirilmigtir. Programin, radyo yaymindan sonra halkevi bandosu
tarafindan Istiklal Mars’nin ¢alindig, ardindan Fahrettin Celik tarafindan
Tirk ve Kars lehgeleri etrafinda faydali bir konugma gergeklestigi ve
konferanstan sonra eski ve yeni siiri mukayese yollu birkag siirin okunarak
sonlandig belirtilmistir (Kars Vilayet Gazetesi, Yil:12, S. 982, 30 Eyliil
1941;s. 1).

Gazetede Dil Bayramrna iliskin Fuad Arash tarafindan Dil Bayram:
Miinasebetiyle baghklt bir de negriyat yer almuigtir. Arash konuyla alakali
olarak; oncelikle dil devrimini Atatiirk’in Tiirk milletinin yarinini saglam
temeller {izerine inga eden devrimlerden biri olarak nitelemis; ardindan
birgok ulusal otoritenin katilimi ile gergeklesen 26 Eylil 1932 tarihli Tiirk
Dil Kurultayr'nda gergeklesen baglica itiraz konusuna deginmistir. Bu itiraz
konusu “dil devriminin her geyden 6nce bir zaman meselesi oldugu” konusu
idi. Burada kurultayin maksadinin yalniz ve hemen dili degistirmek olmadigy,
insanligin en zengin ifade vasitalari arasinda oldugu halde son zamanlarda
ad1 bile degisen Osmanlica olan giizel Tiirk¢emizin asirlik unutulmuglugunu
kurtarmak, diller arasindaki yiiksek konumunu kendine iade etmek oldugu
agiklanmugtir. Faaliyetinin ilk yillarinda kendisini zengin bir dil haznesi iginde
bulan Tiirk Dil Kurumu’nun galigmalara devam ettigi ve yakin bir zamanda
bizimle birlikte tekmil ilim aleminin de dilimizin eskiligini ve tistiinligini
kabul ettigine deginilmistir. Tiirk dilinin zenginligi dil kurumunun kisa
stirede gergeklestirdigi ¢alisma ile derlenen 40 bine yakin 6z Tiirkge kelime
ile ispatlandigini belirten yazar, dil inkilabr ile gergeklesen basarilara deginmig
ve Tirk dilinin davasinda bagar1 sagladigin1 bundan sonra da galigmalarin
devam edecegini soylemistir (Kars Vilayet Gazetesi, Yil:12, S. 981, 26 Eyliil
1941;s.1).

Kars Halkevi tarafindan; Dil Bayramimizin 10. yilinin, 26 Eyliil camartesi
giinii Kars Halkevi konferans salonunda, saat 18.45’te kutlanacagi ve halkin
bu kutlamaya katilmalar1 yoniindeki haber vilayetin yerel gazetesi tarafindan
vilayet sakinlerine 6nceden duyurulmustur (Kars Vilayet Gazetesi, Y1l:13,
S. 1076, 25 Eylil 1942,s. 1).Kutlama Programi onceki yillarda oldugu
gibi Tiirk Dil Kurumu adina verilen séylevin halkevi salonundaki radyoda
dinlenmesi ve Kars Halkevi tiyesi Fahrettin Celik tarafindan dil kurultay
igerikli bir konugmasiyla gergeklegmistir (Atli, 2013; 5.78).

Yine giiniin anlam ve 6neminin daha iyi anlagilabilmesi adina Kars
Gazetesinde Zahit Atay tarafindan Onuncu Dil Bayramumz baghkli bir yazi
kaleme alinmistir. Atay yazisinda: Tirk devriminin yurdumuz iginde simif
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ayrihigini bir kenara atip; tek bir biinyede bu devrimi giiclii temeller iizerine
kurarken, bunlar igerisinde dil birligimizi ve zenginligimizin geligmesine
de basgladigini séylemigtir. Kendisine ait olmayan bir dille duygularini ifade
etmeye tahammiil edemeyen Tiirk milletinin bu varligin ortaya ¢ikmasr ile
kendisine yeni ve sarsilmaz kiymetler verilmis oldugu ve her yurttagin 6z
Tiirkge savaginda yer almasi gerektigini ve bu savaginda her devrimimiz gibi
bagariya ulagacagindan bahsetmistir.

Yazar sozlerine su sekilde devam etmigtir;

Veryiizii tavibimin ik kiiltiir isklavimda orta Asya Tiivk ana yurdundan
dgjup insan go¢ yollars gibi Ural-Hind cllevine, Tran yaylasima Mezopotamya
ovalarina, Onasya, Ege, Akdeniz kuydarma, Afiika Atlas okyanusu yakinlarna
kadar yayimstwr: Tiivk dil kurumunun konu olavak ele aldyj ve basarimasina
savastyj esaslar sunlardur:

1- Yeryiizii dilleri dizerinde Tiirk dilinin biv kaynak gibi gozden gegivilmesi,
2-Thiirk dilinin en eski vavisklarma kadar devinlesebilmek,

3- Baska dillerin (Etimologi)lerini avastivsp bunlar avasmda dil baglarimzin
unutulmus pavealarim bulmak.”

Yazar Tirk Dil Kurumunun amaglarini siraladiktan sonra; Tiirk
Dil Kurultayrnin g¢aligmalart sayesinde halkin; ses, duygu ve diisiincede
birlik oldugunu bu durumun da diinyaya kargt millet olarak bagimizi
giiglendirdigini dile getirmistir. Oz dilimizin sekil ve mana olarak bir¢ok
degisiklige ugramasina ragmen gramerce, sozce degismedigi bu ylizden de
dilimizin bir biitiin, Tiirk dilinin 6zliigiinii korumanin da bir vatan borcu
oldugunun vurgulandig1 yazida; Tiirk¢emizi yabanci yigintilardan kurtaran,
milli suurumuzu kazandiran Ulu 6nder Atatiirk’e ve Milli Sef Tsmet Inonii’ye
saygl ve sitkran sunulmustur (Kars Vilayet Gazetesi, Yil:13, S. 1076, 25
Eyliil 1942;s. 1).

4.5. 1948 Yili Kutlamalar:

Dil Bayrammnin 16. yil doniimiiniin kutlaniimasindan evvel Tirk Dil
Kurumu Genel Yazmani tarafindan Ankara’ya bir talimatname gonderilmigtir.
Bu talimatnamede: S6z konusu yil Dil Bayrammin her zamankinden
daha parlak bir programla kutlanmasi, CHP Genel Sekreterligi tarafindan
halkevlerine onerilmigtir. Yine Tiirk Dil Kurumu da 16. yil kutlamasina
iliskin kendi kuruluglar1 olan halkevleri edebiyat kollarindan kutlamalarin
canli ge¢mesini onemle rica etmis ve bu konuda kendilerine bir program
gondermigstir (BCA, 030.01.105.659.4. S.2).



222 | Egitim Bilimlerinde Akademik Analiz ve Tortismalar

S6z konusu program su sekildedir:
“On Altincy Tiivk Dil Bayrama Program
26. Eyliil. 1948-Pazar

26. Eyliil. 1948 Pazar giinii On altince Dil Bayramadw; Her yil oldugu gibi
0 giin de:

1- Bu Bayrama, Ankava’da bulunan Tiivk Dil Kurumu diyeleri ve dilseverler,
saat on bugukta Atatiivk’iin kabrini bivlikte ziyarvet edevek agacakinrdu:

2- Sant 15teKurumun Genel Merkez binasimda kutlama toplant ve ziyaretleri
yapilacakt:

3- Saat 18,30 da Ankara Radyosunda Kurum adina biv soylev verilecektir:

4- Bu miinasebetle Kurum asagidaki maddelerin wygulanmasiny ilgililerden
diler:

a)  Soylevin halkevi ve odalarmdna dinlenmesini sagjlamak igin halkevleri ve
halkodalarinimn kutlama tovenlerini bu soylevden once veya sonva yapmalar:.

b)  Bu torvenlerde verilecek soylevierin ve okunacak parcalarin toven haklkinda
biv vaporia birlikte Kurumun Genel yazmanlyjina gonderilmesi.

¢) Dil Bayrama dolayisiyle gazete ve devgilevimizin, dil konusu ile ilyili yazilora
yer vermeleri (Esasen bu bayramn fiydalarvimdan bivi de gazete ve dergilevimizin
buvesile ile hallkwmize dil devvimive dil gelismesi konulars etvafinda aydinlatmalid:
Onun igin gecen yillavda oldugu gibi bu yil da Tiivk Basin mensuplavimn degerl
ilgileriyle bu biiyiik davay: destekleyeceklevine giivenimiz vavdwr).

A) Siitunlarimda bu yaymlara yer veven gazete ve dergilerden biver sayisimn,
Kurumca heryidl grkardmakta bulunan “Yillik’ta foydalanmak jizere ‘Ankara’da
Tiirk Dil Kurumu Yoy Kolu” adina gonderilmesi.

5- Bu program, Halkevierine, Basin ve Yayin Umum Miidiivliigiine, Ankara
gozeteleriyle Istanbul Gazeteciler Cemiyeti Bagkanlyjina, Radyo Miidiirliigii ve
Anadoln Ajanst Genel Miidiirliigii'ne sunulur” (BCA, 030.01.105.659.4.
S.3).

Tiirk Dil Kurumu

Kars’ta Dil Bayramr'nin 16. yili kutlamalari Tiirk Dil Kurumu’nun
talimatnamesine uygun olarak canli bir programla ger¢eklesmistir. Kars
Vilayet gazetesinde Halkevinde:16ncr Dil Bayrami Kutlandy bashgy ile
kutlama programi anlatilmigtir. Kutlamanin 26 Eyliil 1948 Pazar giinii saat
15’te bir toplant1 ile yapildigi, halkevi iiyelerinden Lise Tarih Ogretmeni
Fahrettin Kirzioglu tarafindan, “Tiirk dilinin gelismesi ve Kavsta dil temizligi
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baksmandan yapiacak isler” konusu lizerine 45 dakika siiren bir konferansin
verildigi belirtilmistir.

Katilimcilar tarafindan ilgi ile dinlenen ve iki bolimden olusan bu
konferans gu sekildedir:

1. Bolim.Kirzioglu Konferansr’nin bu boliimiinde: “Tiirk whinm Ana
yurdundan cikavak diinyann dovt bucagma yaydip yerlesivken neler
kawbettigini; Cin, Hint, Iran ve Avabistan ile Afiikaya Orta-Avrupa’ya
islamiyetten once ve sonvalary yerlesen Tiivk kol ve boylarmmn nasil eviyip
gittiging; bugiin ana dilini konusan Tiivk kavimlerinin kiiltiiv vaziyetini;
tarih boyunca edebi Tiivkeenin gelismelevini ve Tiivk lehgelerini kisaca ve
agik misallerle anlatmastyr: Bugiin Tiivk dleminin en bigyiik vaviy olan
ve Ojuz tiivkgesiyle konusan Tiivkiyede edebi dil ornegqinin en giizel olan
Istanbul sivesinin hususiyet ve gelismesinin ehemmiyetini belivtmistiv. Yine
konusmamn bivinci boliimiinde Tiivklevin islam medeniyeti dmiresine
givdikten sonra Tonzimata kadar Arvap ve Fars dillevinin tesiviyle edebi
Tiirkeemin (yaze dilimizin)nasil anlasibmas giic ve aguwr bir sekil aldyj,
metinlerden ornekler vevilerek, anlatimastu:

2. Bolum. Karsta miinevverlerimizin dil temizligi yolunda ¢calisirken en once
nelere dikkat etmeleri gevektigi ve nasil calisacaklar: giizelce belivtibmistin
Istanbul sivesini ¢ok iyi kavrayyp benimsiyerck diizgiince konusmanin ve
kelimeleri yerli yervince sarfetmenin fivyda ve liizumuna isavet edilmistiv”.

Bu ¢ok faydali konferansin sonunda, 93 harbi sonrasi (1877-1878
Osmanlt Rus Savast)“Kwrk Yillik Karagiinler’de Carlik Rusya’nin istilast
zamanindaki dokiintiiler arasinda dil bakimindan temizlenmesi gereken
konulara da deginilmistir. Karsin “Petrofka, Viadikars, Daskof, Moryofla” gibi
koy adlarinin Rus istilasindan evvelki isimleri ile degistirilmesine ve garsida
pazarda halen kullanilan “kaska, ¢aska, put,boska,...” gibi Ruscadan kalma
toplamda 35-40 kelimenin tamamiyla unutulmasi igin birlikte ¢alisiimasi
Istenmigtir.

Fahrettin Kirzioglu’nun konugmasindan sonra program, Kars’ta bulunan
halk sairlerinden Yusufelili Ali Huzri Cogkun (Huzlri Baba) ile Arpagay’in
Pergit koyiinden 14 yaglarindaki yeni agik AliElvani sahneye ¢ikmig ve saz
esliginde hem aruz hem de hece ile kargihikl siirler séylemistir. Ozetle, Kars'ta
Dil Bayramrmin 16. yii kutlamalarinda: dilimizin ge¢misi ve biyiikligi
Tiirk¢ede yaratilan biiylik edebi abideler hakkinda diizgiince fikir edinilmig
ve dil temizligi yapilmustir. Yine Karsta nelere dikkat edilmesi gerektigi de
hatirlatilmig olarak, halk sairlerimizden, daha eski (divan) ve halk siirindeki
Tiirk¢enin Ornegi de konuklar tarafindan dinlenmigtir. Halk bu kutlamadan
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gok memnun ayrilmig ve programu tertip eden Kars Halkevi gazete araciligs ile
tebrik edilmistir (Kars Vilayet Gazetesi, Y1l:19, s.1665, 29 Eyliil 1948; s.1).

5.8ONUC

Toplumlar1 ortak duygular gergevesinde bir araya getiren ve milli
degerlerin korunmasini amag edinen bayramlar, ulus- devlet olma yolunda
onemli etmenlerdendir. Tiirk dilini geligtirmeyi amag edinen 26 Eyliil Dil
Bayrami da bu igerikte bayramlardandir. Milli his ile dil arasindaki iliskinin
gok giiclii oldugunu belirten Mustafa Kemal Paga, yasami boyunca Tiirk
diline 6zel 6nem vermis ve Tiirk dilinin 6ziinii ortaya ¢ikarmak, diinya
dilleri arasinda hak ettigi yere getirebilmek amaciyla gergeklestirilen
yeniliklere 6nciiliik etmistir. Tanzimat doneminde dil alaninda baglayan esash
galigmalar Cumhuriyet Donemine gelindiginde daha yogun bir hal almug
vel Kasim 1928’de Yeni Tiirk Harflerinin kabulii ile de Tiirk dil devriminin
ilk 6nemli gelismesi yaganmugti. Bu gelismenin ardindan Gazi Mustafa
Kemal’in talimati ile 12 Temmuz 1932°de Tiirk Dili Tetkik Cemiyeti (Tiirk
Dil Kurumu) kurulmugtur. Gazi bu cemiyetin hedeflerini: Tirk dilinin
sadelegmesi, bilim, edebiyat ve konugma dilimizin belli kurallarla kaynak ve
lehgelerden aragtirma yapilarak bir kelime ve terim hazinesi olugturmak; eski
dilleri metotlu bir gekilde incelemek ve mukayese etmek olarak belirlemistir.
Tiirk Dili Tetkik Cemiyeti kisa siire igerisinde ¢aligmalarini tamamlamig
ve 26 Eylil 1932°de Dolmabahge Sarayrnda dokuz giin siiren I.Tiirk Dil
Kurultayr’'n1 toplamigtir. Cemiyetin kurucu ve koruyucu Genel Bagkani olan
Mustafa Kemal’in de katildig1 bu kurultayda yazar ve Sair Halid Fahri Bey’in
kurultayin agiliy giinii olan 26 Eyliil'iin Dil Bayrami olmas:t yoniinde bir
teklifi olmugtur. Kurultay tyelerince oy birligi ile kabul edilen bu tekliften
sonra Dil Bayrami yurt genelinde kutlanmaya baglanmugtir.

Oz Tiirkgeye sahip ¢ikilmast, milli bilince ulagilmast bakimindan biiyiik
onem arz eden Dil Bayrami kutlamalari, CHP Genel Sekreterligi ve Tiirk
Dil Kurumu tarafindan gonderilen talimatlarla programlanmugtir.  Dil
Bayrami, Kars’ta da Kars Halkevinin dil-tarih ve edebiyat subeleri tarafindan
hazirlanan programlarla kutlanmistir. Vilayetin miilki amirleri bagta olmak
tizere halkin da igtirak ettigi kutlamalarda; Tiirk ve Kars lehgeleri tizerine
soylevler, siirler yer alirken, radyo vasitasi ile de Tiirk Dil Kurumu adina
yaymnlanan soylevler dinlenmistir. Yine, Tiirk dilinin zenginligi, dil devrimi,
Dil Bayramrna iliskin negriyatlar Kars Vilayet gazetesinde okuyucuya
sunulmugtur. Bu bayram uzun yillar iggal altinda kalmig vilayetler gibi
Kars i¢in de ayrica 6nemliydi. Zira Yaklagik 40 y1l Rus isgali altinda kalan
bolgede hala Rusga kullanilan kelimeler vardi. Vilayetin tarih ve edebiyat
ogretmenleri Dil Bayrami kutlamalarinda bu konu ftizerine odaklanip bu
kelimelerin dilimizden ¢ikarilmasi adina konugmalar ger¢eklestirmistir.
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Bolum 15

Birlestirilmis Stmflarda Drama Ile Hayat Bilgisi
Dersinin Sosyal Becerilere Etkisi!

Dilek BALCI SEKIN?
Seda KERIMGIL CELIK?

1. GIRIS

Hayat bilgisi temel egitimin ilkokul kademesinde tiim sosyal kurallart
ogrenmede, dogayr ve ¢evreyi tanima ve kegfetmeyi saglayan en temel
derslerdendir (Simgek, 2019). Hayat bilgisi dersi giinliik yagamda
kargilagilabilecek sorunlar merkezinde Ogrenciyi mensubu oldugu toplum
ve llke adina sorumlu ve haklarimin bilincinde, uyumlu ideal insana
dontigtiirme amacint  tagimaktadir  (Yiiksel ve Taneri, 2020). Dersin
konular1 bireyin ¢evresinde kargilastigi olgu, olay ve nesnelerden olusarak
ogretimin yakindan uzaga ilkesi ¢ergevesinde gocugun kendinden baslayip
gevresini tanimasi ve problem ¢bzme, yaratici diigiinme gibi iist diizey
becerileri kullanmaya baglamasim saglar (Aladag, 2016). 1924 yilindan
giintimiize iilkeye ve diinyaya uygun toplum yetistirmeyi amaglayan egitim
programlart siirekli olarak giincellenmigtir. Hayat bilgisi dersi programlar:
da gagin ve donemin beklentilerine uygun sekilde degisim yagamustir (Atik
ve Aykag, 2019). Toplumsal yagama uyum saglamayr amag edinen hayat
bilgisi dersinde bu amaca hizmet eden degerlerin kazandirilmas: 2005’
kadar ortiik olarak daha sonra programla iligkilendirilerek saglanmigtir
(Karasu Avcr ve Ketenoglu Kayabagi, 2018). Hayat bilgisi dersi islenirken
ogretmenin konular1 somutlagtirmak adina oyunlagtirma yapmasi 6nemlidir.
Bu noktada 6gretmenin yaraticilik becerisi geligmis olmal ve 6grencilerin

1 Bu aragtirma ikinci yazar danigmanliginda birinci yazar tarafindan vyiiriitiilen yiiksek lisans
tezinden tretilmistir.

2 Yiiksek Lisans Mezunu, Firat Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Temel Egitim Anabilim
Daly, Siif Egitimi Bilim Dali, dilekbalc8 @gmail.com, Orcid:0009-0009-0153-7882

3 Dr Ogr. Uyesi, Firat Universitesi, Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Bolimi, Suuf Egitimi
Anabilim Dal, skerimgil@firat.edu.tr, Orcid: 0000-0001-9152-4093
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dikkatini gekecek ders ortamlar1 tasarlamalidir. Siifini taniyan ve saglikl
iletisim kuran 6gretmenler siniflart igin uygun ilgi ¢ekici 6grenme yagantilari
hazirlayacak bu durumda bagar1 kaginilmaz olacaktir (Alkan, 2022). Bireyin
tiim hayatinda oyun giictinii kullanarak baz1 davraniglar kazandirmak adina
kullanilabilecek bir yontem olarak kullanilan drama ise ¢ocuklarda biligsel,
duyugsal ve devinigsel gelisim alanlarinda ilerleme saglar (Kaya ve Antepli,
2018). Drama sayesinde kigi empati kurar, deger kazanimi saglar, is birligi
yapar ve sosyal becerileri tiim hayatina entegre eder (McCaslin, 2016).
Yapilandirmact yaklagimmnin en 6nemli 6gelerinden biri olan 6grenme-
ogretme ilkesi olan drama sayesinde merak eden, kesfeden bireyler kalici
ogrenme saglar ve degerlendirme agamasinda saglikli geri doniitler verir
(Ulas, 2014). Drama sayesinde olugturan, kesfeden, sunan kisi bilgiye
kendi ulagir. Yapilandirmaci yaklagima uygun sekilde yaparak yagayarak
ogrenmenin temelinde bilginin kalicihgr arttiran en 6nemli yontemlerden
biridir (Bagbug ve Adigiizel, 2019). Drama sayesinde kigi empati kurar,
deger kazamimu saglar, 1§ birligi yapar ve sosyal becerileri tiim hayatina
entegre eder (McCaslin, 2016). Bebeklikten 6liime kadar iletigim iginde olan,
toplumun durumunu belirleyen bireyin sosyal hayatina saghkli bir sekilde
devam etmesi igin ihtiya¢ duydugu becerilere sosyal beceri denir (Samanci ve
Ucgan, 2017). Sosyal beceriler bireyin hayatinda yetkin olmasini ve hayattan
alinabilecek mutlulugunu arttirmasini saglar(Atmaca, Giiltekin Akduman ve
Sepitgi Saribag, 2020). Sosyal beceri kapsaminda iletigim, etkilesim ve uyum
bulunmaktadir. Bu becerileri birey ¢evresinden, arkadaslarindan, ailesinden
veya Ogretmenlerinden 6grenerek toplumun Kkiiltiiriine sahip olur ve o
kiiltiiriin 6zellikleri ile toplumun tiyesi olarak kargimiza ¢ikar (Boz, Uludag
ve Tokug, 2018). Gelisen diinyamiz ile topluma uyum gosterebilmek
kapsaminda 6zgiiven sahibi, akran kabulii alan, 6grenmeye giidiilii, dogru
iletisim kuran bireylerden bahsedilektedir. Okullarda hayat igin 6nemli
etkiye sahip bu sosyal beceriler 6grenme yasantilari iginde kazandirilarak
birey gergek topluma hazirlanir (Aksoy, 2021).

Egitim agisindan 6grenci sayisinin az oldugu kirsal yerlesim yerlerinde
kaynaklarin tasarruflu kullanilmasi amaciyla en az bir en fazla ¢ derslikten
meydana gelen okullara birlegtirilmis sinifli okullar denilmektedir. Ulkemizin
bulundugu kogullar nedeni ile bu uygulama Tiirkiye’de tiim sehirlerde aktif
olarak kullanilmaktadir. Fakat tilkemizde 2004 ile 2012 yillar1 arasin1 kapsayan
MEB tarafindan yapilan aragtirmalar bu uygulamalara katilan Ogrenci
saysinin gittikge azaldigini gostermistir. (Ozdemir, Ozdemir ve Giil, 2020).
Varhigr Tiirk Milli Egitim Sistemi igin olduk¢a 6nemli olan birlegtirilmig
siifli 6gretim uygulamasinin kullanilmasinin baghca nedenleri 6grenci,
ogretmen ve derslik sayisinin az olmasidir (Sahin, 2015). Birlestirilmis sinif
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uygulamas1 sadece iilkemizde degil diinya genelinde birgok iilkede farkli
nedenlerle kullanilmaktadir (Saadet, 2020).

Bu aragtirmanin amaci; birlestirilmig siniflarda drama ile hayat Bilgisi
ogretiminin birlegtirilmis siiflarda 6grenim goren Ogrencilerin sosyal
becerilerine etkisini incelemektir.

2. YONTEM

2.1. Aragtirmanin Modeli

Aragtirmada karma yontem kullanilmugtir. Aragtirmada karma aragtima
yontemi desenlerinden i¢ ige karma desenden igige ge¢mis deneysel bigimi
kullanilmugtir.

Karma yontem nitel ve nicel yontemleri i¢inde barindiran sinirlandirmalar
yerine tim veri toplama araglarini kullanabilmeyi saglayan tek yontemli
aragtimalarin zayifliklarini telafi eden goklu paradigmalarin kullanilmasini
saglayan bir yontemdir. I¢ ice desen ise karma yontem desenlerinden nitel
ve nicel verilerin eg zamanl ve sirali bir bigimde veya herikisininde biraraya
getirildigi karma yontem desenidir (Creswell ve Plano Clark, 2020).

Bu aragtirmada siiregte nicel veriler tek gruplu zayif deneysel desenle
toplanmugtir. Nitel veriler ise tek grup deneysel iglemler siirecinde gozlemler
ve deney sonrasi veli ve 6grenci goriisleri ile toplanmigtir. Bu makalenin etik
kurul onayr Firat Universitesi'nde Girigimsel Olmayan Arastirmalar Etik
Kurulu, 15.02.2018 tarih, 04 nolu toplanti sayist ve 23 nolu karar numarasi
ile alinmustir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu Tiirkiye’de bir ilde bulunan birlegtirilmis
siifli bir okuldaki 3. simif 6grencilerinden olugmaktadir. Caligmanin yapildig:
birlestirilmig simiflr ilkokulda 3.sinif gubesinin tek olmasi ve buna bagh olarak
caligma grubu sayisinin az olmasindan dolay1 galigma grubuna iki agamada
ulagilmigtir. Creswell’e (2012) gore dig gegerlige doniik tehditler igin farkli
ozelliklere sahip deney gruplari eklenerek yeni ortamlarda ek deneyler
yapilmasi, aragtirmanin daha sonraki zamanlar igerisinde tekrarlanmasi ile
sonuglarin kargilagtirilmast ile 6nemler alinabilir (Creswell, 2017). Caligma
grubu iki yil siireyle ayni okulda egitim goren 2017-2018 egitim-6gretim
yilt 3. Smifa devam eden 9 6grenci ve 2018-2019 egitim 6gretimi yilinda
3. Smufa devam eden 5 6grenciden olusmaktadir. 3. Simif belirlenmesinin
sebebi hayat bilgisi dersinin en son goriildiigli simf seviyesi tiglincti sinif
oldugundandir. Caligma grubunda yer alan 6grencilerin ilk grubunda 7 kiz,
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2 erkek ikinci grupta 2 kiz 3 erkek 6grenci bulunmaktadir. Caligma grubunda
14 6grencinin veli grubuyla ¢aligilmistir. Annelerin 3’ (%21,42s1) okul
yasantisi yok, 11’1 (%78,58)’1 ilkokul mezunudur. Babalarin 1374 (%92,86’s1)
ilkokul, 1’1 (%7,14%) lise mezunudur. Ebeveynlerin sahip oldugu meslekler
agisindan incelendiginde 14 annenin (%100) hepsi ev hanimidir. Babalarin
10°u (% 71,421) ciftgi, 2’si (%14,29) igsiz, 1’1 (%7,14) muhtar, 1’1 (%7,14)
imamdir. Ogrencilerin kardes sayilar1 incelendiginde 7 6grenci (%50’si) 4-6
kardes sayisina, 5 6grenci (%35,71’1) 7-10 arasi kardeg sayisina, 0grenci
(%14,29u) 11-13 aras: kardeg sayisina sahiptir.

2.3. Veri Toplama Araglar:
Aragtirmada Atag, Efeginar ve Tatar (2016) tarafindan gelistirilen 5°li likert

tipi76 maddelik “Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi” kullanilnugtir. Olgek
Ogrenci velisi, 6gretmen veya Ogrencinin yakini tarafindan doldurulabilir.
Olgek kullanimi igin gerekli izinler alinmustir. Olgek “iliski baslatma ve
stirdiirme becerileri”; “atilganlik becerileri”, “duygulara yonelik beceriler”,
“saldirgan davranig ve diirtiilerle baga ¢ikma becerileri” , “sorun ¢6zme
becerileri”, “plan yapma”, “grupla iletisim becerileri” ve “bir i§ yiiriitme
becerileri” olmak iizere 7 alt boyuttan olugmaktadir. Olgekte alinan toplam
puan yiiksek ise yiiksek diizeyde, diisiik ise diigiik diizeyde sosyal becerilerine

gosterdigi sonucuna ulagilmaktadir.

Ogrenci goriisme formu hayat bilgisi dersinde begendikleri ve
begenmedikleri yoOnleri tespit etmek amaciyla arastirmaci tarafindan
olugturulmustur. Aragtirmada yar1 yapilandirilmig goriigmeler veri toplama
aract olarak kullanilmigtir. Bu form uygulama sonunda o6grencilerle yiiz
yiize yapilan goriigmelerde kullanilmugtir. Veli goriigme formu, uygulama
sonrasinda olumlu ve olumsuz degisimleri tespit etmek amaciyla aragtirmact
tarafindan yari yapilandirilmig bi¢imde hazirlanmig ve uygulama sonrasinda
goriigmeler yiiz ylize olacak gekilde uygulanmugtir.

Ogrenci gozlem formlarindan ilki 10 adet 3’lii likert tipi (Higbir zaman,
Bazen, Her zaman) bi¢iminde olan etkinlik katilm gozlem formudur.
Digeri ise 6 tane agik uglu sorudan olusan her 6grenci igin her uygulama
sonu gergeklestirilip doldurulan bir gozlem formudur. Aragtirmact katilimer
gozlemci olarak stireci takip etmistir.

2.4. Arastirma Siireci

Caligma igin 6ncelikle alan yazin taramasi ve incelemesi yapilmugtir. Veri
toplama i¢in kullanilan 6lgekler igin gerekli izinler alinmistir. Uygulamada
ogrencilerin demografik bilgilerine ulagmak igin 6grenci tanima formu,
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goriigmeler i¢in 6grenci ve veli goriigme formu, katihmcr gozlemleri igin
ogrenci gozlem formu kullanilmigtir. Caliymada uygulanan kazanimlar
belirlenmistir. Tlk caligma grubunun kazammlari “benim egsiz yuvam ve
diin bugiin yarin” temalar1 kapsaminda segilmistir. Tkinci ¢aligma grubunun
kazanimlar igin “okulumuzda hayat, evimizde hayat, iilkemizde hayat ve
dogada hayat” {initeleri kapsaminda segilmigtir. Belirlenen kazanimlara gore
drama uygulamalari ilgili alan uzmanlarna bagvurularak son hali verilmistir.
Yapilan biitiin uygulamalar oncesi ¢aliyma grubu velilerine goniillii olur
formu ulagtirilarak gerekli izinler alinmigtir. Uygulama Oncesi 6grencilere
drama ile ilgili genel bilgiler verilmistir. Drama uygulamalar1 igin belirlenen
planlar 6 hafta boyunca uygulanarak her hafta ders sonu uygulamaci gozlem
formlarini kayit altina almigtir. Ayni siiregler her iki grup i¢in de yapilmistur.
Uygulama Oncesi On-test ve uygulama sonrasi son-test uygulamalar
yapilmugtir. Uygulama sonrast galigma grubu ogrencileriyle ve 6grenci
velileriyle goriismeler yapilmugtir.

2.5. Verilerin Analizi

Aragtirmanin nicel verilerinin analizinde ortalama (x), standart sapma
(ss), bagimh gruplar t-testi, frekans, yiizde, kullanilmugtir. Nicel verileri analiz
etmeden 6nce Shapiro-Wilk testi ile verilere normallik testi uygulanmustir.
Tablo I’de 1 ve 2. Grup ¢aligma grubu sosyal beceri degerlendirme Olgegi
on-son test normallik testi sonuglar1 verilmigtir.

Toblo 1. Grup 1 ve Grup 2 Sosyal Beceri Dejerlendirme Olgegi On- Son test Normallik

Testi
Shapiro-Wilk
Grup Istatistik sd p
Grup 1 6n test .866 9 112
Grup 1 son test 921 9 400
Grup 2 0n test .900 5 408
Grup 2 son test .876 5 291

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyavianmastw Balcy Sekin (2019)

Grup 1 ve Grup 2 6n- son test normallik testi sonuglar1 incelendiginde
p>.05 oldugu goriilmektedir. Sosyal beceri degerlendirme 6lgegi 6n-son test
normallik testi sonuglar1 gosteriyor ki normallik varsayimini kargilamaktadir.
Olgegin normallik degerleri incelenmesi sonucunda normallik varsayimini
kargiladigindan dolayr parametrik analizlerden iligskili 6rneklemler t testi
kullanilmigtir.  Arastirmada etki biiyiikliigii degerlerine de bakilmistir.
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Cohen’e (1998) gore etki diizeyine ait referans araliklarinin anlamlarina
iligkin olgiitler; .01 =kiiciik etki, .06= orta diizey, .14 biiylik etki diizeyini
ifade etmektedir (Pallant, 2017, s. 274).

Nitel verilerin analizi igerik analizi ile gergeklestirilmigtir. Bu sayede
ulagilmak istenilen hedef i¢in derinlemesine inceleme yaparak kegfedilmemis
kavram ve temalara ulasilir (Yildirim ve Simsgek, 2008)

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde nicel ve nitel bulgularin analiz sonuglarina
yer verilmigtir. Aragtirmada ilk olarak nicel bulgulara yer verilmistir. Her iki
grup igin iligki 6rneklemler t testi ile elde edilen “Cocukta Sosyal Becerileri
Degerlendirme Olgegi (CSBDO)” ile ulagilan bulgular Tablo 2°de verilmistir.
Tablo 2°de grup 1lve grup 2 sonuglari ayr1 ayr verilmigtir. t testi sonuglarina
gore n2 degeri hesaplanarak etki biiyiikliik diizeyleri verilmigtir.

Toblo 2. Grup 1 ve Grup 2 CSBDO On test-Son test Puanlarmn Liskili Orneklemler
t-Iesti

CSBDO
Grupl On test

X S sd t p n2
194,88 26.30 8 -11,90 .000 0,95
259,55 32,86
230,90 19,52 4 -590 .004 0,90
259,32 11,06

Grup 1 Son test

Grup 2 On test

oo o o Z

Grup 2 Son test

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyarvianmastw Balc Sekin (2019)

Grup 1 ve Grup 2 CSBDO 6n test-son test puanlart incelendiginde t-testi
sonuglarit -, (8)=-11,90;t . . (4)=-5,90, p < 0,05 oldugundan 6ntest-
sontest arasinda istatiksel diizeyde anlamli bir farklilik sonucuna ulagilmistir.
Grup 1 galigma grubu 6grencileri uygulama 6ncesi sosyal beceri diizeylerine
iligkin puanlarin ortalamas1 X=194,88 iken uygulama sonrasinda puanlarin
ortalamas1 X=259,55% yiikselmigtir. Etki degeri incelendiginde ise n2 degeri
0,95 oldugu ve biiyiik bir etki diizeyine sahip oldugu sonucuna ulagimugtir.
Grup 2 ¢aligma grubu 6grencileri uygulama oncesi sosyal beceri diizeylerine
iliskin puanlarin ortalamast X=230,90 iken uygulama sonrasinda CSBDO
ait puanlarin ortalamas1 X=259,32’ yiikselmistir. Etki degeri incelendiginde
ise 2 degeri 0,90 oldugu ve biiyiik bir etki diizeyine sahip oldugu sonucuna
ulagilmugtir.

Aragtirmada grup 1 ve grup 2 igin siirecin gozlemlerine iligkin bulgulara
ulagilmistir. Bu bulgular 6 hafta boyunca kazanimlara gore belirlenmistir.
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Tablo 3’de 6 hafta siiresince Grupl ve Grup 2 etkinlik katilim gozlem formu
bulgular: ylizde frekans olarak verilmigtir.

Tablo 3. Grup 1ve Grup 2 Etkinliklere Katdun Gozlemleri

Hafta / Kazanim Higbir Zaman Bazen Her Zaman Devamsiz
f % f % f % f %

1. Kazanim 0 0 0 0 9 100 0 0

- 2. Kazanim 0 0 2 22 7 78 0 0

o 1. Kazanim 0 0 0 0 9 100 0 0

2. Kazanim 0 0 0 0 9 100 0 0

— 1. Kazanim 0 0 0 0 9 100 0 0
g © 2 Kazanm 0 0 0 0 8 8 1 11
© 1. Kazanim 0 0 0 0 8 89 1 11
<+ 2.Kazanim 0 0 0 0 8 89 1 11

3. Kazanim 0 0 0 0 7 78 2 22

w ], Kazanim 0 0 2 22 6 67 1 11

© 1. Kazanim 0 0 0 0 7 78 2 22

1. Kazanim 0 0 3 60 2 40 0 0

- 2. Kazanim 0 0 1 20 4 80 0 0
1. Kazanim 0 0 0 0 5 100 0 0

T . L Kazamm 0 0 0 0 5 100 0 0
5 2. Kazanim 0 0 0 0 5 100 0 0
<+ 1. Kazanim 0 0 0 0 4 80 1 20

w ], Kazanim 0 0 0 0 4 80 1 20

© 1. Kazanim 0 0 0 0 5 100 0 0

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyavianmastwr Balcy Sekin (2019)

Grup 1’de bulunan 6grencilerin biiyiik bir kismi etkinliklere “her zaman”
katim gostermigstir. Sadece 1. Hafta 2. Kazanim ve 5. Hafta 1. Kazanim
etkinliginde katihmcilarin %22 oraninda bazen katilim gostermigtir. Grup
2°de 1se 1. Haftanin 1. kazanim %60 ve 2. kazanimi % 20 “bazen” katilim
gosterirken bunun diginda hepsi “her zaman” katilm gostermistir.

Grup 1 ve Grup 2 6grencilerinin arkadaglart ve 6gretmenleri ile olan
iligkilerine iligkin gozlem formu bulgulari Tablo 4’ de verilmistir.
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Toblo 4. Etkinlikler Swrasmda Arvkadaglaryla ve Ogretmeniyle Olumilu liski Kurma

Gozlemlers
Hafta / Kazanim Higbir Zaman Bazen Her Zaman Devamsiz
f % f % f % f %
1. Kazanim 0 0 3 33 6 67 0 0
a 2. Kazanim 0 0 3 33 6 67 0 0
A 1. Kazanim 0 0 5 56 4 44 0 0
% " 1. Kazamim 0 0 4 44 5 56 0 0
G] 2. Kazanim 0 0 4 44 5 56 0 0
<+ 1. Kazanim 0 0 2 22 6 67 1 11
w ], Kazanim 0 0 2 22 6 67 1 11
o 1. Kazanim 0 0 2 22 6 67 1 11
1. Kazanim 1 20 2 40 2 40 0 0
a 2. Kazanim 0 0 2 40 3 60 0 0
1. Kazanim 0 0 4 80 1 20 0 0
% - 1. Kazanim 0 0 0 0 5 100 0 0
G 2. Kazanm 0 0 0 0 5 100 0 0
<+ 1. Kazanim 0 0 0 0 4 80 1 20
w 1. Kazanim 0 0 1 20 3 60 1 20
v 1. Kazanim 0 0 1 20 4 80 0 0

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyarlanmastwr Balcy Sekin (2019)

Grupl “etkinlikler sirasinda arkadaglariyla ve ©6gretmeniyle olumlu
iligki kurma” gozlemine iligkin bulgulart inccelendiginde “hi¢bir zaman”
yoniinde gozlem bulunamaktadir. Bunun diginda genel anlamda “her
zaman” yoniinde iligki kurma daha ¢ok gozlemlenmigtir. Grup 2’de ise 1.
Haftada 1. Kazanimda %20 oraninda olumsuz iligski gozlemlenirken genel
anlamda daha ¢ok “her zaman” olumlu iligki kurma egiliminde olduklar1
goriilmektedir.
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Toblo 5. Etkinliklerde Grupla Tletisim Becerilerini Kullanma

Hafta / Kazanim  Higbir Zaman Bazen Her Zaman Devamsiz

% f % f % f %

1. Kazanim 0 0 5 56 4 44 0 0

- 2. Kazanim 1 11 4 44 4 44 0 0
a1, Kazanim 0 0 6 67 3 33 0 0

; - 1. Kazanim 0 0 4 44 5 6 0 0
& 2. Kazamim 0 0 4 44 5 56 0 0
<+ 1. Kazanim 0 0 1 11 7 78 1 11

w 1. Kazanim 0 0 4 44 4 44 1 11

© 1. Kazanim 0 0 4 44 4 44 1 11

1. Kazanim 1 20 3 60 1 20 0 0

- 2. Kazanim 0 0 3 60 2 20 0 0

o 1. Kazanim 0 0 3 60 2 40 0 0

X . 1.Kazanm 0 0 0 5 100 0 0
S 2. Kazanim 0 0 0 5 100 0 0
<+ 1. Kazanim 0 0 0 4 80 1 20

w 1. Kazanim 1 20 1 20 2 40 1 20

© 1. Kazamim 0 0 2 40 3 60 0 0

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyavianmastw Balcy Sekin (2019)

Etkinliklerde grupla iletigim becerilerini kullanmada %11 oraninda 1.
hattada “hig¢bir zaman” kullanmadiklar1 gézlemlenirken daha ¢ok “her zaman”
iletisim becerilerini kullandiklar1 gozlemlenmigtir. Haftalar igerisinde de
“bazen” yoniinden “her zaman” yoniine dogru artis olmustur. Grup 2’de ise
1. ve 5. hafta %20’ si iletisgim becerilerini kullanmamigtir. Haftalar igerisinde
de “bazen” yoniinden “her zaman” yoniine dogru artig olmustur.

Ogrencilerin bireysel haftalar igerisindeki gozlem formu aracihigiyla
toplanan verileri incelenmesi i¢in 6 hafta siiresince her hafta “etkinlik,
is birligi, iletigim, planlama ve gergeklestirme temalar1 altinda kodlar
olusturulmustur. Her 6grencinin bu temalara iliskin bulgular1 incelenmistir.
Kod isimler kullanilarak haftalar igerisindeki gdzlem sonuglar: verilmigtir.

D1. 1. Haftadan son haftaya kadar 6grencinin etkinliklere katilimi aktif
ve isteklidir. Is birligi temasinda ise 6 hafta boyunca uyumlu ve paylagimei
bir davranig sergilemistir. Tletisimde ise iletigimi baglatan, &zgiivenli ve
katihmcidir.  Etkinlikleri planlama ve gergeklestirmede ise ilk haftalar
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diizensizlikler gozlenirken ilerleyen haftalarda dogru amacina uygun
etkinliklere katilimi goézlemlenmigtir.

D2. Ogrenci haftalar ierisinde etkinliklere katihimda istikrarli bir bigimde
istek ve katilm gostermistir. Sadece ilk haftada utangaghk gozlemlenirken
bunun disinda uyum sorunu yasanmamustir. Is birligine agik ve gorev paylagimi
yapabilmistir. Tletisim olarak ilk hafta diginda iletigim sorunu yagamamaistur.
Haftalar ilerledikge liderlik ozellikleri gosterdigi gozlemlenmigtir. Planlama
ve gergeklestirmede ilk haftalarda karasizlik yasarken ilerleyen haftalarda
amacina uygun planlama gergeklestirebilmistir.

D3. Ogrenci ilk hafta utangag davranirken ilerleyen haftalarda da farklilik
gosteren bir siire¢ gostermistir. Bazi haftalarda 6rnegin 5. haftada etkinliklere
katihm isteginde azalma gozlemlenirken bir sonraki hafta iiretken ve farkh
fikirlerle etkin katilim gosteren davramslar sergilemistir. Is birliginde de ilk
haftalar sadece kendi hem cinsleri ile i birligi yaparken ilerleyen haftalarda
bu degigkenlik gostermigtir. Ama yine de bazi haftalarda ig birligine kapali
oldugu gozlemlenmistir. Tletisimde ise baglangigta utangag iken ilerleyen
haftalarda diigiik iletisim ve girigken davraniglar gostermistir. Planlama ve
gerceklestirmede genel anlamda yetersiz oldugu belirlenmigtir.

D4. Ogrenci etkinliklere katilimda istekli ve aktiftir. Ts birliginde ilk hafta
pasif iken 4. haftada isbirligine acik etkindir. Tletigim becerisinde ise rahat
ve kendini ifade edebilirdir. Planlama ve gergeklestirmede ilk haftalarda
yetersizdir. Tlerleyen haftalarda da zaman zaman gergeklestirebiliyorken zaman
zaman yetersiz kalmaktadir. Ogrenci son iki hafta devam sorunu yasamustir.

D5. Ogrenci etkinliklere katilimda genel anlamda isteksiz, saldirgan ve
utangag davranslar sergilemistir. Isbirligine agik degil ve paylagimei degildir.
Tletisimde ise dil sorunu yasamaktadir. Planlama ve gerceklestirmede 6 hafta
stiresince eksiklikler gozlemlenmigtir.

D6. Ogrenci ilk haftalardan itibaren istekli ancak aktif degildir. 3. haftadan
sonra etkinliklere katihmda aktif ve 6n planda oldugu gozlemlenmigtir.
Is birligi temasinda ise uyumlu ve gabalayan is birligine agik davraniglar
gozlemlenmigtir. Planlama ve gergeklestirmede ilk haftalardan itibaren
eksiklikler son haftalara kadar devam etmistir.

D7. Ogrenci etkinliklere katilimda ilk haftalarda istekli ve geri planda 5.
Haftadan sonra utangag¢liginda azalma olsada katilimlarda eksiklik ve son hafta
da sessizlik gozlemlenmistir. Ig birligine ilk haftalarda hig gerceklestirmezken
ilerleyen haftalarda is birligine agiklik gostermistir. Iletisimde ilk saldirgan
ve geri plandadir. Tlerleyen haftalarda da iletisimde sorunlar yagamistir,
Planlama ve gergeklestirmede genel anlamada eksik ve yetersizdir.
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D8. Ogrenci etkinliklere katilimda genel anlamda isteklidir. Bazt
haftalarda geri cekilme ve yetersizlik gézlemlenmistir. Ts birligi ilk haftalarda
gergeklestiremezken 3. haftadan sonra sorun yasamanugtir. Tletisimde ilk iki
hafta yetersiz ve ihtiyag duydugunda iletisim kurarken 3. Haftadan sonra
iletisim sorunu yagamamugtir. Planlama ve gergeklestirmede yetersizdir.

D9. Ogrenci 6 haftasiireci boyunca istekli bir katilhm sergilemistir. Is birligi
ilk haftalarda yetersiz ve ihtiyag hissetmezken ilerleyen haftalarda bu sorunu
agsmugtir. Iletisimde ilk haftalarda uyumsuzluklar gozlemlenirken ilerleyen
haftalarda uyumu etkindir. Planlama ve ger¢eklestirmede diizensizlikler ve
yetersizlikler gozlemlenmigtir.

Grup 2’de yer alan 6grencilerin haftalik gozlem formlarindan elde edilen
veriler incelenip bulgular agagida verilmistir.

D10. Etkinliklere katilimi incelendiginde ilk haftadan son haftaya kadar
istekli ve aktiftir. Ig birliginde ise ilk hafta geri planda olarak gozlemlenirken
ilerleyen haftalarda is birligine agik ve liderlik 6zelliklerine sahip oldugu
gozlemlenmistir. Iletisimde ise iletisimi baglatip siirdiirecebilecegi ilk
haftadan son haftaya kadar gozlemlenmigtir. Planlama ve gergeklestirmede
4. haftada dahil olmak {izere eksik ve yetersiz iken son iki hafta planlama ve
gergeklestirmeyi bagarabilmisgtir.

D11. Etkinliklere katilimda ilk hafta utangag ve geri planda iken ilerleyen
haftalarda istekli ve aktiftir. Is birliginde is birligine agik ve uyumludur.
Tletisimde ise ilk haftalarda yetersiz iken ilerleyen haftalarla birlikte etkin
iletigime agik davraniglar sergilemistir.

D12. Etkinliklere katilimda istekli fakat degisken davraniglar sergilemistir.
Ik haftadan son haftaya kadar saldirgan davramslari gozlemlenmistir. Ts
birliginde ise 2. ve 3. hafta uyumlu iken diger haftalarda iletigimde yetersiz
ve ig birligini bozan davranslar sergilemigtir. Ogrenci 5. haftada devam
etmemistir. Planlama ve gergeklestirmede eksik ve yetersizdir.

D13. Etkinliklere katilimda 3. haftaya kadar ¢ekingen ve pasif katilim
gosterirken 4. hafta devamsiz ve 5 ve 6. haftada istekli oldugu goriilmektedir.
Isbirliginde genel anlamda geri planda kaldigi goriilmektedir. Iletisimde
haftalar igerisinde degisiklikler gostermektedir. Genel anlamda uyumludur.
Planlama ve gergeklestirmede yetersizdir.

D14. Etkinliklere katilimda ilk haftadan son haftaya kadar istekli ve
aktiftir. Is birliginde 2. ve 5. haftada uyumsuz iken diger haftalarda ig birligi
kurmada sorun yagamamustir. Tletisimde de isbirligi temasinda 2. ve 5. hafta
sorun yagarken diger haftalarda etkindir. Planlama ve ger¢eklestirmede ilk 2
hafta yetersiz iken diger haftalarda etkin ve yeterli oldugu gozlemlenmistir.
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Ogrencilerle ve velilerle uygulamalar sonunda yapilan goriigmelere
iliskin analizler yapilmistir. Ogrencilere begenilen ve begenilmeyen yonler
sorulmustur. Ogrencilerin verdigi cevaplarin analizine iliskin bulgular Tablo
6.’da verilmigtir.

Toblo 6. Drama Yontemi ile Islenilen Hayat Bilgisi Dervsinde Bejenilen Yonler

Begenilen Tema Kod C)grenciler
Yonler Ders Dersi sevmek  D.1; D.2; D.3; D.4; D.5; D.7;
D.8; D.9; D.10; D.12; D.14
Dersi D.1; D.2; D.3
ogrenmek
Derslerin D.6,D.8; D.11, D.13
farkli yontemle
islenmesi
Ogretmen Tlgi artis/ D.10; D.12
sevmek
Oyun Oyun oynamak D.1;D.2;D.3D.5; D.6; D.7; D.8;
D.9; D.10; D.12; D.13; D.14
Eglenmek D.1; D.2; D4; D.6; D.7; D.9;
D.10; D.11; D.12; D.13; D.14
Begenilmeyen Ovyunlar Oyunu D.2
Yonler begenmeme
Cinsiyet D.5
Dersler Ders stiresi D.10

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyarianmastwr Balci Sekin (2019)

Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda begenilen yonlere iliskin
olarak “ders, 6gretmen ve oyun” olmak iizere 3 tema olusturulmustur.
Ders temasinda “dersi sevmek, dersi 6grenmek ve derslerin farkli yontemle
islenmesi” isimli kodlar olugturulmugtur. Bu temaya iliskin D1. Kodlu
Ogrencinin goriisii agagida verilmistir.

D1: “Arkadaslarimin oyuniar oynadim. Hem de derslevimi ogrendim. Cok
giildiik ve eglendik. En sevdigim ders Hayat Bilgisi artik.”

Ogretmen temast altinda “ilgi artigi/sevme” adhi bir kod olusturulmustur.
Bu koda iliskin D12. kodlu 6grencinin goriisii agagida verilmistir.

D12: “Sanki hep oyun oynadik. Cok eglendim. Dilek ogretmen gelsin diye hep
Huwyat Bilgisi derslerini bekledim.”
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Oyun temasinda “ oyun oynamak ve eglenmek” adli iki kod
olusturulmustur. Bu temaya iligkin D7. Kodlu 6grencinin goriigii agagida
verilmistir.
D7: “Hep oyun oynadik. Giizeldi. Iyi hissettim.”
Begenilmeyen yonler temasinda ise “ oyunlar ve dersler” isimli iki tema

olusturulmustur. Oyunlar temasinda “oyunu begenmeme ve cinsiyet” Bu
temaya iliskim D2. Kodlu 6grencinin goriigii verilmigtir.

D2: “Bazi oyunlar: cok sevmedim.”

Dersler temasinda “ders siiresi” isimli koda D10. Isimli 6grencinin
goriigli verilmigtir.

D10: “Keske dersler daha uzun olsayds.” goriisii ile uygulamalarin siiresinin

kendisi igin kisa oldugunu ifade etmistir.

Velilere hayat bilgisi dersi sonrasinda olumlu ve olumsuz degisiklikler
sorulmustur. Ogrenci velilerin goriiglerine gére olumlu degjsikliklere iligkin
bulgular Tablo 7’de verilmistir. Ogrenci velileri olumsuz degisiklikler
yaganmadigini soylemigtir. Sadece VD12. kodlu veli 6grenci de bir degisim
olmadigini belirtmigtir.

Tablo 7 Veli Goriiglerine Gove Ogrencilerde Goriilen Olumiu Degisiklikler

Tema Kod Veliler
Istenmeyen  Saldirgan tutumda azalma VD.1; VD.5; VD.14
Davranis Utanmada azalma VD.8

Tv izlemede azalma VD.6
Kiismede azalma VD.8
Aglamada azalma VD.13
Kiskanglik duygusunda azalma VD.10
Yanlig arkadagliklardan uzak durma VD.14
Akademik Derslere/6devlere olan ilgi VD.6; VD.9; VD.14
ﬂgi Okula olan ilgi VD.4; VD.5; VD.7 VD.9
Kitap okuma VD.5; VD.10
Sosyal Beceri  Kardegler arasi iletigim VD.1; VD.4; VD.6
Genel iletisim kurma istegi VD.4; VD.11
Yardimlasma VD.1; VD.3,VD.10
Dogamizi koruma VD.6
Anne babaya baglilik VD.2

*Not: Yiiksek lisans tezinden wyarlanmastwr Balc Sekin (2019)
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Veliler ile yapilan goriigmeler sonrasinda “istenmeyen davranig, akademik
ilgi, sosyal beceri” adli 3 tema olugturulmustur. Istenmeyen davranis isimli
temanin kodlar1 “saldirgan tutumda azalma, utanmada azalma, TV izlemede
azalma, kiismede azalma, aglamada azalma, kiskang¢lik duygusunda azalma,
yanlg arkadaghklardan uzak durma” olusturulmustur. Bu temaya iliskin
VD1. kodlu velinin goriisii verilmistir.

VD.1: “Hep kavga eder. Sanki kavgace degil artik. Kavdeslerine oyun ogretti,
oynuyorlar”

Akademik ilgi adli temanin “derslere/6devlere olan ilgi, okula olan ilgi,
kitap okuma” isimli kodlar olugturulmustur. Bu temaya iligkin VD. 7 kodlu
velinin goriisii verilmigtir.

VD.7: “Hayvaniar: otlatmaya gitmek istemiyor. Yine oyun oynayacajiz
diyor.”

Sosyal beceriler adli temaya iliskin “kardegler arasi iletisim, genel iletisim
kurma istegi, yardimlagma, dogamizi koruma, anne babaya baglilik” adh
kodlar olugturulmustur. Bu temaya iliskin VD. 4 kodlu 6grenci velisinin
goriigii verilmigtir.

VD.4: “Cocugum okuln cok seviyor ama simdi eve gelince yaptiklarimiz
anlatwyor. Derste ejlenceli seyler yapryormussunuz. Okulu cok sevmeye baslnds.
Bazu oyunlars kavdesine dgretip oynadyjims gorvdiim.”

4. SONUC VE TARTISMA

Aragtirmada drama ile hayat bilgisi dersini alan 6grencilerin her iki
grubunda da sosyal beceriler degerlendirme 6l¢egi sonuglart incelendiginde
son test yoniinde anlamli bir farklilk gostererek ortalama puanlarinda
artiy meydana gelmistir. Bu durum Ogrencilerin  kazanimlara gore
haftalik etkinliklere katilim gozlemleri incelendiginde de drama islenen
derslere ve etkinliklere katilim oranlari yiiksektir. Ogrencilerin etkinlikler
sirasinda arkadagt ve Ogretmenleriyle olan iligkilerinde daha ¢ok haftalar
igerisindeki kazanimlara gore gozlemlerinde olumlu iliskiler kurabildikleri
goriilmektedir. Etkinliklerde grupla iletisim becerileri haftalara gore
kazanimlarda “bazen” yoniinde olsa da daha gok
gozlem sonuglarina ulagimistr. Al haftalik gozlemler incelendiginde
etkinliklere katihmlarinda genelde istekli olduklari goriilmiistiir. Tlk
haftalarda utangag davranislar sergileyen 6grenciler ilerleyen haftalarda etkin
katihm gostermiglerdir. Bazi 6grencilerde de ilk haftalardan son haftaya kadar

her zaman” yoniinde

pasif bir katiim goriilmektedir. Isbirliginde ilk haftalarda bazi 6grencilerde
geri planda durma ve ig birligi yapmama gibi davraniglar gozlemlenirken
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ilerleyen haftalarda degigimler meydana gelerek is birliginde uyumlu
davranuglar sergilemiglerdir. Tletisimde ise bazi 6grencilerde eksikler oldugu
gozlemlenirken ilerleyen haftalarda genel olarak iletigimi gergeklestirmede
ve iletisimi stirdiirmede sorun yaganmamug ve ilerlemeler gozlemlenmistir.
Planlama ve gergeklestirmede ise ilk haftalarda diizensizlikler ve
yetersizlikler goriiliirken ilerleyen haftalarda bazi 6grencilerde planlama ve
gergeklestirmeleri bagaramadiklart ancak ¢ogu 6grencinin de son haftalara
yaklagtika planlama ve gergeklestirmeyi yapabildikleri gozlemlenmistir.
Aragtirmanin sonuglarina benzer olarak Aslan (2008) aragtirmasinda drama
temelli verilen sosyal beceri egitimlerinin 6 yag ¢ocuklar: iizerinde son test
puanlarinda deney grubu lehine anlamlilik diizeyinde bir farklilik olmustur.
Yilmaz ve Ceylan (2020) sosyal bilgiler dersinde drama yontemiyle islenen
derslerin genel sosyal beceri puanlarinda arttirdigi sonucuna ulagmistir.
Kivang Oztug ve Ciner (2018) okul 6ncesi ¢ocuklara drama yontemiyle
yaptiklari sosyal beceri egitimi sonrasi 6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin
arttigi sonucuna ulagmiglardir. Avcioglu (2012) ve Onemli, Totan ve
Abbaasov (2015) zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda dramanin sosyal beceri
kazandirmada etkili oldugu sonucuna ulagirken bu sonuglardan farkli olarak
Arbay ve Onalan Akfirat (2012) isitme engelli ¢ocuklarda yaratict drama
yontemi temel sosyal beceriler iizerinde anlamli bir fark olugturmamustir.
Ozbey ve Sarikaya (2019) drama yontemi ile gergeklestirilen aragtirmalarin
sosyal becerilere etkisi incelendiginde sosyal becerileri pozitif yonde
arttirdigina, Namdar ve Camadan (2016) yaratici dramanin sosyal becerileri
olumlu etkiledigi ve Kasapoglu ve Giineysu (2017) olumsuz duygulari
olumluya gevirme, sinirleri kontrol etme ve empati kurmada olumlu yonde
artig meydana getirdigi sonucuna ulagmuglardir. Marul (2022) ve Kursun
(2023) ozel egitim gereksinimi olan bireylerde yaratic1 drama ve beceriler
ile ilgili yapilan ¢aligmalarda yaratict dramanin beceri 6gretiminde 6nemli
oldugu sonucuna ulagmistir. Kara ve Aslan (2018) fen etkinliklerinde drama
yonteminin okul 6ncesi 6grencilerinde bazi sosyal becerilerini olumlu yonde
gelistirdigi sonucuna ulagilmigti. Durualp ve Aral (2010) oyun temelli
sosyal beceri egitiminin alt1 yag ¢ocuklarin da sosyal becerilerini arttirdig:
sonucuna ulagilmigtir. Ramazan ve Ozdemir (2020) arastirmasinda dramanin
da kullanildig1 6grenme merkezlerinin sosyal becerileri gelistirmede etkili
oldugu sonucuna ulagmuglardir.

Drama yontemiyle iglenen derslere iliskin Ogrencilerin = gortsleri
incelendiginde her iki gruptaki Ogrencilerin yapilan dersi sevdikleri,
ogrenmelerinin ~ gergeklestigini, dersin farkli yontemlerle iglenmesini
sevdiklerini ve Ogretmenlerine olan ilgilerinin arttigini, oyun oynamayi
sevdikleri ve derste eglendikleri ve begenmedikleri bazi oyunlarin oldugu
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ve ders stirelerinin daha fazla olmasini istedikleri sonucuna ulagilmistir.
Utkiir ve Agikalin (2018) aragtirmasinda yaratict drama yonteminin hayat
bilgisi dersinde kullanilmasina yonelik 6grenci goriglerini aldiginda bu
aragtirmanin  sonuglarina benzer olarak oyun oynamaktan, grup olma
ve canlandirma yapmaktan hoglandiklar1 dersi eglenerek 6grendikleri
sonucuna ulagmiglardir. Akkocaoglu Cayir ve Gokbulut (2015) yaratict
drama yonteminin 0gretmen adaylar1 iizerinde kigisel gelisimlerinde olumlu
yonde gelisim oldugu sonucuna ulagmiglardir. Uzunkol ve Yel (2016) hayat
bilgisi dersinde drama yonteminin de kullamldig: deger 6gretim programi
ogrenciler iizerinde Ozsaygi, empati ve sosyal sorun ¢ozme becerilerinde
olumlu etkisi oldugu sonucuna ulagmuslardir. Velilerin goriislerine gore de
drama yontemiyle gergeklestirilen hayat bilgisi dersi sonrasinda 6grencilerde
istenmeyen davraniglarda azalma, akademik ilginin artmasi ve sosyal
becerilerinde gelismelerin oldugu sonucuna ulagilmistir. Kagira Capacioglu
ve Yildiz Demirtag’da (2017) aragtirmasinda yaratict dramanin ortadgretim
ogrencilerinde 6fke denetimi becerisinde olumlu yonde gelisgim saglamistir.
Samancit ve Dis (2014), Giider, Alabay ve Oner (2018) ve Aval (2021)
Ogretmen goriiglerine gore gergeklestirdikleri aragtirmalarinda da drama
yonteminin sosyal becerileri gelistirmede etkili oldugu yoniinde sonuglara
ulagmuglardur.

Birlestirilmig siniflarda  drama yontemiyle hayat bilgisi 6gretimi
ogrencilerin sosyal becerilerinde hem nitel hem de nicel bulgular ger¢evesinde
olumlu yonde bir degisim meydana getirmistir.
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Boliim 16

Kredi Kullanimi ve Matematik

Adem DOGAN!
Aysegiil AKAR?

1.GIRIS

Giinliik hayatta ihtiyaglarimizi ve isteklerimizi kargilamak igin paraya
ihtiya¢ duyariz. Kazandigimiz para ile daha iyi yasam standartlar1 elde etmek
i¢in ¢abalariz. Almak istedigimiz tiriinler de bu dogrultuda olmaktadir. Fakat
bu iirtinlerin miktar1 ya da fiyati kazandigimiz miktarin {izerinde olabilir.
Giiniimiizde insanlar hizh titketime daha agik hale gelmistir. Bu sebeple elde
etmek istedikleri tirtinleri daha kisa yoldan ulagmaya ¢alisirlar. Bu durum
kredi kullanimini ortaya ¢ikarmugtir. Kredi sayesinde almak istedigimiz
yiiksek miktarli ev, araba, egitim vs. gibi ihtiyaglarimizi kargilarken tatil gibi
isteklerimizi de kargilayabiliriz. Almak istedigimiz bir konut, tagit ya da farkl
bir ihtiyaca yonelik ise kredi gekebilir, bu tiriinlere kisa siirede ulagabiliriz.
Bu durum; insanlarin yagam kosullarin1 da goz oniine alindiginda kredi
kullaniminin artmasina sebep olmaktadir. Kredi ¢ekebilmenin belirli sartlart
bulunmaktadir. Bu sartlar ashnda matematigin giinliik hayatimizdaki yerini
gostermektedir. Kredi igin; oran oranti, yiizde hesaplama, faiz hesaplama
gibi matematiksel ifadelerin bilinmesi gerekmektedir.

Kredi ile ilgili dinamiklerin analiz edilmesi ve insanlar i¢in daha anlagilir
olmasi igin matematiksel grafikler, tahminler ve hesaplama modelleri
olusturmak olduk¢a 6nemlidir. Kredi ile ilgili araglart kullanarak giinlitk
problemler ile ilgili tehlikeleri belirleme, O6lgme, fiyatlandirma ve 6z
yonetim kabiliyetlerini kazanma hedefler arasindadir. Kredi ile ilgili araglart
kullanirken analitik diigiinme becerilerinin geligmis olmasi kisi ve kurumlara

biiyiik kolaylik saglayacaktir.

1 Dog. Dr., Kahramanmarag Siit¢ti Imam Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boliimii,
aademdogan@gmail.com, ORCID: 0000-0001-6952-7415

2 Yiiksel Lisans Ogrencisi, MEB Kahramanmaras, aysegulgumbur@gmail.com, ORCID: 0000-
0003-1390-1388
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Diinya genelinde bireysel para yonetimi, kazamilan para ile biitge
olusturulmasi, herhangi bir bankada yiiz yiize veya ¢evrim igi iglem
yapabilme, fatura 6deyebilme her insanin ihtiya¢ duydugu beceriler olarak
adlandirilabilir. Bu alanda aylik 6demeler igin kullanilan kredi kartlar1, ev
satin alabilmek i¢in ¢ekilen krediler veya araba satin almak i¢in tercih edilen
krediler matematigi dogru kullanmay1 ve finansal planlamalarin mantikl
sekilde yiiriitiilmesini gerektirir. Bu agidan diigiiniildiigiinde yasadigimiz
yuzyil tlkemizde ve diinyamizda her insanin maksimum seviyede finansal
okuryazar olmasini istemektedir. Tyi bir finansal okuryazar olmanin birincil
sarti ise matematik bilmektir.

Bu boliimde kredi kavrami, kredinin matematik ile iliskisi, dogru
tercih yapabilmek i¢in matematigin nasil kullanilmasi gerektigi, finansal
okuryazarlik ve kredi gekmenin toplumsal etkilerinden bahsedilecektir.

1.1.Kredi Kavrami

Matematik, her alanda kargimiza ¢tkmasina ragmen 6zellikle aktif olarak
aligveris yaparken etkilesimde bulundugumuz bir alandir. Bir seyleri satin
almak ya da tirlin satmak i¢in matematiksel bazi islemleri yapmamiz gerekir.
Cogu zaman bunun farkinda olmasak da matematik aligverisin temelini
olusturmaktadir. Ozellikle giiniimiizde insanlarin yasam standartlari
arttikga ihtiyaglarin orani da artmaktadir. Bu ihtiyaglara erigebilmek igin
insanlar krediye bagvurmaktadir. Kredi, bankanin talepte bulunan kisiyi
degerlendirerek yasal diizenlemeleri ve bankanin kurallarini dikkate alarak,
belirli bir miktarda bir giivence karsiliginda nakit ya da nakit dig1 kullanim
hakkidir (Vurucu ve Ar1,2014). Kredi kendi igerisinde bazi Ozelliklere
sahiptir. Bunlar; giiven, gelir, vade ve risk unsurlaridir.

Giiven; kredi verilecek kiginin sayginliginin olmasi, kisinin giiven
vermesini gerektirir.

Kredi veren ile kredi alanin arasinda olusturulan giiven onemli bir
etkendir.

Gelir; bankanin riske girme sebebi gelir elde etmesidir. Bir banka agisindan
gelir elde edilmeyen kredi diiglintilemez.

Vade; fiyati belirleyen etkenlerden biridir. Ciinkii vade uzadik¢a 6denen
faiz orani ve miktar artmaktadir.

Risk; krediyi alan kiginin krediyi zamanin 6dememesi ya da eksik 6demesi
durumunda bankanin ugrayacag: zarardir. Bu yiizden bankalar kredi alacak
kiginin risk profilini tespit etmeye ¢aligir ve bunun sonucunda banka kefalet,
miisteri senedi, ipotek gibi teminatlar talep eder.
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1.2.Matematigin Kredi Kullanimi Tle Tligkisi

Kredi kullanimi ortaya c¢ikigi ile birlikte matematiksel islem ve
matematiksel hesaplamalar1 pratik, olabildigince seri bigimde yapmay1
mecburi kilmigtir. Kredi dedigimiz sey aslinda paranin veya gekin yerini alan
bu yoniiyle de insanlart matematik 6grenmeye sevk eden bir aragtir. Kredi igin
bagvuracagimiz yerler bankalardir ve kredi ile ilgili hesaplamalar, kredinin faiz
orani, 6deme gekli, kimlere ne kadar verilecegi vb. bagvurdugunuz bankaya
gore degiskenlik gosterir. Bu durumda kredi ve matematik arasindaki iligkiyi
destekleyen kurum bankalardir. Bankalar ile matematik bilimi arasinda
ki yakin bag matematik biliminin bankacilik igin kilit noktas: olmaktadir.
Bankada galigan ve miisterinize kredi veren sorumlu kisi de olsaniz, paraya
ihtiyaciniz oldugu i¢in bankadan kredi isteyen kisi de olsaniz matematik ile
ilgili bilgilere hakim olmak zorundasiniz. Aksi takdirde yapacaginiz is ve
islemlerde yanilma payiniz veya zarara ugrama ihtimaliniz olabilir. Bankalarda
finansal konularda gorevli meslek gruplarinin matematik ve ekonomi bilimi
ile ilgili gerekli yeterlilige sahip olmasi gerekmektedir.

Matematik ve giiniimiiz ekonomisin de genig yer kaplayan kredi
kullamimi ile aralarinda ki mevcut iliskiye iki sekilde agikhik getirilebilir. Tlk
olarak, bankalarin kredi ihtiyaglarini kargilama, teknolojik beyin giiciinii
kullanma, bireylerin bakig agisini geligtirme, mantikli gikarimlar yapabilme
ve rutin olmayan problem ¢6zme becerisi kazandirarak matematik dolaylt
yonden ekonomik faaliyetleri desteklemektedir. Matematik ve Cebir
bu dolayli destegini, uluslararasi ekonomide yarig yapabilecek, kendini
gergeklestirmig, mantik gergevesinde fikir treten, meseleleri ¢oziime
kavusturan, reformist ve iiretici isgiiciiniin agiga ¢ikmast igin yapar. Tkincisi
olarak; matematigin tabiat1 geregi ekonomik bir faaliyet olma modelindeki
katkisidir. Matematik bilimi, ekonomi alaninda ki mevcut is giicline yon
verir. Matematik bu yonlendirmeyi yaparken, dogada ekonomiye ait mevzu
oldugu bilinen varliklarin gergek dogast ile ilgili bilgilendirme yaparak saglar.
Bu veriler, bir taraftan ekonomik tahlilleri zenginlestirirken, diger taraftan
ckonomi piyasasinda entelektiiel ¢aligmalarin tartistlmasina da katki saglar
(Weintraub, 2002). Matematik tarihi, bu olaylarin 6rnekleriyle doludur.
Buradan yola gikilarak yakin gelecekte matematik bilim dalinin, ekonomiyi
ve bilegenlerini, kredi konusunu, finansal konular1 geligtirme araci olarak ele
alinacagr soylenebilir. George ve Thomaskutty’ye (2007) gore, “Bugiiniin
diinyas: bilimsel ve teknolojik anlamda agirhikli olarak matematige ihtiyag
duydugu gibi, bu durum kugkusuz yarinin diinyas i¢inde gegerli olacaktir”.
Para piyasalarini, kredi vermeyi veya yatirrm yapmay1 gelistirme araci
olarak matematigin, Bilgi Toplumlarinin ortaya ¢tkmasinda (Aydin, 2003),
ckonomik olarak ilerlemenin saglanmasinda (Hanuskek ve Woessmann,
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2008) ve iist diizey kalitede dig satim (Thornhill, 2009) iizerinde baskin bir
etkisi oldugu bilinmektedir. En iyi ekonomistlerin, finansgilarin matematiksel
becerilerinin yiiksek olmasi buna delildir (Lee ve Burden, 2006).

1.3.Kredi Tiirleri
Kredi; niteligine, vadesine, teminata, kaynagmna, veriliy amacina, is
konusuna ve yetki tiirtine gore siniflara ayrilmaktadir (Kogak, 2014):

7

% Niteliklerine gore krediler; nakdi ve gayri nakdi kredi

L)

R/
0.0

Nakdi kredi; borglu, spot, taksitli, iskonto, dovize endeksli, TL ihracat,
doviz kredileri

% Gayri nakdi kredi; teminat mektuplari, ithalat, prefinansman, gayri
nakdi ¢ek kredileri

% Vadeye gore krediler; kisa vade, orta vade, uzun vadeli krediler
% Teminatlar agisindan; agik ve teminatl krediler
% Kaynagina gore kredi; banka kaynakli, banka dis1 krediler

% Veriliy amacina gore; yatirim, igletme sermayesi, ihtisas, proje
finansmant kredileri

% I konusuna gore; kurumsal, ticari ve bireysel krediler
% Yetki tiiriine gore; sube yetkili, bolge yetkili, otorize kredilerdir.

Bu boliimde daha ¢ok ig konusuna gore ve vadeye gore krediler ele
alinacaktir.

1.4.Kredi Kullanimi Ile ilgili Temel Kavramlar

Giinliik iglerinde igletme yoneticilerinin bazi hesaplamalar1 yapmasi
gerekir. Fatura diizenlemek, indirim yapmak, mal ve hizmet satin alirken
pazarlik yapmak iglerinin bir parcasidir. Bu islemler arasinda bir iligki
bulunmaktadir. Bu iliskilerin ortaya g¢ikarilmasinda oran ve orantinin
hesaplanmasi, ylizde hesaplamalar1 bilmek ve bunlar1 uygulamaya dokmek
hesaplamalarda kolayliklar saglar. Bu durum igletme ¢aliganlarina da kolaylik
ve avantaj saglar. Al fiyati, masraf, maliyet fiyati, satig fiyati, kar, zarar
gibi terimleri giinlilk hayatimiz da sik sik duyariz. Bu kavramlar ticaret
i¢in de 6nemli kavramlardir. Tsletmelerin karli, verimli, aktif calisabilmesi,
geligebilmesi i¢in dogru maliyet hesaplamalar1 yapmalari, dogru ve rekabete
uygun satig fiyati belirtmelerine baglidir(Vurucu ve Ar1,2014). Bu nedenle
isletmecilerin belirtilen kavramlar1 iyi algilamalari ve hesaplama yontemlerini
iyl bilmeleri gereklidir. Bu kavramlardan bazilarinin anlammin bilinmesi
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hesaplama yapabilmenin 6n koguludur. Ornegin; alig fiyatimin alinan mallar
i¢in 0denen bedel oldugunu; masrafin, gider oldugunu, maliyet fiyatinin,
ahg fiyat1 ile masraflarin toplami oldugunu bilmesi gereklidir. Tiim bu
ifadelerin hepsi matematiksel bazi hesaplamalar yapmay1 zorunlu kilar. Bu
durum giinliik hayatta yiizde hesaplama, oran oranti, faiz hesaplama gibi
kavramlar1 bilmemizi gerekli kilar.

1.4.1.Yiizde, maliyet ve kar hesaplama

Yiizde, bir biitiinii yiiz e§ pargaya ayirmak ve e pargalarin kagini
aldigimuzi ifade eden bir kavramdir. Ornegin; bir biitiiniin yiizde 40’1 demek
o biitiiniin 100 es pargasindan 40’11 ifade eder. Yiizdeler kesirleri yazmanin
bir bagka seklidir. Yiizde isareti olan “%”, 100 sayisimin rakamlarindan
olusur. Binde ise; bir biitiinii bin esit pargaya ayirdigimizda o e pargalarin
kagini aldigimizi ifade eden bir kavramdir. Ornegin; bir biitiiniin binde 80
demek o biitiiniin 1.000 eg par¢asindan 80’ini ifade eder. Binde igareti olan
“%o0”, 1000 sayisinin rakamlarindan olugur(Vurucu ve Ar1,2014). Giinlik
hayatta yapilan birgok islemde herhangi bir miktarin kiymeti veya agirhig
{izerinden yiizde veya binde bir kismunin hesaplanmasi gerekebilir. Iste bu
gibi konularda uygulanan kurala ylizde veya binde kurali denir(Vurucu ve
Ar1,2014). Komisyon, vergi, kir, zarar gibi problemlerin ¢6ziimiinde bu
kuraldan faydalanir.

Yiizde hesaplamalari yaparken T = A x Y formiilii kullanilir. Burada T;
ylizde tutari, A; asil deger, Y; yiizde oranini ifade etmektedir (Cogkun,2013).
Orncgin; 30.000 liralik bir fatura tizerinden %5 oraninda iskonto yapilirsa,
iskontonun tutarini bu formiilii kullanarak yapabiliriz

100°de 5 iskonto yapilmis ise
30.000°de ? iskonto yapilr.
30.000 x 0,05 = 1500 lira iskonto tutar1

Diger bir kavram olan maliyet izerinden kar hesaplamalari, malin maliyet
fiyatina gore yapilan hesaplama tiiridiir. Yapilan hesaplamalarda satilan malin
maliyet fiyatt 100 kabul edilir; kar pay: eklenirken, zarar pay:r ¢ikarilarak
satig fiyati elde edilir. Satig fiyati ile maliyet fiyati arasindaki pozitif fark kar,
negatif fark tutari ise; zarardir. Ornegin; maliyet iizerinden %5 kazanmak
demek, 100 TLye mal olan bir mali (100 + 5) fiyatina satmak demektir.
Satig fiyat: lizerinden %5 kazanmak demek, (100 - 5) fiyatina mal olan bir
mal1 100 TEye satmak demektir.
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1.4.2.0ran Orant1

Oran; aym cinsten iki kiymetin birinin digerine boliinmesinden elde
edilen sonuca denir. Ornegin, x sayisinin y sayisina orani demek, x sayisinin
y sayisina boliinmesi (x/y) demektir (Vurucu ve Ari, 2014). Ornek olarak;
2 sayisin 4 sayisina orani demek (2/4) demektir. (2/4) kesrinde 2 sayisina
pay, 4 sayisina da payda denir.

Orant1 ise; iki oranin esitligidir. a/b orani ¢/d oranina esitse a/b=c/d
‘ye orant1 denir (Vurucu ve Ari, 2014). Ornegin; 10/20 orani ile 5/10 bir
oranti tegkil eder. Bu matematiksel islemler kredi hesaplamalarinin temelini
olusturur.

1.4.3.Basit Faiz Ve Basit Iskonto

Tasarruf, bireyler ya da kurumlarin giderlerinden daha fazla gelire sahip
olmasina denir. Bu nedenle tasarruf sahipleri bu durumu gelir getirici alanlarda
kullanmak isterler. Baz1 tasarruf sahipleri, fon fazlalarin1 gayrimenkul gibi
sabit varliklara yatirirken, bazi tasarruf sahipleri tasarruflarini banka gibi
tinansal kuruluglara yatirir ya da tahvil gibi finansal varliklara yatirim yaparlar
(Vurucu ve Ari, 2014). Yatirnm doneminin sonunda, yatirdiklarindan daha
tazla para alirlar. Bu fark sayesinde elde edilen gelire faiz denir (Vurucu ve
Ar1, 2014). Bu durumda bir evin kiraya verilmesiyle, paranin bagkalarinin
kullanimina verilmesi arasinda bir benzerlik vardir. Sahip olunan ev kiraya
verildiginde, evi kiralayanlar bundan bir yarar goriirken; bunun kargihiginda
bir bedel 6derler. Bagkalarinin parasini kullananlar da ayni sekilde bundan bir
varar saglarlar. Elde edilen bu yarar karsihiginda 6denen kira, faiz olarak ifade
edilmektedir. Kisilerin yaptiklar1 aligveriste aldiklar1 bu faiz “paranin zaman
degeri” kavramu ile agiklanmaktadir. Bugiin elde edilen belirli bir miktar para
ile daha sonra elde edilecek ayn1 miktardaki para, ayni degerde degildir. Ciinkii
para verildiginde veya alindiginda o paray1 o giin igin kullanma hakkindan
teragat edilir. Giin igin para veya fon kullanma hakkindan vazgegmenin
maliyeti, paranin zaman degerinden tiiretilir. Faiz oranlar1 iilkeden iilkeye
degismektedir. Hemen hemen tiim {ilkelerde, bor¢lanmadaki en diisiik faiz
orani, devlet tarafindan ihrag edilen menkul kiymetlerdeki orandir. Risk
arttikga, para biriminin Odedigi faiz de artacagindan, devlet borglanma
senetleri ayn1 vadedeki 6zel kurumsal bor¢lanma senetlerinden daha az 6deme
yapacaktir. Paraya veya sermayeye kolay erigim zamanlarinda faiz oranlar
diigme egilimindedir. Siki para politikasinin uygulandigr donemlerde, fon
saglamadaki zorluk nedeniyle faiz oranlar1 yiikselme egilimindedir. Siki para
politikalarinin uygulandigr donemlerde ise, sermayenin elde edilmesi zor hale
geldiginden, faiz oranlar yiikselme geklinde egilim gosterir. Faiz oranlarinin
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artmasi ya da azalmasi sadece kigileri ve igletmeleri degil, ayn1 zamanda, tiim
ekonomiyi etkilemektedir. Diigiik faiz oranlari isletmeleri yeni yatirimlara
yoneltmek, istthdamin artmasini saglar. Bunun yaninda diigiik faiz oranlari,
mallara olan talebi arttirirsa, fiyatlarin genel diizeyini hizla yiikseltebilir. Bu
durumda da birgok kisinin yagam standardini olumsuz etkilenebilecektir.

Basit faiz, elde edilen bir miktar paranin sadece bir donem faizlendirilmesi
ile ortaya ¢ikar. Burada bahsedilen bir donem bir giin, bir hafta, bir ay, bir yil
olabilir. Onemli olan nokta paranin ne kadar siire icerisinde faizlendirildigi
degil, sadece bir donem faizlendirildigidir.

Faiz tutar1 = Anapara x yillik faiz orani x siire  (Stire faiz orani ile uyumlu
olmalidir.) Uygulamada bankaya para yatirilmasi gibi yatirim iglemlerinde yil
sayis1 365 giin alinirken, kredi iglemlerinde yil sayis1 360 giin alinmaktadir.
Basit faiz kisa vadeli iglemlerde daha ¢ok kullanilmaktadir (Vurucu ve
Ar1,2014).

Bu nedenle basit faiz iglemlerinde siirenin en ¢ok bir yil olmasi normaldir.
Siirenin bir yildan kisa olmast daha sik rastlanilan bir durumdur. Indirimler
yani iskonto; genellikle faturalar: diigiirmek igin kullanilir. Tsletmeler satiglari
artirmak ve daha fazla miisteri ¢ekmek igin ileriye doniik satiglar yapar.
Alacaklarini giivence altina almak igin borgludan yasal olarak baglayici bir
"senet" alirlar. Fatura vadesi geldiginde borglu borcunu isletmeye oder ve
verdigi faturay tahsil eder. Ancak bir igletme sermayeye ihtiya¢ duydugunda,
tahvilin olgunlagmasini beklemeyebilir. Bu durumda igletmeler, menkul
kiymetlerini finansal kuruluglara iskonto ederek vadesinden 6nce nakde
gevirir. Finansal kurumlar menkul kiymetleri iskonto ederken piyasa faiz
oranlarini kullanir. Ayrica komisyon alabilir. Faiz oranlar1 ne kadar ytiksekse
senedi iskonto ettirenin eline daha az para geger. Giinliik dilde iskonto yerine
“kirdirma” kavrami da kullanilmaktadir (Vurucu ve Ari, 2014).

1.4.4.Bilesik Faiz ve Bilesik Iskonto

Bilesik faizde faiz, basit faizde oldugu gibi yalmizca baglangi¢ sermayesi
tizerinden hesaplanmaz. Ayni zamanda kazanilan faiz, ¢ekilmedigi siirece,
anaparaya ilave edilerek faizin de faizi hesaplanir. Basit faiz ile bilesik faiz
arasindaki temel fark, basit faizde faizin hesaplandig1 sermayenin (anapara)
her donemde degismemesi, bilesik faizde ise degismesidir. Bilesik faizde, faiz
hesaplama sermayesi her donemde bir 6nceki donemin faiziyle birlikte artar.
Genel olarak, kisa vadeli finansal iglemlerde basit faiz ve basit iskonto kullanilir
ve uzun vadeli finansal islemlerde bilesik faiz ve bilesik iskonto kullanilir.
Bu durumda degigen sermaye itizerinden her donem i¢in hesaplanan faize
"bilegik", kullanilan yonteme "bilegik" ad1 verilir. Bilegik faizin hesaplanmas:
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temel olarak basit faiz mantigiyla aymidir. Bilesik faizde, uygulamada, faiz
hesaplamasi her donem igin basit faiz hesaplamasina benzer, ancak fark,
anaparanin her donem degismesidir, dolayisiyla faiz her donemde artan
sermayeye gore hesaplanir. Devre sayis1 arttik¢a, bu daha biiyiik bir toplam
boyut ile sonuglanir.

Ornegin, T1.000 % 10 faizle, 4 yil igin basit faizle yatirilmig olsa her
yil T100 faiz getireceginden 4.y1l sonundaki faizi T400, balig de T1.400
olur. Eger her yil elde edilen faiz sermayeye katilacak olursa, yani bilegik faiz
uygulamasi yapilirsa, vade sonunda paranin ulagtig: tutar T1.441 olacaktir.4
yil i¢in hesaplanan toplam faiz ise T441 (1.441-1.000) olmaktadir. Oysa
basit faizde toplam faiz T400 idi. Aradaki farklilik, faizin kazandirdig faizden
kaynaklanmaktadir. Bilegik faiz ile basit faizin iligkisi Sekil 1’de gosterilmistir.

T, 00
SO0, 00 /
SO0, 00
00,040 - —— S
Tutar
300,00 ",—:—/-/———,___,__———
i _—_—_—__—‘5/———

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20

DO, D0

0,00

Donemn
—— Basit Faiz Bilegik Faiz

Sekil 1. Bilesik faiz ile basit foviz iliskisi (Kaynak: www.bbdk.org.tr)

Bilesik faizle ilgili hesaplamalarda kullanilan formiiller ve semboller
agagida verilmektedir (Vurucu ve Ar1,2014):

P = Anapara Baglangi¢ Sermayesi (Alinan veya verilen sermaye)

i = Devre ya da donem faiz orani

n = Devre ya da donem sayis1

S = Nihai sermaye, Balig, Sermayenin gelecekteki degeri, Sermayenin
birikimli degeri

S=P@1+in

Paranin  degerini hesaplamak igin bu formiillerin diginda farkh
araglar da bulunmaktadir. Bu araglar giinliik hayatta hesap yapmamizi
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kolaylagtirmaktadir. Bunlar hazir tablolar, finansal hesap makineleri,
bilgisayar programlari, internette ¢evrimigi hesap makineleridir.

a. Hazw Tablolar: Tek bir 6demenin ve bir dizi 6demenin (licretler)
simdiki ve gelecekteki degerini bulmak igin hazir tablolar vardir. Bu
tablolar tek 6demeler igin hazirlanir ve tipik olarak bilegik ve bilesik
iskonto hesaplamalar1 i¢in kullanilir, farkli faiz oranlari ve iskonto
oranlar1 igin belirli bir déonemden sonra T1’in gelecekteki degerini
ve belirli bir donemden 6nce iskonto edilmis degerini verir. Tek bir
O0demenin gimdiki veya gelecekteki degeri ile bir aniiitenin gimdiki
veya gelecekteki degeri, hazir tablodan bulunan T1 degeri katsay:
olarak kullanilarak ve s6z konusu tek 0deme veya taksit tutari ile
carpilarak bulunur.

b. Finansal Hesap Makineleri: Paranin zaman degeri ve diger finansal
hesaplamalar1 yapmak igin 6zel olarak gelistiriimis bu hesap
makineleri, ayn1 zamanda pratik bir gekilde hesaplamalara da olanak
tanir. Hewlett-Packard ve Texas Instruments gibi sirketler tarafindan
yapilan finansal hesap makineleri en yaygin kullanilanlar arasindadur.

c. Bilgismyar programiari: Internetten indirilebilen veya yazilim
sirketlerinden satin alinabilen yazilim paketleri araciiiyla paranin
zaman degeri kolayca hesaplanabilir. Ayrica Microsoft Office’teki
Excel programu ile gesitli finansal hesaplamalar yapilabilmektedir.
Problem ¢6zme Orneklerinde kiigiik finansal hesap makinelerinin ve
Excel programlarinin problem ¢6zme yontemleri de zaman zaman
orneklendirilmistir.

d. Internetteki Cevrimigi Hesap Makineleri: Baz1 internet sitelerinde
gevrimigi kullamlabilen hesap makineleri de bulunmaktadir. Ancak
bunlar diger bahsedilen alternatiflere gore daha kisith bir igerige
sahiptir. Daha ¢ok basit ve bilegik faiz ile kredi taksiti hesaplama
amagh hazirlanmislardir.

1.4.5.Aniiite

Antiite, genellikle esit miktarlarda, egit araliklarla tekrarlanan bir dizi
odemedir. Emeklilik ve sigorta prim odemeleri, kira odemeleri, maag
Odemeleri, taksitli satin alinan bir {riin icin taksit 6demeleri, tahvil faiz
odemeleri, yilda egit miktarda kir dagitan imtiyazl hisse senedi temettiileri,
konut, otomobil veya ihtiyag kredileri ve igletme kredisi geri 6demeleri egit
taksitler yillik gelirlere 6rnektir (Vurucu ve Art, 2014). Ornegin, bir bankadan
alinan kredi 12 ayda bir aylk taksitlerle amorti ediliyorsa, bu taksitler esit
taksitlerle 12 donemlik bir yillik geliri temsil eder. Tipik bir yillik 6demede,
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Odeme siireleri ve 6demelerin boyutu egittir. Ancak, 6denecek tutarin belirli
bir kaliba gore arttigr veya azaldig: rantlar da vardir. Bu nedenle antiiteyi
tanimlamak igin “genel olarak esit 6demeler” terimi kullanilmaktadir.
Odemelerin esit araliklarla yapildigi ancak esit biiyiikliikte olmadig1 aniiiteler
de ileride kisaca agiklanacaktir. Aniiite kavrami, bizim dilimizde “6deme”
kavramina benzer. Bu nedenle bazi kaynaklar yillik 6demeler i¢in 6deme ve
yatirim gibi terimleri tercih etmektedir. Ancak bu terimler kavrami tam olarak
kapsamadigi icin, Ingilizce “annuity” kelimesinden tiiretilen “kiralayan”
terimi daha sik kullanilmaktadir.

Antiitenin “donemi, siiresi ya da vadesi” ilk 6demenin yapilacagi devrenin
bagindan, son 6demenin yapilacagi devrenin sonuna kadar olan siiredir.
“Devre sayis’” aniiite boyunca yapilacak odemelerin sayisidir. Birbirini
izleyen 6demeler arasinda gegen siireye ise “6deme ya da taksit aralig1” denir.
Sik yapilan finansal iglemlerde ve giinlitk hayatta kargimiza ¢ikan baglica

aniiite tiirleri agagida agiklanmaktadir (Vurucu ve Ari, 2014).

Normal Aniiiteler: Her bir devrenin 6demesinin o devrenin sonunda
yapidigi, Oodemelerin egit araliklarla ve egit miktarli olarak yapildig:
aniiitelerdir. Ornegin; Ocak aymin baginda 10 ay taksitle bir bilgisayar
alirsaniz ve Ocak ayina ait 6demeyi Ocak ayinin sonunda yaparsaniz bu
bir normal aniiitedir. Bir baska Ornek de iilkemizdeki kamu isgilerinin
maaglaridir. Ulkemizde kamu isgileri cahgip bitirdikleri ayin maagini alirlar.
Dolayisiyla maag 6demeleri ait olduklar1 devrenin sonunda yapildigindan bir
normal aniiitedir.

Pesin Aniiiteler: Odemelerin her donem sonunda ve esit araliklarla ve esit
tutarlarda yapildig1 bir aniiitedir. Ornegin, ocak ay1 baginda 10 ay taksitle,
Ocak ay1 6demeleri Ocak ay1 sonunda bir bilgisayar alirsaniz, bu normal
bir yillik 6demedir. Bir diger ornek de iilkemizdeki memur maaglaridur.
Ulkemizde memurlar aylik maaslarint alirlar ve isi tamamlarlar. Bu nedenle
maag 6demeleri ait olduklar1 donemin sonunda yapildig1 i¢in normal bir
ranttir.

Geciktivilmis Anidiiteler: Her donem igin donem baginda 6denen yillik
gelirler. Bu rantlara en iy1 6rnek kira 6demeleridir ¢linkii miilk kiralanirken
kira 6demeleri her dénem baginda yapilir. Ornegin ocak ayi kirasi ocak
aymin ilk giinii 6denir. Nakit rantin bir bagka 6rnegi de iilkemizdeki memur
maaglaridir. Bir memurun yillik veya alti aylik maagi bir yillik avanstir, ¢linkii
kamu gorevlileri maaglarini isgilerden farkli olarak galigtiklart ay degil, ayin
baginda alirlar.
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Daimi (Devamh) Aniisteler: Yillik gelirler ilk olarak ilk faiz dongiistiniin
sonunda degil, bir veya daha fazla dongiiden sonra herhangi bir zamanda
odenir. Ornegin, bir borglu, vadesi geldigi yilin sonundan ziyade ikinci,
ligiincii veya gelecek yihin sonunda bir krediyi 6demeye baglayabilir. Tlk geri
O0deme, birinciden {i¢ donem sonra yapilirsa, bu ii¢ donem ertelenmis gelir
olacaktir.

Bunlarin diginda da baz1 aniiite tiirleri bulunmaktadir. Ornegin taksitlerin
pesin degerinin 0demeler bagladiktan sonra hesaplandigi cabuklastiriimig
aniiiteler; esit araliklarla yapilan 6demelerin esit olmayip aritmetik, geometrik

ya da kuralsiz olarak degistigi degisen taksitli aniiiteler gibi.

2.TURKIYE’DE KREDI KULLANIMI

Tiirkiye’de insanlar en gok bireysel kredi olarak ihtiyag, konut, tagit
kredilerini tercih etmektedir. TBBnin Ocak 2022°deki verilerine gore
Tiirkiye de Bireysel kredilerin yiizde 45ini ihtiyag kredileri, yiizde 29’unu
konut kredileri, yiizde 20°sini kredi kartlar1 ve yiizde 5’ini tagit kredileri
olugturdu. Bu verilerden anlagilacags iizere insanlar en ¢ok ihtiyag kredisi i¢in
bankaya bagvurmaktadr.

Bireysel Kredi Kullanan Kisi Sayisi ve Kisi Basina Kredi

36 ===Kisi Sayisi (milyon Kisi) 32
== Kisi Basina Kredi (sag eksen, bin TL)
30
35
28
» /
26
33 24
1 &~ & N E & &N E &~ o~ o o N
] o = ] = M 3 = > ] m
£ 8§ 3 &2 2 § § § 2 @ @ & &

Sekil 2. BDDK verilevine gove 2022 bireysel kvedi kullanan kisi savyist ve kisi basma
kvedi (Kaynak: www.bbdk.org.tr)

Giiniimiizde insanlar ihtiyaglarini kargilamak igin krediye bagvurmaktadir.
Alacaklart kredilere bagvurmak i¢in Tiirkiye’de bir¢ok banka bulunmaktadir.
Kredi ¢ekecek kisiler bu bankalardan kendileri igin en uygun segenegi
se¢melidir. Bu durumda kredi ¢ekerken dikkat edilecek bazi noktalar vardir
(www.bbdk.org.tr):
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1. Kredi almadan once biitce degerlendivmesi yapavak ayhk odenebilecek
taksitlerin dikkatlice belivienmesi ve kredi vadesinin buna gore ayarianmas:
gervekir: Ciinkii kveds geri ddemesinde yapilacak sikintilay, kredi notunu da
etkileyeceginden daha sonva kvedi alimmasing zoviastiry:

2. Kredi baspuwrusuw yapmadan once tiim bankalarm lkredi  sartlarim
arastirmak ve en wygun bankadan yana tevcih kullanmak para kazandww:

3. Tiiketici icin maliyeti olmayan kredi yoktur. “0 Faizli” ya da “Masrafsiz”
seklinde ifode edilen kvedilerin de maliyeti vavdw ve mutlaka diger kveds
secenekleri ile kavsilastirmak gevekir: Bankalar avas: kvedi karsiastirmasin
dosya masvafi ile birvlikte krediye vade sonuna kadar odenecek toplam tutar
tizerinden yapmak daha saglikly sonuglar elde etmeyi sagjlar:

4. Bankalar arase krvedi kavsilastrmasina dosya masvafi ile bivlikte krediye
vade sonuna kadar odenecek toplam tutar dizerinden yapmak daha saghkh
sonuglar elde etmeyi sayglor:

5. Egitim masvaflar: igin egitim kredisine ya da otomobil almak igin tasit
kredisine baspurmak gibi bir zorunluluk yoktur. Maliyet hesaby yapilarak
daha avantagl bir ibtiyag kredisine de basvuruyapilabili

6. Borglarim yeniden yapilandwmak, ornegin kvedi karvt borelavims kapatmak
igin yeni kredi cekmek isteyen kisinin amaciny mutinka bankaya ileterek
agik dletisim kurmase gevekir. Boylece banka, basyuru sahibinin mevcut
bor¢larina ilave bovg verecegi izleniminden kuvtulur ve kredinin onaylanma
olasilyj artar:

7. Birikmis kredi kart bor¢lars olan ya da odemelerinde aksakhk yasayan
kisilere bankalar bazen yapiandwma amacvyla bile olsa yens kvedi vermek
istemeyebili:. Bu durumdn baska bankaya basyurmak yevine bovelarn
bulundugn bankalardan yeniden yapilandwma talep etmek daha mantikh
olacaktu

8. Kredi alirken zorunlu olmasa da bankalar krediye bagh hayat sigortass da
talep edebiliv: Faydalibiv sigorta olsa da tevcih hakks kullanip, yaptirmak
istenilmedigi belivtilebili:

Tiirkiye Is Bankasi kredi ¢ekmeden once dikkat edilmesi gereken bazi
noktalari su sekilde ifade ederek tiiketicilere 6nerilerde bulunmugtur:

s Kredi gekecek olanlava ilk olarak kendi maddi imkanlarma wygun krediler
cekmeleri onervilmektediv:. Ornegjing bir ailenin gelivi 3.000 TL ise aylik
odemesi 1.500 TL olan kredi yerine daha uwzun zamanda odeyebilecekleri
aylik odemeleri 500 — 750 TL arase olan kvedilevitercih etmelerini tavsiye
edilir. Orneging 5.000 TL olavak bir kredi cekmeye karar verseler 6ay gibi
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lasa bir siivede odemeyi planivyoriarsa ayhk olavak 850-900 TL arast bir
sicret odemeleri gevekir: Eger aylik bu vakam odenemiyorsa 5.000 TLyi 18
aylk olarak cekebilivler biylece ayda 320 TL odeyerek 1.5 yilda borglarim
odemis oluriar.

% Kredi kavsilastirma  yapilwken  toplam  odeme  miktarma  mutlaka
bakdmalidv: Toplam odeme kvedi aliken dikkat etmemiz geveken en
onemli noktayr su drnekle agikloyabiliviz: 5.000 TLyi 6 ayda geri odemek
istediginiz zaman 5.200 ile 5400 TL avasmda degisen vakamlavda
odedigimizi varsayalim. Eger bu pavay: 18 ayda odemek istersek yaklagik
olarak 5.700 ile 5.900 arasmda degisen rakamlaria odemis oluruz.

s Toplam geri odeme rakamlar: arasmdaki farkin olusmasindaki en biiyiik
etkenlerden bivisi bankalarin kisa ve uwzun vadeli kredilere farkh fiiz
oranlars wyyulamalaridv: Kisa vadede odenen borclarda bankalar genelde
daha diisiik fuiz wygulariar

% Borg bitis taribi sececeginiz vadenin sayisina bogily olavak degismektedir:
Bazen aylik odemediisiik olsun diye uzun; bazen ise toplamda daha az fiz
odemsis olmynm diye lusa vadeli secebiliviz. Rakamlardan bagimsiz olarak
boreluluke psikologisinden dolayr, kisa zamanda bitivmek icin kisa vadeli
kveds secenlerin ovam da azsmsanmayacak kadar faziad:

s Uzun ve kusa vadeli kvedi secimlerinde ayrica bankalarin yapmas oldugn
kampanyalary da degerlendivmeyi ihmal etmemeliyiz. Bankalar bazi kisa
vadeli kvedilerde ozel indivimler yapabiliyor ya da kveds cekecek kisiyi devaml
miisters yopmak igin 36 aylk kredilerde benzerkampanyalar yapabiliyoriar:

3.Konut, Tagit ve Thtiya¢ Kredileri

Konut, barinma ve giivenlik ihtiyacomizin getirdigi bir ihtiyactir.
Insanoglunun  yerlesik hayata gecmesiyle beraber konut olusumu
baglamugtir. Tlk dénemdeki konut anlayisidogadan ve insanlardan gelebilecek
kotiiliiklerden korunmak amaglidir. Modern dénemde ise konut anlayiginda
barmnma ihtiyacindan farkl olarak birtakim degisikliklerin meydana geldigi
goriilmektedir. Baglangigta barinma olarak goriilen konut toplumsal
degisimlerle beraber yagam alani olarak goriilmektedir. Bununla beraber son
yillarda ise ekonomik agidan yatirimaraci olarak da goriilmeye baglanmustir.
Konutun tarihsel gelisiminde, iilkemizde 6zellikle 1950’1 yillarda yaganan
teknolojik, ekonomik ve siyasal gelismeler 151¢1nda konut yeni bir boyut
kazanmustir (Demirel, 2020). Bunun en 6nemli nedenlerinin baginda,
tarimda traktoriin kullanilmasi gelmektedir. Tarim iiretim araglarmin kas
giiclinden makinelesmeye ge¢mesiyle tarimla ugragan bir¢ok insan igsiz ya
da gizli igsiz kalmistir. Bununla birlikte 1950°den sonra kdyden kente gogler
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artmaya baglamugtir (Demirel, 2020). Evinden ve topragindan ayrilmak
zorunda kalan koyliiler kente geldiklerinde alt yapr yetersizliklerinden
dolay1 gecekondu ve ¢arpik kentlesmeye yol agmuglardir. Bu da konut
sorunlarinin meydana gelmesine neden olmustur. Konut, toplumsal ve siyasi
konjonktiiriiniin diginda geligmis iilkeler i¢in 6nemli birsektordiir. Finansal
bir kargiiginin olmasi sebebiyle hareketlidir dolayisiyla ticarette onemli bir
konumdadir. Ingaat, gayrimenkul ve bankacilik sektoriinde Gnemli bir alana
sahiptir. Gelismekte olan iilkeler i¢in ise gelistirilmesi gereken bir alandir
(Aslan, 2019). Bireylerin konut ihtiyacini kargilayabilmesi ise satin alma
giiglerine baghdir. Satin alma giiciine sahip olanlar ellerindeki sermayeyle
konut ihtiyaglarini giderebilmektedirler. Bunun diginda kalan toplumun diger
kesimi ise satin alma giiciiniin yetersiz kaldig1 durumlarda bankacilik sektorii
sayesinde konut kredi finansmani alarak ev sahibi olabilmektedirler. Konut
kredi finansmani, ev sahibi olmak isteyenlerin bankadan aldiklar1 kredinin
adidir. Kredi tiiketiciye gayrimenkulipotegi karsiiginda verilmektedir.

Bir diger onemli bireysel kredi gesidi de tasit kredisidir. Tagit kredisi
son yillarda artig gostermektedir. Bunun sebebi ise tagitin insan hayatini
kolaylagtirdig1 ~ diigiincesinden  kaynaklanmaktadir. Bu  diigiince ilkel
donemlerden giinlimiize kadar 6nemini korumustur. Bilinen ilk tagit
hayvan giiciine (kas) dayali olan binek hayvanlardir. Tarim alanlarinda,
yik tagimaciliginda ve ulagimda olmak tizere pek ¢ok alanda kullanilmugtir.
Boylelikle zaman ve mekin olarak insan hayatinda kolayhik saglamistir.
Teknolojik gelismelerin ilerlemesi ve sanayi devriminde motor giiciiniin
ortaya ¢itkmasiyla tagitta da devrim yaganmigtir. Uzak mesafeler ve zamandan
tasarruf etme bagta olmak iizere insan hayatin1 kolaylagtirmigtir. Dolayistyla
tagit insanlarin ulagim ihtiyacini kargilamast i¢in 6nemlidir. Ozellikle de
modern hayatta yagamin koyleri agip kentlere hatta {ilkelere kadar ulagtig
donemde tagit onem kazanmigtir. Yaganan degisimler insanlarin arabayi
ihtiya¢ olarak gormesine neden olmugtur. Araba ihtiyag olmasinin yaninda
tarkli algilar1 da tagimaktadir. “Antropolojik (grup sembolizmi) algilanista
otomobil statii, giliclin ve zenginligin gostergesidir. Politik algilayista
ozgiirlik ve ozelligin simgesidir. Psikolojik algilayista geng goriinmeyi
ve kendine giiveni saglar. Ekonomik anlayigta ise rahat ve ekonomik bir
yolculukla 6zdeslestirilir” (Giineg, 2012: 216). Arabay1 farkli degerlerin
atfedilmesi istek ve arzularin devreye girmesini saglayarak ihtiyacin maddi
ve manevi derecede yoklugunun hissedilmesine neden olmaktadir. Veblen’e
gore tiiketici satin alma davraniglarinda her zaman rasyonel olarak karar
almamaktadir. Tiiketimi gosteris hazzi elde edebilmek igin yapabilmektedir
(Akt. Demirel, 2020). Hazin temelkaynag1 arabanin ayagimi yerden kesme
tabirine paralel olarak yayadan hizli hareket etme diigiincesi yerde olana karg
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tistiinliik olarak goriilmektedir (Giines, 2012: 216). Dolayistyla araba sahibi
olmak ihtiyact gidermekle beraber bireyi hem Ozgiirlestirmekte hem de ona
gii¢ ve statii kazandirmaktadir. Araba sahibi olmak isteyen herkesin biitgesi
bunun igin yeterli olmayabilir. Bu durumda biitgesi uygun olmayan insanlar
bankalarin vermig oldugu tagit kredisiyle araba sahibi olabilmektedirler.

Insanlar bireysel kredi olarak sadece konut kredisi ya da tagit degil
ihtiyag kredisi de gekebilmektedirler. Bu krediler acil durumlar igin alternatif
bir yoldur. Son yillarda kredi gesitleri arasinda en gok ragbet goren kredi
tiirlerindendir. Bunun sebebi ise kredi sartlarindan kaynaklanmaktadir. Thtiyag
kredisinin kisa vadeli olmas1 ve kredi igin kefil ya da kefaret gerektirmemesi
onu cazip hale getirmektedir

Bireysel kredi tiirleri ile ilgili 6rnekleri inceleyelim.

Ornek: Ahmet Bey’in almak istedigi 141 ev fiyat1 450.000 TCdir. Ahmet
Bey’in aylik geliri 7.000 TEdir. Bunun igin en uygun olan krediyi ¢ekmek
istiyor. Cekebilecegi kredileri inceleyelim.

Taksit Odems (et Limit

Ayhik Toplam Geliriniz

Alnbilessginis Milkear

2 000 T 1.000 T1 B4 B&G TL
TR, 3250 T1 86,108 TL

3000 T1 1500 TI B1 B35 TL

3. 500 T 1. 760 Ti 06 470 T

4.000 TL Z 000 TL 108118 TL

2 260 Ti

2.6500 TL
o Ti

3.000 Ti

65600 T 3260 T 1T AA T

7. 000 T 3 600 TL 180 968 T
i B.000 TL .-I IJ')-IJ 'il. i E!-I B.23T TL
B 600 T1 4 260 T1 231 A7T Tl
9000 TL 1 600 TL 246617 TL
B 500 T 4 THO0 TL 268 18T T
10.000 TL E.0D0 TL 272708 TL
10.600 TL 5200 Tl 280.430 T

11000 T
12.000 Ti
13.000 T1

14,000 T1

15,000 TL

5 KO0 TI
B8.000 TL
B.6D0 Ti

7 000 Ti

7.600TL

A00.OF6 T

327 A66 T

Sekil 3. Aylik gelive gove cekebilecek konut kredisi miktarvlar:
(Kaynak: www.hangikvedi.com)

Oncelikle konut kredisi gekebilmek en az 1 yil en ¢ok 15 yil arasinda
degismektedir. Ayrica sekil 3’te de goriildiigii gibi maagindan fazla ayhk
Odeme tutarinin olmamasi gerekmektedir. Farkli bir¢ok banka kredi segenegi
sunmaktadir. Kredi gekecek kigi bunlart inceleyip en uygun olani se¢melidir.
Bunun i¢in hesaplama yapan uygulamalar ya da internet siteleri mevcuttur.
Sekil 4’te bu araglardan biri ile gosterim yapilmugtir.
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450.000 TL 5 Yil Vadeli 5 Adet Konut Kredisi Teklifi

| pmmaeriu )
AKBANK ik Tahait Falz Oram Toplarm Odeme
1251052 TL % 1LAG TELERE M TL
Nt Kredie
w-ht:'l,m e Taakowtt Faig Orar Toplam Ogerms e =
127804 TL w195 771.505,80 TL izt e
£y Mredial
ot w Myl Tkt Fiaig Ovarn Toplam Odame
12,789 34 TL " 195 366,40 TL Em "
Kom Kredes
tﬁdﬁ'ﬂmﬂ Ayl Tkt Fair Oram Toplam Odermne P
Hayit Sigortal 1288297 TL %194 TIT000. 70 TL
KiracTya W Tage
ING W Btk Taksit Fals Ovarm Toplim Ocdame m
(TR 14,065,486 TL LF5 BA7.905.50 TL
Martgage

Sekil 4. 5 yil vadeli konut kredisi igin en wygun banka segenekleri

(Kaynak: www.hanygikredi.com)

Sekil 4te goriildiigii gibi 5 yillik 450.000 TL kredi ¢ekmek igin %1,86
taiz ile 754.685.94 TL geriodeme yapmasi gerekmektedir. Bu durum ayhk
yaklagik 12.000 lira 6deme yapmak demektir. Kredi gekecek kisinin en uygun
olan1 bulabilmesi igin diger vade segeneklerine de bakmasi gerekmektedir.

450.000 TL 10 Yil Vadeli 5 Adet Konut Kredisi Teklifi

| spomaria |
AKBANK Ak Taksn Faz Oram Toplam Odeme
9.62206TL w152 115870184 TL
Kot Kradicl
WM'LM Aylik Taksk Fa Oramn Toplam Oderme -
¥ "
273401 TL %195 1.472.626.20 TL emen Bageur
Ev Kredisl
- YapiKredi Ayink Taksit Faiz Oran Toplam Odeme -
973401 TL %195 1.172.087,20 TL izt b
Konut Krediss
:!Gx.mll aavA =
Aybik Taksit Faiz Oram Toplam Oderne
Hayat Sigortab 984544 TL %198 118568530 TL
Kiracya Mortgage
ING ¥ Aviik Taksit Faiz Oramn Toplam Odemsa Ol D
Egin Taksitd 1103404 TL %229 1.328.062.70 TL

Mortgags

Sekil 5. 10 yil vadeli konut kredisi igin en wygun banka segenckleri
(Kaynak: www.hanygikredi.com)
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Sekil 5’te goriildiigii gibi ayn1 konut i¢in 10 yil vadeli kredi ¢ekildiginde
faiz %1,92 ye ¢tkmaktadir. Burada toplam 6denen miktar 1,158,701,94 TL
ye gikarken aylik tutar yaklagik

9.000 liray1 bulmaktadir. Burada kiginin dikkat etmesi gereken durum,
toplam yapacagi 6deme ve aylik 6deme tutarina dikkat etmesidir. Ahmet
Bey ornegine bakildiginda vade arttikga aylik 6deme miktar1 azalmig gibi
goriinse de toplam 6denen miktar artmistir. Ayrica her iki oran da Ahmet
Bey’in aylik gelirinden fazla oldugu igin kredi alma ihtimali diigiiktiir.

Ornek 2: Elif Hanim yeni bir araba almak istiyor. Yeni araba igin 200.000
TLlik tasit kredisi ¢ekmesi gerekiyor. Elif hanimin aylik geliri 10.000 TLdir.
Alabilecegi kredileri inceleyelim.

Ayhk Toplam Geliriniz Taksit Odeme Ust Limid Alablieceginiz Miktar
2.000 T 1.000 TL 35 444 TL
2 BO0 T 1 280 Ti 44 306 TL
3,000 TL 1,500 Ti 53 166 Ti
3 600 TL 1. 760 TL 82027 TL
4000 TI 2 000 TL 70 BEA TL
d4 6500 TL 2260 TL 7B TaAB TL
6000 TL 2 600 TL B 610 Tl
6500 TL 2 760 TL 07 AT1 TL
A 000 TL 3 D00 TL 106 332 T
8 500 Ti 3 280 TL 116 103 Ti
7 000 TI 3 600 T 124,064 T1
5000 Ti 4 000 Ti 141 776 T1
B 500 TL 4,260 Ti 1500837 T1
0000 TL 4 500 TL 160498 T
0 500 Ti A FHO TL 108 360 Ti
10,000 TL 5000 TL 177 220 TL
10.500 T 5 2580 TL 186 081 T
11 000 TL 5 600 TL 10 D2 TL
12000 T 5000 T 212 604 TL
13.000 Ti 6 500 Ti 230 3487 T1
14000 Ti 7 000 T 48 100 T
15000 TL 7 OO TL 206831 T

Sekil 6. Aylik gelive gove segilebilecek tasit kredisi segenckleri
(Kaynak: www.hangikredi.com)
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200.000 TL 24 Ay Vadeli Web'e Ozel 14 Adet Tagit Kredisi Teklifi ) arsiiasniama
Banka Falz - Tahsis Ocretl - Aylik Taksit - Toplam Odema -
AKBANK %1,79 1.050,00 TL 1075233 TL 259.105,92TL HEMEN BASVUR
Tagit Kredisi

Yunnm:'{ BANKAS

51,89 1.000,00 TL 10.897,96 TL 262.551,04TL HEMEN BASVUR
Tagit Kredisi [0.Km) *
$i Garanti BBVA :

%1,89 1.050,00 TL 10.897,96 TL 262.601,04 TL HEMEN BAFVUR
Tagit Kredisi :

Sekil 7. 24 ay vadeli tasit kvedisi igin banka kvedi secenekleri
(Kaynak: www.hanygikredi.com)

Sekilde goriildiigii gibi faiz oram1 %1,79’dan baglamaktadir. 24 ay vade
ile alindiginda aylik taksit oran1 10,752,33 TL olmaktadir. Vade sayisim
artirirsak;

Banka Faiz Tahsis Uereti - Aylik Taksit Toplam Odeme

AKBANK w. 1.050,00TL 67182871 RISTATL HEMEN BASVUR

Taget Kredhs

e T 1,89 1,000,00 TL 6.881,00 TL 131.288,00 TL HEMEN BAGVUR

Tapt Kredii (f11r1)

$ Garant| BEVA
189 1.050,00 TL 6.881,00 TL 33133800 TL HEMEN BAVUR

Tt Kredlis

Sekil 8,36 ay vadeli tasit kredisi icin banka secenckleri
(Kaynak: www.hangikredi.com)

Sekil 8de goriildiigli gibi vade sayist arttiginda aylik taksit tutar
azalmigtir. Fakat bu durumda toplam o6demesi gereken miktar artmugtir.
Tiiketici burada hangisinin oncelikli olduguna karar vermelidir. Ayrica
maag miktar1 diigliniildiigiinde vade sayisini artirmak Elif Hanim i¢in daha
mantiklt bir se¢im olmaktadir.

Ornek 3: Ayse Hamim, ortaokula baglayacak oglu igin 6zel okul
aramaktadir. Bunun igin 6zel okul fiyatlarim1 aragtirmig ve genel olarak
fiyatlarin 42.000 TL-52.000 TL arasinda oldugunu gormiistiir. Gondermek
istedigi X okulu ise 45.000 TLdir. Ayse Hanim kendisine en uygun ihtiyag
kredisini bulmaya ¢aligmaktadir. Aylik geliri 7.000 olan Ayse Hanim igin
segenekleri inceleyelim.
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e Ust Limi

Alabileceginiz Mikiar

2.000 TL 1,000 Ti 24 053 Ti
2 600 T 1 250 TL TRITAL
2.000 TL 1,600 T1 37 340 T1
A BOOTL 1760 TL A3 583 TL
4,000 TL Z.000 TL AD.THT TL
4 600 TL 2 250 TI 56,090 TL
5000 TL T zo0an vz 233 T
6 600 TL = THO T G AT TL
000 TL 3000 TL 74 6RO TL
# 500 TL 3 260 T B0 D03 TL
1 000 T 3800 T1. "J."? “?f Tl.
o857 TL
108 707 TL
o4 600 T 112020 Ti
4780 TL 110,243 T1
000 TL 124 407 TL
280 TL 120 B0 TL
T FI-I'I-DC? r-l.l ;'.HI“J;:I -|-|- i
6.000 TL 149 360 TL
OO T 1891.807F T
14 000 TL F.000 TL 174 283 TL
165 000 TL F6H00 T1 106 700 TL

Sekil 9. Aylik gelive gove ihtiyag kvedisi secenckleri

(Kaynak: www.hangikredi.com)
Thtiyag kredisi igin vade 3 ay ile 36 ay arasinda degismektedir.

45.000 TL 12 Ay Vadeli Ihtiyag Kredileri

{315 Nisan 2022
& Ayin Oriini
I NG m Faiz Orani Ak Taksit Togitam Oemes Hemen Bagvur
oy rass %1790 4203 5175200 0 Deley
| & sponsor Banka |
£ Garanti BBVA Faiz Orani Ayl Taksit Toptam Qdeme Heman Bagvur
B %2,26 4443an 53.5460¢ . 0 Detoy
R Okt
AKBANK FalrOram Ve wedmenn
%0 (Faizsiz) 122y 7.500,00 11
Yeni Migteriiers Orel a-
| @ Sponsor Banka
DenizBank Faiz Oram Ayhi Taksit Togtam Ogeme Homvan Baywur
K '5 %1940 431 sn 5232inno =5 |

Sekil 10,12 ay vadeli ibtiyag kredisi icin banka secenckleri

(Kaynak: www.hangikredi.com)
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Sekil 10°da goriildiigii gibi 12 ay vadeli kredi igin faiz oran1 %1,79°dur.
Aylik olarak 4.293 lira 6demesi bulunmaktadir. Vadeyi uzatirsak;

45,000 TL 36 Ay Vadeli [htiyag Kredileri
{8 15 Nisan 2022

19 Ayin Uriing

ING %)i Falz Oramm Ayl Tahoyit Toplam Odemae Hemen Baswvur
¥ A Rrbleema KricH %2190 1848nn 70.366s L O o

&. Sponsor Banka

::Gﬂﬁﬂ!i BBVA Faiz Oram Ayrhib Tuhait Toblar Odene Hemen B
. 841 108,
Bahiar Kredial %217 1841nn T70.108% . 0 Oty
AKBANK Faiz Oram Vade Kredi Tutan : 'I— G."-L..-. .
%0 (Faizsis) 124y 7.500.00 v T i
Weri Mikgteribce Orel 8 -

Sekil 11. 36 ay vadeli ibtiyag kredisi igin banka secenckleri
(Kaynak: www.hangikredi.com)

Sekil 11°de goriildiigii gibi aylik 6deme orani azalirken faiz orant artmig
ve toplam 6demesi gereken miktar artmugtir. Burada tiiketicinin inceleyip
uygun olana karar vermesi gerekir. Aylik geliri agisinda her iki vade segenegi
de uygundur. Bu durumda toplam 6demesi gereken miktarin az oldugu
krediyi se¢gmesi daha mantikli olacaktir.

Son olarak, bankalar belirli bir maliyet kargiiginda mevduat toplar ve
buna kendi gelirlerini de ekleyerek kredi seklinde verirler. Dolayisiyla devlet
bankalarin zararlarini tazmin etmedigi stirece sifir veya sifir faizli kredi diye bir
sey yoktur. Ayrica tilkemizde faizsiztemettii(faiz disinda kredi) 6deme sistemi
kapsaminda faaliyet gosteren bankalarin katihmiyla5 banka bulunmaktadir.
Bu bankalar:

e Albaraka Turk
e Kuveyt Tiirk

Tiirkiye Finans
Vakif Katilim

Ziraat Katilim
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Tiim bu kredi hesaplamalar1 6rneklerini inceledigimizde hesaplamalari
yapan bir uygulama olsa dahi matematiksel olarak oran orantidan
faydalanarak vade sayisi, faiz oran, aylik tutar, 6denmesi gereken para miktari
incelenmelidir. Bu kriterler goz oniinde bulundurularak uygun banka tercih
edilmelidir. Yapilan bu hesaplamalar matematik becerisi gerektirmektedir.

4. FINANSAL OKURYAZARLIK

Finansal okuryazarlik, genel olarak insanlarin finansal iiriinler ve
hizmetler hakkindabilgiye sahip olmasi ve bu bilgileri etkili kararlar almak
igin kullanabilmesi anlamma gelir. Kavramsal olarak 6grenme, bilgi, karar
verme, anlama, kargilagtirma, yorumlama, sonug almagibi alt bagliklar1 vardir.
Kigiler finansal eylem ve kararlar1 hakkinda bilgi sahibi olduklarinda,bu bilgi
onlarin eylem ve kararlarini olumlu yonde etkileyebilir (Kogak, 2014).

Remund’a (2010) gore finansal okuryazarhik, temel finansal kavramlari
anlamanin ve yorumlamann, kisa vadeli etkili kararlar almanin ve uzun
vadeli finansal planlar gelistirmenin en rasyonel yoludur (Akt. Kogak,
2014). PISA (2012) genglerin finansal okuryazarligini uygulamayz, finansal
kavram ve becerilere iligkin bilgi ve anlayislart uyumluhale getirmeyi ve gok
gesitli kigisel, sosyal ve ekonomik finansal konularda etkili kararlar almayi
hedefliyor. Ayrica finansal durumu iyilestirmek i¢in motivasyon ve 6zgiiveni
tanimlar. Diger bir deyisgle finansal okuryazarlik, bilgi ve becerileri etkin
bir sekilde kullanabilme, bilgiye ulagabilme ve finansal kaynaklarini en
akila1 gekilde yonetebilme becerisidir (Kogak, 2014). Yasam boyu finansal
giivenlik igin etkin finansal kararlar vermede; gerekli olan finansalkavramlar
(enflasyon, mevduat, sigorta gibi) ve finansal triinler (hisse senedi, tahvil,
kredi gibi) hakkinda bilgiye sahip olmak ve aritmetik ve finansal planlama
yapabilmek i¢in matematiksel beceriye sahip olma (Nazik, 2014: 91) finansal
okuryazarligin tanimlari arasindadir.

Finansal okuryazarlik, gesitli finans kurumlar1 ve bankalar tarafindan
miigterilere sunulmakta olan {irlinlerin ortak noktasi seklinde olmalidir.
Tiketici ¢ikarlarinin  korunmast i¢in karar alma agamasinda finansal
okuryazarhigin gelismesini saglayan sebepler oldukga 6nemlidir. Yetigkinler,
somut etkileri gormeden bu tarz programlara katihm gostermeyi tercih
etmemektedir. Bu sebeple bagariya ulagmasi istenen programlar, hedef kitleye
uygun, zamanli, erigilebilir ve eglenceli bir sekilde hazirlanmalidir (Kogak,

2014).

Yaganan finansal krizlerin kiiresel anlamda diinyay1 etkilemesi, sermaye
piyasasinin insanlar i¢in karigik ve zorlu olmasi ve dogal kaynaklarin yeteri
kadar olmamasi gibi sebepler,finansal farkindaligr 6nemli hale getirmektedir.
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OECD iiyesi olan ve olmayan iilkelerde yapilan galiymalarda, insanlarin
finansal kararlar verirken edinmig olduklari finansal bilgininyeterli seviyede
olmadigr ve bu bilgi diizeylerinin bilincinde olmadiklar1 goriilmiistiir
(Kogak, 2014). 2010’da ABD bakanlar kurulunun iki Onemli {yesi,
Amerikali genglerde finansal okuryazarhigin diisiik oldugunu, miidahale
edilmezse iilkenin gelecegi agisindan krize neden olabilecegini soylemistir (
Kilig vd, Akt. Kogak, 2014). Giin gegtikge gelisen teknoloji ve hizla yayilan
kiiresellesme, bireylerin yatirim, tiiketim, tasarruf gibi konularda davranig
degisikliklerine sebep olmustur. Bu durum tasarruf, yatirrm gibi konular1
genel anlamda degerlendirmenin yetersiz oldugunu gostermistir.

Toplum yapisinda goriilen ekonomik ve sosyal gelismeler, finansal
piyasalarda gelisimgoriilmesi gibi sebepler, finansal okuryazarligin 6neminin
artmasina yol agmistir. Artik aileler ve bireylerin kendisi, bir araci kurum
olmadan ve bankalardan kamu kurumlarina kadar pek ¢ok firsat ile gesitli
kredi gesitlerine ve yatirim araglarina internet {izerinde ulagma imkanina
sahiptirler. Ortalama yagam siiresinin artmasiyla beraber insanlar, emeklilik
doneminde daha uzun siireler boyunca yetecek birikimlere sahip olmay1
arzulamaktadirlar. Biitiin bu geligmeler, yatinm veya tasarruf yapmayi,
bankacilik sistemine dahil olmay: ya da kredi kullanan kigiler i¢cin 6nemli
sonuglara yol agmaktadir (Kogak, 2014). OECD iilkelerinde gittikge artan
miktarda tiiketici, bu gelismelerin bir sonucu olarak finans piyasalarina
katilmaktadir. Bu insanlar1 pek ¢ogu kargilastiklar: finansal sorumluluklara
yeteri kadar hazirlikliolmamaktadir (Erkilig, 2019).

Tiirkiye gibi geng niifusu fazla olan iilkelerde finansal okuryazarligin
gelistirilmesi, finansal egitimin geng yasgta verilmesi gelecek donemlerde
bireylerin daha rahat bir yagam siirmesine yardimci olmasi agisindan
onemlidir. Bu yiizden finansal okuryazarhigin gelistirilmesi biitiin {lkeler
igin 6nemli bir kavramdir. Yani finansal okuryazarlik hem kisa donemde
hem uzun dénemde bireyler i¢in olduk¢a 6nemlidir. Uzun donemde finansal
okuryazarhk egitiminin yayginlagtirilmasi ve gelecek kugaklara bu egitimin
verilmesi, iilkemizin ve genglerin gelecegi i¢in son derece mithimdir. Ne yazik
ki Tiirkiye’de bu egitim genelde iiniversite donemine kadar verilmemektedir.
Universitelerde de sadece belli baglt alanlarda egitim veren fakiiltelerde
finansal egitim verildigi goriilmektedir. Ulkemiz igin de bu eksikligin
giderilmesi ve bireylere ilkokuldan itibaren egitim hayatlar1 boyunca finans
alaninda temel bilgiler verilerek finansal okuryazarligin gelistirilmesi {ilke
ckonomisi igin olduk¢a 6nemli bir firsattir (Erkilig, 2019).

Giiniimiiz sartlarinda tasarruf oranlarnin giderek azalmasi bireyleri
krediye yoneltmisve 2017 yilsonundan itibaren kullanilan tiiketici kredi tutari
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345 milyar Tnin {izerine ¢itkmustir (Demirel, 2020). Borgluluk oranlarinin
giderek artmaya bagladigi ve borglanan kisi sayisinin fazla oldugu ifade
edilirken bireylerin finansal okuryazar olmasi sart goriinmektedir. Finansal
okuryazarhigin gelistirilmesi ile bor¢lanmanin nasil yapilacagi ve 6demenin
nasil ger¢eklestirilecegi konusunda bireyler finansal bilgiye sahip olacaklardir.
Bu sayede borcu borgla kapatma aliskanhigindan vazgegeceklerdir. Tasarruf
oranlarinin hizla azaldigr ve bor¢lanma tutarlarinin hizla arttigy tilkemizde
bir ekonomik kriz yaganmasi kaginilmaz goziikmektedir. Bireylerin neredeyse
tiim konularda kredi gekme aligkanliklarininolmasi ve geri 6deme konusunda
sikintilar yagamasinin en 6nemli sebeplerinden biri de finansal okuryazarlik
seviyesinin diigiik olmasidir.

Ulkemizde 2008 ve 2017 yillar1 arasinda borcunu geri édemeyen kisi
sayistnin arttig bilinmektedir (TSMB, 2018). Bireylerin finansal bilgi
diizeylerinin diigitk olmasindan kaynaklanan bu durum hizla artmakta
ve bireyler kredi kullanma ve 6deme konusunda bilingsizce davrandig:
goriilmektedir. Olagan borg¢lanmanin  gelir azhigindan kaynaklandigi
bilinirken, olagan olmayan borg¢lanmanin finansal okuryazarlik veya finansal
egitim yetersizliginden kaynaklandig: 6ne stirtilmiistiir (Erkilig, 2019).

5. KREDI KULLANIMI VE TOPLUMSAL ETKILERI

Genel ve kapsamli bir tanim yapmak gerekirse; kredi veren ve kredi alan
igin olmak {izere iki taraf arasinda meydana gelmektedir. Kisaca iki taraf
arasinda bir kredi anlagmasi gergeklesmektedir. Krediyi alan taraf 6deyecegine
dair yasal bir teminatta bulunarak kredi verene borglanmaktadir. Boylece
gelecekte satin alabilecegi mal ve hizmetlere o giin i¢in ulagabilmektedir.
Insanlar ihtiyaglarini kargilayabilmek igin cevresinden sosyal iligkileri
dogrultusunda yeterli destegi alamadiklarinda ya da gevresinden destek
alarak minnet duyup ihtiyacinin oldugunu yansitmamak igin bankaya
bagvurarak kredi almaktadirlar. Kredi bireyler i¢in oldugu kadar piyasa igin
de oldukga 6nem arz etmektedir. Ozellikle durgunluk ve kriz dénemlerinde
kredi alternatif olarak bir kaynaktir (Demirel, 2020). Olmayan paranin
piyasada dolagmasini ve piyasanin canliligini yitirmemesini saglamaktadir.
Ayrica bireylerin ve kuruluglarin satin alma giicliniin Gtesinde imkan
yaratmaktadir. Ozellikle endiistri alaninda igletmelerin  kurulmasinda,
varhigini siirdiirmesinde ve gelismesindeki etkisi biiyiiktiir. Olugturulan
isletmeler diizenlerini olugturduktan sonra elde ettikleri sermayeleri yatirima
doniigtiirmek istemektedirler. Bu da beraberinde yeni i§ kollarmi ve yeni
kredileri meydana getirmektedir. Bir diger 6nemli yonii tiretim, tiiketim ve
dagitim konusunda arz- talep ve mal stoku agisindan dengeyi saglamaktadir
(Demirel, 2020). Krediler mal ve hizmetlerin gerekli zamanda olugmasini
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saglamaktadir. Kredi sayesinde ticari faaliyetler ekonomik yetersizlige
ugramadan devamlilhigini saglar. Tiim bu sebepler paranin olmadig1 donemler
igin krediyi bir ¢ikig yolu olarak gostermektedir.

Bireysel krediler insanlarin ihtiyag, istek ve arzularina cevap vermektedirler.
Bu durum, bankalarin belli sartlar dahilinde kolay kredi vermesi, kisa yoldan
istenilene ulagma, rasyonel iliskiler dahilinde gergeklegmesi insanlar1 krediye
tegvik etmektedir. Ayni zamanda kredi bireylerin tiiketim ihtiyacinin bir
aracisidir. Krediyle tiikketim artarken diger taraftan bireyler bor¢lanmaktadur.
Dolayisiyla ekonomik hayatin borgla daraltilmasi, faiz oraniyla birlikte alinan
miktardan fazlasinin 6denmesi gibi sonuglar1 da beraberinde getirmektedir
(Demirel, 2020).

Kredi ihtiyaglara, isteklere ve arzulara ulagmanin en kolay yollarindan
biridir. Belirli bir glivence karsihginda belli miktarda ulagilabilen ekonomik
kaynaktir. Banka kesin kredi verir mantig1 bu anlayig iizerine kuruludur.
Dolayisiyla insanlar1 birbirine baglayan unsulardan biri olan dayanmigma
bagi zamanla ¢oziilmektedir (Demirel, 2020). Nitekim zamanla insanlar
zor zamanlarda birbirine kolaylikla yiiz gevirebilmektedirler. Giiniimiizde
bir¢ok insan kredi ¢ekmekte; uzun ya da kisa vadelerle borglu konuma
gelmektedir. Bu durum bireylerin hayatlarinin bir dénemlerini kredi 6deyerek
gecirmelerine sebep olmaktadir. Biriktirerek ya da borg alarak bir tirtin veya
hizmete sahip olmak insanlarin isteklerini artirmaktadir. Bunlarin diginda
kredinin faize dayali bir sistemle galigmasi gliniimiizde ¢ogu insan igin bir
sorun ifade etmemektedir. Alinacak iriin veya hizmetten vazge¢mek yerine
kredi tercih edilmektedir. Bir bagka agidan bakilirsa; faizin haram oldugu
gercekligi herkes tarafindan genel anlamda bilinirken ¢ok az insan haram
oldugu i¢in kredi kullanmamaktadir. Dini yiikiimliiliiklerin uygulanmasinda
esneklik gosteren hayat tarzlari din, dayanigma ve giiven konularinda birtakim
¢oziilmeleri meydana getirmektedir. Bankalarin, medyanin, hiikiimet
tegviklerinin ve hatta dinin kullanilarak fetva verilmesinin bu ¢oziilmedeki
rolii oldukga biiytiktiir. Krediyi deneyimleyen kisilerin zorlandiklari ilk anda
ya da yeni ihtiyaglariigin tekrar krediye bagvurduklar goriilmektedir. Konut
ve tagit kredisinin yani sira tatil kredisi, bayram kredisi, dogum kredisi ve
daha akla gelemeyecek birgok sey igin ihtiyag kredisi gekilmektedir. Kredinin
zamanla bir yagam tarzina dontistiigii sOylenebilir.

6. SONUC

Kredi, bankanin talepte bulunan kigiyi degerlendirerek yasal
diizenlemeleri ve bankanin kurallarimi dikkate alarak, belirli bir miktarda
bir giivence karsihiginda nakit ya da nakit digi kullanim hakkidir (Vurucu
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ve Ari, 2014). Giinliik islerinde igletme yoneticilerinin bazi hesaplamalari
yapmast gerekir. Fatura diizenlemek, miisterilerine indirim yapmak, mal ve
hizmet satin alirken pazarlik yapmak islerinin bir pargasidir. Bu iglemlerde
bir iligki bulunmaktadir. Bu iligkilerin ortaya ¢ikarilmasinda oran ve
orantinin hesaplanmasi, yiizde hesaplamalar1 bilmek ve bunlar1 uygulamaya
dokmek hesaplamalarda kolayliklar saglar. Bu durum isletme galiganlarina
kolaylik ve avantaj saglar. Alig fiyati, masraf, maliyet fiyati, satig fiyati, kar,
zarar gibi terimleri giinliik hayatimiz da sik sik duyariz. Bu kavramlar ticaret
icin de 6nemli kavramlardir. Isletmelerin karl, verimli, aktif galisabilmesi,
gelisebilmesi i¢in dogru maliyet hesaplamalar1 yapmalari, dogru ve rekabete
uygun satig fiyat1 belirtmelerine baghdir (Vurucu ve Ari1, 2014). Bu nedenle
isletmecilerin belirtilen kavramlar1 iyi algilamalari ve hesaplama yontemlerini
iyl bilmeleri gereklidir. Bu kavramlardan bazilarinin anlamimnimn bilinmesi
hesaplama yapabilmenin 6n kosuludur. Ornegin; alis fiyatinin alinan mallar
igin 0denen bedel oldugunu; masrafin, gider oldugunu, maliyet fiyatinin,
ahy fiyat1 ile masraflarin toplami oldugunu bilmesi gereklidir. Tiim bu
ifadelerin hepsi matematiksel bazi hesaplamalar yapmay1 zorunlu kilar. Bu
durum giinliik hayatta yiizde hesaplama, oran oranti, faiz hesaplama gibi
kavramlar1 bilmemizi gerekli kilar.

Kredi kullanirken matematik yapabilmenin avantajlari, goz ardi
edilemeyen bir gergektir. Kredi karti hesabr agtirdigimizda, giin igindeki
aligverisimizde taksitli ya da pesin 6deme yaparken veya arag, konut gibi
ihtiyaglarimiz igin kredi igin bankaya bagvurdugumuzda matematik bilmenin
taydalar1 neler olabilir birkag 6rnek ile inceleyelim.

% Matematik becerileri kredi faiz oranlarim anlama ve hesaplama
yetenegini geligtirerek, farkli kredi tiirleri arasinda karsilagtirma
yapabilmenizi saglar. Bu sekilde, bireyler kendilerine en uygun olan
faiz oran1 ve taksit planini segerek, kredi geri 6deme siirecini kendisi

i¢in daha kolay hale getirebilir.

% Taksit plan1 olustururken kredi geri 6deme plani yaparken matematik
becerileri, aylik veya yillik taksit tutarmi hesaplama konusunda
bireylere yardimc olur. Bu sayede kredi siiresince geri 6deme yaparken
bireyler biitgelerini daha iyi yonetebilir.

% Matematik kredi ¢ekmek isteyen bireylerin ne kadar krediye ihtiyaci
oldugunu belirlemede de faydalidir. Gelirlerini, giderlerini ve borg
yukiimliiliiklerini hesapladiktan sonra hangi kredi tutarina ihtiyac
oldugunu belirleyen matematik kurallari ile olugturulmug uygulamalar
mevcuttur.
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% Matematik becerileri kigilerin bor¢ hacmini nasil gekillendirecegini
belirleme konusunda da insanlara bilgi vermektedir. Bu durum daha
sonra kredi bagvurusu yaparken borg yiikiimliiliiklerini goéz oniinde
bulundurma konusunda insanlara faydal olabilir.

% Gelecekteki borg yiikiimliiliiklerinin hesaplanmasinda ve gelirin
yonetilmesinde ihtiya¢ duyan insanlara yardimci olur. Matematik
becerileri finansal kisilerin giivenirliligini artirir ve gelecekteki finansal
hedeflerine ulagmasini kolaylagtirir.

Ulkemizde 2008 ve 2017 yillar1 arasinda borcunu geri 6demeyen kisi
sayistnin arttiy bilinmektedir (TSMB, 2018). Bireylerin finansal bilgi
diizeylerinin diigiik olmasindan kaynaklanan bu durum hizla artmakta
ve bireyler kredi kullanma ve 6deme konusunda bilingsizce davrandig:
goriilmektedir. Olagan bor¢lanmanin  gelir azligindan kaynaklandigt
bilinirken, olagan olmayan borglanmanin finansal okuryazarlik veya finansal
egitim yetersizliginden kaynaklandigi 6ne siiriilmiistiir (Erkilig, 2019). Bu
sebeple kredi kullanimini bilmek ve matematik ile iliskisini fark edebilmek
son derece 6nemlidir.
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Boliim 17

Bilgi Caginda Ogrenme
Ibrahim Halil YURDAKALS?

1. GIRIS
1.1. Djjital okuma ve Dijital yazma

Bilgi ¢ag1 insanliga yapay zeka ve metaverse gibi kavramlari kazandirmakla
birlikte mevcut bazi kavram ve becerileri de ister istemez doniiglime
ugratmistir. Bunlar igerisinde bilgi edinme ve paylagma siirecinde temel
beceriler olan okuma ve yazma 6nemlidir. Okuma becerisi bilgi ¢agr ile yerini
dijital okumaya, yazma becerisi ise dijital yazmaya birakmugtir. Okuma, goz
ile algilanan yazi, sembol ya da simgelerin zihinde yeniden yapilandiriimasi
sonucu seslendirilmesi esasina dayanmaktadir. Dijital okuma siirecinde de
esasen beceri benzer olmakla birlikte kullanilan araglar degismektedir. Dijital
okuma, tablet okuma ya da ekran okuma olarak da adlandirilabilir. Ozellikle
akall telefon, tablet, akilli saat ve bilgisayar gibi arag-gereglerin toplumda
yayginlagmasi sonucu basili kitaplar yerini bu araglardan okumaya birakmustir.
Giiniimiizde bu konuda 6ne ¢ikan temel problem ise okudugunu anlama
becerisidir. Basili kitaplar belirli bir amag kapsaminda ele alinir ve belirli
bir zaman ayrilarak okunurken dijital okuma stireci daha kisa ve amagsiz
olmaktadir. Ozellikle sosyal medya okumalari veya internet iizerinden
yapilan goz atma okumalar1 okumay1 amacindan ¢ikarmaktadir.

Ozellikle Z kusagi sosyal medya okumalarinda okudugunu anlama ya da
okudugunu sorgulama becerisini ¢ok az kullanmakta bu durum da okumanin
bir amagtan ziyade ara¢ olmasina yol agmaktadir. Bu baglamda 6zellikle Z
kusag1 bireylerine sosyal medya ya da dijital okumaya doniik egitimlerin
verilmesi gerekmektedir. Bireyin iyi bir okuyucu olmasi iy1 bir dijital okuyucu
olacagr anlamina gelmemektedir. Dijital okuma yapmak igin teknolojiyi
kullanmaya dair birtakim becerilerin de geliymis olmasi gerekmektedir.
Ayrica kiginin dijital okuma yapmaktan haz almasi da siireci kolaylagtiran

3 Dog. Dr, Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, iyurdakal@pau.edu.tr,
ORCID: 0000-0002-6333-5911
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bir bagka etkendir (Yurdakal ve Kirmuzi, 2021, 139). Dijjital okumanin
bircok olumlu 6zelligi de bulunmaktadir. Ozellikle e-kitaplar ile yiizlerce
basili eseri kolayca tagiyabilme ya da metin igerisinde herhangi bir kelime
ya da ctimleyi birkag tug ile bulabilmek dijjital okumanin avantajlarindandir.
Mangen’e vd. (2013) gore ogrenciler zaten okuduklar1 bir seyi kolayca
tekrar ziyaret edebildikleri igin basili materyallerde gezinme basiliya gore
daha kolay olmaktadir. Okuyucular dijital metinleri gevrimigi erigim, arama
yetenegi, maliyet avantaji ve taginabilirlik gibi birgok avantaj sundugu igin
kullanmaktadir (Sackstein, Spark ve Jenkins, 2015). Dijital okumanin
diger bir avantaji, daha genig bir metin segimine erigim saglamasidir ve bu
nedenle, gesitli materyaller gengleri okumayi bir aligkanlik olarak gelistirmeye
motive ve mesgul edebilmektedir (Herold, 2014). Carusi’ye (2006) gore
ogrenciler, okuma deneyimini yonlendirebilir ve gesitli koprii metinlerine
ve web sayfalarina kopriiler tizerinden okuma yollarini izebilir. Dijital
okuma bazi insanlar igin tercih edilmemektedir. Bunun sebepleri goz saghgi
sorunlari, kitap sayfalarini ¢evirememe hissiyat1 ya da kitaplarda alt ¢izme
ihtiyacinin  giderilememesi olarak siralanabilir. Ancak teknolojinin hizh
doniigiimii bu problemleri de ¢ozmektedir. E-reader gibi cihazlarda dijital
okuma siirecinde kalemler ile okunulan boliimlerin alti gizilebilmekte ya
da karalamalar yapilabilmektedir. Ozellikle bazi tabletlerde de bu 6zellikler
gozlenmektedir. Bunun yani sira birgok cihaz parmak ile sayfa degistirirken
kagit sesi de verebilmektedir. Giintimiizde kullanilan akilli telefon ya da
tablet gibi cihazlarin da goz saghgmna doniik olumlu gelismeler gosterdigi
bilinmektedir.

Ozellikle dijital yerliler olarak nitelendirilebilen Z kugagi icin dijital
okumanin vazgegilme bir beceri oldugu ve giderek yayginlagacagi
soylenebilir. Schulmeister (2013) konu hakkinda su agiklamay1 yapmaktadir:
Egitimciler, dijital yerliler olarak teknoloji kullaniminda akict olduklari igin
ogrencilerin dijital okumada sorun yagamadiklarini varsayma egiliminde
olduklar1 gozlemlenmistir. Dyjital formatin yayginlagmasi, kitap ve dokiiman
okumanin etkisinin dijital formatta incelenmesinin 6nemini artirmaktadir.
Hype su anda e-Kitaplar etrafinda olmasina ragmen, biiylik gogunlugun hala
kagit tizerinde kitap okudugu bir pazarla karg: kargtya kalinmaktadir. Cihaz
satiglart artmasina ragmen e-Kitaplar geride kalmaktadir (Cardoso, Ganito
ve Ferreira, 2014, s. 2). Miall ve Dobson’a (2001) gore dijital okuma teorisi,
teorik bir cergeve ve kabul edilmig bilgi birikimi arayigina devam eden,
hala geligmekte olan bir ¢aligma alanidir. Z kugagr ¢ocuklarin karakteristik
ozellikleri arasinda teknolojik uzmanlik, ¢abukluk ve sabirsizlik, etkilegim,
¢oziiniirliik ve goklu gorev 6zellikleri yer alir (Fernandez-Cruz & Ferndndez-
Diaz, 2016). Dijital okuma siirecinde de hiz, etkilesim, ¢Oziiniirliik ve ¢oklu
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gorevler 6n planda oldugu goz oniine alinirsa Z kugaginin dijital okumaya
doniik algilarmin basili kitaplara gore daha fazla olmasi beklenmektedir.
Giiniimiizde bilginin  hizli  degisimi de dijital okumanin giderek
yayginlagmasina yol agmaktadir. Ozellikle bilginin ikiye katlanma siiresinin
kisalmasi klasik kitaplarin ¢ok kisa siirede igerik olarak yetersiz kalmalarina
yol agmaktadir. Bruce’da (2002) benzer sekilde akademik amaglar igin
ihtiya¢ duyulan bilgilerin ¢ogalmasiyla, 6grencilerin sadece geleneksel metin
sunumuna degil, ayn1 zamanda elektronik metinlere de maruz kaldiklarin:"
ileri stirmektedir.

Dijital yazma da dijital okuma gibi giderek yayginlasmaktadir. Dijital
okuma sitirecinde daha 6nce de bahsedildigi gibi siireg benzer kalmakla birlikte
kullanilan araglar degismektedir. Dijital yazma siirecinde ise hem arag-geregler
hem de becerinin 6zii doniigiime ugramaktadir. Duygu ve diisiincelerin
kalem ve benzeri araglar ile kigida dokiilmesi olarak tanimlanabilecek yazma
becerisi dijital yazma ile farklilagmistir. Dijital yazma siireci esasen bildigimiz
manada yazma becerisi olarak tanimlanamaz. Bu siirecte basma ya da tuglama
on plandadir. Her ne kadar djjital kalemler ile yapilan yazmalar normal
yazma becerisi ile benzerlik gosterse de kastedilen klavye ile ya da dokunma
ile yapilan yazmadir. Ozellikle giiniimiizde insanlarin not alma ya da sinavlar
diginda kalem ile yazma becerisini sik kullanmadiklar1 gozlenmektedir.
Klavye ya da ekran tuglama ile yazma becerisi giintimiizde 6zellikle sosyal
medya ve bloglar ile daha da yayginlagmistir. Burada onemli bir sorun
giindeme getirilebilir. Bireylerin akilli telefon ya da tablet ekranini kullanarak
ve parmaklar ile dokunarak yaptiklar1 eylem yazma olarak adlandirilabilir
mi? Gelecek siirecte bu soruya doniik tartigmalarin ve akademik ¢aligmalarin
yapilacagr ongoriilmektedir. Ancak yazmanin temel mantig1 olan duygu ve
diiglince aktarimi bu siiregte de benzer kalmakta bu durum da klavye ya da
dokunarak yazmanin bilinen yazma becerisi ile benzer ozellikler gosterdigi
goriilmektedir.

Dijital yazma, dijital okuryazarligin bir bileseni olarak ortaya ¢ikmugtir.
Dijital yazma teknolojik olanaklar1 kullanarak sembollerle gergeklestirilen,
zaman zaman bir web ag1 ile baglantili olan ve bu aglardan kullanima da
sunulabilen iletigim gekli olarak tanimlanabilir (Kirmizi, Kapikiran ve
Akkaya, 2021, s. 419). Dijital yazma kalemle yazmaya gore daha az resmidir,
genellikle konusma tarzina sahiptir, steno igerir, dilbilgisi ve yazi kaliplarina
daha az odaklanir ve bazen goriintii ve ses igerir (Sweeny, 2010). Son on
yilda, yazma 6gretimi alaninda ¢ok sayida dijital yazma araci ortaya ¢ikmugtir.
Yazmay1 6gretmek igin kaynak olarak ii¢ ana ara¢ one siiriilebilir: bloglar,
anlik mesajlagma programlari ve sosyal ag siteleri (Chusanachoti, 2016).
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Dijital yazma siirecinin anlik ve hizli olmast sonucu dilbilgisi kurallar
gormezden gelinmektedir. Ayrica Ogretmenlerin dijital yazma stirecinde
ogrencinin dilbilgisi kurallarini ne diizeyde dogru yaptigin gérmesi zor olarak
goriilmektedir. Ancak Toyada ve Harrison (2002) sohbet odasindaki veya
anlik mesajlagma sohbetindeki ge¢mig giinliigiiniin, hedef dilin dilbilimsel
analizi ve iletigim ile kiiltiir arasindaki iliskinin kapsaml bir sekilde incelenmesi
i¢in kullanilabilecegini 6ne stirmektedir. Bu kapsamda dijital yazma stirecinde
de istendiginde dil bilgisi galigmalar1 ve kontrolii 6gretmenler tarafindan
yapilabilmektedir. Her ne kadar dijital yazma stirecinde dilbilgisi ¢aligmalar:
da yapilabilirken 6zellikle hiz ve anilik 6zellikleri dilbilgisi kurallarinin ikinci
plana atilmasina yol agmaktadir. Bu kapsamda djjital yazma siirecinde yazim,
imla ve dilbilgisi problemlerinin ¢ok olmasi bu becerinin bir dezavantaji
olarak goriilebilir. Chusanachoti (2016) dijital yazmaya doniik sinif i¢inde
kullanilabilecek su aktiviteleri 6nermektedir:

Etkinlik 1: Ortaklik Grubu Sohbeti Ogretmen, ogrencileri ilgi
alanlarna gore gruplara ayirir — spor, moda, seyahat, bilgisayar oyunlar
vb. grup tiyeleri igindeki uzmanliklar1 ve goriigleri. Ayrica, ogrenciler ayni
sohbet programinda diinyanin her yerinden gevrimigi olan diger insanlarla
gercek zamanli olarak sohbet edebilirler. Bazi sohbet odalari, kullanicilarin
tercih ettigi tema dahilinde insanlarin sohbet etmesine izin verir; digerleri
ogretmenin Ozel sohbet odalar kurmasina izin verir.

Etkinlik 2: Tahmin Edin Kim Ogretmen her 6grenciye bir takma ad
verir. Ogrenciler gizli bir akranla eglestirilecektir. Her 6grenci, miimkiin
oldugunca IM sohbet partnerinden bilgi toplamaya ¢alisacaktir. Ogrenciler
akranlariyla gelecek planlari, ilgi alanlari, hobiler, favori yemekler, seyahat
planlari, okulda genellikle yaptiklar1 gseyler ve/veya belirli bir konu hakkindaki
goriigleri hakkinda roportaj yapabilirler. Daha sonra 6grenciler ortaklarinin
kim oldugunu tahmin ederler.

Etkinlik 3: Copcii Ogrenciler 4-8 kisilik gruplara ayrilir. Her grup,
Internet veya Wi-Fi erisimi olan en az 4 cep telefonuna sahip olmalidir.
Grup, bir kigiyi ekip lideri olarak seger. Lider, 6gretmen tarafindan 6énceden
hazirlanmig sorularin cevaplarini bulmak igin iiyelere gorev verir. Geri
kalanlar liderin cevabini bulmaya galigirken farkli yerlere giderken lider
ogretmenle birlikte odada olacak. Tiim iletisim Line, Facebook, Twitter,
Skype vb. IM senkron sohbet yoluyla olacaktir. Ogrenciler, &gretmenin
konugmay: izleyebilmesi i¢in tiim grup tyeleri ve 6gretmen ile bir grup
sohbeti olusturacaktir. Ogretmen lidere sorular seklinde bir dizi gorev verir.
Ogrencilerin kendi kendilerine Ingilizce kullanmalari igin tiim sorular ana
dilde yazilmalidir.
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Etkinlik 4: Kiigitk Muhabir Facebook veya Twitter gibi kendi kendine
barindirilan 6zel bir blog veya Sosyal Ag Sitelerinin kapali gruplarinin
kullanilmastyla Ogrenciler bir okul gazetesi igin muhabir olarak hareket
edeceklerdir. Okulda veya sinifta neler oldugu hakkinda bir seyler yazacaklar.
Konu, 6grenci giindemi, ogrenci hayati, spor, anketler ve dedikodu gibi
gesitlendirilebilir.

Etkinlik 5: Gizli Hayran Ogretmen 6grencilerden hayran olduklari
bir kisiyi elektronik olarak takip etmelerini ister. Bu kigi onlarin arkadast,
sarkicist veya film yildiz1 olabilir. Ogrenciler, etkinligin amacini anlamali ve
takip edecekleri kisiyi segerken kisitlamalar1 dikkate almalidir. Kisi Sosyal Ag
Sitelerinde aktif olmahdir. Ogrencilcr, bir veya iki hafta boyunca Facebook,
Twitter veya diger sosyal aglar1 kullanarak o kiginin zaman gizelgesini takip
edecekler. Ogrenciler daha sonra o kisi hakkinda bir hikdye yazarak veya o
kiginin haftalik aktiviteleri hakkinda bir giinliik kayd1 yazarak takip edebilirler.

Etkinlik 6: Rol Oynama Burada 6gretmen her 6grenciye hikdye/ortam
baglaminda oynamasi igin bir rol atar. Ornegin, bir muhabir iinlii bir
stiperstarla yeni filmi hakkinda roportaj yapiyor. Ogrenciler, taklit ettikleri
veya atandiklar kiginin kimligini alacak ve verilen baglama gore partnerleriyle
sohbet edeceklerdir.

Etkinlik 7: Kapali Grup Toplulugu Sosyal Ag Sitesindeki bir 6zellikle (Or.
Facebook veya Twitter) 6gretmen kapal bir grup olusturabilir. Ogrenciler bu
kapali grubu bir kanal olarak 6gretmenlerine istedikleri 6devi gondermek,
grupla fikir paylagmak, bazi ifadeler (emojiler) ile begendikleri resim ve
sarkilart paylagsmak i¢in kullanabilirler. Bu, 6grencilerin birbirlerinden
Ogrenme ve paylagma gansina sahip oldugu bir tiir 6grenme toplulugudur.
Bazi yaratic1 yazma 6devleri bir resmin bashigini yazarak, bir siir yazarak, bir
sinif arkadaginin dogum giinii igin bir dilek yazarak vb. yapilabilir.

Dijital yazmadile el ile yazma kiyaslamasi giiniimiizde tartigilan bir konudur.
Her ne kadar bilgi ¢aginda 6zellikle Z kugag dijital yazmayi daha ¢ok kullansa
da her iki yazma bigimi de belirli amaglar kapsaminda kullanilabilmektedir.
Edebi ya da yazim imla konusunda ol¢gme ve degerlendirmeye dayali
yazimlarda el ile yazma, not alma ya da sosyal medyaya doniik yazimlarda
ise dijital yazma kullanimi devam edecek gibi goriilmektedir. Benzer sekilde
edebi ya da haz alma amagh okumalarda veya derinlemesine daha akademik
konularda kitaptan okuma becerisi devam ederken, metin igerisinden ihtiyag
duyulan kavram ya da konuyu tespit etmede ya da sosyal medya okumalarinda
ise dyjital okuma kullanilabilecektir. Bu kapsamda dijital yazma-el ile yazma
ya da dijital okuma-kitap okuma kavramlar arasinda iistiinliik ya da nitelik
gibi kiyaslamalar yerine her iki becerinin de kullanim alanlarini tespit ederek
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her bir beceriyi daha nitelikli hale getirmeyi amaglayan ¢aligmalara 6ncelik
verilmelidir.

1.2. Metaverse

Degisen egitim faaliyetleri ile farkli platformlarda etkili ve verimli egitim
i¢in yeni yol haritalar1 tartigilmaktadir (Le & Xiong, 2021; Suh & Ahn,
2022). Bu yol haritalarinda olmazsa olmaz bazi kavramlar yer almaktadir.
Sanal gergeklik, artirilmig gergeklik ve ozelikle de metaverse kavramlari
bunlardan bazilaridir. Metaverse, fiziksel ve sanal gergekligin yakinsamasiyla
olugturulan sanal bir paylagilan alani ifade eder. Metaversede, kullanicilar
birbirleriyle ve dijital nesnelerle ve ortamlarla tamamen siiriikleyici ve
etkilesimli bir gekilde etkilesime girebilir. Meta evren fikri, Neal Stephenson'in
bilim kurgu roman1 "Snow Crash"te popiiler hale getirildi (1992). Metaverse
kavrami1 o zamandan beri teknoloji endiistrisinde ciddi bir ilgi ve kesif konusu
haline gelmigtir. Metaversenin geleneksel web sitelerinin, sosyal medya
platformlarinin ve ¢evrimigi oyunlarin sinirlamalarinin tesine gegen yeni bir
tiir gevrimigi diinya olmasi beklenmekle birlikte kullanicilarin sosyallesme,
aligverig, oyun oynama, 0grenme ve yaratma dahil olmak iizere ¢ok gesitli
faaliyetlerde bulunabilecekleri, tamamen gergeklestirilmis, {i¢ boyutlu bir
alan olarak devam etmesi diigiiniilmektedir. Facebook, Roblox ve Epic
Games gibi girketler, meta evrenin gelisimine biiyiik yatirrmlar yapmaktadir.
Bunlar diginda da meta evrenin nasil olabilecegine dair ipuglari sunan bir
dizi sanal gergeklik ve artirilmug gergeklik platformlar: hali hazirda olmakla
birlikte sayis1 her gegen giin artmaktadir. Metaverse heniiz geligiminin ilk
agamalarinda olmasina ragmen birbirimizle ve dijital teknolojiyle etkilesim
seklimizde devrim yaratma potansiyeline sahip olup eglence ve egitimden
saghk ve ticarete kadar ¢ok cesitli sektorler i¢in Onemli etkileri olacagi
diistintilmektedir.

Metaverse fikri, insanlarin birbirleriyle ve sanal nesnelerle, fiziksel diinyayla
nasil etkilesime girdiklerine benzer bir sekilde etkilesime girmelerine izin
veren, tamamen siiriikleyici, paylagilan bir sanal alani igerir. Kullanicilarin
kalic1 ve siirekli geligen bir sanal diinya yaratmasina, kesfetmesine ve bu
diinyayla etkilesime girmesine olanak taniyan sanal gergeklik, artirilmug
gerceklik ve diger teknolojilerin bir birlesimidir. $u anda, metaverse
gogunlukla ¢evrimi¢i oyun ve Second Life, Fortnite ve Roblox gibi sosyal
medya platformlariyla iligkilidir, ancak egitim, saglik ve e-ticaret gibi diger
alanlara yayilma potansiyeline sahiptir. Metaverse ozellikle egitim alaninda
gelecek vadetmektedir. Nitekim COVID-19 pandemisi sonrast uzaktan
egitimin yayginlagmasi beraberinde metaversenin egitimde kullanilma fikrini
de beraberinde getirmistir. Bu kapsamda donemin Milli Egitim Bakani
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Mahmut Ozer konu ile ilgili olarak "ozellikle is sajlyir ve giivenligi agismdan
viskli alanlarda diinyada mesleki egitim artirilmas sanal gereeklige gecti. Biz de
mesleki egitime wygulayacagiz. Kaynakeik, madencilik alamnda wygulamayn
bagsladik. Artwridmas sanal gevceklikle ilgili alt yapyye kurma, gelistivme, dijital
igerikler olusturma calsmalarim yogunlastwdik. Metaverse ile ilgili egitim igin
de calsmalar devam ediyor" seklinde bir agiklama yapmugtir. Burada o6zellikle
i§ teknik egitiminde metaversenin kullanilmasi durumunda 6gretmenlik
mesleginin gelecegi soru igaretler icermektedir. Ayrica yapay zekaya dayali
bir metaverse egitim ortaminda sosyallesme olgusunun nasil gelisecegi ve
ogretmenlerin bu sistemlere uyum saglayip saglayamayacagi da ayri bir
problem konusudur.

Metaverse kavrami, son zamanlarda Facebook, Microsoft ve Epic Games
gibi girketlerin kendi metaverse platformlarimi gelistirmeye yatinm yapma
planlarini duyurmasiyla yeniden 6nem kazanmugtir. Buradaki fikir, insanlarin
her zamankinden daha siiriikleyici ve birbirine bagl bir sekilde etkilesim
kurabilecekleri, yaratabilecekleri ve i yapabilecekleri yeni bir tiir gevrimigi
alan yaratmaktir. Bununla birlikte, gizlilik ve giivenlik sorunlarinin yani
sira bagimlilik ve sosyal izolasyon potansiyeli dahil olmak {izere bir meta
evrenin potansiyel olumsuz sonuglari hakkinda da endiseler vardir. Teknoloji
gelistikge, meta evrenin etik, sosyal ve yasal sonuglarini dikkatli bir sekilde
g6z oniinde bulundurmak ve sorumlu ve kapsayici bir gekilde gelistirilmesini
saglamak 6nemli olacaktir.

Metaversenin egitimde kullanilabilecegi bazi alanlar gunlardir;

* Siiriikleyici 6grenme ortamlar1: Metaverse, 6grencilere bireysel ihtiyag
ve tercihlerine gore Ozellestirilebilen siiriikleyici 6grenme ortamlar:
saglayabilir. Bu, o6grenmeyi daha ilgi ¢ekici ve etkilesimli hale
getirebilir ve 6grencilerin karmagik kavramlar: daha iyi anlamalarina
yardimci olabilir.

o Isbirlikci 6grenme: Metaverse, dgrencilerin projeleri tamamlamak ve
sorunlar1 ¢6zmek igin sanal ekipler halinde birlikte ¢aligmasina izin
vererek igbirlik¢i 6grenmeyi kolaylagtirabilir. Bu, 6grencilerin 6nemli
ckip ¢aligmasi ve iletigim becerileri gelistirmelerine yardimer olabilir.

e Sanal okul gezileri: Metaverse, oOgrencilerin diinyanin farkh
bolgelerini kegfetmelerine ve farkh kiiltiirler ve tarihi olaylar hakkinda
bilgi edinmelerine olanak taniyan sanal okul gezileri olusturmak
i¢in kullanilabilir. Bu, 6grencilere gelencksel saha gezilerinden daha
stiriikleyici ve ilgi gekici bir 6grenme deneyimi saglayabilir.
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e Simiilasyonlar ve deneyler: Metaverse, Ogrencilerin giivenli ve
kontrollii bir ortamda farkli hipotezleri kegfetmesine ve test
etmesine olanak taniyan simiilasyonlar ve deneyler olusturmak igin
kullanilabilir. Bu, 6grencilerin 6nemli bilimsel ve elestirel diisiinme
becerilerini gelistirmelerine yardime olabilir. Ozellikle gercek hayatta
uygulanmast durumunda hem tehlike hem de yiiksek maddi kiilfet
ortaya ¢ikartabilecek durumlar igin ideal bir teknolojik arag olarak
diistiniilebilir.

e Kaynaklara ve uzmanlara erigim: Metaverse, Ogrencilere gelencksel
siif ortamlarindan daha genig bir kaynak ve uzmanlar yelpazesine
erisgim saglayabilir. Bu, 6grencilerin kendi alanlarindaki en iyi ve en
parlak kisilerden 6grenmelerine ve en son gelismelerden haberdar
olmalarina yardimcr olabilir.

* Kisisellestirilmig 6grenme: Metaverse, 6grencilere bireysel ihtiyaglarini
ve tercihlerini kargilayan kigisellestirilmis  6grenme  deneyimleri
saglayabilir. Yapay zeka ve diger teknolojilerden yararlanan metaverse,
her 6grencinin 6grenme stiline ve hizina uyum saglayarak 6grencilerin
daha etkili ve verimli bir gekilde 6grenmelerine yardimcr olabilir.

e Artan katihm: Metaverse, 6grencilere geleneksel simif ortamlarindan
daha ilgi ¢ekici, siirtikleyici ve etkilesimli 6grenme deneyimleri
saglayabilir. Duyusal deneyimler agisindan zengin bir sanal diinya
yaratarak, 6grencilerin motive olmalar1 ve 6grenmeye ilgi duymalari
daha olasidir.

e Esneklik: Meta veri havuzu, Ogrencilerin ders materyallerine
erigmelerine ve egitmenler ve akranlariyla herhangi bir zamanda
herhangi bir yerden etkilesimde bulunmalarina izin vererek 6grencilere
ogrenimlerinde daha fazla esneklik saglayabilir. Bu, ozellikle yogun
programlar1 olan veya uzak bolgelerde yasayan 6grenciler igin faydali
olabilir.

Genel olarak, metaverse, Ogrencilere daha ilgi ¢ekici, siirtikleyici ve
kigisellestirilmis 6grenme deneyimleri saglayarak egitimde devrim yaratma
potansiyeline sahiptir. Bununla birlikte, metaverse teknolojisinin egitimde
kullanimuyla 1lgili gizlilik ve giivenlik endigeleri, erisilebilirlik sorunlar1 ve
potansiyel bagimlilik veya dikkat dagitma gibi potansiyel riskleri ve zorluklar:
dikkatlice degerlendirmek onemlidir. Metaverse, egitimde ve diger alanlarda
devrim yaratma potansiyeline sahip olsa da agagidakiler de dahil olmak iizere
dikkate alinmasi gereken gesitli dezavantajlar ve zorluklar da vardir. S6z
konusu dezavantajlardan bazilart sunlardir;
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* Teknik zorluklar: Bir meta veri deposu olugturmak ve siirdiirmek
karmagik ve teknik agidan zorlu bir gorevdir. Meta veri deposunu
desteklemek igin gerekli altyapiyl, yazilimi ve donanimi gelistirmek
pahali ve zaman alic1 olabilir.

* Dijital ugurum: Meta veri deposuna herkes, Ozellikle de gerekli
teknolojiye  veya internet  baglantisina  erigimi  olmayanlar
erigemeyebilir. Bu, mevcut esitsizlikleri siddetlendirebilir ve dijital bir
ugurum yaratabilir.

* Gizlilik ve giivenlik endigeleri: Metaverse, veri toplama ve depolama,
siber saldirnlar ve kimlik hirsizligr gibi gesitli gizlilik ve giivenlik
endigelerini glindeme getirir. Kullanic1 verilerinin  gizliligini ve
giivenligini saglamak, metaverse gelistiricileri ve egitimcileri igin
onemli bir zorluk olacaktir.

* Bagimhlik ve dikkat dagitma: Metaverse, ozellikle gengler igin yiiksek
diizeyde bagimlilik yapma ve dikkat dagitma potansiyeline sahiptir.
Bunun ruh saghgi ve akademik performansi {izerinde olumsuz etkileri
olabilir.

* Etik ve sosyal konular: Metaverse, sanal miilk sahipligi, sanal kimlik
ve sanal iligkiler gibi ele alinmasi gereken gesitli etik ve sosyal konulari
giindeme getirir. Bu sorunlarin bir biitiin olarak toplum igin genig
kapsamli etkileri olabilir.

Egitimde metaverse kullanimi kapsaminda ele alinabilecek egitsel
yazilimlar su sekilde siralanabilir;

Morzilla Hubs: Mozilla Hubs, kullanicilarin web tabanli bir ortamda
etkilesimli 3D diinyalar olugturmasina ve paylagmasina olanak tanir.
ogrenciler ve ogretmenler, sanal siniflar, miize turlar1 veya igbirlikli projeler
gibi etkilegimli deneyimler yagayabilir.

Engage: Engage, VR tabanli bir metaverse platformudur. Sanal siniflar,
seminerler, konferanslar ve diger egitim etkinliklerini gergeklestirmek igin
kullanilabilir. Ogrenciler, 6gretmenler ve uzmanlar arasinda etkilegimli
iletigim saglar.

AltspaceVR: AltspaceVR, sosyal VR deneyimleri sunan bir metaverse
platformudur. Egitim amagh olarak sanal siniflar, etkilesimli dersler ve grup
tartigmalar1 gibi etkinlikler diizenlenmesine olanak tanir.

Spatial: Spatial, AR tabanli bir metaverse platformudur. Ogrenciler ve
ogretmenler, gergek diinya tizerinde artirilmug igeriklerle etkilesimli galigmalar

yapabilir, 3D modelleri paylagabilir ve isbirligi yapabilir.
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VirBELA: VirBELA, sanal bir diinyada etkilesimli deneyimler sunan
bir metaverse platformudur. Egitim kurumlari, sanal siniflar, toplantilar ve
ogrenci etkinlikleri diizenlemek igin kullanabilir.

1.3. Sanal gergeklik

Sanal gergeklik (VR-virtual reality), ger¢ek diinyaya benzer veya tamamen
farkli olabilen simiile edilmig, siiriikleyici bir deneyim anlammna gelir.
Tipik olarak, kullanicilarin kegfedebilecegi ve etkilesimde bulunabilecegi
ti¢ boyutlu, etkilesimli bir ortam olusturmak igin bilgisayar teknolojisinin
kullanilmasint igerir. VR tipik olarak, kullanicinin bag ve goz hareketlerini
izleyen ve ekrani buna gore ayarlayarak sanal ortamda bir daldirma ve
mevcudiyet hissi yaratan bir kulaklik veya bagka bir cihazin kullanimini igerir.
Kullanicilar, genellikle denetleyicileri veya diger girig cihazlarini kullanarak
sanal ortamdaki nesneler ve karakterlerle etkilesime girebilir. VR, eglence,
egitim, ogretim ve terapi dahil olmak tizere ¢esitli amaglar i¢in kullanilabilir.

Sanal gergeklik (VR), bir kulaklik veya diger 6zel ekipman araciliiyla
deneyimlenebilen, {i¢ boyutlu bir ortamin bilgisayar tarafindan olugturulmus
bir simiilasyonunu ifade eder. Siiriikleyici ve etkilegimli bir sanal diinya
yaratarak, kullanicilar gergek diinya deneyimi gibi hissettiren simiile edilmig
bir ortamda var olma hissini deneyimleyebilirler. Sanal gergeklik teknolojisi
genellikle VR kulaklig1 veya eldiven gibi 6zel ekipmanlarin kullanimini igerir
ve ses, dokunsal geri bildirim ve koku gibi diger duyusal girdileri de igerebilir.
Sanal gergekligin amaci, gergek diinya ortamlarini veya deneyimlerini simiile
edebilen veya fiziksel diinyada deneyimlenmesi imkéansiz olan tamamen
yenilerini yaratabilen ger¢ekgi ve siiriikleyici bir deneyim yaratmaktir.

Sanal gergeklik teknolojisi, digerlerinin yani sira eglence, egitim, saglik
ve miihendislik dahil olmak iizere birgok potansiyel uygulamaya sahiptir.
Daha ilgi ¢ekici ve gergekgi simiilasyonlar yaratma ve kullanicilarin fiziksel
diinyada deneyimlenemeyecek kadar tehlikeli veya pratik olmayan seyleri
deneyimlemelerine olanak saglama potansiyeline sahiptir. Sanal gergeklik
teknolojisi, 6grencileri yeni yollarla mesgul eden siiriikleyici ve etkilegimli
ogrenme deneyimleri saglayarak egitimi doniistiirme potansiyeline sahiptir.
Sanal gergeklik teknolojisinin egitimde kullanilabilecegi bazi yollar sunlardir:

e Okul gezileri: Sanal gergeklik, 6grencilere, sahsen ziyaret etmesi zor
veya pahaliolabilecek tarihi yerlere, miizelere ve diger yerlere siiriikleyici
geziler saglayabilir. Ornegin, 6grenciler antik kalintilar kesfedebilir
veya sanal gergeklikte uzaya firlatma deneyimini yagayabilir.

e Bilim ve miihendislik simiilasyonlar1: Sanal gergeklik, ogrencilere
bilimsel ve miihendislik kavramlarinin gergek¢i ve etkilesimli
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simiilasyonlarini saglayabilir. Ornegin, grenciler insan viicudunu
kesfedebilir veya yergekiminin uzaydaki nesneler iizerindeki etkilerini
simiile edebilir.

* Dil 6grenimi: Sanal gergeklik, dil Ogrenenlere gergek diinyadaki
konugmalar1 ve etkilesimleri simiile eden siiriikleyici dil 6grenme
deneyimleri saglayabilir. Ornegin, ogrenciler yabanci bir dilde bir
restoranda yemek siparigi verme veya bir markette pazarlik yapma
pratigi yapabilirler.

* Egitim simiilasyonlar1: Sanal gergeklik, Ogrencilere tip, kolluk
kuvvetleri ve ordu gibi yiiksek riskli meslekler igin gergek¢i ve
giivenli egitim simiilasyonlar1 saglayabilir. Ornegin, tip 6grencileri
ameliyatlar1 ger¢ek hastalar tizerinde yapmadan 6nce sanal ortamda
pratik yapabilirler.

¢ Ogel ihtiyag egitimi: Sanal gerceklik, 6zel ihtiyaglar1 olan égrencilere
bireysel ihtiyaglarini ve tercihlerini karsilayan siiriikleyici ve etkilegimli
ogrenme deneyimleri saglayabilir. Ornegin, otizmli 6grenciler, giivenli
ve kontrollii bir sanal ortamda sosyal etkilesimler gergeklestirebilirler.

Genel olarak, sanal ger¢eklik teknolojisi, 6grencilere karmagik kavramlar:
anlamalarimi ve akilda tutmalarimi gelistirebilecek ilgi gekici, etkilegimli ve
stiriikleyici 6grenme deneyimleri saglama potansiyeline sahiptir. En son
teknolojiden yararlanan egitimciler, tiim 6grencilerin ihtiyaglarini kargilayan
daha dinamik ve etkili 6grenme ortamlart olugturabilirler. Bayraktar ve
Kalelye (2007, s. 3) gore SG, Ogrenme siireglerine de onemli katkilar
yapabilmektedir. Ornegin kayakla ilgili boyle bir sistem gelistirilmis olup
kullananlarin ciddi kazalara maruz kalmaksizin gergek bir deneyim elde
etmeleri saglannugtir. Orgiin egitim sistemleri de sanal gerceklikten birgok
yararlar saglayabilir. Ozellikle matematik, fen, tip, askeri ve havacihk
egitiminde kullanilmasi, egitimin kalitesi agisindan son derece 6nemlidir.
SG sayesinde Ogrencilerin, sadece bilimsel gergekleri daha hizli ve iyi
ogrenmeleri degil ayn1 zamanda deneyerek gergek deneyim edinmeleri de
saglanabilmektedir. Gliniimiizde geleneksel 6gretim metotlar1 yerini modern
egitim metotlarna birakmaya baglamustir. Sanal gergeklik teknolojisi egitim
uygulamalarinda sikhikla tercih edilmeye baglanmigtir. Insan ve makine
arasindaki iletisimi artirmak igin geligtirilmis olan ve insan duygusuna hitap
eden sanal gergeklik teknolojisinin 6grenmede oldukga etkili bir teknoloji
oldugu soylenebilir. Bu teknoloji, insan-makine etkilesimini gorsel ve isitsel
iletimle yetinmeyip, his yoluyla artirmaktadir. Ogrencilerin karmagik igerikli
konulari, sanal gergeklik cihazlart aracihigiyla eglenceli ve kolay bir sekilde
ogrenmelerini saglamaktadir. Egitimde sanal ger¢eklik kullanimi, yeni
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bakig agilarinin deneyimsel 6grenme ile geligmesi igin olanaklar saglayarak
interaktif egitime katkida bulunur. Egitimde sanal gergeklik kullanimi ile
ogrenciler sanal gergeklik ortaminda bulunan objelerle etkilesime gegip onlar

hakkinda daha ok sey 6grenebilmektedir (BTK, s. 28).

Cavas, vd. (2004, s. 115) sanal ger¢eklik uygulamalarinin avantajlarini su
sekilde siralamaktadir;

* Motivasyonu arttirir.

e Ogretilecek konunun bazi 6zelliklerini ve &nemli noktalarim diger
yontemlere gore daha gergekgi bir bigimde gosterir.

¢ Uzun mesafelerden gézlem yapma olanag: saglar.

e Daha oOnce deneylere ve Ogrenme ortamlarina katilma imkani
bulamammug 6ziirlii 6grencilerin bu ortamlara katilmalarina olanak
saglar.

* Yeni anlayglarin gelismesi igin olanaklar saglar.

* Her 6grencinin kendi 6grenme hizina gore deneyim yagamasina ve
boylelikle 6grenme olayini daha etkin bir bigimde gergeklestirmesine
izin verir.

» Ogrencilere sinirh sinif ortamlarinda sikistirilmig zamanlarda deneyim
kazandirmaktan ziyade daha genig bir zaman aralig1 saglar.

e Kargilikli bir etkilesim gerektirdiginden 6grencilerin pasif durumdan
aktif konuma ge¢melerini saglar.

* Yaraticilligs tegvik eder.
* Sosyal bir atmoster olugturur.

* Bilgisayar becerilerini gelistirir.

1.4. Artirilmis gergeklik

Artinlmug  gergeklik (AR), goriintiiler, videolar ve 3B modeller gibi
bilgisayar tarafindan olusturulan dijital igerigi gercek diinya ortamina
yerlestiren bir teknolojiyi ifade etmektedir. Bagka bir deyisle AR, gercek
diinyanin ogelerini sanal nesnelerle birlestirerek, kullanicilarin hem gergek
hem de sanal nesnelerle gercek zamanh olarak etkilesime girmesine olanak
tantyan bilesik bir goriiniim olugturur. AR, genellikle akilli telefonlar veya
tabletler gibi mobil cihazlar veya 6zel AR gozliikleri veya kulakliklart
aracihgiyla deneyimlenir. AR uygulamalarinin bazi 6rnekleri arasinda giyim
ve makyaj i¢in sanal denemeler, kullanicilarin 3B modellerle etkilesime
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girmesine olanak taniyan egitim uygulamalar1 ve gergek diinya ogelerini
oyuna dahil eden oyunlar yer alir. myAyan (2023) artirilmig gergeklige iliskin

avantaj ve dezavantajlar1 su sekilde siralamaktadir;

1. Geligmis Deneyim: Artirilmig Gergekligin faydalarindan biri, geligmis
bir deneyim sunabilmesidir. Bu, kullanicilarin telefonlarini alip bir bina veya
dogal yer igareti gibi belirli bir alanin 6niinde tutabilecekleri anlamina gelir.
Uygulama daha sonra bilgileri gordiikleri seyin tizerine yerlestirerek, bunun
gibi AR teknolojisi olmayan bir seye bakarak goriilebilecek olandan daha
fazla derinlik saglar. Gelistirilmig haritalar ve konumlandirma sayesinde
binalar1 farkli agilardan gorebilir, nerede durdugunuzu belirleyebilirsiniz.
Ornegin, navigasyon amaciyla kullamldiginda, bir perspektif yayalarin
kargiya gegmesini gosterirken, bir digeri agagidaki caddeye bakar ve oklar
stiriiciilerin bundan sonra hangi yone gitmesi gerektigini gosterir.

2. Kullanim kolaylig1: Cep telefonu kullanicilar igin artirtlmig gergekligin
kullanimi gergekten gok kolay. Sadece kameranizi bir nesneye dogrultun
ve uygulama size o belirli 6geyle ne yaptigini gosterecektir. Ornegin, bir
dilim pizzada kag kalori oldugunu 6grenmek istiyorsaniz, yapmaniz gereken
tek gey ekranimizda bir resim bulmak ve hemen yaninda beliren sayry
izlemek. Ayrica mobilya veya kiyafet gibi geylere de bakabilirsiniz, boylece
odanizda dolagirken veya aligverige gittiginizde alana ne kadar iyi uyduklarini
gorebileceksiniz. Akilli telefonlarinin nasil galigtigini bilen herkes igin
kolaydir, giinkii tiim bu bilgiler hantal bir programin iginde dylece durmakla
kalmaz; ashinda goz alabildigine baktiklar1 her yerdedir.

3. Ticari Faaliyetleri Destekler: AR'nin, miisterilerin daha fazla fayda
saglaylp buna gore yatirim yapabilecekleri igin her igi konuttan perakende
pazarmna doniistiirecegi tahmin ediliyor. Artirilmis  Gergeklik, ingaat
projelerinde size yardimcr olur. Teknoloji, ¢aliganlarin bir binanin, yapinin
veya tesisin hasarli kisimlarini belirlemesine ve onarmasina olanak tanir.
AR, tasarim ve yeniden modelleme siireclerinde de kullanilabilir; 6rnegin,
genellikle fiziksel prototiplemeden daha uygun maliyetlidir. Bu, sirketlerin
yeni iiriinler tasarlarken daha az 6n maliyetleri oldugu anlamina gelir. Uretim
baglamadan 6nce nihai {irtiniin neye benzedigini bilecekler.

4. Artirdmig Gergekligin Egitimsel Avantajlari: Artirilmig gergekligin
artilari, zengin igerik saglayabilen bir egitim arac1 olma potansiyelini igerir.
Veriler, dogru GPS koordinatlarina dayalidir ve kagit haritalara dayanmadan
navigasyon ve yol tarifleri saglar. Ayrica, Ogrenciler, egitimciler ve
aragtirmacilar arasinda bilgiye daha fazla erigim vardir. Ornegin 6gretmenler,
Google Expeditions veya Aurasma gibi AR 0Ozellikli araglar1 kullanarak
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ayni anda diinyanin diger ucunda bir ders verirken ayni anda siniflardaki
ogrencilerle etkilesim kurabilir.

5. Geligmig Teknoloji: Artirilmig Gergeklik, tip alaninda 6gretim
yontemleri ve hatta cerrahi rehberlik igin siklikla kullanilir. AR 'nin, geleneksel
yontemlerden daha eglenceli ve ilgi ¢ekici hale getirerek disleksi veya DEHB
gibi 6grenme giigliiklerine yardimci olabilecegi de bulunmustur. Artirilmig
Gergeklik ayni zamanda bir kiginin igini kolaylastirabilir ¢linkdi istedigi
zaman i1 hakkinda talep tizerine bilgi sahibi olabilir. Bu, bu tiir bir istek
igin bagka birinin s6ziinii kesme ihtiyacini hafifletmelerine veya neye ihtiyag
duyuldugunu kontrol etmeden 6nce bir ofise donene kadar beklemelerine
olanak tanir.

Artirlmug gergeklige iligkin dezavantajlar ise sunlardir;

1. Maddi durumlar: Artirilmig gergeklik olugturmak pahalidir ve bazi AR
uygulamalar1 ortalama bir kullanicr i¢in ¢ok karmagiktir. Bir uygulamanin
maliyeti 0 ABD dolar1 ile yaklastk 100 bin ABD Dolar1 arasinda
degisebilir; her gey, uygulamanizin veya reklam kampanyanizin ne kadar
karmagik olmasini istediginize baghdir. Herkesin artirilmig gergeklik (AR)
teknolojisine yatirim yapacak kadar sermayesi yoktur, bu nedenle yalmzca
belirli biyiik kuruluglar bu avantaja sahiptir. Kiigiik olgekli sirketler de daha
yiiksek maliyetler nedeniyle bu teknolojiyi kargilayamayacaktir. Ozellikle
MEB biinyesindeki okullarin bu tarz yiiksek maaliyetleri karsilamast olasi
degildir. Ozellikle sosyo ekonomik diizeyi yiiksek olan okullarda bu cihazlar
temin edilirken sosyo ekonomik durumu diigiik olan okullarda bu erigimin
olmayis1 anayasada yer alan esitlik ilkesinin zedelenmesine yol agabilir.

2. Gizlilik ve Giivenlik Sorunlari: Artirilmig Gergeklik, gizlilik veya
giivenlik endigelerine neden olabilir. Bunun kokleri AR 'dedir ve neyin gergek
neyin ger¢ek olmadigini ayirt etmeyi zorlagtirarak bir saldirt tarafindan
"kandirilma" korkusuna yol agar. Ornegin, sosyal medyay1 kullanan kisiler,
arkadaglarinin Facebook'ta bu konuda paylagim yaptigina ikna olursa, yanlis
bilgilere inanma olasilig1 daha yiiksek olabilir.

3. Riskli Davraniglar: tegvik edebilir: Artirilmig Gergeklik, fiziksel diinya
tizerinde sanal kaplama kullanan bir teknolojidir. Oyunlarda, eglencede ve
daha birgok sekilde kullanilabilir. Artirilmig Gergeklik, on yillardir ortalikta
dolagiyor, ancak son zamanlarda, tiiketicilere makul bir fiyat noktasinda AR
deneyimleri saglayan akilli telefonlar ve tabletlerle, onlar1 daha yaygin hale
getirmek igin teknolojide 6nemli ilerlemeler kaydettiler.

4. Bagimhlik ve Oliimler: AR 'nin eksilerinden biri, insanlarin oyun veya
diger uygulamalarla ilgili giincellemeler igin telefonlarini siirekli kontrol
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etmenin ne kadar bagimhlik yapabilecegini paylagmalaridir. Bu bagimhlik,
psikologlar ve doktorlar tarafindan "akilli telefon atesi" olarak kabul edildi.
Artinlmig gergeklik, iy yeri kazalart gibi gergek hayattaki sorunlar s6z
konusu oldugunda biraz zorlayict olabilir. Ornegin, fabrika galisanlari gok
fazla egilebilir ve tepki verecek zamanin olmadig: yiiksek hizlarda makine
kullanirken egilmek gibi gozliikleri/kontakt lensleri tarafindan goriigiin
engellenmesi nedeniyle kendilerini yaralayabilirler.

5. Daha fazla saghk sorunu: Artirilmig gergekligin sinirlamalart hala
tartigilirken, aragtirmalar teknolojinin benzeri goriilmemis bir¢ok saglik riski
tagidigini soylilyor. AR cihazlarinin kullanicisi, igitme kaybina, gozlerde
hasara yol agabilecek ve hatta bazi davranig degigikliklerine neden olabilecek
Sanal igerige kendilerini kaptirir.

Google Daydream tarafindan yapilan bir aragtirmaya gore, kullanicilar
sanal bir ortami ger¢ek olarak deneyimleme egiliminde olabilir ve bu
da olaylar1 algilama ve isleme sekillerinde farkliliklara yol agabilir. Bu tiir
stiregler TSSB (travma sonrasi stres bozuklugu) gibi psikolojik sorunlara yol
agacaktir. Artirllmug gergeklik (AR), bilgisayar tarafindan tiretilen goriintiileri,
sesleri veya diger duyusal girdileri gergek diinya ortamina ger¢ek zamanl
olarak bindiren bir teknoloji olmasi nedeniyle ger¢ek diinya sahnesine sanal
unsurlar ekleyerek kullanicinin gergeklik algisini gelistirir. AR teknolojisi
genellikle, kullanicinin hareketlerini ve konumunu algilayan bir kamera ve
sensorlerle donatilmig akilli telefon, tablet veya 6zel kulaklik gibi bir cihaz
gerektirir. Cihaz daha sonra sanal 6geleri gergek diinya ortaminin izerinde,
gercek sahnenin bir pargasiymug gibi gosterecek sekilde goriintiiler. AR
uygulamalarina ornek olarak, sanal karakterleri gergek diinyaya yerlestirmek
i¢in akilli telefonun kamerasini kullanan mobil oyunlar, kullanicilarin ek
bilgileri veya {iriin tanitimlarint goérmek igin bir QR kodunu taramalarina
izin veren etkilesimli reklamlar ve gergek yonleri goriintiilemek igin AR
kullanan navigasyon sistemleri yer alir. Artirilmig gergeklik (AR), 6grenme
ve Ogretme geklimizde devrim yaratma potansiyeline sahiptir. AR'nin
egitimde nasil kullanilabilecegine dair bazi 6rnekler:

* Etkilesimli ders kitaplar: AR, 3B modeller, animasyonlar ve videolar
gibi etkilesimli 6zellikler ekleyerek ders kitaplarina hayat verebilir. Bu,
ogrencilerin karmagik kavramlart daha iyi anlamalarina ve materyalle
daha siiriikleyici bir sekilde ilgilenmelerine yardimcr olabilir.

* Sanal okul gezileri: AR, 6grencileri, tarihi alanlar, miizeler ve hatta
diger gezegenler gibi normalde sahsen ziyaret edilmesi zor veya
imkansiz olan yerlere sanal okul gezilerine gotiirebilir. Bu, 6grencilere
daha ilgi ¢ekici ve akilda kalict bir 6grenme deneyimi saglayabilir.
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* Bilimsel deneyler: AR, smifta ger¢eklestirilemeyecek kadar tehlikeli
veya pahali olan bilimsel deneyleri simiile etmek i¢in kullanilabilir.
Bu, 6grencilerin bilimsel kavramlar1 giivenli ve kontrollii bir ortamda
kesfetmelerini saglayabilir.

e Dil 6grenimi: AR, 6grencilere siiriikleyici bir dil 6grenme deneyimi
saglamak igin kullanilabilir. Ornegin, 6grenciler yabanci dildeki sanal
nesneler ve karakterlerle etkilesim kurmak igin AR'yi kullanarak
dil becerilerini daha ilgi gekici ve dogal bir sekilde gelistirmelerine
yardimer olabilir.

¢ Egitimsimiilasyonlar1: AR, egitim amaciyla ger¢ek diinya senaryolarini
simiile etmek igin kullanilabilir. Ornegin, tip 6grencileri AR'yi cerrahi
prosediirler uygulamak igin kullanabilir ve askeri personel AR 'yi savag
durumlarini simiile etmek i¢in kullanabilir.

* Gelismig kullanict deneyimi: AR, kullanicilara gergeklik algilarin
gelistiren stiriikleyici ve etkilesimli bir deneyim sunar. Bu, ozellikle
pazarlama, reklamcilik ve eglence gibi miisterilerle etkilesimin gok
onemli oldugu alanlarda yararl olabilir.

* Gelistirilmig 6grenme ve egitim: AR, bilginin kalicitigini  ve
performansini artiran etkilegimli ve ilgi gekici 6grenme ve egitim
deneyimleri olugturmak igin kullanilabilir. AR ayrica tehlikeli veya
pahali senaryolar1 simiile ederek kursiyerlerin giivenli ve kontrollii bir
ortamda 6grenmelerine olanak tanir.

e Artan iretkenlik ve verimlilik: AR, iiretim ve lojistik gibi ¢esitli
sektorlerde iiretkenligi ve etkinligi artirmak igin kullanilabilir. Ornegin
AR, ¢alisanlara gergek zamanl talimatlar ve geri bildirim saglayarak
gorevleri daha dogru ve verimli bir gekilde ger¢eklestirmelerine olanak
tanir.

e Maliyet tasarrufu: AR, sanal simiilasyonlar ve modeller saglayarak,
tiziksel prototip ihtiyacini ve seyahat masraflarini azaltarak maliyetlerin
diigiiriilmesine yardimci olabilir.

e Gelismig gorsellestirme: AR, kullanicilara {irtinlerin, tasarimlarin ve
ortamlarin daha iyi gorsellestirilmesini saglayarak bilingli kararlar
almay1 kolaylagtirir.

* Gelistirilmig erigilebilirlik: AR, engelli kigiler igin gorsel ve isitsel
yardimcilar saglamak gibi, kullanicilara erisilebilir ve kapsayic
deneyimler saglamak igin kullanilabilir.



Torahim Halil Yirdakal | 291

Artirilmig  gergeklik (AR) teknolojisinin egitim alaninda kullanildigy
bircok {iilke bulunmaktadir. AR teknolojisinin egitimde yaygin olarak
kullanildig1 bazi iilkeler sunlardir;

Amerika Birlesik Devletleri: ABD'deki birgok okul, kolej ve tiniversite,
AR teknolojisini egitim materyallerini zenginlestirmek ve Ogrencilerin
etkilesimini artirmak igin kullanmaktadir. Ozellikle STEM (Bilim, Teknoloji,
Miihendislik ve Matematik) egitimi alaninda AR uygulamalar1 yaygindir.

Ingiltere: Birgok Ingiliz okulu ve egitim kurumu, AR teknolojisiyle
ogrenmeyi desteklemek amaciyla AR tabanli uygulamalar ve kaynaklar
kullanmaktadir. Ogrencilere interaktif deneyimler sunmak ve kavramlart daha
etkili bir sekilde anlamalarini saglamak igin AR teknolojisi kullanilmaktadir.

Singapur: Singapur, egitimde AR teknolojisini benimseyen ve uygulayan
iilkelerden biridir. Ozellikle okul projeleri, laboratuvar deneyleri ve sanal
turlar gibi alanlarda AR kullanimi yaygindir.

Avustralya: Avustralya, AR teknolojisinin egitimde kullanildig: birgok
inovatif proje ve program gelistiren iilkelerden biridir. AR, sanal anatomi
uygulamalarindan tarih simiilasyonlarina kadar gesitli egitim alanlarinda
kullanilmaktadr.

Kanada: Kanada, AR teknolojisinin egitimde etkili bir sekilde kullanildig:
lilkelerden biridir. Ogrencilerin grenme deneyimlerini zenginlestirmek igin
AR uygulamalar1 ve igerikler gelistirilmekte ve kullanilmaktadir.

Bu iilkeler, AR teknolojisinin egitimde kullaniminda 6ncii olan ve AR
tabanli egitim uygulamalarmna odaklanan ilkelerdir. Ancak AR egitim
uygulamalar1 diinya genelinde yayginlagmaktadir ve daha bir¢ok {ilkede
benimsenmektedir.
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Boliim 18

Madde Islev Farkhihg1 (Mif) Belirleme
Yontemler1

Esra EMINOGLU OZMERCAN*

1.1.MADDE YANLILIGI VE MADDE ISLEV FARKLILIGI
(MIF)

Olgme sonuglar1 iizerinde belirli bir gruba kargt sistematik hata
anlamina gelen yanhlik kavrami psikolojik testler ve diger 6l¢me araglarinin
tanimlanmasinda kullanildiginda 6zel ve tek bir anlama sahiptir (Camilli
ve Shepard, 1994; Osterlind, 1983). Biitiin 6lgme sonuglarini ayn1 yonde
etkileyen yanlilik, 6l¢gme sonuglarini belli bir grubun lehine ya da aleyhine
degistirmektedir (Osterlind, 1983).

Madde yanlilig1 kavrami ayni yetenek diizeyinde iki gruptan testi alan bir
grubun testi alan diger gruptan bir maddeyi dogru yanitlama olasiliginin test
maddelerinin 6zelliklerinden veya testin kogullarindan dolayi farkli olmasidir
(Zumbo, 1999). Madde yanlilig: biiyiik ve heterojen gruplarin cinsiyet, etnik
grup, bireylerin yagadig1 bolge gruplar1 vb. degigkenlere gore karsilagtirmaya
dayanir. Test maddelerinin yapist ve igerigi herhangi bir gruba avantaj ya da
dezavantaj saglamamalidir. Aksi durumda testin gegerligi diiser ve zellikle
bireylerin gelecekteki performansinin belirtisi sayillan bu test sonuglarinin
yordama gegerligi tartisthr hale gelecektir (Ogretmen ve Dogan, 2004).

Madde yanlihg ile Madde Islev Farkliigi - MIF (Differential Ttem
Functioning — DIF) birbirinden farkli anlamlara sahip kavramlardir. Madde
Islev Farkliligi (MIF), ayni diizeye sahip iki gruptan birinin digerine gore, bir
maddenin daha fazla dogru cevaplandirildigi durumlari agiklayan istatistiksel
bir kavramdir (Embretson ve Reise, 2000; Zumbo, 2007). Hambleton,
Swaminathan ve Rogers’a (1991) gore Testle oOlgiilen ozellik, yetenek,
yeterlik diizeyi ayni fakat birbirinden farkli alt gruplarda yer alan bireylerin
bir maddeyi dogru cevaplandirma olasiliklarinin farklilagmasidir.

4 C)gr. Gor. Dr. Istanbul Univcrsitesi, esemcan@gmail.com, ORCID ID: 0000-0003-4105-9837
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MIF gosteren maddeler belirlendikten sonra, bu maddelerin yanlt
olup olmadigimin incelenmesi igin MIF kaynaklar1 belirlenmelidir. MIF
belirlendikten sonra yanli bulunan maddeler igin uzman goriisiine
bagvuruldugunda maddelerin yanli olup olmadigina karar verilir. Sonrasinda
yanli maddelerin neden yanli olduguna iligkin yanlilik kaynaklari bu uzman
goriiglerine gore belirlenebilmektedir.

Madde Islev Farklihg (MIF), tek bigimli (uniform) ve ¢ok bi¢imli (non-
uniform) olmak iizere iki grupta incelenmektedir. Farkli yetenek diizeyleri
i¢in bulunan madde karakteristik egrileri tek bigimlide birbirine paralelken,
gok bigimlide birbirinden farkhidir (De Ayala, Kim, Stapleton ve Dayton,
2002; Kamata ve Vaughn, 2004).

1.000 TPTheta) — 1.000 1P (Theta) —=
i -
0.500 / 0.800 +
/ / !
0,600 0.600 -
’l / Grup 1 Grup2 Grup 1
Grup 2 up /
0.400 il 0.400 77
! /
0.200 / 0.200 -
} - -
0000 T T T T T 0000 3 " 1 6 1 2 3
3 2 1 0 1 2 3 ) -7
Yetenek Yetenek
Sekil 1. Maddenin Tek Bigimli Islev Sekil 2. Maddenin Cok Bigimli Islev
Farklilyp Farkhilyj
(Zumbo,1999)

Bircok farklt Madde islev farkliligi (MIF) belirleme yontemi vardir. Hem
Klasik Test Kuramina (KTK) gore hem de Madde Tepki Kuramina (MTK)
gore kullanilan bu yontemler farklilik gostermektedir. Bu boliim kapsaminda
sadece Klasik Test Kuranna (KTK) dayali MIF belirleme yontemleri ele
alinacagindan Madde Tepki Kuramina gore MIF belirleme yontemleri
bu boliimde ele alinmanmugtir. Klasik Test Kuramina (KTK) gore ise MIE
belirleme yontemlerinden Déniistiiriilmiis Madde Giigliigii Indeksi (TID),
Lojistik Regresyon (LR), Eszamanl Yanlilik Testi (Simultaneous Item Bias
Test - SIBTEST), Mantel-Haenszel Analizi (MH) yontemleri bu bolim
kapsaminda ele alinmigtir (Camilli ve Shepard, 1994; Holland ve Wainer,
1993).



Esra Eminoglu Ozmercan | 297

1.2.MADDE ISLEV FARKLILIGI (MiF) YONTEMLERI

1.2.1.Doniistiiriilmiis Madde Giigliigii (TID) (Transformed Item
Difficulty)

Angoff (1972) tarafindan gelistirilen bu yontemin temeli Thurstone’nun
(1925) olgekleme metodlarina dayanmaktadir. Doniigtiirtilmiiy Madde
Gigligii (TID), Klasik Test Kuramma (KTK) dayali madde giiglitk indeksi
(p) kargilastirilan gruplar igin doniistiiriilmiis olarak hesaplanir. TID indisini
hesaplamak igin Oncelikle, her bir grupta (1-p)’inci yiizdeye denk gelen z
degeri hesaplanir. p’nin yerine 1-p’nin kullaniimasi doniistiiriilmiis degerlerde
maddenin zorlugunu yansitmaktadir. Daha sonra Angoft “delta” 6lgeginde
dogrusal doniigtiirme yapilan z degerleri ortalamasi 13, standart sapmasi
4 olan dagilim tizerine yerlestirilir. Ancak z puanini ortalamasi 0, standart
sapmast 1 olan normal dagilima yerlestirmek daha uygun olabilmektedir.

Bu yontemde grafiklerde elde edilen egri genellikle bir elips seklindedir.
En uygun ¢izgi, yanhilik miktarin1 6l¢gmek igin bir temel saglar. Bu ¢izgiden
biiytik ol¢iide sapan ogelerin grup etkilesimi yoluyla oldugu kabul edilir.
Diger maddelere gore, yanli maddeler 6zellikle bir grubun tyeleri igin
digerine gore daha zordur (Rudner, Getson ve Knight, 1980).

Doniistiiriilmiis  Madde  Giigliigiiniin -~ (TID)  baz1  eksiklikleri
bulunmaktadir. TID’in kavramsal olarak ¢ekiciligine ragmen TID yaklagimi
MIFte ciddi bir sorun olusturmaktadir. Ciinkii Klasik Test Kuramindaki
(KTK) madde p degerleri, madde ayirt ediciligi ve grup ortalama farkliliklart
ile karigtirilmaktadir. Gruplar oOlglilen Ozellik bakimindan esitlenmedigi
(yetenek gruplari olugturulmadigy) igin karsilastirilan gruplari ayirt ediciligi
yiiksek olan maddeler MIF gosteriyor seklinde goriilebilir. Bu nedenle, madde
giiclitk indeksinde dayali olan MIF belirleme yontemleri (doniistiiriilmiis
olsun ya da olmasin) yeterince gegerli sonuglar saglamamaktadir (Camilli ve
Shepard, 1994).

1.2.2.Eszamanli Yanlilik Testi (SIBTEST Yontemi)

Eszamanh Yanlilik Testi (SIBTEST) Shealy ve Stout (1993) tarafindan
gelistirilen ve yaygin olarak kullamlan bir yontemdir. SIBTEST yontemi,
bireylerin kargilagtirilmasinda ortiik puanlar yerine toplam puanlar araciligryla
gergek puanlarin kestirimini kullanan bir MIF belirleme yontemidir (Abbott,
2007). SIBTEST yontemi, bir veya birden fazla maddenin MIF gosterip
gostermedigini istatistiksel olarak belirlemede kullanilabilir. Bu yontemde
Mantel-Haenszel (MH) analizinden elde edilen degerler dogrusal regresyon
ile diizeltilir. MIF analizi yapabilmek i¢in madde/maddeler bir gruba, diger
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maddeler bagka bir gruba alinarak maddeler iki alt teste ayrilir. Tkinci gruptaki
maddelerin toplam puanlarindan tahmin edilen gercek puanlarla eglestirme
yapilir ve MIF igin analiz edilen gruplarin performanslart kargilagtirilir
(Gierl, 2005). MIF iceren maddeler birinci testte yer alirken diger maddeler
ikinci testte yer almaktadi. MIF igermeyen maddelerden elde edilen
test puanlarina gore bireylerin yetenek diizeyleri belirlenmektedir. MIF
icermeyen maddelerden elde edilen test puanlarina gore olugturulan gruplar
icin maddelerin kargilastiriimasi yapilarak maddelerin MIF igerip igermedigi
belirlenir. Referans ve odak gruplarinin yetenek dagilimindaki farkliliklar,
incelenen maddelere iliskin ortalamalar igin diizeltilmig bir deger sunar.
Referans ve odak gruplarinin uygun bir sekilde eglestirilebilmesi birinci
tip hatayr kontrol edebilmesinden kaynaklanmaktadir. Bu yontemde, etki
bityiikliigiinii belirlemek igin B degerleri hesaplanir. (Abbott, 2007; Clauser
ve Mazor, 1998; Cohen, 1960; Osterlind ve Everson, 2009).

SIBTEST yonteminde incelenen her madde igin
Hy: B(T) = P(T) — Pe(T) = 0 ve Hy:B(T) = PR(T) — P(T) # 0 hipotezleri
test edilir. Hipotezlerde yer alan kisaltmalar MIF gosterdigi diisiiniilen
maddelerin ger¢ek puanlart (T) tizerinden anlam ifade etmektedir. B(T)
referans ve odak gruplarda eglestirilmig bireylerin maddeyi dogru yanitlama
olasihgr arasindaki fark; P,(T) eslestirilmig bireylerin maddeyi dogru
yanitlama olasihgy; P(T) odak gruptaki eslestirilmig bireylerin maddeyi
dogru yamitlama olasihgidir. H, hipotezi referans ve odak gruplarmnin
maddeyi dogru yanitlama olasiliklar1 yoniinden aralarinda fark olmadigini,
H, hipotezi ise, fark oldugunu ifade etmektedir (Gierl, Khaliq, Boughton,
1999).

Tablo 1 SIBTEST Degerlerini Yorumlama Kriterleri

Diizey Deger MIF Diizeyi

A Bu < 0.059 Yok — ihmal edilebilir
B 0.059 < Bu < 0.088 Orta

C Bu =0.088 Yiiksek

SIBTEST sonucunda elde edilen “Bu” degerine gore MIF diizeyine karar
verilir. Buna gére, Bu<0,059 yok-ihmal edilebilir bir MIF diizeyi; 0,059<fu
<0,088, orta diizeyde; pu=0,088, yiiksek bir MIF diizeyi olarak yorumlanir
(Roussos ve Stout, 1996).
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1.2.3.Mantel-Haenszel (MH) Yontemi

Nathan Mantel ile William Haenszel tarafindan 1959 yilinda geligtirilen
dahasonra Holland (1985) ile Holland ve Thayer’in (1988) uyarlamalarindan
sonra Mantel-Haenszel olarak adlandirilan ve madde iglev farkhiliginin
belirlenmesi igin &nerilen bu yontem siklikla kullanilan bir MIF yéntemidir
(Osterlind ve Everson, 2009). Bu yontemde bireyler referans ve odak grup
olarak iki ayr1 gruba ayrilir. Eglestirilmis veya kargilagtirilabilir gruplarin
kargilagtiriimasi kritiktir, ¢linkii madde islev farkhiliklarini gruplar arasindaki
farktan ayirt etmek 6nemlidir. Referans ve odak grupta yer alan bireylerin
testteki toplam puanlarina gore yetenek seviyeleri ve her bir yetenek diizeyi
i¢in agagidaki gibi 2x2’lik tablo olugturulmaktadir (Clauser ve Mazor, 1998;
Camilli ve Penfield, 1997; Dorans ve Holand, 1992; Osterlind ve Everson,
2009).

Tablo 2 Mantel-Haenszel (MH)’de Madde Cevaplarinin Dagilun

Grup (1)Dogru (0)Yanlig
Referans a, b. N,=atc
Odak C d N, =b,+d,
Toplam N, N,

N, =a+c, N, =b,+d, N,=a+b+c+d,

(Osterlind ve Everson, 2009)

mi :Referans grupta 7 maddesini dogru yanitlayan sayzsi,

bi :Referans grupta 7 maddesini yanhs yanitlayan sayist,
N,.:Referans grupta z maddesini yanitlayanlarin toplam sayzst,
¢i :Odak grupta 7 maddesini dogru yanitlayan sayzsi,

di :Odak grupta 7 maddesini yanlig yanitlayan sayusi,

N,;: Odak grupta z maddesini yamtlayanlarin toplam sayisi,
N, :2 maddesini dogru yanitlayanlarin toplam sayisi,

N,z maddesini yanhg yamitlayanlarin toplam sayisi,

N, :Referans ve odak grupta z maddesini dogru ve yanhg cevaplayanlarin
toplam sayisidir.

2x2’lik olarak olusturulan tablolarda her yetenek diizeyi igin bir olabilirlik
orani belirlenmektedir ve bu oran asagidaki denklem ile ifade edilmektedir.
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Yukaridaki denklem sonucunda elde edilen o, degerinin daha kolay
yorumlanabilmesi i¢in bu deger dogal logaritma tabammna (MH .=
-2.35In a,,) cevrilir Maddenin MIF gostermemesi MH, . degerinin
sifira esit olmas1 durumunda goriilmektedir. Bu deger pozitif oldugunda
maddenin referans grup lehine, negatif oldugunda odak grup lehine MIF
gosterdigi soylenebilir (Osterlind ve Everson, 2009; Penfield, 2012). MIF
gosterdigi belirlenen maddelerin ne diizeyde MIF gosterdigi ise tablo 3’teki
degerler dikkate alinarak karar verilmektedir.

Tablo 3 Mantel-Haenszel (MH) Degerlerini Yorumlama Kriterleri

Diizey Deger MIF Diizeyi

A Oy <1 Yok — ihmal edilebilir
B 1< a,,<1.5 Orta

C o,.=1.5 Yiiksek

MH ™

Tablo3’e gore yok-ihmal edilebilir diizey (A), orta diizey (B) ve yiiksek
diizey (C) MIF gosterme durumu olarak adlandirilmaktadir (Dorans ve
Holland, 1993; Gierl, Rogers ve Klinger,1999).

1.2.4.Lojistik Regresyon (LR)

Lojistik Regresyon (LR), hem tek bigimli hem de ¢ok bi¢imli MIF’in
belirlenmesinde  kullanilabilen bir yontemdir. Bu yontemde MIFi,
belirleyebilmek igin biiyiik 6rneklem biiyiikliikleri gerektirmemektedir ve
esnek bir yapisi vardir (Narayanan ve Swaminathan, 1994). Hesaplamasi
kolaydir, ek ¢aba veya bilgi gerektirmeden ticari yazilimlar (SPSS, SAS veya
STATA) veya licretsiz yazilim (R Studio) kullanilarak kolayca uygulanabilir.

Camilli ve Shepard’a gore (1994) lojistik regresyon denklemi asagidaki
bi¢imde kurulmaktadir.

logit (P(U = 1)) = B, + B0 + Bg + B9
logit (P(U = 1)) = B, + B0 + By
logit (P(U = 1)) = B, + B0
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P(U = 1) belirli bir maddeye dogru cevap verme olasiligidir.
0 smava giren kisinin testteki yetenegi veya toplam puanidir.
g sinava giren kiginin ait oldugu referans veya odak gruptur.

G? istatistigi araciigiyla modeller arasinda kargilagtirma yapilabilir, bir
madde igin MIF olup olmadigt ve MIFin diizeyi belirlenebilmektedir
(Thissen, Steinberg ve Wainer, 1993). Etki biiyiikliigii o6lglistiniin
kullanilmastyla odak ve referans gruplari arasindaki farklarin biyiikligii
hakkinda daha iyi bilgiler elde edilebilir (Zumbo, 1999). Etki biiyiikligi R?
degeri ile hesaplanmaktadir. Tki modelin R2 degerlerinin farki MIF diizeyinin
yorumlanmasinda kullanilan etki biytikligiinii verir. AR? degerlerinin
yorumlanabilmesi i¢in Zumbo ve Thomas (1996) ile Jodoin ve Gierl'in
(2001) onerdikleri siniflamalar tablo 4’te verilmistir.

Tiblo 4 AR? Degerlevini Yorumlama Kriterleri

Diizey Zumbo ve Thomas Jodoin ve Gierl MIF Diizeyi
(1996) Degerleri (2001) Degerleri
AR? < 0,13 AR? < 0,035 Yok — ihmal edilebilir

0,13 < AR? < 0,26 0,035 < AR? < 0,070 Orta
AR? = 0,26 AR? = 0,070 Yiiksek

Lojistik Regresyon (LR) sonucunda elde edilen “AR?” degerine gore MIF
diizeyine karar verilir. Buna gore yok-ihmal edilebilir diizey (A), orta diizey
(B) ve yiiksek diizey (C) MIF gosterme durumu olarak adlandirilmaktadur.
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