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Abstract

Oz

In this study, the 2018 and 2024 Science Curriculums were compared
and how the programs changed in terms of their philosophical
approaches, teaching methods, outcomes, course hours, learning areas,
values education and measurement-evaluation processes were analyzed.
The research was carried out using the document review method, one of
the qualitative research methods, and the curriculum published by the
Ministry of National Education was evaluated through content analysis.
The findings show that the 2024 program has a more holistic,
interdisciplinary and student-centered structure. In terms of teaching
methods, active learning techniques were given more importance, and
an ethical and sustainability-based approach was adopted along with
scientific process skills. In addition, it was determined that the number
of outcomes was reduced, and the learning processes were structured to
support more in-depth learning. It was determined that process-oriented,
skill-based and multi-faceted evaluation methods gained weight in the
measurement and evaluation processes. The findings of the study show
that the Turkey Century Maarif Model adopts a more innovative and
contemporary approach in science education. Experimental research is
needed to evaluate the in-class applications of the program.

Keywords: Education Model, Science, Teaching Methods and
Techniques

Bu cahigmada, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Ogretim Programlar:
karsilastirilarak, programlarin felsefi yaklagimlari, 6§retim yontemleri,
kazanimlari, ders saatleri, 6grenme alanlari, degerler egitimi ve dlgme-
degerlendirme siiregleri agisindan nasil bir degisim gecirdigi analiz
edilmigtir. Aragtirma, nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman
incelemesi yontemi kullanilarak gerceklestirilmis ve Milli Egitim
Bakanlhig: tarafindan yayimlanan §gretim programlan igerik analizi ile
degerlendirilmistir. Bulgular, 2024 programinin daha biitiinciil,
disiplinler aras1 ve Ogrenci merkezli bir yapiya sahip oldugunu
gostermektedir. Ogretim  yontemleri agisindan  aktif &grenme
tekniklerine daha fazla yer verilmis, bilimsel siire¢ becerileriyle birlikte
etik ve siirdiiriilebilirlik temelli bir yaklasim benimsenmigtir. Ayrica,
kazanim sayisimin  azaltldifn ve Ogrenme siireglerinin  daha
derinlemesine &grenmeyi destekleyecek sekilde yapilandirildig: tespit
edilmistir. Olgme ve degerlendirme siireclerinde ise siireg odakli, beceri
temelli ve ¢ok yonlii degerlendirme yontemlerinin agirhik kazandif
belirlenmistir. Caligmanin bulgular, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli'nin
fen bilimleri egitiminde daha yenilik¢i ve g¢agdas bir anlayis
benimsedigini gostermektedir. Programm smif i¢i uygulamalarinin
degerlendirilmesi igin deneysel aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri, Maarif Model, Ogretim Yontem ve
Teknikler

Atif i¢in: Demir, M. F. & Demir, Z. (2025) Ilkokul fen bilimleri dersi 2018 ve 2024 programlarimin karsilastirilmast,
Akademik Egitim ve Sosyal Bilimler Dergisi (AJESS Journal), 2(1), 1-16. doi:https://doi.org/10.5281/zenodo.15213241
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Demir, M. E & Demir, Z.

Itkokul Fen Bilimleri Dersi 2018 ve 2024 Programlarinin Karsilastirimast

Giris

Topluluklar ve devletlerin ortaya gikisiyla birlikte, ortak kiiltiir ve yasam tarzlari da gelismistir ve bu ilerleme
siirecinin dogal bir sonucu olarak, ideal vatandas yetistirme kaygisi1 ortaya ¢ikmistir. Toplumlar, ¢agin ve devletlerin
ihtiyaglarina uygun bireyler yetistirmeyi en Onemli egitim politikas1 haline getirmis ve bu politikalarin hayata
gegirilmesi igin egitimle ilgili plan ve programlar olusturulmaya baslanmistir (Ozerbas ve Kog, 2022). Egitim
programlari, 6gretmenlerin 6grencilerden bekledigi kazanimlar igeren, okul i¢inde ve disinda planlanmis &grenme
etkinlikleri biitlinii olarak tamimlanmaktadir (Demirel, 2020). Bu programlar, hedefler, icerik, ogrenme-ogretme
siiregleri ve degerlendirme gibi dort temel unsuru barindiran (Demirel, 2020) ve siirekli bir yenilenme siirecini
gerektiren (Erden, 1998) bir yapiya sahiptir. Program gelistirme kavrami, bu nedenle egitim sisteminde énemli bir yer
tutmaktadir. Bilimsel, teknolojik ve toplumsal alanlardaki gelismeler ve degisimler, diger lilkelerde oldugu gibi
iilkemizde de egitim programlarinin belirli araliklarla glincellenmesini ve yenilenmesini zorunlu kilmaktadir. Program
gelistirme siireci, hazirlama, uygulama, siiregteki sorunlarin tespit edilmesi, gozden gecirilmesi ve eksikliklerin
giderilmesi gibi dinamik ve ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir (Demiralp, 2017).

Egitim sistemimizin temel amaci, degerlerimizle uyumlu, yetkinliklerle biitiinlesmis ve beceri odakli
davranglar gelistiren bireyler yetistirmektir (MEB, 2018). Bu hedef dogrultusunda, bilimsel, teknolojik ve toplumsal
alanlarda yasanan hizli degisimlere uyum saglayabilecek bireylerin yetistirilmesi i¢in egitim programlar diizenli olarak
giincellenmekte ve yenilenmektedir (Kozikoglu, 2024). Tiirk egitim sistemi, bireylerin her yonden geligsimini 6n planda
tutan biitiinciil bir yaklasim benimser. Bu kapsamda, "Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli" ile 6grencilerin ¢ok yonlii
gelisimi desteklenerek alan becerileri, kavramsal yetkinlikler, egilimler, sosyal-duygusal beceriler, degerler ve
okuryazarlik gibi unsurlar bir arada ele alinmistir (MEB, 2024). Milli Egitim Bakanlig1 2024 yilinda yayinlamis oldugu
programinda Fen Bilimleri Dersinin amacim su sekilde ifade etmistir; ¢agin gereksinimlerine uygun becerilerle
donanmis, yagsam boyu 6grenme aliskanlifi kazanmus, iist diizey diisiinme ve bilimsel siire¢ becerilerini etkin bir sekilde
kullanabilen, etik ve ahlaki degerleri igsellestirmis, girisimci ruha sahip ve fen bilimleri alaninda kariyer bilinci gelismis
bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir. Program, dgrencilerin biitiinciil becerilerle donatilarak, 6grenme siireglerinde is
birligi i¢inde caligabilen, grup etkinliklerine aktif katilim gosteren, 6z diizenleme becerisine sahip, arastirmaci,
sorgulayici, elestirel diisiinebilen, gevreye karsi duyarli ve bilimsel tutum sergileyen bireyler olarak yetismelerini
hedeflemektedir.

Yeni program yaymlandiktan sonra programin, igerik, amag ve hedefleri oldukga ilgi ¢ekmektedir. Bundan
dolay1 da programin farkli agilardan incelenmesi ve degerlendirilmesi 6nem arz etmektedir. Bu ¢alismanin da amaci
2018 ve 2024 ilkokul Fen Bilimleri Ders Programinin karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu temel amag
dogrultusunda agagidaki sorulara yanit aranmistir.

e Ilkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinin felsefesi yaklasimlar1 agisindan benzer ve
farkli yonleri nelerdir?

o Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarmin program yaklagimlar agisindan benzer ve
farkli yonleri nelerdir?

o Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Programlarinin kazanimlari nasildir?
e Ilkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinin ders saatleri dagilimlar1 nasildir?

e Ilkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinin alana 6zgii becerilerin dagilimlar nasildir?
o  Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Programlarinda hangi degerler yer almaktadir?

o Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Programlarinda iinitelerin dagilimi nasildir?
e Ilkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinda hangi 6grenme alanlar1 yer almaktadir?
¢  Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinda hangi hedefler yer almaktadir?

e Ilkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinda ara disiplinlere yaklasimlar nasildir?

o Tlkokul 2024 ile 2018 Fen Bilimleri Ders Programlarinda degerlendirme siireglerine yaklagimlar
nasildir?

Yontem

Aragtirmanmin Modeli

Bu g¢alisma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesi yontemi temel alinarak
kurgulanmstir. Nitel arastirma desenlerinden biri olan dokiiman incelemesi, giinliik yasamda dogal olarak gergeklesen
olaylara odaklanarak ger¢ek hayati yansitan bir tablo sunar. Bu durum, nitel verinin en 6nemli avantajlarindan biridir
(Miles ve Huberman, 2021). Dokiiman incelemesinin temel amaci, dogrudan gézlem veya goriisme yapmanin miimkiin
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olmadigi durumlarda ya da aragtirmanin gegerliligini giiclendirmek igin, arastirma problemiyle ilgili yazili ve gorsel
materyallerin analiz edilerek arastirma sorusuna yanit bulmaktir (Tutar ve Erdem, 2020). Bu yontem, arastirilan olgu
veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analizini kapsar ve dokiimanlar, nitel aragtirmalarda etkili bir
sekilde kullanilmasi gereken 6nemli bilgi kaynaklar1 olarak kabul edilir (Yildirim ve Simsek, 2021). Nitel arastirma,
sosyal ortamlari ve bu ortamlarda yer alan gruplari veya bireyleri sistematik bir gekilde inceleyerek sorulara yanit arar
(Berg ve Lune, 2016). Nitel veriler, dokiimanlar, gozlemler ve goriismeler gibi ¢esitli kaynaklardan toplanabilir (Patton,
2018). Dokiiman incelemesi yontemi, arastirmacinin belirli bir konuyla ilgili yazili, sozlii ve gorsel kaynaklarda yer
alan bilgileri derinlemesine incelemesi ve analiz etmesi siirecini ifade eder. Bu yontem, 6zellikle dogrudan gézlem veya
goriisme yapmanin miimkiin olmadigi durumlarda ya da arastimanin gegerliligini artirmak amaciyla kullanilir
(Yildiim ve Simsek, 2021). Nitel veriler, dokiimanlar, gbzlemler ve goriismeler gibi farkli kaynaklardan elde edilebilir
(Patton, 2018).

Arastirmanm Veri Kaynag

Aragtirmada kullanilmak tizere veri kaynagimi, T.C. Milli Egitim Bakanlig tarafindan yaymlanmis olan
Tiirkiye Yiizytll Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi olusturmaktadir. Program online olarak MEB
sitesinden elde edilmig olup (URL1) programin orijinallik ve giivenirligini saglamaktadir. Milli Egitim Bakanlig:
tarafindan online olarak yaymlanan kaynaga ulasilmis ve diger arastirmacilara da ulastinlmigtir.

Verilerin Analizi

Bu aragtirmada, Yildinm ve Simsek (2021) tarafindan belirtilen "dokiimanlara erisim, orijinalligin kontrol
edilmesi, dokiimanlar1 anlama, veriyi analiz etme ve veriyi kullanma" asamalari izlenmistir. Calismada Oncelikle,
incelenecek dokiimanlarin segim kriterleri arastirmacilar tarafindan belirlenmis ve bu kriterler dogrultusunda MEB
Temel Egitim Genel Miidiirliigii tarafindan yayimlanan dokiimanlara ulagilmigtir. Dokiiman analizi siirecinde, analiz
edilecek temel alanlar énceden belirlenmis ve programda yer alan kazammlar, aragtirmacilar tarafindan birbirinden
bagimsiz olarak incelenmistir. Arastirmacilar, ilkokul Fen Bilimleri Dersi 6gretim programinda kullanilan yontem ve
teknikleri tespit etmek amaciyla bu dokiimanlari incelemis ve elde edilen bulgular: tablolar halinde diizenlemistir.

Tablolar arasindaki tutarliligi degerlendirmek i¢in Miles ve Huberman (2021) tarafindan 6nerilen giivenirlik
formiilii (Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)) kullanilmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda
tablolar arasinda ,88 diizeyinde bir tutarlilik tespit edilmigtir. Alan yazinda ,70 ve lizeri tutarlilik oranlar1 kabul edilebilir
diizeyde kabul edildiginden, bu sonug tablolarin tutarli oldugunu gostermektedir. Calismada, ilkokul Fen Bilimleri Dersi
Ogretim programinda yer alan yontem ve teknikler tablolar araciligiyla sunulmus ve yorumlanmstir.

Aragtirmanmn Etik Izinleri

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigine
Aykirt Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemiyle Tiirkiye Yizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Programi
incelendigi igin etik kurul iznine gerek duyulmamaktadir.

Bulgular

Bu béliimde, arastirma kapsaminda kullanilan veri kaynagindan elde edilen analiz sonuglarina iliskin bulgulara
yer verilmistir. Analiz siireci sonucunda ulasilan veriler, tablolar halinde diizenlenerek asagida sunulmustur.

2018 ve 2024 flkokul Fen Bilimleri Dersi Ders Programlarmin hangi felsefi yapiya sahip olduklarina yonelik
bulgular Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. 2018 ve 2024 fen bilimleri programlari felsefi yaklasimlar:

2018 Fen Bilimleri Program

2024 Fen Bilimleri Program

2018 Ilkokul Fen Bilimleri Ogretim Programu, 6grencilerin
bilimsel siireq becerilerini gelistirmeye, fen okuryazarligini
kazanmaya ve giinliik yagsamlarinda bilimsel bilgiyi
kullanabilmelerine odaklanan bir felsefeye sahiptir. Program,
dgrencilerin merak duygusunu artirarak onlari arastirmaya,
sorgulamaya ve kesfetmeye tesvik etmeyi amaglamaktadir.

Bu 6gretim programi, grencilerin dogayi1 ve gevreyi
anlamalarina yardimei olacak sekilde yapilandirilmistir.
Programda &grencilerin bilimsel diisiinme ve problem ¢ézme
becerilerini kazanmalar igin bilimsel siire¢ becerilerine agirlik
verilmistir. Bu siiregler arasinda gozlem yapma, veri toplama,
smiflandirma, hipotez kurma, deney yapma ve sonug ¢ikarma
gibi beceriler bulunmaktadir. Ogrencilerin fen bilimlerini
giinliik hayatla iligkilendirmeleri tegvik edilerek, fen
bilimlerinin sadece okulda 6grenilen bir ders degil, yasamin
bir pargasi oldugu vurgulanmaktadir.

Programin felsefesi, 6grencilere bilimsel bilginin siirekli
degisen ve geligen bir yap1 oldugunu kavratmak {izerine
kurulmugtur. Bu dogrultuda, 6grencilere elestirel diigiinme,
yaraticilik ve bilimsel etik gibi degerler kazandirilmaya
¢aligilmaktadir. Ayrica, bilim ve teknoloji arasindaki iliskiye
vurgu yapilarak, 6grencilerin teknolojiyi bilingli bir sekilde
kullanmalar1 ve bilimsel gelismelere kars: sorumluluk
bilinciyle yaklagmalari hedeflenmistir.

Ogrenci merkezli bir yaklasimi benimseyen 2018 ilkokul fen
bilimleri 8gretim programi, yaparak-yasayarak dgrenme
modelini desteklemektedir. Bu nedenle, 6grencilerin derslerde
aktif olmalari, deneyler yaparak 6grenmeleri ve projeler
gelistirmeleri tegvik edilmistir. Program, disiplinler arasi
yaklasimla fen bilimlerini matematik, sosyal bilimler ve
teknoloji gibi diger alanlarla iliskilendirerek, dgrencilerin
bilgiyi biitlinciil bir bakis agisiyla kavramalarini
amaglamaktadir.

Sonug olarak, 2018 Ilkokul Fen Bilimleri Programu,
dgrencilerin bilimsel siireq becerilerini gelistirmeye, fen
okuryazarlifim kazanmaya ve bilimsel bilgiyi bilingli bir
sekilde kullanmalarini saglamaya yonelik bir felsefeye
sahiptir. Bilim ve teknolojinin hizla gelistigi giinlimiiz
diinyasinda, 6grencilerin fen bilimlerine kars1 olumlu tutum
gelistirmeleri ve bilimsel siirecleri hayatlarinin her alaninda
kullanabilmeleri programin temel hedeflerinden biridir.

2024 Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli, 6grencilerin zihinsel,
duygusal, sosyal ve manevi geligimlerini biitiinciil bir
yaklagimla desteklemeyi amaglayan bir egitim anlayigidir. Bu
model ¢ergevesinde ilkokul fen bilimleri programinin
felsefesi, 6grencilerin bilimsel diiglinme becerilerini
gelistirirken, onlarn etik degerler ve sorumluluk bilinciyle
donatmay1 hedeflemektedir. Program, bilimsel siire¢leri
anlama, elestirel diisiinme, problem ¢zme ve yaratici
diistinme becerilerini kazandirmay: amaglamaktadir.

Fen bilimleri egitimi, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
gelistirmelerine yonelik gesitli alan becerilerini icermektedir.
Bunlar arasinda bilimsel gbzlem yapma, verileri kaydetme ve
yorumlama, deney tasarlama ve uygulama, problem ¢ézme ve
bilimsel iletisim gibi beceriler bulunmaktadir. Bu beceriler,
dgrencilerin fen bilimlerini giinliik hayatla iligkilendirmelerine
ve bilimsel olaylar1 sorgulamalarina yardimci olmaktadur.
Aymi zamanda, 6grencilerin dogaya ve ¢evreye kars1 duyarlilik
gelistirmeleri, bilimsel bilgiye etik ¢er¢evede yaklagmalarn ve
bilimsel siiregleri dogru bir sekilde kullanmalar tesvik
edilmektedir.

Programin bir diger 6nemli yonil, disiplinler aras1 6grenmeyi
destekleyerek fen bilimlerini matematik, teknoloji ve diger
derslerle iligkilendirmektir. Bu yaklagim, égrencilerin
dgrendiklerini farkl alanlarda kullanmalarim saglarken,
bilimsel bilgiyi daha anlamli hale getirmektedir. Ayrica, fen
bilimleri egitimi 6grencilerin merak duygusunu ve aragtirma
becerilerini destekleyerek onlar1 yagam boyu 6grenmeye
tesvik etmektedir.

Sonug olarak, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli ilkokul fen
bilimleri programu, dgrencilerin bilimsel okuryazarlik
kazanmalarini, bilimsel diisiinme becerilerini gelistirmelerini
ve etik degerlere sahip bireyler olarak yetismelerini amaglayan
kapsaml bir egitim felsefesine sahiptir. Bu dogrultuda,
dgrencilerin bilimle i¢ ige bir yagam siirmeleri ve bilimsel
gelismelere katk: saglayacak bireyler olmalan
hedeflenmektedir.

Tablo 1 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinin felsefi yaklagimlan karsilagtirilmig ve her
iki programin da bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmeyi hedefledigi belirlenmistir. 2018 programi, bilimsel
okuryazarlik, sorgulama ve yaparak-yasayarak ogrenme yaklagimim benimserken; 2024 programinin, Tiirkiye Yiizyil
Maarif Modeli dogrultusunda, bilimsel diisiinme becerilerini etik degerler ve sorumluluk bilinciyle biitiinlestirdigi
goriilmiistiir. Ayrica, 2024 programinin disiplinler aras1 6grenmeyi destekleyerek fen bilimlerini matematik, teknoloji
ve diger derslerle iliskilendirdigi, 6grencilerin fen bilimleriyle giinlilk hayat arasinda daha giiclii bag kurmalarim
hedefledigi tespit edilmistir. Sonug olarak, 2024 Fen Bilimleri Programi, 2018 programinin yapilandirmaci yaklagimini
korumakla birlikte, daha biitiinciil bir egitim anlayisiyla 6grencilere bilimsel okuryazarlik kazandirmay: ve bilimle ig

ige bir yagsam siirmelerini saglamay1 amaglamaktadir.

2018 ve 2024 Tlkokul Fen Bilimleri Dersi Ders Programlarmin nasil bir yaklasima sahip olduklarini gésteren

karsilagtirma Tablo 2°de yer almaktadir.



Tablo 2. 2018 ve 2024 fen bilimleri programi yaklagimlar:

AJESS Journal, 2(1), 2025...1-16

Kriter

2018 Fen Bilimleri Programm

2024 Fen Bilimleri Programm

Ogrenme Yaklasim

Bilimsel Siire¢ Becerileri

Disiplinler aras: Yaklasim

Cevre ve Siirdiiriilebilirlik

Degerler Egitimi ve Bilim Etigi

Ogrenci Merkezlilik

Giinliik Yasamla Baglanti

Bilimsel okuryazarlik ve
yapilandirmaci §grenme temellidir.

Gozlem yapma, hipotez kurma, deney
tasarlama ve sonug ¢ikarma becerileri
on plandadr.

Fen bilimleri ile matematik, teknoloji
gibi alanlar arasinda baglantilar
kurulur.

Doga ve gevreyi koruma bilinci
kazandirmaya yonelik etkinlikler yer
alir.

Bilimsel etik, ig birligi ve sorumluluk
alma becerileri kazandirilir.

Ogrencilerin bilimsel siirelere aktif
katilim tesvik edilir.

Giinliik yasamda fen bilimlerinin
onemini kavratmaya yonelik
etkinlikler igerir.

Ogrenciyi merkeze alan, biitiinciil ve
disiplinler aras1 yaklagim
benimsenmistir.

Ust diizey diisiinme, bilimsel siireg
becerileri ve yasam boyu 6grenme
becerileri kazandirilmaya
odaklanmistir.

STEM ve teknoloji entegrasyonu
vurgulanarak farkl disiplinlerin bir
arada kullanimu tegvik edilir.

Cevresel siirdiiriilebilirlik konularina
daha fazla vurgu yapilir ve bu konular
disiplinler aras1 6grenme siiregleriyle
desteklenir.

Bilimsel etik ve ahlaki degerler 6n
plana ¢ikarilarak toplumsal
sorumluluk bilinei geligtirilir.
Egitsel siiregler genisletilip
derinlestirilerek dgrencinin bireysel
sorumluluk almasi tegvik edilir.

Fen bilimleri giinliik yasama entegre
edilir ve okul dis1 6grenme ortamlar
(miizeler, bilim merkezleri vb.) daha

fazla kullanilir.

Tablo 2 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlari'nin 6grenme yaklagimlarinda ve bilimsel siireg
becerilerine bakis agilarinda belirgin degisiklikler oldugu tespit edilmistir. 2018 programi, bilimsel okuryazarlik ve
yapilandirmaci 6grenme temelli bir yaklasimi benimserken, 2024 programinin 6grenci merkezli, disiplinler arasi ve
biitiinciil bir modeli 6ne ¢ikardig goriilmiistiir. Bilimsel siire¢ becerileri agisindan, 2018 programi gozlem yapma,
hipotez kurma ve deney tasarlama gibi temel becerilere odaklanirken; 2024 programinda bu beceriler iist diizey diisiinme
ve yasam boyu dgrenme gergevesinde genisletilmistir. Cevre ve siirdiiriilebilirlik konularina 2024 programinda daha
fazla vurgu yapildigi, bilimsel etik ve toplumsal sorumlulufun merkeze alindifi belirlenmistir. Ayrica, 2024
programinin fen bilimlerini giinlilk yagsama entegre etmek amaciyla okul dis1 6grenme ortamlarini daha etkin kullandig:
tespit edilmigtir. Bu bulgular, 2024 programimn fen egitimi anlayisim genisleterek Ogrencilere bilimsel diiglinme
becerileri kazandirmanmn yani sira etik ve siirdiiriilebilirlik temelli bir bakis agis1 gelistirmeyi amagladigim
gostermektedir.

2018 ve 2024 ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda kazamim ve 6grenme g¢iktilarin karsilagtirmal
dagilimlar tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlari kazanim ve dgrenme ¢iktisi dagilimlar:

Simif Diizeyi 2018 Fen Bilimleri Programm 2024 Fen Bilimleri Program Degisim Oram (%)
3. Smif 36 kazanmim 20 dgrenme giktis 449 azalma
4. Simf 46 kazamm 19 dgrenme giktis 58% azalma
Toplam 82 kazanmim 39 6grenme giktisi 52% azalma

Tablo 3 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlari'nin kazanim ve 6grenme ¢iktis: dagilimlan
karsilagtirilmig ve 2024 programinda belirgin bir azalma oldugu tespit edilmigtir. 2018 programinda 3. ve 4. simflar igin
toplam 82 kazamim bulunurken, 2024 programinda bu say1 39 6grenme ¢iktisina diigmiistiir. Ozellikle 3. sinifta %44, 4.
smifta ise %58 oraninda bir azalma yasanmis, genel toplamda kazamim sayisinda %52°1ik bir diisiis oldugu
belirlenmigtir. Bu degisim, 2024 programunin igerik yogunlugunu azaltarak daha derinlemesine Ogrenmeyi
hedefledigini, 6grencilerin belirli konularda daha kapsamh bilgi edinmelerine ve bilimsel becerilerini daha etkin
kullanmalarina olanak tanimay: amagladigini gostermektedir.

2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinin ders saati dagilimlari kargilagtirmah olarak tablo 4’te
yer almaktadir.
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Tablo 4. 2018 ve 2024 fen bilimleri programi ders dagilimlar:

2018 Fen Bilimleri Program

2024 Fen Bilimleri Program

Saat Saat
1. Unite 9 1. Unite 9
2. Unite 6 2. Unite 15
3. Unite 15 3. Unite 12
= 4. Unite 17 4. Unite 15
i 5. Unite 21 5. Unite 12
6. Unite 18 6. Unite 12
7. Unite 22 7. Unite 12
8. Unite 15
Okul Temelli Planlama 6
Toplam 108 108
1. Unite 15 1. Unite 12
2. Unite 18 2. Unite 15
3. Unite 12 3. Unite 15
4. Unite 21 4. Unite 12
E 5. Unite 21 5. Unite 12
< 6. Unite 6 6. Unite 12
7. Unite 6 7. Unite 12
Fen, Miihendislik ve Girisimcilik 9 8. Unite 12
Uygulamalari
Okul Temelli Planlama 6
Toplam 108 108

Tablo 4 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinin ders saatleri ve {inite dagilimlar
karsilagtirilmig ve toplam ders saatlerinde bir degisiklik olmamakla birlikte, {inite bazinda énemli farkliliklar oldugu
tespit edilmistir. 2018 programinda iinite siireleri arasinda belirgin farkliliklar bulunurken, 2024 programinda daha
dengeli bir dagilimim benimsendigi goriilmiistiir. Ozellikle 2024 programinda iinite siireleri bilyiik dlgiide esitlenmis ve
okul temelli planlamaya yer verilerek esneklik saglanmistir. Ayrica, 2018 programinda fen, miihendislik ve girisimcilik
uygulamalarina yonelik 6zel bir linite eklenerek disiplinler aras1 6grenmeye vurgu yapildig: belirlenmistir. Bu bulgular,
2024 programinin iinite siirelerini daha dengeli hale getirerek Ogrencilerin konular1 daha biitiinciil bir sekilde
ogrenmelerini hedefledigini ve fen bilimleri egitiminde uygulamali yaklagimlara daha fazla 6nem verdigini

gostermektedir.

2018 ve 2024 Tlkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinin igerdigi alan 6zgii becerileri karsilagtirmali olarak
Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. 2018 ve 2024 fen bilimleri programi alana dzgii beceriler

2018 Fen Bilimleri Programm

2024 Fen Bilimleri Program

Bilimsel Siire¢ Becerileri

Yagam Becerileri

Miihendislik ve Tasarim Becerileri

Bilimsel Gozlem Becerisi

Siniflandirma Becerisi

Bilimsel Gozleme Dayali Tahmin Becerisi
Bilimsel Veriye Dayali Tahmin Becerisi

Operasyonel Tanimlama Becerisi
Hipotez Olugturma Becerisi

Deney Yapma Becerisi

Bilimsel Cikarim Yapma Becerisi
Bilimsel Model Olusturma Becerisi

Tiimevarimsal Akil Yiiriitme Becerisi

Tiimdengelimsel Akl Yiirlitme Becerisi

Kanit Kullanma Becerisi

Bilimsel Sorgulama Becerisi

Tablo 5 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlari'nda alana 6zgii becerilerin kapsam ve igerik
agisindan onemli degisiklikler gosterdigi belirlenmistir. 2018 programinda bilimsel siire¢ becerileri 6n planda
tutulurken, 2024 programinda bu becerilere ek olarak yasam becerileri, miihendislik ve tasarim becerileri gibi daha
genis bir yetkinlik alaninin dahil edildigi goriilmiistiir. 2024 programinda bilimsel gozlem, tahmin yapma, hipotez
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olusturma ve deney yapma gibi geleneksel bilimsel siireg becerileri korunmakla birlikte, bilimsel model olusturma, kanit
kullanma ve bilimsel sorgulama gibi daha iist diizey becerilerin de vurgulandig: tespit edilmistir. Bu degisim, 2024
programinin fen bilimleri egitimini daha disiplinler aras: bir ¢ergevede ele alarak dgrencilere sadece bilimsel bilgi degil,
ayn1 zamanda teknoloji ve miihendislikle entegre bir bakis agis1 kazandirmay1 amagladigimi gostermektedir.

2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan degerler kargilagtirmali olarak Tablo 6’da
verilmistir.
Tablo 6. 2018 ve 2024 fen bilimleri programinda yer alan degerler

2018 Fen Bilimleri Programm 2024 Fen Bilimleri Program
. Miitevazilik
. Adalet Oueiirliik
. zgiir
s Adalet . Aile Biitiinliigii gt
e  Dostluk . Caliskanlik . Sabir
e  Diiriistliik . Saglikli Yagam
e Oz denetim ‘ Dostiuk . Saygt
e Sabir . Duyarlilik .
- . Sevgi
e Sayg . Diiriistliik Sorumluluk
* Sevgi . Estetik orumi
¢  Sorumluluk . . Tasarruf
. . Mahremiyet L
e  Vatanseverlik Merh . Temizlik
; . erhamet
e  Yardimseverlik . Vatanseverlik
. Yardimseverlik

Tablo 6 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinda yer alan degerler karsilagtirilmis ve 2024
programinda degerler egitiminin daha kapsamli hale getirildigi belirlenmistir. 2018 programinda adalet, dostluk,
diiriistliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik ve yardimseverlik gibi temel degerlere yer
verilirken, 2024 programinda bu degerlere ek olarak aile biitiinliigii, ¢aliskanlik, duyarlilik, estetik, mahremiyet,
merhamet, miitevazilik, 6zgiirliik, saglikli yasam, tasarruf ve temizlik gibi daha genis bir degerler setinin dahil edildigi
goriilmiistiir. Bu degisim, 2024 programinin 6grencilere fen bilimleri egitimi verirken ayni zamanda etik, toplumsal ve
bireysel sorumluluk bilinci kazandirmay1 amaglayan daha biitiinciil bir yaklagimi benimsedigini gostermektedir.

2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan iiniteler karsilastirmali olarak Tablo 7’de
verilmistir.
Tablo 7. 2018 ve 2024 fen bilimleri programu iinite dagilimlar:

Sumf 2018 Fen Bilimleri Program 2024 Fen Bilimleri Programm
Gezegenimizi Taniyalim Bilimsel Kesif Yolculugu
Bes Duyumuz Canlilar Diinyasina Yolculuk
Kuvveti Tantyalim Yer Bilimciler is Baginda
E Maddeyi Taniyalim Maddeyi Taniyalim, Karigtirip Ayiralim
: Cevremizdeki Isik ve Sesler Hareketi Kesfediyorum
Canlilar Diinyasina Yolculuk Yagsamimizi Kolaylagtiran Elektrik
Elektrikli Araglar Toprag: Taniyorum, Tarimi Kesfediyorum
Canlilarin Yasam Alanlarina Yoleuluk
Yer Kabugu ve Diinya’mizin Hareketleri Bilime Yolculuk
Besinlerimiz Saglikli Besleniyorum
Kuvvetin Etkileri Diinya’'miz1 Kesfedelim
E Maddenin Ozellikleri Maddenin Degisimi
f: Aydinlatma ve Ses Teknolojileri Miknatis1 Kesfediyorum
Insan ve Cevre Enerji Dedektifleri
Basit Elektrik Devreleri Isigin Pesinde

Siirdiiriilebilir Sehirler ve Topluluklar

Tablo 7 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinda {inite dagilimlarinin énemli &lglide
degistigi belirlenmistir. 2018 programinda iiniteler daha geleneksel bagliklarla sunulurken, 2024 programinda bilimsel
kesif, siirdiiriilebilirlik ve disiplinler arasi 6grenmeyi vurgulayan yeni ilinite basliklarmin eklendigi goriilmiigtiir.
Ozellikle 2024 programinda “Bilimsel Kesif Yolculugu”, “Yer Bilimciler Is Baginda”, “Toprag: Tantyorum, Tarim1
Kesfediyorum” ve “Siirdiiriilebilir Sehirler ve Topluluklar” gibi bagliklarla bilimsel siire¢ becerilerinin giinliik yagsam
baglaminda ele alinmasinin tegvik edildigi tespit edilmistir. Ayrica, 2024 programinin iinite i¢eriklerinde miihendislik,
teknoloji ve gevresel siirdiiriilebilirlik konularma daha fazla vurgu yaptigi ve fen bilimleri egitimini toplumsal
sorumluluk ve yenilik¢i diistinme ile iligkilendirmeyi amagladig: goriilmektedir. Bu bulgular, 2024 programimin fen
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bilimleri 6gretiminde 6grencilerin bilimsel bilgiyi gercek hayatla iligkilendirmelerini destekleyen ve disiplinler arasi
Ogrenmeyi tegvik eden bir yaklagimi benimsedigini gostermektedir.

2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan 6grenme alanlar karsilagtirmali olarak Tablo
8’de verilmistir.
Tablo 8. 2018 ve 2024 fen bilimleri programi ogrenme alanlan

2018 Fen Bilimleri Programm 2024 Fen Bilimleri Program

. Bilimsel Bilgiye Ulagsma Yollar
Diinya ve Evren o P
Bilim Insanlarinin Ozellikleri
Canlilarin Simiflandirilmas:
Canlilar ve Yasam Duyu Organlarimn Iglevleri

Canlilanin Yasam Déngiileri

Kayagclar, Madenler ve Mineraller

Fiziksel Olaylar .

Fosil Olusumu

Maddenin Kati1, S1v1 ve Gaz Hali
Madde ve Dogas: Karigimlar ve Karigimlarin Ayrilmasi

Atklarin Ayristirilmasi

Varliklarin Hareketleri

Kuvvet ve Etkileri

Elektrikli Ara¢ Geregler

Elektrikli Ara¢ Gereglerin Giivenli Kullanimi
Elektrigin Tasarruflu Kullanim:

Toprak Olusumu ve Yapist

Bitki Yetistirme

Yasam Alanlar
Canli Cesitliligi
Yasam Alanlarinin Korunmasinin Canli Cegitliligine Etkisi

Bilimin Ozellikleri

Bilgi Kaynaklarinin Giivenilirligi
Besinlerin Icerikleri

Besinler ve Saglikh Yasam
Diinya'nin Sekli

Diinya'nin Yapisi

Diinya'nin Hareketleri

Maddenin Hal Degisimleri
Maddelerin Is1 Etkisiyle Degisimi
Miknatisin Kutuplar: ve Etkilesimleri
Miknatisin Etki Ettigi Maddeler
Miknatisin Kullanim Alanlari

Basit Elektrik Devresi

Yenilenebilir ve Yenilenemeyen Enerji Kaynaklari
Isigin Gormedeki Rolii

Isik Kaynaklar

Isik Kirliligi

Siirdiiriilebilir Yagam

Tablo 8 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinda 6grenme alanlarmimn kapsam ve igerik
agisindan 6nemli degisiklikler gosterdigi belirlenmistir. 2018 programinda Diinya ve Evren, Canlilar ve Yasam, Fiziksel
Olaylar, Madde ve Dogas: gibi geleneksel fen bilimleri alanlarina odaklanilirken, 2024 programinda bilimsel bilgiye
ulagma yollar1, bilginin giivenilirligi, siirdiiriilebilir yasam, enerji kaynaklar1 ve gevre bilinci gibi konulara daha fazla
vurgu yapildigi tespit edilmistir. Ayrica, 2024 programinda miihendislik ve teknoloji ile biitiinlesik bir yaklagim
benimsenerek, bilimsel siireclerin sadece teorik bilgiyle sinirli kalmayip uygulama odakli hale getirildigi goriilmiigtiir.
Bu degisim, 2024 programimin fen bilimleri egitimini yalmizca akademik bilgi kazandirmanin Gtesine tagiyarak,
ogrencilerin bilimsel diisiinme becerilerini gelistirmeye ve onlar1 ¢evresel siirdiiriilebilirlik, teknoloji ve toplumsal
sorumluluk konularinda bilinglendirmeye yonelik bir yapiya doniistiigiinii géstermektedir.
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2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan hedefler kargilagtirmali olarak Tablo 9’da

verilmistir.
Tablo 9. 2018 ve 2024 fen bilimleri programi hedefleri

2018 Fen Bilimleri Program

2019 Fen Bilimleri Program

Astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer ve ¢evre bilimleri ile fen
ve miihendislik uygulamalar1 hakkinda temel bilgiler
kazandirmak

Doganin kesfedilmesi ve insan-gevre arasindaki iligskinin
anlasilmas siirecinde, bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel
arastirma yaklagimini benimseyip bu alanlarda karsilasilan
sorunlara ¢dziim liretmek

Birey, ¢evre ve toplum arasindaki karsilikl etkilesimi fark
ettirmek; toplum, ekonomi ve dogal kaynaklara iliskin
slirdiiriilebilir kalkinma bilincini gelistirmek

Giinliik yasam sorunlarina iligkin sorumluluk alinmasini ve bu
sorunlari ¢ézmede fen bilimlerine iligkin bilgi, bilimsel siireg
becerileri ve diger yasam becerilerinin kullanilmasim
saglamak

Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci ve girisimcilik
becerilerini gelistirmek

Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil olusturuldugunu,
olusturulan bu bilginin gegtigi siire¢leri ve yeni aragtirmalarda
nasil kullanildifini anlamaya yardimer olmak

Dogada ve yakin ¢evresinde meydana gelen olaylara iligkin
ilgi ve merak uyandirmak, tutum gelistirmek

Bilimsel ¢aligmalarda giivenlifin dnemini fark ettirerek
giivenli ¢aligma bilinci olusturmak

Sosyobilimsel konular: kullanarak muhakeme yetenegi,
bilimsel diigiinme aligkanliklari ve karar verme becerileri
gelistirmek

Evrensel ahlak degerleri, milli ve kiiltiirel degerler ile bilimsel
etik ilkelerinin benimsenmesini saglamak

Fizik, kimya, biyoloji, astronomi, yer ve ¢evre bilimleri ile
ilgili temel bilgilere sahip olmalar

Bilimin dogasina iliskin anlayis ile bilimi takdir etmeleri,
bilimsel etik ilkelere ve bilimsel diisiinme becerilerine sahip
olmalari

Bilimin geligiminde dijital doniigiimiin farkinda olmalar,
degisen teknolojiye uyum saglamalari ve teknolojiyi gevre
bilinci ile etkin kullanmalari

Siirdiiriilebilirlik bilinciyle dogal kaynaklar verimli
kullanmalari, kiiresel vatandaglik ve ¢evre etigi bilincine sahip
olmalari, dogaya ve ¢evre sorunlarina duyarli olmalar ve bu
sekilde hareket etmeleri

Sosyobilimsel konulara merak duymalari, aragtirma
yapmalari, sorgulamalar, disiplinler aras: bakis agisiyla
yenilik¢i ¢oziimler gelistirmeleri

Evrensel, milli ve kiiltiirel degerlerle uyumlu erdemlere sahip
olmalari ve bu erdemleri eyleme doniistiirmeleri

Evrenin ve yasadig diinyanin sistemler biitiinii oldugunu
kesfederek bu biitiiniin bir par¢asi oldugunun bilincine
varmalari

Yagadiklan ¢evreye ve karsilastiklan olaylara ve durumlara
bilimsel bakis agisim merkeze alarak veriye dayali karar
vermeleri

Yiiksek biligsel ve duyussal farkindalia sahip, okuryazarlik
becerilerini etkin kullanan ve elestirel bakis agisina sahip
bireyler olmalan

Bilim tarihinden yola ¢ikarak bilim insanlarinin bilime ve
topluma katkilarimi fark etmeleri ve bilim insanlarindan
orneklerle bilimin kiiltiirlerin ortak ¢abasi oldugu anlayigim
benimsemeleri

Disiplinler aras: egitim yaklagimi ve tasarim odakh
uygulamalar ile fen bilimleri ve miihendislik alanlarina
yonelik girisimci ve kariyer bilincine sahip olmalar

Giinliik yasamda ve bilimsel ¢aligmalarda giivenlik kurallarina
uygun davranan bireyler yetismesi

Tablo 9 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinin hedefleri karsilastinlmis ve 2024
programinda fen bilimleri egitiminin daha kapsamli, disiplinler arasi ve deger temelli bir yapiya doniistiigi
belirlenmigtir. 2018 program, fen bilimleri alanlarina dair temel bilgilerin kazandirilmasi, bilimsel siire¢ becerilerinin
gelistirilmesi ve dgrencilerin bilim insanlarinin ¢aligmalarini anlamalarina yonelik hedefler igerirken, 2024 programinin
bu unsurlar1 koruyarak dijital doniisiim, siirdiiriilebilir kalkinma bilinci, kiiresel vatandaslik ve bilimsel etik gibi ¢agdas
yaklasimlar1 daha fazla vurguladifi tespit edilmistir. Ayrica, 2024 programunda disiplinler arasi bakis agisinin
giiglendirilerek 6grencilerin bilim ve miihendislik alanlarinda girisimei bireyler olmalarinin tesvik edildigi goriilmiigtiir.
Bu degisim, 2024 programmmn fen bilimleri egitiminde yalmizca bilgi aktarimina odaklanmak yerine, 6grencileri
bilimsel diisiinme, elestirel analiz ve etik sorumluluklar cer¢evesinde topluma katki saglayacak bireyler olarak
yetistirmeyi amaglayan daha biitiinciil bir egitim anlayisin1 benimsedigini gostermektedir.

2018 ve 2024 Ilkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan ara disiplinlere iliskin yaklagimlari

kargilagtirmali olarak Tablo 10°da verilmistir.
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Tablo 10. 2018 ve 2024 fen bilimleri programt ara disiplinler

2018 Fen Bilimleri Program

2024 Fen Bilimleri Program

Fen bilimlerinin matematik, teknoloji ve miihendislikle
biitiinlestirilmesi  saglanarak  Ogrencilerin  problemlere
disiplinler aras: bakis agisiyla bakmas: hedeflenir.

Bilim, teknoloji, miihendislik ve tasarim temelli olarak
becerileri birbirleriyle biitiinlestiren 6§renme g¢iktilarina yer
verilmigtir. Ogrenme igeriklerinde alan becerileri, kavramsal
beceriler, sosyal-duygusal beceriler, okuryazarlik becerileri ve
degerler egitimini biitlinlestiren nitelikli fen 6gretimi anlayisi
benimsenmigtir. Bu siiregte Ogrencilerin  kendilerini  ve
¢evrelerindeki diinyayr kesfedip anlamlandirmalari  ve
kendilerinin de ¢gevrenin parg¢asi oldugunun farkinda olmalarin
saglamak i¢in disiplinler arasi ve disiplinler {istii fen 6gretimi
planlanmstir.

Tablo 10 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlari'nda ara disiplinlerin ele alimig bigiminin
onemli olglide degistigi belirlenmistir. 2018 programinda fen bilimlerinin matematik, teknoloji ve miihendislikle
biitiinlestirilerek disiplinler aras1 bir bakis agisinin kazandirilmas: hedeflenirken, 2024 programinda bu yaklagimin daha
da genisletilerek bilim, teknoloji, mithendislik ve tasarim temelli bir 6grenme modeli benimsendigi tespit edilmistir.
2024 programinda 6grenme ¢iktilarina alan becerileri, kavramsal beceriler, sosyal-duygusal beceriler, okuryazarlik
becerileri ve degerler egitiminin entegre edilmesiyle fen 6gretiminin daha kapsamli hale getirildigi goriilmistiir. Ayrica,
ogrencilerin kendilerini ve gevrelerini kesfetmeleri amaciyla disiplinler aras: ve disiplinler {istii fen 6gretimi anlayigmnmn
6ne ¢iktig1 belirlenmistir. Bu bulgular, 2024 programinin fen bilimleri egitimi yaklagimini daha biitiinciil hale getirerek
ogrencilerin bilimsel bilgiyi yalnizca teorik diizeyde degil, farkli disiplinlerle iliskilendirerek giinliik yasamda etkin bir

sekilde kullanmalarini amagladigini gostermektedir.

2018 ve 2024 flkokul Fen Bilimleri Ders Programlarinda yer alan degerlendirme sekillerine iliskin yaklagimlari

kargilagtirmali olarak Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. 2018 ve 2024 fen bilimleri program: degerlendirme

2018 Fen Bilimleri Program

2024 Fen Bilimleri Program

Olgme ve degerlendirme ¢aligmalari 6gretim programimin tiim
bilesenleri ile azami uyum saglamali, kazanim ve
agiklamalarin sinirlan esas alinmalidir.

Ogretim programi, 6lgme siirecinde kullanilabilecek dlgme
arag ve yontemleri agisindan uygulayicilara kesin sinirlar
¢izmez, sadece yol gosterir. Ancak tercih edilen dlgme ve
degerlendirme arag¢ ve yonteminde, gereken teknik ve
akademik standartlara uyulmalidur.

Egitimde 6l¢me ve degerlendirme uygulamalan egitimin
ayrilmaz bir parc¢asidir ve egitim siireci boyunca yapilir.
Olgme sonuglari tek basina degil izlenen siireclerle birlikte
biitiinliik iginde ele alinir.

Bireysel farkliliklar gerceginden dolay: biitiin 6grencileri
kapsayan, biitiin 6grenciler i¢in genel geger, tek tip bir dlgme
ve degerlendirme yonteminden soz etmek uygun degildir.
Ogrencinin akademik gelisimi tek bir yontemle veya teknikle
dleiiliip degerlendirilmez.

Egitim sadece “bilme (diistince)” igin degil, “hissetme
(duygu)” ve “yapma (eylem)" icin de verilir; dolayisiyla
sadece biligsel dlgiimler yeterli kabul edilemez.

Cok odakh 6l¢me degerlendirme esastir. Olgme ve
degerlendirme uygulamalar: §gretmen ve &grencilerin aktif
katilinmyla gergeklestirilir.

Bireylerin dlgme ve degerlendirmeye konu olan ilgi, tutum,
deger ve bagar1 gibi 6zellikleri zamanla degisebilir. Bu sebeple
s0z konusu ozellikleri tek bir zamanda 6l¢mek yerine siireg
icindeki degisimleri dikkate alan &lgiimler kullanmak esastur.

Alana 6zgii ve kavramsal becerilerin sinanmasinda
dgrencilerin akil yiiriitme, analiz etme, elestirel diigiinme,
yorumlama ve tahmin etme gibi {ist diizey diisiinme
becerilerinin gelistirilmesinin amaglandig, bilimsel
okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesinin hedeflendigi 6lgme
ve degerlendirme yaklagimi benimsenmelidir.

Ogrencilerin performanslarinin dikkate alinip
degerlendirilecegi, 6grenciyi 6grenmeye motive eden,
dgrenme teorileriyle uyumlu, zamana, 6grenciye, konuya gore
degiskenlik gosterebilen dl¢me ve degerlendirme yéntemleri
kullanilmalidir. Olgme ve degerlendirme yontemleri dlgme
amacina, Ol¢iilecek beceriye ve imkénlara uygun olarak
segilmelidir.

Olgme ve degerlendirme yontemleri; 6grencilerin
yeteneklerine, ihtiyaglarina ve 6zel durumlarmna gore
¢esitlendirilmelidir. Bilgi ve becerilerin dlgiilmesi ve
degerlendirilmesinde ilgi gekici, giinliik yasamla ilgili, yakin
ya da uzak ¢evrede karsilasilabilecek problemlere dair
gorevler verilmeli; 6grenciye yonelik yargisal nitelik
tasimayan ve dgrencileri motive eden geri bildirimler
saglanmali; oyunlardan ve dijital teknolojilerden
yararlanilmalidir.

Olgme ve degerlendirme kapsaminda amaca gore
degerlendirme (tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici)
uygulamalarinin tiimii kullanilmalidir.

Alana 6zgii ve kavramsal becerilerin, sosyal-duygusal
dgrenme becerilerinin, degerlerin, egilimlerin ve okuryazarlik
becerilerinin desteklenmesi amaciyla gesitli dlgme ve
degerlendirme araglar1 kullanilmalidir.

Olgme ve degerlendirme araglan geri bildirim esasina dayali
olarak &gretim siirecine yerlestirilmistir ve dgrencileri bilingli
olarak ilgili ve 6zgiin deneyimlere dahil etmelidir.

Ogrenme ¢iktilarinin veya edinilen tiim becerilerin belirli bir
sistem igerisinde ve araliklarla dlgiilmesi beklenmektedir.

Programda &grenci ve dgretmene geri bildirim saglamak
amaciyla siire¢ odakli degerlendirme yaklasimlarina agirlik
verilmelidir.

Programda uygulanan 6l¢me ve degerlendirme yaklagiminda
dgrencilerin degerlendirme siirecine aktif katilmalan ve
dgrencilere her agsamada geri bildirim verilmesi amaglanmistir.

Beceri odakli 6lgme ve degerlendirme uygulamalar,
geleneksel uygulamalardan farkli olarak ¢gretim siireciyle
birlikte es zamanli olarak yiiriitiilmelidir. Bu siireg, arag ve
yontemlerin kullanilmasinda sadece 6gretmenin degil
dgrencilerin de 6z ve akran degerlendirme formlanyla
degerlendirme siirecine dahil olmasini gerektirmektedir.

Tablo 11 incelendiginde, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Programlarinda 6l¢gme ve degerlendirme yaklagimlarinimn
onemli degisiklikler gosterdigi belirlenmistir. 2018 programinda 6lgme ve degerlendirme siirecleri kazanim odakli olup,
Ogretim programinin tiim bilesenleriyle uyum iginde yiiriitiilmesi hedeflenirken, 2024 programinda bu siireglerin daha
esnek, 6grenci merkezli ve gok boyutlu bir yaklagimla ele alindig: tespit edilmistir. 2024 programinda, 6grencilerin akil
yiiriitme, analiz etme, elestirel diisiinme ve bilimsel okuryazarlik becerilerini gelistirmeye yonelik 6l¢me yontemlerinin
agirlik kazandig, geleneksel degerlendirme yontemlerinin yerini siireg odakli ve beceri temelli degerlendirme araglarina
biraktifn goriilmiigtiir. Ayrica, Ogrencilere bireysel geri bildirim saglamaya ve 06z degerlendirme ile akran
degerlendirmesi gibi alternatif degerlendirme yontemlerine daha fazla yer verildigi belirlenmistir. Bu degisim, 2024
programinin dlgme ve degerlendirme siirecini yalnizca akademik bagariyi belirleme araci olmaktan c¢ikararak,
ogrencilerin ogrenme siireglerine aktif katiliminmi tesvik eden, onlarin bireysel farkliliklarini dikkate alan ve bilimsel
diisiinme becerilerini gelistiren bir yapiya doniistiiglinii gostermektedir.
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Tartiyma ve Sonug

Bu galismada, 2018 ve 2024 Fen Bilimleri Ogretim Programlan karsilastinilarak, programlarm felsefi
yaklagimlar, 6gretim yontemleri, kazanimlari, degerler egitimi ve 6l¢me-degerlendirme yaklasimlari agisindan nasil bir
degisim gegirdigi analiz edilmistir. Bulgular, 2024 programinin 6grenci merkezli, disiplinler aras1 ve biitiinciil bir egitim
anlayisim benimsedigini gostermektedir. Bu program, bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmenin yami sira etik ve
siirdiirtilebilirlik temelli bir yaklasim sunmaktadir. 2018 programi daha ¢ok bilimsel okuryazarlik ve yapilandirmaci
Ogrenme lizerine yogunlasirken, 2024 programu fen bilimlerini matematik, teknoloji ve miihendislikle biitiinlestirerek
ogrencilerin bilimsel bilgiyi giinliik yasamlarinda daha etkin kullanmalarini hedeflemektedir (MEB, 2024).

Ogretim yontemleri agisindan, 2024 programinda dgrenci merkezli yaklagimlar daha belirgin hale gelmis ve
aktif 6grenme tekniklerinin kullanimina agirlik verilmistir. Literatiirde, 6grenci merkezli ve aktif ogrenme temelli
yontemlerin, Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirdigi ve Ogrenmeyi daha kalict hale getirdigi
vurgulanmaktadir (MEB, 2024). Bu bulgu, 2024 programimimn ¢agdas egitim yaklagimlarina daha uyumlu bir yap
sundugunu gostermektedir. Bulgular ayrica, 2024 programinda kazanim sayisinin 6nemli dlgiide azaltilarak dgrenme
¢iktilarinin sadelestirildigini gostermektedir. Bu degisiklik, 6grencilerin daha derinlemesine 6grenmesini desteklemeyi
ve bilimsel siire¢ becerilerini daha etkin sekilde gelistirmeyi hedefleyen bir yaklasim olarak degerlendirilebilir (Kiryak
vd., 2024). Degerler egitimi agisindan, 2024 programinda bilimsel etigin yan sira bireysel ve toplumsal degerlerin daha
genis bir gergevede ele alindig1 goriilmektedir. Bu durum, egitimin yalmzca akademik bilgi kazandirmakla kalmayip,
ogrencilerin etik ve toplumsal sorumluluk bilincini gelistirmeye yonelik bir yap: kazandigimi gostermektedir (Diker
Coskun, 2024). Bu durum, egitimin yalnizca akademik bilgi kazandirmakla kalmayip 6grencilerin etik ve toplumsal
sorumluluk bilincini gelistirmeye yonelik bir yap1 kazandigim gostermektedir (Ozerbas & Kog, 2022).

Olgme ve degerlendirme yaklasimlari agisindan, 2024 programimin geleneksel yontemlerden uzaklasarak
beceri temelli, siire¢ odakli ve gok yonlii bir degerlendirme sistemini benimsedigi tespit edilmistir. Siire¢ odakl
degerlendirme yontemlerinin, 6grencilerin akademik gelisimini destekleyerek O0grenmeyi daha etkili hale getirdigi
belirtilmektedir (Bas ve Unal, 2024).

Sonug olarak, 2024 Fen Bilimleri Programi, 2018 programinin yapilandirmac: yaklagimini korumakla birlikte,
daha disiplinler arasi, ogrenci merkezli ve deger temelli bir yapiya doniismiistiir. Programin ogretmenlerin
uygulamalarini desteklemek amaciyla hizmet i¢i egitim programlar ve dijital ara¢ kullanimina daha fazla 6nem vermesi
onerilmektedir. Ayrica, programin simif i¢i uygulamalarinin etkililigini degerlendirmek i¢in deneysel ve karma desenli
aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ¢aligma, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin program gelistirme siirecine katki
saglamay1 hedeflemekte olup, gelecekte yapilacak ¢alismalara yon gosterecek bulgular sunmaktadur.

Oneriler

Calismanin bulgularina dayanarak su 6nerilerde bulunulabilir;

2024 programinda yer alan yeni 6§retim yontem ve tekniklerinin etkili bir sekilde uygulanabilmesi igin
ogretmenlere yonelik hizmet i¢i egitim programlari diizenlenmelidir.

Dijital 6lgme araglari, modelleme, deney yapma gibi tekniklerin kullanimma yonelik uygulamali atdlyeler
diizenlenerek 6gretmenlerin pedagojik becerileri artirilmalidir.

Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmek igin problem ¢ozme ve arastirma temelli etkinlikler
yayginlastirilmalidur.

Siire¢ odakli degerlendirme yontemleri artirilmali, 6grencilerin bilimsel diigiinme becerilerini dlgen rubrikler
ve 0z degerlendirme formlan gelistirilmelidir.

Geleneksel sinavlarin yerine performans degerlendirme, dijital 6lgme araglart ve portfolyo temelli
degerlendirme kullanilmaldir.

Dijital simiilasyonlar, sanal laboratuvarlar ve artirilmis gerceklik uygulamalarinin Fen Bilimleri derslerinde
kullanimina yonelik yenilik¢i projeler gelistirilmelidir.

Programda vurgulanan gevresel siirdiiriilebilirlik konularmimn o6grencilere aktarimi igin okul dis1 6grenme
ortamlari (bilim merkezleri, doga gezileri, ¢gevre projeleri vb.) daha fazla kullanilmalidir.

2024 programinin sinif i¢i uygulamalarinin etkinligini 6l¢gmek amaciyla deneysel ve karma desenli galismalar
yapilmalidir.

Ayrica gelecek c¢alismalarin, Ogretmenlerin ve Ogrencilerin programa yonelik goriiglerini ele alan
derinlemesine analizler igermelidir ve programin uygulanmas: kisminda yasanan siire¢ da derinlemesine incelenmelidir.
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Extended English Summary

Introduction

The main purpose of our education system is
to raise individuals who are compatible with our values,
integrated with competencies and develop skill-
oriented behaviors (MEB, 2018). In line with this goal,
educational programs are regularly updated and
renewed to raise individuals who can adapt to rapid
changes in scientific, technological and social fields
(Kozikoglu, 2024). The Turkish education system
adopts a holistic approach that prioritizes the
development of individuals in every aspect. In this
context, the multi-faceted development of students is
supported with the "Turkey Century Education Model"
and elements such as field skills, conceptual
competencies, tendencies, social-emotional skills,
values and literacy are addressed together (MEB,
2024). The Ministry of National Education stated the
purpose of the Science Course in its program published
in 2024 as follows;

It aims to raise individuals who are equipped
with skills appropriate to the needs of the age, have
acquired the habit of lifelong learning, can effectively
use high-level thinking and scientific process skills,
have internalized ethical and moral values, have an
entrepreneurial spirit and have developed career
awareness in the field of science. The program aims to
equip students with holistic skills, to grow up as
individuals who can work collaboratively in the
learning process, actively participate in group
activities, have self-regulation skills, are inquisitive,
questioning, critical thinkers, sensitive to the
environment and have a scientific attitude. After the
new program was published, its content, goals and
objectives have attracted considerable attention.
Therefore, it is important to examine and evaluate the
program from different perspectives.

The purpose of this study is to examine the
2018 and 2024 Primary School Science Curriculum
comparatively. In line with this basic purpose, answers
to the following questions were sought.

» What are the similar and different aspects of the
Primary School 2024 and 2018 Science Curriculums
in terms of their philosophical approaches?

» What are the similar and different aspects of the
Primary School 2024 and 2018 Science Curriculums
in terms of program approaches?

» What are the achievements of the Primary School
2024 and 2018 Science Curriculums?

» What is the distribution of lesson hours in the Primary
School 2024 and 2018 Science Curriculums?

» What is the distribution of field-specific skills in the
Primary School 2024 and 2018 Science Curriculums?

» What values are included in the Primary School 2024
and 2018 Science Curriculums?

» What is the distribution of units in the Primary School
2024 and 2018 Science Curriculums?

» Which learning areas are included in the Primary
School 2024 and 2018 Science Curriculums?

» What are the goals in the 2024 to 2018 Science
Curriculum?

* What are the approaches to intermediary disciplines
in the Primary School 2024 to 2018 Science
Curriculum?

* What are the approaches to evaluation processes in
the Primary School 2024 to 2018 Science
Curriculum?

Method

This study is based on the document review
method, which is one of the qualitative research
methods. Document review, which is one of the
qualitative research designs, focuses on events that
occur naturally in daily life and presents a picture that
reflects real life. This is one of the most important
advantages of qualitative data (Miles and Huberman,
2021).

The main purpose of document review is to
find an answer to the research question by analyzing
written and visual materials related to the research
problem in cases where direct observation or interview
is not possible or to strengthen the validity of the
research (Tutar and Erdem, 2020). This method covers
the analysis of written materials containing information
about the phenomenon or phenomena being researched,
and documents are considered important sources of
information that should be wused effectively in
qualitative research (Yildirim and Simsek, 2021).
Qualitative research seeks answers to questions by
systematically examining social environments and
groups or individuals in these environments (Berg and
Lune, 2016). Qualitative data can be collected from
various sources such as documents, observations, and
interviews (Patton, 2018). The data source to be used in
the research is the Turkish Century Maarif Model
Science Course Curriculum published by the Ministry
of National Education of the Republic of Turkey. In this
research, the stages of "accessing documents, checking
originality, understanding documents, analyzing data,
and using data" specified by Yildinm and Simsek
(2021) were followed. In the study, first of all, the
selection criteria for the documents to be examined
were determined by the researchers, and in line with
these criteria, the documents published by the General
Directorate of Basic Education of the Ministry of
National Education were accessed. In the document
analysis process, the basic areas to be analyzed were
determined in advance and the achievements in the
program were examined independently by the
researchers. The researchers examined these
documents in order to determine the methods and
techniques used in the primary school Science Course
curriculum and organized the findings in tables.

Findings

The philosophical approaches of the 2018 and
2024 Science Programs were compared and it was
determined that both programs aimed to develop
scientific process skills. While the 2018 program
adopted the scientific literacy, questioning and learning
by doing-living approach; it was seen that the 2024
program integrated scientific thinking skills with
ethical values and sense of responsibility in line with
the Turkey Century Education Model. In addition, it



was determined that the 2024 program supported
interdisciplinary learning by associating science with
mathematics, technology and other courses, and aimed
to ensure that students established a stronger
connection between science and daily life.

As a result, the 2024 Science Program, while
preserving the constructivist approach of the 2018
program, aims to provide students with scientific
literacy with a more holistic educational approach and
to ensure that they live a life intertwined with science.
It was determined that there were significant changes in
the learning approaches and perspectives of the 2018
and 2024 Science Programs on scientific process skills.
While the 2018 program adopted an approach based on
scientific literacy and constructivist learning, it was
seen that the 2024 program emphasized a student-
centered, interdisciplinary and holistic model. In terms
of scientific process skills, the 2018 program focused
on basic skills such as observation, hypothesis
formation and experimental design; These skills were
expanded within the framework of higher-order
thinking and lifelong learning in the 2024 program. It
was determined that environmental and sustainability
issues were emphasized more in the 2024 program, and
scientific ethics and social responsibility were taken to
the center.

In addition, it was determined that the 2024
program used out-of-school learning environments
more effectively in order to integrate science into daily
life. The distribution of achievements and learning
outcomes of the 2018 and 2024 Science Programs were
compared and a significant decrease was found in the
2024 program. While there were a total of 82
achievements for 3rd and 4th grades in the 2018
program, this number decreased to 39 learning
outcomes in the 2024 program. In particular, there was
a decrease of 44% in the 3rd grade and 58% in the 4th
grade, and it was determined that there was a 52%
decrease in the number of overall outcomes. The lesson
hours and unit distributions of the 2018 and 2024
Science Programs were compared, and it was
determined that although there was no change in the
total lesson hours, there were significant differences on
a unit basis. While there were significant differences
between the unit durations in the 2018 program, it was
observed that a more balanced distribution was adopted
in the 2024 program. In particular, in the 2024 program,
unit durations were largely equalized and flexibility
was provided by including school-based planning. It
was determined that field-specific skills in the 2018 and
2024 Science Programs showed significant changes in
terms of scope and content. While scientific process
skills were prioritized in the 2018 program, it was seen
that a broader competency area such as life skills,
engineering and design skills was included in the 2024
program in addition to these skills.

The values in the 2018 and 2024 Science
Programs were compared and it was determined that
values education was made more comprehensive in the
2024 program. While the 2018 program included basic
values such as justice, friendship, honesty, self-control,
patience, respect, love, responsibility, patriotism and
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helpfulness, it was seen that in addition to these values,
a broader set of values such as family integrity,
diligence, sensitivity, aesthetics, privacy, compassion,
modesty, freedom, healthy living, savings and
cleanliness were included in the 2024 program. It was
determined that the unit distributions in the 2018 and
2024 Science Programs changed significantly. While
the units were presented with more traditional titles in
the 2018 program, it was seen that new unit titles
emphasizing scientific discovery, sustainability and
interdisciplinary learning were added in the 2024
program.

It was determined that the learning areas in the
2018 and 2024 Science Programs showed significant
changes in terms of scope and content. While the 2018
program focused on traditional science fields such as
the Earth and the Universe, Living Beings and Life,
Physical Events, Matter and Nature, it was determined
that the 2024 program emphasized more on topics such
as ways to access scientific knowledge, reliability of
information, sustainable life, energy resources and
environmental awareness. It was determined that the
way in which interdisciplinary disciplines were
addressed in the 2018 and 2024 Science Programs has
changed significantly. While the 2018 program aimed
to integrate science with mathematics, technology and
engineering to provide an interdisciplinary perspective,
it was determined that this approach was further
expanded in the 2024 program and a learning model
based on science, technology, engineering and design
was adopted. This change shows that the 2024 program
has transformed the measurement and evaluation
process from being a tool only for determining
academic success to a structure that encourages
students' active participation in learning processes,
takes their individual differences into account and
develops their scientific thinking skills.

Conclusion and Discussion

In this study, the 2018 and 2024 Science
Curriculums were compared and how the programs
changed in terms of their philosophical approaches,
teaching methods, achievements, values education and
measurement-evaluation approaches were analyzed.
The findings show that the 2024 program adopts a
student-centered, interdisciplinary and  holistic
educational approach. In addition to developing
scientific process skills, this program offers an ethical
and sustainability-based approach. While the 2018
program focuses more on scientific literacy and
constructivist learning, the 2024 program aims to
integrate science with mathematics, technology and
engineering and enable students to use scientific
knowledge more effectively in their daily lives (MEB,
2024). In terms of teaching methods, student-centered
approaches have become more evident in the 2024
program and the use of active learning techniques has
been emphasized. In the literature, it is emphasized that
student-centered and active learning-based methods
develop students' scientific process skills and make
learning more permanent (MEB, 2024). This finding
shows that the 2024 program offers a structure that is
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more compatible with contemporary educational
approaches.

As a result, the 2024 Science Program has
transformed into a more interdisciplinary, student-
centered, and value-based structure, while preserving
the constructivist approach of the 2018 program. It is
recommended that the program place more emphasis on
in-service training programs and the use of digital tools
to support teachers' practices. In addition, experimental
and mixed-design studies are needed to evaluate the
effectiveness of the program's classroom practices.
This study aims to contribute to the program
development process of the Turkey Century Education
Model and presents findings that will guide future
studies.

Recommendations

Further studies should also include in-depth
analyses that address the views of teachers and students
on the program, and the process experienced during the
implementation of the program should also be
examined in depth.
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Abstract

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Ortaokul Ogrencilerinin

Oz

Developing writing skills like other language skills in Turkish
language teaching is one of the main objectives of the education
program and Turkish language course. Especially in recent years, it is
noteworthy that students' writing skills have weakened. Both the
developing and changing technology and the multiple-choice exams
applied in our country have caused students to develop a negative
attitude towards writing. The main task in improving students' writing
skills and overcoming their prejudices against writing falls to teachers.
In this context, in this study, it is aimed to reveal the effectiveness of
the current teaching strategies, the difficulties encountered and the
successes and shortcomings achieved by examining the views of
Turkish teachers on the writing skills of secondary school students in
depth. Accordingly, fifteen teachers with at least five years of teaching
experience were included in the study. Qualitative research design was
used in the study, and based on this method, opinions were obtained
from the teachers through a semi-structured interview form. The
opinions were analyzed with MAXQDA 24 program according to the
content analysis method. As a result of the analysis, themes, categories
and codes were created. When the findings obtained from the research
are examined, Turkish teachers stated that students mostly had
problems with motivation and focusing, and that they also had
problems in the process of self-expression because they did not have
sufficient reading habits. In addition, it is stated that the most common
problem encountered in student products is capitalization. Another
result was that teachers preferred to mark the mistakes made by
students in their written products with colored pencils and point out
the correct ones among the methods of giving feedback. It is seen that
teachers mostly prefer story writing and free writing to improve
writing skills. In addition, Turkish teachers stated that daily writing
activities are necessary to improve their students' writing skills and that
reading skills are directly related to writing skills.

Keywords: Writing skills, writing errors, teacher opinions

Giris

Yazma becerisi, 6grencilerin dilsel ve biligsel gelisiminin
temel taglarindan biri olup, akademik basarida belirleyici bir
rol oynayabilir. (Graham & Perin, 2007). Yazma, yalnizca
iletisim araci olmanin Gtesinde, bireylerin kendilerini ifade
etme, diisiincelerini diizenleme ve yaratici potansiyellerini
ortaya koyma siireglerine de olanak tanir (Kellogg, 2008). Bu
sebeple ortaokul doneminde verilmesi gereken yazma egitimi
dgrencinin birgok yonden gelisimine katk: saglayan énemli bir
dil becerisidir. Yazma egitimi, Ogretmenlerin dgrencilerin
biligsel ve dilsel gelisimlerini desteklemek igin benimsedikleri
cegitli strateji ve yontemlerle sekillenmektedir. Ortaokul
Ogrencilerinin yazma becerilerini gelistirebilmeleri igin,
Ogretmenlerin etkili yazili anlatim tekniklerini uygulamalar
ve Ogrencilerin bireysel farkliliklarim g6z  Oniinde
bulundurarak uygun yaklasimlar gelistirmeleri gerekmektedir
(Troia, 2014). Bununla birlikte, Ogrencilerin yazili
metinlerinde sikga rastlanan dil bilgisi hatalari, diisitk yazma
motivasyonu ve bireysel 6grenme farkliliklari, 6gretmenlerin
slireci daha verimli kilabilmek adina asmalar1 gereken Gnemli
engeller arasinda yer almaktadir (Hillocks, 1986). Literatiirde
farkli kaynaklarda da yer alan bu engellerin yazma becerisinin
gelisimini birgok yonden olumsuz etkiledigi goriilmektedir.
Bunlardan en ¢ok dikkat c¢ekeni akademik basariya olan
etkisidir. Simf igerisindeki gozlemlerde bu durumu dogrular
niteliktedir. Yazma becerisi yeterli olmayan &grencilerin
akademik basarilarimin da zayif oldugu gozlenmistir. Ayrica

Tiirkge dgretiminde diger dil becerileri gibi yazma becerisini gelistirmek
egitim programimin ve Tiirk¢e dersinin temel amaglarindan biridir.
Ozellikle son yillarda Sgrencilerinin yazma becerilerinin zayifladig
dikkati gekmektedir. Hem gelisen ve degisen teknoloji, hem de lilkemizde
uygulanan ¢oktan se¢meli sinavlar dgrencilerin yazmaya karsi olumsuz
bir tutum gelistirmelerine sebep olmustur. Ogrencilerin yazma
becerilerinin gelistirilmesinde ve yazmaya karsi olan 6n yargilarinin
yikilmasinda temel gorev dgretmenlere diismektedir. Bu baglamda bu
aragtirmada, Tiirkge Ogretmenlerinin ortaockul o&grencilerinin yazma
becerilerine yonelik goriislerini derinlemesine inceleyerek, mevcut
Ogretim stratejilerinin etkinligini, karsilasilan zorluklan ve elde edilen
basar ile eksiklikleri ortaya koymak amaglanmistir. Bu dogrultuda en az
bes yillik egitim tecriibesine sahip on bes dfretmen arastirmaya déhil
edilmistir. Aragtirmada nitel arastirma deseni kullanilmis, bu ydnteme
bagli olarak yar1 yapilandinlmis gériisme formu ile §gretmenlerden goriis
alinmigtir. Alinan goriisler igerik analizi yontemine gore MAXQDA 24
programui ile analiz edilmis. Analiz sonucunda tema, kategori ve kodlar
olusturulmustur. Arastirmadan elde edilen bulgulara bakildiginda Tiirkge
Ogretmenleri; Ggrencilerin en ¢ok motivasyon ve odaklanma sorunu
yasadiklarim, ayrica yeterli okuma aligkanliklan olmadigindan kendini
ifade etme siirecinde sorun yasadiklarini belirtmiglerdir. Bununla birlikte
dgrenci iirlinlerinde en gok biiyiik harf kullanimi sorunu ile karsilagildig
belirtilmektedir. Ogrencilerin yazili iiriinlerde yaptiklar1 hatalara
Ogretmenlerin geri doniit verme yontemlerinden en g¢ok renkli kalemle
isaretleyip dogrular: gésterme yolunu tercih ettikleri ortaya ¢ikan bir diger
sonugtur. Ogretmenlerin yazma becerilerini gelistirmek amaciyla en ¢ok
hikdye yazdirma ve serbest yazi yazdirma yodntemini tercih ettikleri
goriilmektedir. Ayrica Tiirkge Ofretmenleri Ogrencilerinin yazma
becerisinin gelistirilmesi amaciyla giinliik yazma galismasinin gerekli
oldugu ve okuma becerisinin de yazma becerisiyle dogrudan iliskili
oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Yazma becerisi, yazma hatalar1, 6gretmen goriisleri

yazma becerisi, yalnizca akademik basariy1 desteklemekle
kalmaz; ayn1 zamanda sosyal ve biligsel gelisimin de temelini
olusturur. Yazili ifade, ogrencilerin diisiinme siireclerini
organize etmelerine, elestirel diisiinme ve problem g¢dzme
becerilerini gelistirmelerine katk: saglarken, ayni zamanda
diger akademik disiplinlerde de basariya zemin hazirlar
(Flower & Hayes, 1981; Graham, 2018; Graham & Harris,
2000). Aragtirmalar, yazma becerisinin Ogrencilerin genel
akademik performans: iizerinde dogrudan bir etkisi oldugunu
ortaya koymus ve yazili anlatimin diizenli pratiginin,
ogrencilerin diigiincelerini daha sistemli ifade etmelerine
olanak tamdigimi gostermistir (Graham & Perin, 2007;
McCutchen, 2011).

Ortaokul donemi, yazma becerisinin derinlemesine
gelismeye bagladigi  ve Ogrencilerin  yazili  anlatim
yeteneklerini daha bilingli sekilde yapilandirdig1 bir siiregtir.
Bu evrede, 6grenciler basit ciimle yapilarini geride birakarak
daha karmasik ifadeler kullanir; dil bilgisi ve kelime
dagarciklar1 genigler, fikirler arasindaki baglantilar1 kurma,
ana diisiinceyi belirleme ve metinleri detaylandirma becerileri
geligir (Baker, 2013; Berninger vd. 2009; McCutchen, 2011;
Hayes & Flower, 1980; Troia, 2014). Yazma becerisi ile ilgili
yaklagimlarinda 6grencilerin bu becerilerini gelistirmeyi hedef
aldig1 goriilmektedir. Uluslararas: alanda uygulanan yazma
egitimi yaklagimlar1 genellikle &grenci merkezli olup,
ogrencilerin kendi deneyimlerini, diigiincelerini ve yaratici
potansiyellerini ortaya koymalarina olanak tanimaktadir.
Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilan ¢alismalar,
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etkili geri bildirimin dgrencilerin yaraticiligini artirdigini ve
elestirel diigiinme becerilerini giiglendirdigini ortaya koyarken
(Graham & Harris, 2000), ingiltere’de ise yazma &gretiminin
akademik diiglinme siireclerine uygun, disiplinli metin
tiretimini destekledigi vurgulanmaktadir (Myhill & Watson,
2011). Bu uluslararasi perspektif, yazma egitiminin
yapilandinlmasinda farklilagtirilmis Ogretim stratejileri ve
teknolojik uyumun Onemini gozler Oniine sermektedir.
Tiirkiye’de ise yazma egitimi, tarihsel olarak dil bilgisi
kurallar1 ve metin yapisina dayali yontemlerle yiiriitiilmiis;
ancak son yillarda yaratici yazma teknikleri, 6grenci merkezli
yaklagimlar ve dijital araglarin kullanimiyla daha dinamik bir
hile gelmeye baglamistir (Kocaman & Uysal, 2019).
Geleneksel metodik yapinin yam sira, teknolojinin sundugu
olanaklar  sayesinde  Ogrencilerin  yazili  ifadelerini
gelistirmeleri, farkli metin tiirlerini deneyimlemeleri ve geri
bildirim siire¢lerinin daha interaktif bir bigimde gergeklesmesi
miimkiin hale gelmistir.

Tiirkge Ogretmenlerinin rolii, yazma egitiminin sadece
teknik bilgi aktarimina dayali olmaktan ¢ikarak, 6grencilerin
diisiinsel ve yaratict siireglerini destekleyen kapsamli
stratejilerle zenginlestirilmesidir. Ogrencilere saglanan siirekli
ve yapilandinlmig geri bildirim, onlarin yazma siirecinin
evrimsel dogasimi kavramalarma ve kisisel gelisimlerinin
hizlanmasina katkida bulunurken, ayn1 zamanda sinif i¢indeki
bireysel farkliliklarin gozetilmesi de biiyiik 6nem tagimaktadir
(Graham & Perin, 2007; Harris & Graham, 2013). Elbette ki
dgrencilerde olmasi beklenen bu gelismeler belirli bir siirecin
neticesidir. Ciinkii yazma eylemi ilkokuldan baslayip uzun
yillar devam eden ve gelismesi beklenen bir 6gretim siirecidir.
Yazma siirecini, biligsel becerilerin yam sira psikolojik ve
motivasyonel faktorler etkilemektedir. Bu siire¢ i¢inde yazma
eylemi birgok faktérden dogrudan ya da dolayh
etkilenmektedir. Her ne kadar bilissel faktérler bu siiregte 6n
planda olsa da 6grencilerin yazma siirecinde yasadiklar kaygi,
stres ve 0z giiven eksiklikleri de yazili metinlerinin kalitesini
olumsuz yonde etkileyebilir (Ryan & Deci, 2000; Pajares,
2003; Kleiman, 2004). Bu baglamda, O&gretmenlerin
dgrencilerin psikolojik ihtiyaglarini goz éniinde bulundurarak
onlann yazmaya tegvik edici yontemler gelistirmesi, siirecin
daha saglikli islemesi agisindan kritik 6nem tasir (Pajares &
Johnson, 1994).

Tiirkce Ogretmenlerinin, yazma becerisinin
gelistirilmesindeki rolii ise son derece Onemlidir. Bu
Ogretmenler, Ogrencilerin dilsel dogrulugunu saglamakla
kalmayip, onlarin diisiincelerini diizenlemelerine, yaratici
fikirler iiretmelerine ve mantikli iddialar gelistirmelerine de
destek olmaktadir (Bereiter & Scardamalia, 1987; Graham &
Harris, 2000). Yazma siireci; planlama, taslak olusturma,
yazma, gézden gegirme ve son diizenleme asamalarini igerir
ve Ogretmenlerin bu agsamalarda verdigi rehberlik, 6grencilerin
metin kalitesini artirmada kilit rol oynar (Flower & Hayes,
1981; Seow, 2002).

Alan yazinindaki birgok ¢alisma, Tiirkge O6gretmenlerinin
ortaokul 6grencilerinin yazma becerilerine iliskin goriislerinin,
ogrencilerin dilsel ve bilissel gelisimleri iizerinde belirleyici
bir etkisi oldugunu ortaya koymaktadir. Yazma egitimi; dil
bilgisi, yaraticilik, 6zgiin metin iiretimi ve farkli yaz
tiirlerinde pratik yapma gibi unsurlar1 kapsayan kapsamli bir
siregtir. Tiirkge Ogretmenlerinin ortaokul Ogrencilerinin
yazma becerilerine iliskin goriislerinin incelenmesi, yazma
pedagojisi ve dil Ogretimi alaninda 6nemli bir boglugu
doldurmaktadir. Mevcut literatiirde, Ogretmenlerin yazma

stratejilerini uygulamadaki tutum ve yaklagimlarimn,
Ogrencilerin yazma becerilerini  gelistirme siirecinde
belirleyici rol oynadig ortaya konulmustur. Ornegin, Oztiirk
(2011) ortaokul diizeyinde Ogretmen tutumlarinin yazma
becerileri iizerindeki etkisini incelerken, Ogretmenlerin
bireysel deneyimlerinin ve uygulama farkindaliklarimn
slirecin kalitesini artirabilecegini belirtmistir. Benzer sekilde,
Tuncer ve Yildiz (2019) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alisma,
Ogretmen goriislerinin yazma siirecine yansimalarini ortaya
koymus ve oOgretmenlerin smmf i¢i uygulamalara yonelik
tutumlarinin, 6grencilerin yazma performansim olumlu yénde
etkiledigini gdstermigtir. Bu ¢alisma, hem benzer
aragtirmalarla paralellik gosterip hem de dgretmenlerin sif
igindeki uygulama o&rneklerine  odaklanarak, yazma
becerilerinin gelistirilmesine yonelik stratejilerin daha etkili
planlanmasina katk: saglamay: amaglamaktadur.

Yontem

Arastirmanin yontem bdéliimiinde aragtirma modeli, ¢alisma
grubu veri toplama araci ve verilerin analizi baglklarina yer
verilecektir.

Arastirmanin Modeli

Tiirkge Ogretmenlerinin ortaokul Ogrencilerinin  yazma
becerilerine iligkin gériiglerini belirlemeyi amaglayan bu
¢alismada temel nitel arastirma desenlerinden betimsel igerik
analizi kullanilmistir. Temel nitel aragtirma, katilimci
deneyimlerini ve katilmcilarin deneyimlerine yonelik
belirledigi anlamlar1 arastiran nitel arastirma tiiriidiir (Babbie,
2013; Worthingon & Bodie 2013). Temel nitel arastirmalarin,
calismalarin temel amaglarina odaklandigi ve odaklandigi
anlamlari ortaya ¢ikarmayi hedefledigi belirtilmektedir (Tisdell
& dig. 2025). Bu baglamda yapilandirnlms goriisme formu
kullanilarak Tiirk¢e Ogretmenlerinin ortaokul Ogrencilerinin
yazma becerilerine iligkin gériigleri belirlenip ortaya konmaya
caligilmustir.

Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Kirsehir ilinde ¢alisan Tiirkge
Ogretmenleri olusturmakta olup siirecte amagli Grnekleme
yontemlerinden Olgiit Ornekleme yontemi tercih edilmigtir.
Olgiit 6rnekleme, galisma sorusuyla dogrudan iligkili belli
kriterleri kargilayan katilimcilari seger. Burada sozii edilen olgiit
veya Olgiitler dogrudan arastirmaci tarafindan belirlenebilir (
Yildirmm & Simsek, 2016). Olgiit 6rnekleme yontemi, arastirma
kapsaminda ozgiil bir nitelifi veya deneyimi tasiyan bireyleri
incelmek i¢in kullanilir. Bu yontem derinlemesine veri
saglayarak olgularin daha iyi anlagilmasim1 miimkiin kilar
(Patton, 2015). Bu arastirmanin g¢alisma  grubunun
olusturulmasinda 6lgiit olarak Tiirkge 6gretmenlerinin ez az bes
(5) willik mesleki deneyime sahip olmasi belirlenmistir.
Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin adlar1 kodlanarak yazilmstir.
Ornegin TOS5 arastirmaya katilan besinci siradaki Tiirkge
dgretmenini temsil eder. Ogretmenlere ait demografik bilgiler
tablo 1 ‘de gosterilmistir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin demografik ozellikleri

Cinsiyet N %o
Kadin 10 66,7
Erkek 5 333
Yas

30-35 3 20
35-40 3 20
40-45 5 333
45-50 3 20
50-55 1 6,7
Mesleki Kidem

5-10 2 133
10-15 3 20
15-20 5 333
20-25 3 20
25-30 1 6,7
30+ 1 6,7
Egitim Durumu

Lisans 11 733
Yiiksek Lisans 4 26,7

Veri Toplama Araglari/Veri Toplama Siireci

Veri toplama araci olarak kullanilan yar1 yapilandirilmis
goriis formu aragtirmaci tarafindan olusturulmustur. Nitel
arastirma yontemleri arasinda yaygin olarak kullanilan veri
toplama araglarindan biri yar1 yapilandirilmig goriisme
formudur. Bu form, arastirmacinin belirli bir konu
¢ergevesinde agik uglu sorular hazirlayarak katilimcilarin
diisiincelerini  derinlemesine incelemesine olanak tanir
(Yildirnm & Simsek, 2016). Yar1 yapilandirilmig goriisme,
aragtirmaciya esneklik saglarken ayn1 zamanda katilimcilarin
kendi ifadeleriyle goriislerini agiklamalarma firsat tanir. Yan
yapilandirlmig gériis formlari, yapilandirilmig goriismelerden
farkli olarak belirli bir soru setine baglh kalmakla birlikte,
gerektiginde yeni sorular eklemeye veya yanitlan
derinlestirmek i¢in ek agiklamalar istemeye imkadn sunar
(Creswell &Poth 2018). Bu sayede arastirmacilar, belirli bir
konu hakkinda hem nicel hem de nitel veri toplayabilirler.
Ozellikle egitim bilimleri ve sosyal bilimlerde, 6gretmen ve
ogrencilerin deneyimlerini anlamada etkili bir yontem olarak
kullanilmaktadir (Tisdell & dig. 2025). Yan yapilandirilmig
goriisme formunun hazirlanmas: siirecinde, aragtirma amacina
uygun sorular gelistirilmesi biiylilk Onem tagimaktadir.
Sorularin agik ve anlagilir olmasi, katilimcilarin rahat bir
sekilde yanit vermelerini kolaylastirirken, arastirmacinin
slireci yonetmesini de destekler (Patton, 2015). Ayrica, formun
pilot ¢aligmalarda test edilerek gecerlilik ve giivenirliginin
artirilmasi onerilmektedir.

Gorlisme formunda yer alan sorular i¢in alan taramasi
yapilmis ve tarama sonunda yirmi soru olusturulmustur. Daha
sonra bu yirmi soru ile ilgili bes alan uzmanindan goriis alinmis
ve soru sayisi on tane agik uglu soruya diisiiriilmiistiir. Pilot
uygulama igin yar1 yapilandirilmig goriisme formunda yer alan
bu on soru, ii¢ Tirkge Ogretmenine sorulmustur. Ug
Ogretmenden alinan veriler Once arastirmacilar tarafindan
incelenmistir. Incelenen bu veriler iki alan uzmanma daha
gonderilerek onlarin  degerlendirmesi  alinmigtir.  Alan
uzmanlarindan gelen degerlendirmeler ve arastirmacilar

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Ortaokul Ogrencilerinin

tarafindan yapilan incelemeler sonucunda sorulara son sekli
verilmig ve asil arastirma icin yedi soru belirlenmistir. Yari
yapilandirilmig goriis formunun son hali Microsoft Word’de
diizenlenerek uygulamaya hazir hale getirilmistir. Goriis
formunda yer alan sorularin son sekli asagidaki sekilde
olusmustur:

o Ogrencilerin  yazma  becerilerini  gelistirmede
karsilagtiginiz en biiyiik zorluklar nelerdir?

o Ogrencilerin yazilaninda en sik karsilagtiginiz
dilbilgisi ve anlatim bozukluklar: nelerdir?

o Yazma becerisini gelistirmek icin  smif ici
uygulamalariniz nelerdir?

o Ogrencilerin yazma becerilerini nasil
degerlendiriyorsunuz? Degerlendirme kriterleriniz nelerdir?
o Yazili anlatimda nasil geri bildirim vererek

ogrencilerin yaptig1 hatalar diizeltiyorsunuz?

e Tirkge Ogretim Programimin yazma becerisini
gelistirme agisindan yeterli oldugunu diisiiniiyor musunuz?
Neden?

o Tiirkce dgretmeni olarak, yazma
gelistirmek icin en 6nemli ii¢ Gneriniz nedir?

becerisini

Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda 15 Tiirkge Ogretmeninden gelen
cevaplar incelenmis ve herhangi bir sorun olmadigindan gelen
verilerin tamami arastirmaya dahil edilmistir. Elde edilen veriler
alt amaglar dogrultusunda igerik analizi ile analiz edilmistir.
Igerik analizi, nitel arastirmalarda verilerin sistematik bir sekilde
incelenmesini saglayan oOnemli bir analiz yoOntemidir.
Aragtirmacilar, igerik analizi yontemiyle metin, ses veya gorsel
materyaller ilizerinde kodlama yaparak belirli temalar ve
kategoriler olustururlar (Krippendorff, 2018). Bu yontem,
verilerin anlamlandinlmasimi ve aragtirma sorularma uygun
sekilde yorumlanmasini miimkiin kilar.

Igerik analizi genellikle betimsel ve gikarimsal olmak
tizere iki temel yaklasima sahiptir. Betimsel igerik analizinde,
veriler dogrudan kodlanarak kategorilere ayrilir ve frekans
analizi ile degerlendirilir (Mayring, 2014). Cikarimsal igerik
analizinde ise mevcut teorilere dayanarak veriler arasindaki
iligkiler ortaya konur ve daha derinlemesine bir yorumlama
yapilir. Egitim ve sosyal bilimler alaninda igerik analizi siklikla
kullanilan bir yontem olup, 6grenci yazilari, ders materyalleri
veya Ogretmen goriismeleri gibi farkl veri kaynaklar {izerinde
uygulanabilmektedir. Igerik analizinin giivenirligi, kodlama
siirecinin sistematik ve seffaf bir sekilde viiriitiilmesi ile
artirilabilir (Neuendorf, 2018). Alinan veriler word dosyasindan
MAXQDA programmna aktarilmigtir. Arasgtirmanimn seffaflig
acisindan alinan veriler aragtirmacilar tarafindan ayri ayn
kodlanmigtir. Daha sonra arastirmacilar tarafindan kodlanan bu
veriler benzerlik ve farkliliklar1 belirlemek igin bir araya
getirilmigtir.  Analizler sonucunda elde edilen verilerin
giivenirliginin hesaplanmas: i¢in goriis birligi/goriis ayrilig
ilkesi kullanilmigtir (Miles & Huberman, 1994). Arastirmacilar
arasindaki uzlagsma kolerasyon katsayis1 [Goriis Birligi/(Goriis
Birligi + Goriis Ayriligr) x 100] kullanilarak giivenirlik %87
olarak hesaplanmigtir. Giivenirlik belirlemesinden sonra
aragtirmacilar tarafindan kodlamalar yapilmis ve neticede
sorulara iligkin temalar asagidaki sekilde olusturulmustur:

Ogrencilerin yazma  becerilerini gelistirmede
kargilagtiginiz en biiyiik zorluklar nelerdir? “yazma becerisini
gelistirmede kargilagilan zorluklar” Ogrencilerin yazilarinda
en sik karsilastigimiz dil bilgisi ve anlatim bozukluklan
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nelerdir? “yazim yanhgslar: ve anlatim bozukluklar:” yazma
becerisini gelistirmek igin simif i¢i uygulamalarimiz nelerdir?
“yontem ve uygulamalar” Ogrencilerin yazma becerilerini
nasil degerlendiriyorsunuz? Degerlendirme kriterleriniz
nelerdir? “degerlendirme dlgiitleri ve siiregleri” yazil
anlatimda 6grencilerin yaptig1 hatalari nasil geri doniit vererek
diizeltiyorsunuz?  “yazma hatalarina geri déniit verme
yontemleri” Tiirkge ders miifredatinin yazma becerisini
gelistirme agisindan yeterli oldugunu diisiiniiyor musunuz?
Neden? “miifredat ve sistemsel hisitlamalar”. Tiirkge
Ogretmeni olarak, yazma becerisini geligtirmek i¢in en 6nemli
li¢ Oneriniz nelerdir? “yazma becerilerini gelistirme énerileri”
seklindedir. Bu temalar altinda benzer veriler diizenlenerek
kod, kategori ve temalar arasinda anlamsal bir biitiinlikk
saglanmistir.

Tablo 2. Verilerin analiz asamalari

Kod Kategori Tema
: "ma’ej (?87'3{;?23‘3;5” Dil ve
(c}ti‘izeydteriiegi; M ifade Eksikligi ~_
’ h YAZMA
. BECERISINI
... Yazma Motivasyon GELISTIRMEDE
etkinlikierine kar\yr ve Odaklanma ———"’KARSILASILAN
isteksizler. Sorunu ZORLUKLAR
...Bir¢ok Olkuma ve /
ogrencinin  okuma  Kelime
aliskanliginin Dagarcigt
olmamasu. Eksikligi

Nitel arastirmalarda; arastirmanin gegerlilii agisindan,
elde edilen veriler ayrintili olarak rapor edilmeli, katilimcilarin
ifadelerinden alintilara yer verilmesi 6nemlidir. ( Yildinnm &
Simsek, 2006) Bu dogrultuda verilerin analizi asamasinda
katilimcilardan alintilara yer verilmistir. Arastirmadan elde
edilen veriler 1s18inda yedi ana tema olusturulmus ve bu
temalar gekil 1’de gosterilmistir. Arastirmadan elde edilen
veriler ise bu temalara baglh olarak agiklanmusgtir.

Arastirmanmn Etik izinleri

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlan
Bilimsel Aragtirma ve Yaymn Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmas: belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigine
Aykin Eylemler” baglig1 altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gergeklestirilmemistir.

Ahi Evran Universitesi Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etik
Kurulunun,26.02.2025 tarih ve 2025/04//08 sayili karari.

Bulgular

Aragtirmadan elde edilen veriler dogrultusunda yedi ana
tema belirlenmis ve bu temalar sekil 1’de gosterilmistir.
Arastirma verilerinden elde edilen bulgular bu temalar altinda
agiklanmustir.

Sekil 1. Temalara iliskin kod-alt kod modeli

&) &)

A )
YAZMABECERISINI GELISTIRME DEGERL i’]‘ﬁ'?é&%‘i% TLERI
GHERILERI (23) &) N !
=]

— "/—;—— mzcsﬁm-__b
(G}

MUFREDAT VE SISTEMSEL
YAZMABECERISINI KISITLAMALAR {11)
GELISTIRMEDE KARSILASILAN

ZORLUKLAR (20)

(o
WAZIM YANLISLARI VE AMLATIM
BOZUKLUKLARI (19)

FAZMAHATAL ARINAGERI
DOMOT VERME YOMTEMLERI
13y

(CH)
FYONTEM VE UYGULAMALAR
)

1. Yazma Becerisini Gelistirmede Kargilasilan
Zorluklar

Arastirmanin birinci alt problemi “Ogrencilerin yazma
becerilerini gelistirmede karsilastiginiz en biiyiik zorluklar
nelerdir?” sorusu olusturmaktadir. Sekil 2°de Tiirkge
dgretmenlerinin dgrencilerin yazma becerilerini gelistirmede
kargilagtiklar1 sorunlara iliskin goriislerinin kodlanmis hali
gosterilmistir.

Sekil 2. Yazma becerisini gelistirmede karsilasilan zorluklara
iliskin kod-alt kod modeli

@]

YAIMA BECERSING GELISTIRMEDE KARSILASILAN
ZORLUKLAR (20)

- =
2 G
Mednayar  Qdakianma Matin Tirlerin Clmllisaini
Sarunlar (F) Vansamamas: (2}
oo ~
# { Okuma ve Kalime Dagereii Dil e Ifate Ehsikf {5}~
(i | A Ekikli {8) . —
eJ 4 L \ +~@)
vamma etdlikdanne | — \ @ N =
cdsxianamama i3] / (G} | \ Y duygu ve diglincelenni yeas
P dikkatsuresinin kisa olmas: (2] '\, akuma bifkimi akslkligi (1) "\ skiaramamak (3}
(o
pl | | {O
Az aya karg. istaksidik (2) (G|

ciimle kuramamak (2)
yeletsiz kelima dagarckd (1)

akurna algkanhé sksikligi (4)

Sekil 2° de 6gretmenlerin 6grencilerin yazma becerisini
geligtirme siirecinde karsilagtiklar zorluklara iligkin 20 goriis
bildirdikleri goriilmektedir. Bu goriisler kodlanarak 4
kategoride toplanmis ve frekans degerleri gosterilmigtir.
Katilimcilar  6grencilerin; yazma ¢alismalari  esnasinda
motivasyon ve odaklanma sorunlari(f:7) yasadiklarini, okuma
ve kelime dagarcigi eksikligi oldugunu(f:6), dil ve ifade
eksikliklerinin bulundugunu(f:5), metin tiirlerinin 6zelliklerini
yansitmadiklarini(f:2) ifade etmislerdir. Yazma becerisini
gelistirme siirecinde karsilastig zorluklardan okuma aliskanlig
eksikligini ifade eden oOgretmenlerden TO14 “Ogrenciler
okumadiklarindan yazili anlatim becerileri zayif. Okumalan
bile zayifken yazili anlatimlart da daha zayif oluyor.” seklinde
gorlis  bildirmigtir. Ayrica Ogretmenlerden bazilar1 ise
ogrencilerin duygu ve dislincelerini yaziya aktarmadiklarin
belirtmistir. Bu konuda TO7 diisiincelerini su sekilde ifade
etmistir:  “Ogrencilerin  diigiindiiklerini, fikirlerini yaziya
aktarmakta eksik olduklarin diigtintiyorum.”

2.  Yazim Yanlslar: ve Anlatim Bozukluklar:

[

Arastirmanin ikinci alti problemini Ogrencilerin
vazilarinda en sik kargilagtgimiz dilbilgisi ve anlatim
bozukluklart nelerdir?” sorusu olusturmaktadir. Sekil 3°te
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Tiirkge Ogretmenlerinin o6grencilerin  yazilarinda en sik
kargilagtiklar1 dilbilgisi ve anlatim bozukluklarina iligkin
goriislerinin kodlanmis hali gosterilmistir.

Sekil 3. Yazim yanlislar1 ve anlatim bozukluklan

(Gl
Kigliirse: ulanen Halalan [1) _/V
“'\-—(O:
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Aragtirmaya katilan O6gretmenlerin 6grencilerin yazma
stirecinde yaptiklan dilbilgisi ve anlatim bozukluklarma iliskin
19 goriis bildirdigi goriilmektedir. Bu goriisler kodlanarak 5
kategoride toplanmigtir. Katilimcilar; Ogrencilerin yazma
siirecinde yazim kurallarinda (f:6), imlada(f:5), anlatim
bozukluklarinda(f:6), kelime kullammda (f:1) ve birlesik
kelimelerin yaziminda(f:1) hatalar yaptiklarini belirtmislerdir.
Yazim kurallar1 hatalarindan biiyiik/kiiglik harf kullanimini
belirten ogretmenlerden TO1 Biiyiik ve kiiciik harflerin
kurallara uygun kullamiimamasi, seklinde goriis bildirmistir.
Yine TO2 Gereksiz sozciik kullanimi, mantik ve siralama
hatalari, ége eksikligi en sik yapilan anlatim bozukluklan
arasinda yer aliyor, seklinde goriis belirterek neredeyse
Ogrencilerin  tim anlatim  bozukluklarim1  yaptiklarim
soylemistir. Ayrica katihimcilardan TO14 Baglag olan de ile
ek olan de’yi aywt edemiyorlar. “ki nin yazimi ile ilgili
kurallart uygulamiyorlar, diyerek ogrencilerin baglag ve
eklerin yaziminda da sorun yasadigini belirtmistir.

3. Yontem ve Uygulamalar

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Ortaokul Ogrencilerinin

yazma uygulamalari(f:1), bilgilendirici metin yazdirma
calismalari(f:1) ve metin  Ozetleme  ¢alismalari(f:1)
yaptirdiklarin1 ifade etmislerdir. Hikdye yazma c¢aligmasi
yaptiran &gretmenlerden TO6 Hikdye tamamlama etkinlikleri,
hikdye unsurlarint verip hikdye yazma, sézciikler verip o
sozciiklerle ilgili yazma etkinligi, galigmalari ile TO8 Konu verip
sinif iginde kompozisyon yazdwrma ¢alismalari yapiyorum,
diyerek Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek amaciyla
siif i¢i uygulamalar yaptiklarim belirtmiglerdir.

4. Degerlendirme Olgiitleri ve Siirecleri

Arastirmanin iiglincii alt problemini Yazma becerisini
geligtirmek icin simif i¢i uygulamalarimiz nelerdir? sorusu
olusturmaktadir. Sekil 4’te Tiirkge Ogretmenlerinin
dgrencilerin yazma becerilerini gelistirmek igin simf iginde
yaptiklar1 uygulamalar ile ilgili goriisleri kodlanmis hali yer
almaktadir.

Sekil 4. Yontem ve uygulamalar

Y()W'EM VE UYUULP\MALAR [1?5—\
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Paragret Yazna (2) Ganlgk Yame (1| O Yeama (1} Metin Ozetlems {1}

K:)m:uo:mn “azma i4) (o
=)

. Bilgilendinici Mefn Yeama (1)
— Sdaciie Tamelh Yazma (1)
Dikie Caligmasi (1)

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin Ogrencilerin yazma
becerilerini gelistirmek amaciyla smif iginde yaptiklan
uygulamalara ait 17 goriis bildirdikleri goriilmektedir. Bu
goriisler kodlanarak 10 kategoride toplanmigtir. Katilimeilar;
ogrencilerin yazma becerileri gelistirmek igin hikdye yazma
calismasi(f:4), kompozisyon yazma c¢alismas: (f:4), paragraf
yazma uygulamalan (f:2), dikte ¢alismasi(f:1), giinlik yazma
calismas: (f:1), sozciik temelli yazma etkinligi(f:1), 6zgegmis

Aragtirmanin dordiincii alt problemini Ogrencilerin yazma
becerilerini  nasil  degerlendiriyorsunuz?  Degerlendirme
kriterleriniz nelerdir? sorusu olusturmaktadir. Sekil 5°te
katihmecilarin, 6grencilerin yazma becerilerini degerlendirme
asamasinda yaptiklar1 uygulamalar ile ilgili goriiglerinin
kodlanmig hali yer almaktadir.

Sekil 5. Degerlendirme &lgiitleri ve siiregleri
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Aragtirmaya katilan Tiirkge 6gretmenleri dgrencilerin
yazma becerilerini degerlendirme siiregleri ve kriterleri ile ilgili
7 goriis belirtmistir. Bu goriisler kodlanarak 3 ana kategoride ve
bunlara bagh alt kategorilerde toplanmistir. Katilimeilar
ogrencilerin yazma becerilerini degerlendirme agamasinda
yapisal degerlendirmeye(f:3), igerik degerlendirmesine(f:3) ve
Olgek kullanmaya(f:1) basvurduklarini belirtmiglerdir. Yapisal
degerlendirme yapan &gretmenlerden TO11 “Degerlendirirken
puanlamay: alt birimlere béliiyorum. Bashk, sayfa diizeni, yazim
ve noktalama, icerik” seklinde diislincelerini ifade ederken
igerik degerlendirmesi yapan TO10 “Ogrencilerin yazma
becerilerini ¢ok zayif buluyorum. . En dnemli kriter yazim ve
noktalama  kurallarma uwyma ve anlamli  ciimleler
kuramamalar1.” ifadesi ile goriiglerini belirtmisgtir.

5. Yazma Hatalarina Geri Doniit Verme
Yontemleri

Arastirmanin beginci alt problemini “ Yazili anlatimda
ogrencilerin yaptigi hatalarnt nasil geri doniit vererek
diizeltiyorsunuz”? sorusu olusturmaktadir. Sekil 6°da
aragtirmaya katilan Tiirk¢e 6gretmenlerinin 6grencilerin yazili
iiriinlerine geri doniit verme yontemlerinin kodlanmis hali
gosterilmistir.
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Sekil 6. Yazma hatalarina geri doniit verme yontemleri
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Aragtirmaya katilan Tiirkge 6gretmenleri 6grencilerin
iiriinlerine doniit verme ile ilgili 13 goriis belirtmistir. Bu
goriisler kodlanarak 2 kategoride toplanmis ve her iki
kategoriye de ait 4 alt kategori yer almigtir. Katilimcilar
dgrencilerin yazdiklari iiriinlere yazili geri bildirim(f:7) ve
sozlii geri bildirim(f:6) verdiklerini belirtmislerdir. Yazl geri
bildirim veren ogretmenlerden ¢ogunlugu renkli kalemle
diizeltme(f:3) yontemini tercih etmistir. Yazili geri bildirim
veren Ogretmenlerden TOS “Inceledikten sonra kagitlarda
isaretlemeler yaparak égrencilere tekrar dagitiyorum.” TO1
“Kompozisyon cahsmalarinda ya da diger yazil
anlatimlarinda farkl renkte bir kalemle cizip dogrularim
yaziyorum. — Ogrencilere  yazdiklarim  tekrar — dagitip
vanhglarint ve dogrularini gérmelerini saglyorum.” seklinde
goriis belirterek renkli kalemle diizeltme yontemini tercih
ettigini belirtmislerdir. TO14 “Ogrenciyi yamma cagirp
vaptigi hatalart séyleyip bir daha yapmamasi gerektiginden
bahsediyorum.” diyerek sozlii geri bildirim yoéntemini
kullandigini ifade etmistir.

6. Miifredat ve Sistemsel Kisitlamalar

Arastirmamizin altinci alt problemini “Tiirkce ders
miifredatinin yazma becerisini gelistirme acgisindan yeterli
oldugunu  diigiiniiyor ~ musunuz?  Neden?”  sorusu
olusturmaktadir. Sekil 7°de arastirmaya katilan Tiirk¢e
Ogretmenlerinin miifredat ile ilgili diisiincelerinin kodlanmis
hali gosterilmistir.

Sekil 7. Miifredat ve sistemsel kisitlamalar
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Arastirmaya katilan Tiirk¢e 6gretmenlerinin goriisleri
incelendiginde miifredat ile ilgili 11 goriis ortaya koyduklar
goriilmektedir. Bu goriisler arastirmacilar  tarafindan
kodlanarak 4 kategoride toplanmigtir. Katilimcilar miifredatin
yetersiz oldugu(f:4), miifredatin yeterli oldugu(f:4), ders
sliresinin yetersiz oldugu(f:2) ve ders kitabindaki etkinliklerin
yetersizligi(f: 1) konularinda gériislerini ifade etmislerdir. TO3
“ Yeterli oldugunu diigiiniiyorum.” geklinde goriis belirtirken,
TO9 “Miifredatin yeterli oldugunu diisiinmiiyorum. Bazi
konular eksik, bazen aymi temalarda hep aymi tarz sorular
olmasi ¢ocuklar1 sikiyor. Bazi par¢alar seviyelerinin tizerinde
veya altinda kaliyor.” Seklinde kars1 goriis belirtmistir. TO4
ise ders siiresinin yetersiz olmasim “Yazma derste iistiinkorii

gecilecek bir is olmaktan ziyade ozellikle iistiinde ¢alisilmast
gereken bir ogrenme alam oldugundan derslerin siiresinin
yetersiz olmasi sikintist meveut.” ciimleleri ile ifade etmistir.

7. Yazma Becerisini Gelistirme Onerileri

Arastirmamizin  yedinci alt problemini “Tiirkce
ogretmeni olarak, yazma becerisini gelistirmek igin en dnemli
ti¢ Oneriniz nelerdir?” sorusu olusturmaktadir. Katilimcilarin

yazma becerisinin  gelistirilmesine yo6nelik  Onerileri
kodlanarak $Sekil 8’de gosterilmistir.
Sekil 8. Yazma becerisini gelistirme onerileri
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Arastirmaya katilan Tiirkge Ofretmenleri yazma
becerisinin gelistirilmesi ile ilgili 22 6neride bulunmustur.
Ogretmenlerden alman cevaplar kodlandiginda 4 ana
kategoride toplandig1 gériilmiistir. Tiirkge Ogretmenleri;
yazma aligkanligi(f:9), okuma aliskanlifi edinme(f:9), yazma
dersinin ayr1 yapilmasi(f:2) ve ek Oneriler(f:2) olarak
kategorilendirilmis onerilerde bulunmuslardir. TO2 “Giinliik
tutmak yazma alskanhginin kazandinilmas: igin dnemli
olacaktir.” seklinde diisiincelerinin ifade ederek diizenli
yapilan ¢aligmanin basariy: arttiracagl vurgusunu yapmuistir.
TO9 “Bol bol kitap okumak gerekir.” diyerek yazma becerisi
ile okuma becerisi arasinda dogrudan bir iligki oldugunu ifade
etmistir. Ek oneriler ile ilgili ise one ¢ikan ifade TO12
tarafindan “Sézliik kullanma bilinci olugturmak™ seklinde ifade
edilmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu g¢alisma, ortaokul Ogrencilerinin yazma
becerilerinde gozlenen dil ve ifade eksiklikleri, metin
yapilandirma ve planlama yetersizlikleri, geri bildirim
uygulamalarinin etkisi, motivasyon problemleri ile miifredat
ve smif i¢i uygulamalardaki yapisal kisitlamalarin,
Ogrencilerin  yazili iretimini nasil etkiledigini ortaya
koymaktadir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin yazili
tiretimlerinde kargilagtiklar1 dil bilgisi hatalari, anlatim
bozukluklar1 ve diislincelerini net bir bi¢cimde ifade
edemedikleri durumlarin, yalnizca bireysel yetersizliklerden
kaynaklanmadigini, aym zamanda oOgretim siireglerindeki
eksiklikler, sinif i¢i uygulamalardaki yapisal kisitlamalar ve
mevcut miifredatin  geleneksel yapismin da 6nemli rol
oynadigini gostermektedir. Uluslararas: literatiirde Flower ve
Hayes’in (1981) bilissel yazma modeli, yazma siirecinin
planlama, iiretim ve gozden gegirme asamalarinda ortaya
¢ikan aksakliklarin dilsel tutarsizlik ve ifade bozukluklarina
yol agtigim1 One siirerken, Kellogg (2008) yazma siirecinde
yeterli planlama ve revizyon stratejilerinin eksikliginin,
Ogrencilerin  dilsel ifade yeteneklerini  zayiflattigim
belirtmektedir. Hillocks (1986) ise Ogrencilerin yazili
tiretiminde karsilagtiklar: dil bilgisi hatalarmi, diisiincelerini
organize etmedeki yetersizliklerle iliskilendirirken; Graham
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ve Harris (2000) yazi yazarken dilsel dogruluk ve tutarlilik
saglama noktasindaki eksikliklerin, etkili geri bildirim
almadan daha da belirgin hale geldigini ortaya koymustur.
McCutchen (2011) de vazma siirecinde metinsel
tutarsizliklarin, Ggrencilerin yazili ifadelerinde sistematik
hatalara neden oldugunu rapor etmistir. Yerli literatiirde ise
Kaya (2020) ve Kocaman ve Uysal (2019) gibi arastirmalar,
Tiirkiye’de uygulanan geleneksel dil bilgisi odakli 6gretim
yontemlerinin, Ogrencilerin yaratici diigiinme ve elestirel
yazma becerilerini yeterince desteklemedigini gostermekte;
Yildirim ve Simsek (2021) ise 6gretmen goriisleri araciligiyla
dil ve ifade eksikliklerinin yazma siirecine dogrudan olumsuz
etkiler getirdigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda,
Ogrencilerin dil ve ifade yeteneklerinde gozlemlenen
eksiklikler, hem biligsel siireclerin hem de O&gretim
yontemlerinin yetersizliginden kaynaklanmakta, uluslararasi
calismalarla paralellik gosterirken yerel uygulamalarda da
benzer sorunlar tespit edilmektedir. Yapilan arastirmalar ve
aragtirmamizdan elde edilen sonuglar 15181nda goriinmektedir
ki dgrencilerin iiriin ortaya koyma siirecinde ilk kargilastiklar
sorun yazmayi planlama asamasidir. Ogrencilerin metin
yapilandirma ve planlama siireglerinde yasadiklar1 zorluklar,
yazma becerilerinin kalitesini dogrudan etkilemektedir.
Flower ve Hayes’in (1981) modeli, yazma siirecini planlama,
yiriitme ve gézden gegirme asamalarma ayirmakta ve bu
asamalar arasindaki uyumun saglanamamasi durumunda
metinlerde  tutarhhk ve  bitinliigin  kayboldugunu
belirtmektedir. Zimmerman (2000) tarafindan ortaya konan
0z-dlizenleme kurami, §grencilerin kendi yazma siireglerini
organize edememelerinin, metinlerinde mantiksal bir diizen
kuramamalarina neden oldugunu gostermektedir. Troia (2014)
planlama stratejilerinin eksikliginin, Ogrencilerin yazih
tiriinlerinde sistematik bir yap:1 kuramamalarina yol ag¢tifini
ifade ederken; Baker vd. (2007) iistbilissel becerilerin
uyumunun, 6grencilerin planlama ve revizyon stratejilerini
gelistirmede oOnemli rol oynadigim  vurgulamaktadir.
Scardamalia ve Bereiter (1987) uzun vadeli yazma
gelisiminde, planlama agamasmnin eksik uygulanmasinin,
yazili iiretimde stirekli hatalarin tekrarlanmasina yol agtigimi
ortaya koymustur. Tiirkiye’ye yonelik arastirmalar da,
geleneksel oOgretim  yontemlerinin  Ogrencilerin - metin
yapilandirma becerilerini yeterince desteklemedigini ve
miifredatin  giincel ihtiyaglara cevap veremedigini
gostermektedir; boylece hem uluslararas1 hem de yerel
calismalar,  Ogrencilerin  metinlerini  yapilandirmada
yasadiklar1 zorluklarin temelinde Ogretim yontemleri ve
planlama stratejilerinin yetersizliginin bulundugunu ortaya
koymaktadir. Planlama asamasini basariyla tamamlayan
Ogrenciler igin karsilarina g¢ikan bir dier sorun ise geri
bildirim siirecidir. Yazma siirecinin etkin bir gekilde devam
etmesini saglayan siire¢ geri bildirim-diizeltme asamasi olarak
degerlendirilmektedir. Bu sirecin ~ yeterince  iyi
yiiriitiilememesi elde edilen iirlinlerin istenilen seviyeye
ulagmadigini gostermektedir.

Yazma  siirecinde geri bildirim  uygulamalari,
Ogrencilerin  hatalarin1  fark etmeleri ve metinlerini
gelistirmeleri agisindan kritik bir rol oynamaktadir. Graham ve
Perin (2007)’in meta-analizi, yapilandirilmig geri bildirimin
dgrencilerin yazma performansini artirdigini ve diizenli geri
bildirimin, &grencilerin  yazili iriinlerindeki sistematik
hatalarin  diizeltilmesinde belirleyici oldugunu ortaya
koymustur. Hyland (2016) dijital araglarin kullanildig: geri
bildirim sistemlerinin, anlik ve gorsel destek saglamasi
bakimindan ek avantajlar sundugunu vurgularken, MacArthur
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ve Philippakos (2013) etkili geri bildirimin, 6grencilerin yazili
ifadelerini yeniden diizenlemelerinde ve oz-diizenleme
stratejilerini  gelistirmelerinde kritik bir rol oynadifini
belirtmektedir. Mason (2018) siirekli ve detayli geri bildirimin,
Ogrencilerin yazma stratejilerini iyilestirmede belirleyici
etkilerinin oldugunu rapor ederken, Seow (2002) hem yazili
hem de sozlii geri bildirim uygulamalarinin, &grencilerin
yazma becerilerinde gozle goriillir gelismelere yol agtigim
gostermektedir. Tirkiye’de, Kaya (2020) ile Kocaman ve
Uysal (2019) dijital geri bildirim y6ntemlerinin uygulanma
potansiyeline dikkat ¢ekerken; Yildinm ve Simsek (2021)
Ogretmen goriisleri, geri bildirim uygulamalarmin siirekliligi
ve gesitliliginde hala eksiklikler bulundugunu ortaya
koymaktadir. Bu durum, uluslararasi uygulamalarda 6n plana
¢ikan dijital ve interaktif geri bildirim ydntemlerinin yerel
baglamda heniiz tam olarak entegre edilemedigini
gostermektedir. Etkili geri bildirim siiregleri, &grencilerin
hatalarim1 fark etmelerinin Gtesinde, yazma siirecinde 0z-
yeterliliklerini artirarak metinlerini daha sistematik ve tutarl
bir bi¢imde yeniden yapilandirmalarina olanak tanimaktadir.

Ogrencilerin yazma siirecinde diisiik motivasyon ve
yazma Oz-yeterlilifi algis1 da onemli bir sorun olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Ryan ve Deci (2000) igsel motivasyon
ile oz-yeterliligin, ogrencilerin genel akademik bagarisi
tizerinde dogrudan etkili oldugunu belirtirken, Pajares (2003)
yazma Oz-yeterliligi eksikliginin, §grencilerin yazma siirecine
aktif katilimini engelledigini ifade etmektedir. Kleiman (2004)
motivasyon eksikliginin, oOgrencilerin yazma stratejilerine
odaklanmalarmi zorlastirdigim rapor ederken, Myhill ve dig.
(2011) ogrenci merkezli Ogretim yontemlerinin, yazma
motivasyonunu  artirarak  Ofrencilerin  Oz-yeterliligini
gelistirdigini gostermigtir. Scardamalia ve Bereiter (1987)
Ogretmen desteginin, Ogrencilerin duygusal ve biligsel
motivasyonunu olumlu yonde etkiledigini oOne siirerken;
Tiirkiye’ye oOzgl arastirmalar, ozellikle Kaya (2020) ile
Kocaman ve Uysal (2019) tarafindan, 6grencilerin yazma
slirecine  yeterince katilmamalarinin temelinde  diisiik
motivasyon ve Oz-yeterlilik algismnin yattifini  ortaya
koymaktadir. Yildinm ve S$imgek (2021) ise Ogretmen
goriigleri aracilifiyla, sinif i¢i uygulamalarda duygusal destek
ve motive edici stratejilerin eksikliginin, d6grencilerin yazma
performansini  olumsuz etkilediini vurgulamaktadir. Bu
bulgular, hem uluslararasi hem de yerel arastirmalarin, yazma
sirecinde  motivasyonun ve  oz-yeterliligin  Onemini
vurguladigin ve 6zellikle 6grencilerin igsel motivasyonlarinin
artinnlmasinin  6gretmen destegiyle miimkiin olabilecegini
gostermektedir.

Ogretmen  desteginin  yani sira  motivasyonun
artirilabilmesindeki bir diger etken iste miifredat olarak goze
carpmaktadir. Miifredat ile ilgili olumsuz degerlendirme
yapan katilimeilarin birgogu mevcut egitim ve smav sistemini,
Ogrencilerin yazma ¢aligmalarina karsi olumsuz yaklasmasina
temel sebep olarak gostermektedir. Mevcut miifredatin ve simf
i¢i uygulamalarin yapisal kisitlamalari, 6grencilerin yazma
becerilerinin geligimini olumsuz yonde etkilemektedir. Myhill
(2011) yazma Ogretiminde, O6grenci merkezli, yaratici ve
elestirel diigtinmeyi destekleyen yontemlerin
benimsenmesinin, miifredat reformlariyla desteklenmesi
gerektigini belirtirken, Troia (2014) daha esnek ve uygulamali
yaklagimlarin miifredata entegre edilmesinin, Ogrencilerin
yazma becerilerinin gelistirilmesinde kritik rol oynadigim
ifade etmektedir. Berninger ve dig. (2008) metin tiirlerinin
cesitliligi ve bireysel farkliliklarnin goz Oniine alinmasinin,

21



Tiirkyimaz, M., Kalenderoglu, I.

miifredatin giincellenmesinde onemli bir unsur oldugunu
ortaya koyarken; Graham & Perin (2007) diizenli yazma
pratigi ve oOzel yazma derslerinin, Ogrencilerin yazma
performansim1i  artirmada etkili bir arag oldugunu
savunmaktadir. MacArthur ve Philippakos (2013) ise
teknolojik gelismelerle entegre edilmis bir miifredatin,
Ogrencilerin dijital araglar kullanarak yazma becerilerini
gelistirmesine olanak tanimasi gerektigini oOne siirerken,
Tiirkiye’de yapilan ¢alismalar (Kaya, 2020; Kocaman ve
Uysal, 2019) mevcut miifredatin, 6grencilerin yaraticiliklarim
ve elestirel diigiinme becerilerini yeterince desteklemedigini
gostermektedir. Yildirim ve Simsek (2021) tarafindan elde
edilen 6gretmen goriisleri, ders siiresi, uygulama cesitliligi ve
igerik derinligi agisindan miifredatin yetersiz kaldigim ortaya
koymakta ve bu durumun, yazma ogretiminin daha yenilikgi,
ogrenci merkezli ve teknolojik olarak desteklenmis
yaklagimlarla gelistirilmesi gerekliligini vurgulamaktadir. Bu
kapsamda, miifredatin yeniden yapilandirilmasi, yazma
derslerinin ayr1 bir alan olarak ele alinmas: ve teknolojik
uyumun saglanmasi, Ogrencilerin yazma becerilerinde
gozlemlenen eksikliklerin giderilmesinde ©nemli adimlar
olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Yazma becerisinin arttirilmasi yukarida da ifade edildigi
gibi birgok faktérden etkilenmekte, bu siirecin daha iyi
yiriitiilebilmesi igin ise bahsedilen adimlar egitim politikas:
olarak hayata gegirilmelidir. Bunun yam sira 6§retmenlerinde
konu ile ilgili goriis ve onerileri bu siirecin daha hizli ve kalict
bir sekilde miifredatta yer almasim saglayacak; simf igi
uygulanabilirligini ~arttiracaktir. Ogretmenlerin  sundugu
yazma becerisinin gelistirilmesine yonelik oneriler, diizenli
yazma pratigi, dgrenci merkezli uygulamalar, okuma-yazma
biitiinliigiiniin desteklenmesi ve smif i¢i uygulamalarin
cesitlendirilmesi gibi ¢ok boyutlu stratejilerle ozetlenebilir.
Graham & Perin (2007) tarafindan vurgulanan diizenli yazma
pratiginin, dgrencilerin yazma stratejilerini gelistirmede ve
yazili Uriinlerinin kalitesini artirmada kritik bir rol oynadig;
Myhill (2011) tarafindan desteklenen &grenci merkezli
yaklagimlarin ise yaratici yazma etkinlikleriyle birlestifinde
Ogrencilerin motivasyonunu ve yazma Oz-yeterliliklerini
artirdigl gozlemlenmigtir. Baker ve dig. (2007) iistbiligsel
stratejilerin kazandirilmasinin, 6grencilerin yazma siirecinde
daha bilingli planlama ve yenileme yapmalarimi sagladigy;
Mason (2018) Ogretmen desteginin ise Ogrencilerin 6z-
yeterliliklerini gii¢lendirerek yazma performansimi olumlu
yonde etkiledigi rapor edilmigtir. MacArthur ve Philippakos
(2013) etkili 6gretim ve geri bildirim yontemlerinin, yazma
derslerinin ayr1 bir alanda ele alinmasinin gerekliligine isaret
ederken, yerel aragtirmalar da Ggretmen Onerileri arasinda
yazma  derslerine 06zel zaman ayrilmasi, okuma
aligkanliklarinin desteklenmesi ve smif i¢i uygulamalarda
cesitliligin artinlmasi gibi stratejileri 6n plana ¢ikarmaktadir.
Yildirim ve S$imgek (2021) mesleki gelisim programlari ve
sirekli geri bildirim mekanizmalarinin gelistirilmesinin,
yazma becerisinin sistematik olarak iyilestirilmesinde nemli
rol oynadifim belirtmektedir. Bu Oneriler, uluslararas:
literatiirde ortaya konan yenilik¢i yaklasimlarla paralellik
gosterirken, yerel uygulamalarda karsilasilan miifredat ve simif
igi kisitlamalarin  giderilmesine  yonelik  stratejilerle
biitiinlesmektedir.

Genel olarak, hem uluslararasi hem de yerel
literatiirde, 6grencilerin yazma becerilerinde gézlemlenen dil
ve ifade eksiklikleri, metin yapilandirma sorunlari, yetersiz
geri bildirim, diigiik motivasyon ve miifredat kisitlamalar

benzer sekilde tamimlanmaktadir. Bununla  birlikte,
uluslararasi galigmalarda dijital uyum, iistbiligsel stratejiler ve
Ogrenci merkezli 6gretim yaklasimlarina daha fazla vurgu
yapilirken, Tiirkiye’ye 0zgii aragtirmalar geleneksel 6gretim
yontemleri ve mevcut miifredatin yapisal eksiklikleri iizerinde
yogunlagsmaktadir. Bu g¢alisma, Ogretmen goriisleri ve
literatiirde yer alan benzer bulgular 1s1§inda, yazma egitiminin
¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu ortaya koymakta; 6grencilerin
dilsel, bilissel, duygusal ve teknolojik ihtiyaglarmin biitiinciil
stratejilerle ele alinmast gerektigini gostermektedir. Ozellikle,
Ogrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesinde diizenli
yazma pratigi, etkili geri bildirim, teknolojik uyum, &grenci
merkezli 6gretim yaklagimlari ve miifredat reformlarinin bir
arada uygulanmasiin, yazili iiretimde gozlemlenen
eksikliklerin giderilmesinde o6nemli katkilar saglayacag:
sonucuna varilmistir. Bu kapsamli tartisma, uluslararasi
literatiirde yer alan dijital ve istbiligsel uygulamalarla yerel
uygulamalardaki geleneksel yaklagimlar arasinda olusan
farklar ortaya koyarken, her iki perspektifin ortak noktalarini
da biitlinlestiren ¢ok boyutlu stratejilerin gelistirilmesinin
gerekliligini vurgulamaktadir. Ayni zamanda katilimcilardan
alinan goriisler ve yapilan benzer ¢aligmalar incelendiginde;
yazma egitiminin yeniden planlanmasinin gerektigi, temel bir
dil becerisi oldugu ve ogrencilerin bu beceride yetkin bir
seviyeye ulagmasi gerektigi goz ard1 edilmemelidir.

Oneriler

Bu ¢alismanin ortaya koydugu simirhiliklar, elde edilen
verilerin yorumlanmas: ve yazma egitiminin gelistirilmesi
yoniindeki onerilerin ne kadar kapsamli olmasi gerektigini net
bir sekilde ortaya koymaktadir. Ilk olarak, arastirmanin
orneklemi yalmzca Kirsehir ilinde gorev yapan 15 Tiirkge
Ogretmeninin goriislerine dayanmaktadir. Bu durum, elde
edilen bulgularin sadece belirli bir cografi bolgeye ait
deneyimleri yansitmasina neden olmakta, Tiirkiye genelindeki
farkli sosyo-ekonomik, kiiltiirel ve egitimsel baglamlarin goz
ardi edilmesine yol agmaktadir. Farkli bolgelerdeki
dgretmenlerin, okul tiirlerinin ve 6grenci profillerinin yazma
stirecine dair farkli yaklagimlar sergilemesi muhtemeldir; bu
nedenle, ¢aligmanin kapsaminin genisletilerek daha ¢ok sayida
Ogretmenin, hatta farkli paydaslarin goriiglerinin de dahil
edilmesi, elde edilen sonuglarin genellenebilirligini
artiracaktir.

Arastirmada kullanilan veri toplama yéntemleri de
onemli smirlilik unsurlan arasinda yer almaktadir. Yalnizca
yar1 yapilandirilmig goriisme formlarina dayal olarak toplanan
veriler, Ogretmenlerin bireysel deneyim ve algilarim
derinlemesine ortaya koyabilse de, yalnizca tek bir perspektifi
yansitmaktadir. Yazma becerisi, 6gretmenlerin rehberliginde
sekillenen bir siire¢ olmakla birlikte, Ogrencilerin kendi
deneyimleri, ailelerin destei ve okul yoOnetiminin
uygulamalari gibi ¢ok boyutlu etkenlerden beslenmektedir. Bu
nedenle, yalmizca Ogretmen goriislerine dayali elde edilen
veriler, yazma siirecinin tiim dinamiklerini yeterince
kapsayamamaktadir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda,
ogrenciler, veliler ve okul yoneticilerinin de siirece dahil
edilmesi, konunun daha biitiinciil bir bigimde ele alinmasina
olanak taniyacaktir. Ayrica, aragtirmanin nicel verilerle
desteklenmemis olmasi da Onemli bir eksiklik olarak Gne
¢ikmaktadir. Nitel yontemler, derinlemesine ve detayli veri
toplamada bagarilidir ancak elde edilen bilgilerin &l¢iilebilir ve
karsilastirilabilir temellere oturtulmasi agisindan sinirh
kalmaktadir. Ogrencilerin yazili iiriinlerinin analizi, simf igi
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uygulamalarin gézlemlenmesi ve anket gibi nicel veri toplama
araglarinin kullanilmasi, elde edilen bulgularin daha objektif
bir temele dayandirilmasini saglayacak, boylece yazma
slirecine dair ortaya konulan sorunlarin hangi oranda yaygin
oldugunu daha net bir sekilde gostermeye yardimei olacaktir.

Veri toplama siirecinin belirli bir zaman dilimine
sikigmasi, yazma becerisinin uzun vadeli ve kademeli geligim
siirecini tam olarak yansitmamaktadir. Yazma yetenegi,
ogrencilerin zamanla edindigi deneyimlerle, siirekli olarak
degisen ve gelisen bir siirectir. Tek bir déonemden elde edilen
veriler, dgrencilerin yazma becerilerinde meydana gelen artig
ya da diisiisleri, miidahale yontemlerinin kaliciligimi ve yazma
egitiminde yapilan yeniliklerin uzun vadeli etkilerini ortaya
koymada yetersiz kalmaktadir. Bu nedenle, gelecekte
yapilacak arastirmalarda, uzunlamasmna ¢alismalar yoluyla
Ogrencilerin yazma gelisiminin dénemsel olarak izlenmesi,
slirecin dinamik yapisinin daha iyi anlagilmasina katki
saglayacaktir. Bunun yaninda, c¢alismanin metodolojik
sirlibklar1 da goz ardi edilemez. Kullanilan yan
yapilandirilmig goriisme formunun, 6gretmenlerin konuya dair
diisiincelerini ifade etmede yeterince agik uglu sorular sormasi
saglansa da, baz1 Onemli detaylarn kagirilmasi veya
Ogretmenlerin, goriiglerini ifade ederken belli kaliplara
saplanip kalmasi olasidir. Bu durum, elde edilen verilerin,
yazma siirecine dair bazi Onemli noktalari tam anlamiyla
yansitmamasina yol agabilir. Veri toplama siirecinde farkli
yontemlerin bir arada kullanilmasi, O6rnegin odak grup
goriismeleri veya smif i¢i gozlemler, bu tir metodolojik
eksikliklerin giderilmesine yardime: olacaktir.

Bu smirhiliklarin giderilmesi ve yazma egitiminin
daha etkili hale getirilmesi i¢in birka¢ Oneri sunulabilir.
Oncelikle, gelecekte yapilacak arastirmalarda 6rneklemin
genigletilmesi  biiylik Onem tagimaktadir. Farkli cografi
bolgelerden, ¢esitli okul tiplerinden ve farkli demografik
Ozelliklere sahip 6gretmenlerin dahil edilmesi, elde edilen
bulgularin daha genis bir perspektife oturtulmasim
saglayacaktir. Boylece, yazma siirecinde ortaya ¢ikan
sorunlarin ve bagarilarin, iilke genelindeki farkli egitim
kosullarinda nasil sekillendigi daha net bir sekilde ortaya
konulabilecektir.

Veri toplama yontemlerinin ¢egitlendirilmesi de
onemli bir adimdir. Gelecekte, yalnizca yar1 yapilandirilmisg
goriismelerle smirlh kalinmamali; odak grup goriismeleri,
anketler, simf i¢i gozlemler ve Ogrenci yazilarmm metin
analizi gibi farkli teknikler de kullanilmalidir. Bu ¢ok yonlii
veri toplama yaklasimi, yazma siirecinin farkli boyutlarini
daha ayrintili olarak ortaya koyarak, elde edilen verilerin
giivenilirligini ve kapsamini artiracaktir. Ogrenci yazilarinin
analiz edilmesi, hangi dil bilgisi hatalarinin daha yaygm
oldugunu, metin yapilandirma siirecinde hangi eksikliklerin
bulundugunu ve geri bildirim uygulamalarinin nasil bir etki
yarattigini daha somut gosterecektir. Bunun yani sira yazma
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin desteklenmesi, yazma
egitiminde karsilagilan sorunlarin ¢oziimiinde kritik bir rol
oynayacaktir. Ogretmenlerin siirekli olarak giincel 6gretim
tekniklerini Ggrenmeleri, Ogrenci merkezli yaklasimlar
benimsemeleri ve dijital araglarnn etkin bir sekilde
kullanabilmeleri igin mesleki gelisim programlarinin
yaygmnlastirilmas:  gerekmektedir. Bu tiir programlar,
Ogretmenlerin deneyimlerini ve uygulamalarim giincelleyerek,
smif i¢i uygulamalarda daha interaktif ve ogrencilerin
ihtiyaglarina duyarli yontemlerin kullanilmasina zemin
hazirlayacaktir. Boylece, Ogretmenler hem kendi mesleki

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Ortaokul Ogrencilerinin

becerilerini artiracak hem de 6grencilerin yazma becerilerini
gelistirmede daha etkin rol oynayacaktir.

Meveut miifredatin  da, yazma becerilerinin
gelistirilmesine yonelik olarak yeniden yapilandirilmas:
elzemdir. Su anki miifredat, her ne kadar yazma becerisini
destekleyici ve gelistirici kazanimlar igerse de ¢ok yeterli
oldugu sdylenemez. Mevcut programda yer alan yazma
becerisine yonelik kazamimlarin  Ogrencilerin  yaratici
diisiinme, elestirel analiz ve metin olusturma siire¢lerini
yeterince desteklememektedir. Yazma derslerine 6zel zaman
ayrilmasi, uygulamali ve interaktif etkinliklerin artirilmasi,
ogrencilerin yazili iiretim siireglerine aktif katilimini tesvik
edecek  yontemlerin  miifredata  entegre  edilmesi
gerekmektedir. Bu tiir yenilik¢i yaklasimlar, 6grencilerin
yazma siirecinde kendi diisiincelerini 6zgiin ve akici bir
bi¢imde ifade edebilmelerini saglayacak, yazma becerilerinin
kalict olarak gelisimine katki sunacaktir. Ayrica, okuma
aligkanliklarinin yazma egitimiyle biitlinlesik olarak ele
alinmasi, 6grencilerin yazma becerilerini artirmada 6nemli bir
etken olarak gorillmektedir. Yazma ve okuma birbirini
tamamlayan siireglerdir; 0grencilerin diizenli olarak kaliteli
metinler okumalari, onlarin kelime dagarciklarini, anlatim
tekniklerini ve metin yapilandirma becerilerini gelistirecektir.
Bu nedenle, yazma egitiminde okuma aliskanliklarim
destekleyecek stratejilerin gelistirilmesi, 6grencilerin yazili
anlaim  becerilerinin  artmasina  dogrudan  katkida
bulunacaktir.

Sonug olarak, bu g¢aliyma, yazma egitimi alaninda
karsilasilan sinirliliklarin ve eksikliklerin, yalnizca belirli bir
bolgeye veya tek bir yontemle elde edilen verilerle sinirh
kaldigin1 gostermektedir. Gelecekte, daha genis kapsamli
orneklemler, farkli veri toplama yontemleri, uzunlamasina
takip ¢aligmalar1 ve gesitli paydaslarin goriislerinin dahil
edilmesiyle, yazma siirecinin ¢ok boyutlu ve dinamik yapisi
daha kapsamli bir sekilde ele alinmalidir. Ogretmenlerin
mesleki gelisiminin desteklenmesi, miifredatin yenilenmesi ve
okuma-yazma  biitiinligiinii  saglayacak  stratejilerin
uygulanmasi, yazma becerisinin geligiminde somut ve kalict
iyilesmeler getirecektir. Bu oOnerilerin hayata gegirilmesi,
dgrencilerin yazma yetkinliklerini artirarak egitim sisteminin
genel basarisina 6nemli katkilar sunacaktir.
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Extended English Summary

Introduction

Writing skill is one of the cornerstones of students'
linguistic and cognitive development and can play a decisive
role in academic success (Graham &amp; Perin, 2007).
Writing is not only a means of communication, but also
enables individuals to express themselves, organize their
thoughts and reveal their creative potential (Kellogg, 2008).
For this reason, writing education, which should be given in
middle school, is an important language skill that contributes
to the development of students in many ways. Writing
instruction is shaped by various strategies and methods that
teachers adopt to support students' cognitive and linguistic
development. In order for middle school students to improve
their writing skills, teachers need to apply effective writing
techniques and develop appropriate approaches by considering
students' individual differences (Troia, 2014). However,
grammatical errors, low writing motivation and individual
learning differences, which are frequently encountered in
students' written texts, are among the important obstacles that
teachers need to overcome in order to make the process more
efficient (Hillocks, 1986).

The middle school period is a time when writing skills
begin to develop in depth and students construct their written
expression skills more consciously. In this stage, students
leave simple sentence structures behind and use more complex
expressions; their grammar and vocabulary expand, their
ability to make connections between ideas, identify the main
idea and elaborate texts improves (Baker, 2013; Berninger et
al. 2009; McCutchen, 2011; Hayes & Flower, 1980; Troia,
2014).

The role of Turkish teachers is to enrich writing
instruction with comprehensive strategies that support
students' intellectual and creative processes, rather than relying
solely on the transfer of technical knowledge. While
continuous and structured feedback provided to students
contributes to their understanding of the evolutionary nature of
the writing process and accelerates their personal
development, it is also of great importance to consider
individual differences in the classroom (Graham &amp; Perin,
2007; Harris &amp; Graham, 2013). Of course, these expected
developments in students are the result of a certain process.
Because the act of writing is a teaching process that starts in
primary school and continues for many years and is expected
to develop. In addition to cognitive skills, psychological and
motivational factors affect the writing process. In this process,
the act of writing is directly or indirectly affected by many
factors. Although cognitive factors are at the forefront in this
process, students' anxiety, stress and lack of self-confidence in
the writing process can also negatively affect the quality of
their written texts (Ryan &amp; Deci, 2000; Pajares, 2003;
Kleiman, 2004). In this context, it is critical for teachers to
develop methods that encourage students to write by taking
into account their psychological needs in order to ensure a
healthier process (Pajares & Johnson, 1994).

Many studies in the literature reveal that Turkish
teachers' views on secondary school students' writing skills
have a decisive impact on students' linguistic and cognitive
development. Writing education is a comprehensive process
that includes elements such as grammar, creativity, original

text production and practicing different types of writing.
Examining Turkish teachers' views on secondary school
students' writing skills fills an important gap in the field of
writing pedagogy and language teaching. In the existing
literature, it has been revealed that teachers' attitudes and
approaches in applying writing strategies play a decisive role
in the process of developing students' writing skills. For
example, Oztiirk (2011), while examining the effect of
teachers' attitudes on writing skills at the secondary school
level, stated that teachers' individual experiences and
awareness of practice can improve the quality of the process.
Similarly, a study conducted by Tuncer and Yildiz (2019)
revealed the reflections of teachers' views on the writing
process and showed that teachers' attitudes towards classroom
practices positively affect students' writing performance. This
study aims to contribute to more effective planning of
strategies for improving writing skills by both paralleling
similar studies and focusing on teachers' classroom practices.

Method

Descriptive content analysis, one of the basic qualitative
research designs, was used in this study aiming to determine
the views of Turkish teachers on the writing skills of secondary
school students. Basic qualitative research is a type of
qualitative research that investigates participant experiences
and the meanings that participants determine about their
experiences (Babbie, 2013; Worthingon & Bodie 2013). It is
stated that basic qualitative research focuses on the main
purposes of the studies and aims to reveal the meanings it
focuses on (Tisdell & et al. 2025). In this context, a structured
interview form was used to determine and reveal the views of
Turkish teachers on the writing skills of secondary school
students.

Findings

Difficulties in Developing Writing Skills

The first sub-problem of the research is “What are the
biggest difficulties you face in developing students' writing
skills?”. Participants stated that students had motivation and
focusing problems (f:7), lack of reading and vocabulary (f:6),
language and expression deficiencies (f:5), and did not reflect
the characteristics of text types (f:2) during writing activities.

Spelling Mistakes and Expression Disorders

The second sub-problem of the research is “What are the
most common grammar and expression disorders you
encounter in students' writing?”. Participants stated that
students made mistakes in spelling rules (f:6), spelling (f:5),
expression disorders (f:6), word usage (f:1) and spelling of
compound words (f:1) during the writing process.

Methods and Applications

The third sub-problem of the research is What are your
in-class practices to improve writing skills? Participants stated
that in order to improve students' writing skills, they had
students do story writing activities (f:4), composition writing
activities (f:4), paragraph writing activities (f:2), dictation
activities (f:1), daily writing activities (f:1), word-based
writing activities (f:1), resume writing activities (f:1),
informative text writing activities (f:1) and text summarizing
activities (f:1).
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Evaluation Criteria and Processes

The fourth sub-problem of the study is How do you
evaluate students' writing skills? What are your evaluation
criteria? The participants stated that they used structural
assessment (f:3), content assessment (f:3) and using scales
(f:1) to evaluate students' writing skills.

Methods of Giving Feedback to Writing Errors

The fifth sub-problem of the research is “How do you
correct the mistakes made by students in written expression by
giving feedback”? The participants stated that they gave
written feedback (f:7) and oral feedback (f:6) to the students'
written products. The majority of the teachers who gave
written feedback preferred the method of correction with
colored pencil (f:3).

Curricular and Systemic Constraints

The sixth sub-problem of our research is the question “Do
you think that the Turkish curriculum is sufficient in terms of
developing writing skills? Why?”. The participants expressed
their opinions that the curriculum is insufficient (f:4), the
curriculum is sufficient (f:4), the course duration is insufficient
(f:2) and the activities in the textbook are insufficient (f:1).

Suggestions for Improving Writing Skills

The seventh sub-problem of our research is “As a Turkish
teacher, what are your three most important suggestions for
improving writing skills?”.

Turkish teachers made suggestions categorized as writing
habit (f:9), reading habit (f:9), separate writing course (f:2) and
additional suggestions (f:2)..

Conclusion and Discussion

This study reveals how language and expression
deficiencies, text structuring and planning inadequacies, the
effect of feedback practices, motivational problems, and
structural constraints in curriculum and classroom practices
affect students' written production. The findings show that the
grammatical errors, expression disorders and inability to
express their thoughts clearly in students' written productions
are not only caused by individual inadequacies, but also the
deficiencies in teaching processes, structural constraints in
classroom practices and the traditional structure of the current
curriculum play an important role.

In the light of the research and the results obtained from
our study, it seems that the first problem that students
encounter in the process of producing a product is the writing
planning stage. The difficulties students experience in text
structuring and planning processes directly affect the quality
of their writing skills. Flower and Hayes' (1981) model divides
the writing process into planning, execution and revision
stages and states that if the harmony between these stages is
not ensured, coherence and integrity are lost in texts.

Feedback practices in the writing process play a critical
role in helping students recognize their errors and improve
their texts. Graham and Perin's (2007) meta-analysis revealed
that structured feedback improves students' writing
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performance and regular feedback is decisive in correcting
systematic errors in students' written products.

Low motivation and low perception of writing self-
efficacy are also important problems in students' writing
process. Ryan and Deci (2000) state that intrinsic motivation
and self-efficacy have a direct effect on students' overall
academic achievement, while Pajares (2003) states that lack of
writing self-efficacy prevents students from actively
participating in the writing process.

In addition to teacher support, another factor in
increasing motivation is the curriculum. Most of the
participants who made negative evaluations about the
curriculum cited the current education and examination system
as the main reason for students' negative attitude towards
writing activities. The structural constraints of the current
curriculum and classroom practices negatively affect the
development of students' writing skills.

Increasing writing skills is affected by many factors as
stated above, and the steps mentioned above should be
implemented as an educational policy in order to better carry
out this process. In addition, teachers' opinions and
suggestions on the subject will enable this process to be
included in the curriculum in a faster and more permanent way
and will increase its applicability in the classroom. Teachers'
suggestions for improving writing skills can be summarized
with multidimensional strategies such as regular writing
practice, student-centered practices, supporting reading-
writing integrity and diversifying classroom practices.

In general, both international and local literature
similarly describe language and expression deficits, text
structuring problems, inadequate feedback, low motivation
and curricular constraints observed in students' writing skills.
However, while international studies place more emphasis on
digital adaptation, metacognitive strategies, and student-
centered teaching approaches, Turkey-specific research
focuses on traditional teaching methods and structural
deficiencies of the current curriculum. In the light of teacher
opinions and similar findings in the literature, this study
reveals that writing instruction is a multidimensional process;
it shows that students' linguistic, cognitive, emotional and
technological needs should be addressed with holistic
strategies.
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Abstract

Oz

The planned execution of Turkish language education is of paramount
importance. Curricula serve as the fundamental guide, delineating the
learning outcomes, textbook structure, and assessment systems of Turkish
language education. Therefore, curricula must be structured to align with
contemporary needs, foster quality, and enhance academic skills. The
methods by which listening and speaking skills, which develop first in
individuals, and reading and writing skills, acquired later in school, are
imparted to students, and how these skills are assessed, are specified within
Turkish language curricula. It is essential not only to equip students with
fundamental language skills but also to determine the extent to which these
skills are effectively acquired. The assessment approach for these
fundamental language skills is also integrated into the curriculum. The
rapid advancement of technology, the emergence of new concepts daily,
and the constant evolution of the qualities required by individuals
necessitate the revision of educational curricula. In this context, it is
unrealistic to expect an educational curriculum to remain in effect for
many years. The ever-changing conditions inherently mandate curriculum
modifications. This study examines the 2019 Turkish Language
Curriculum and the 2024 Turkish Language Curriculum in terms of the
assessment of fundamental language skills.

Keywords: Turkish Course Curriculums, Basic Language Skills,
Evaluation

Tiirkge egitiminin planh bir sekilde yapilmasi oldukc¢a dnemlidir. Tiirk¢e
egitiminin 6grenme ¢iktilarini, ders kitabi seklini, 6lgme degerlendirme
sistemini belirleyecek olan temel kilavuz 6gretim programlaridir. Bu
sebeple 6gretim programlari, cagin gerekligine uygun, nitelikli, akademik
becerileri gelistiren bir yapida olmalidir. Insanda ilk olarak gelisen
dinleme ve konusma becerilerinin sonradan okulda kazanilan okuma ve
yazma becerilerinin dgrencilere ne sekilde verilecegi ve bu becerilerin
nasil degerlendirilecegi Tiirkge 6gretim programlarinda yer almaktadir.
Temel dil becerilerinin 6grencilere kazandirilmas: kadar kazandirilan bu
becerilerin hangi ol¢lide gerceklesip gergeklesmedigini de belirlemek
gerekmektedir. Temel dil becerilerinin 6lgme ve degerlendirme anlayisi da
0gretim programinda kendine yer bulmugtur. Teknolojinin hizl bir sekilde
ilerlemesi, her gegen giin yeni kavramlarin ortaya ¢ikmasi, bireylerin
ihtiyaci1 olan niteliklerin siirekli degismesi Ogretim programlarinin
degismesini gerekli kilmaktadir. Bu durumda bir 6gretim programinin
uzun yillar boyunca yiiriirliikte olmasi beklenemez. Ciinkii her gegen giin
degisen sartlar program degisikligini de zorunlu kilmaktadir. Bu
caligmada 2019 Tiirkce Ogretim Programi ve 2024 Tiirkce Ogretim
Programi temel dil becerilerinin degerlendirilmesi bakimindan
incelenmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge Ogretim Programu, Temel Dil Beceriler,
Degerlendirme
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Tiirkce Ogretim Programlarinin (2019 ve 2024 Maarif Modeli) Temel Dil Becerilerinin
Degerlendirilmesi Bakimindan Karsilastirilmast

Giris

Anlama becerileri igerisinde yer alan okuma becerisi birey icin son derece énemli bir beceridir. Ozcan ve
Bastug (2024) ¢alismasinda lisan egitiminin anlama ve anlatma tekniklerinin gelisimi iizerine esas aldigini, anlatma
tekniklerinin okul 6ncesi periyotta yapilan faaliyetlerle belli bir yere kadar kazanildigin1 ancak anlatma tekniklerinin
ilerlemesinin ehemmiyetli 6l¢lide ilkokulda oldugunu belirtmistir. Ceran (2015) ¢agimizda bilginin iletilmesinde birgok
vasita kullanildigini bilhassa teknik bilimlere dayali vasitalarin bilginin yayilmasinda oldukga etkili olmasina karsin
geleneksel araclardan olan kitaplarin varligini ve kaliciligini devam ettirdigini dile getirmistir. Bu sebeple giliniimiizde
ders kitaplari bilginin aktarilmasinda 6nemli bir yere sahiptir. Kirmit (2022) planli 6gretimde, ders kitaplarinin 6grenme
ve Ogretim boyunca kullanilan en eski ve en ¢ok kullanilan vasitalardan biri olmasmin yaninda olma &zelligini
korudugunu ifade etmektedir. Ders kitaplari, 6grenciler igin 6grenme etkinlikleri sirasinda kullanilacak en temel
kaynaktir. Bu sebeple ders kitaplarinin hazirlanmasi ve ders kitaplarindaki etkinliklerin hazirlanmasi olduk¢a dnemlidir.
Ders kitaplarinda 6lgme ve degerlendirmeye de yer verilmesi gerekmektedir. Erkan ve Coban (2021) egitimin, kisinin
sosyallestirilmesi siirecinde planli ve programli Ggretimin yapilamasi esnasinda ders kitaplart ile saglandigim
belirtmistir. Yasaroglu (2018) da ders kitaplarinin 6grencilere 6grenme deneyimleri sunmalart bakimindan énem ifade
ettigini sdylemistir.

Giiven (2021) giliniimiizde insanlarin edinmeleri gereken dzelliklerin farklilastigini; kendisine yetme olanagi
bulunan, {ist diizey diigsiinme yetenegi olan, bilgi edinme sorumlulugunu alan, iletisim kabiliyetleri ilerlemis, birlikte is
yapabilen kisilerin uyum saglayabildigini, bu durumla birlikte kapsami olan, diizenli, etkili degerlendirmelere
gereksinim oldugunu séylemistir. Goger (2010) ¢aligmasinda dgretim programlarinda belirlenen amaglara ulagilmasinda
ders kitaplarinin 6neminin fazla olmasi, nedeniyle kitaplarin 6l¢gme ve degerlendirme agisindan 6nemini artirdigini ifade
etmektedir. Young (1999) dil ve egitimi aragtirmanin, anlam ve dgrenmeyi aragtirmak demek oldugunu dolayisiyla
Kullanilan anlamin ve dgrenme teorisinin, dil ve egitim ¢aligmalarinin hem ydntemini hem de sonucunu etkiledigini
ifade etmistir. Anlam ve yorumlama teorileri genel olarak hermenétik teoriler olarak adlandirilabilecegini, 6grenme
teorileri 'sorgulama’ teorileri olarak adlandirilabilecegini ve bazi sosyal teorilerin yalnizca smirl ve istii kapali
hermendtik teorilere sahip oldugunu ve ¢ogunlugu yaklasik son on yilda, s6z konusu sosyal teorinin merkezinde yer
alan iyi gelismis bir hermenétik teoriye sahip oldugunu ifade etmistir.

Giirses’in (2009) de ifade ettigi gibi dil 6gretiminde; okuma-anlama, dinleme-anlama ve konusma-anlatma,
yazma-anlatmadan olusan temel dil becerisinin gelistirilmesi esastir. Dil §greniminde veya 6gretiminde, 6grenilen veya
ogretilen dilde belli bir iletisim saglanabilmesi igin s6z konusu dil becerilerinin kazandirilmasi gerekmektedir.” (s. 139)
Dolayisiyla dgretilmesi 6dnem tasiyan becerilerin dgrencilerde ne kadar gergeklesip gergeklesmedigini belirlemek de
onemlidir.

Kan (2018) 6lgmenin giinliik hayatta 6nemli bir yer tuttugunu, islerimizde aldigimiz kararlarda 6l¢menin
sonuglaria dayandigini sdylemistir. Bunun yaninda 6lgmenin bize uzak olmayan bir kavram oldugunu ve dlgmenin
yasamimizi ve belli isler iizerinde anlasmamizi kolaylastirdigini (s. 20) belirtir. Olgme giinliik hayatta kullanildig: gibi
egitim — ogretimde de kullanilmaktadir. Ogrenme ciktilarimin dgrencilerde ne kadar gerceklestigini belirlemek igin
Ol¢me araglarindan yararlanilmaktadir.

Ogretim Program

Richards (2001) egitimcilerin gayretlerinin 6nemli bir boliimiinii dil 6grenimini tanzim etmeye, dgretim
gereglerini hazirlamaya ve dili, siniflarinda 6gretmeye gayret etmeye galigmalari izerinde durur. Planlamanin ve

materyallerin dnemini ifade eder. Ogretim programlari, bir dersin kazanimlarmi grencilere ulastirmada
metinleridir. Bu noktada 6gretmenlere rehberlik etmektedir. Cilinkii ders kitaplar1 6gretim programina gore hazirlanir ve
ogretmenlerin de derslerdeki kilavuzlarindan biri ders kitaplaridir. Bunun yani sira 6gretim programlarr dlgme ve
degerlendirme noktasinda da gretmenlere rehberdir. Ogretim programi, resmi makamlarca yayimlanmis kazanim
listesi gibi goziikse de 6gretimi dogrudan etkileyen 6nemli bir etkendir. Bedir (2020) devletlerin gereksinimleri olan
ilim, yetenek ve ehliyetleri olan kisilerin egitilmesinde biitiin egitim siniflarinda tatbik edilen miifredat programlarinin
oneminin oldugunu, 6grenen toplum asri, teknik bilimler asri, sanal asir vb. adlarla ifade edilen simdinin toplumunda
okullarin vazifelerinin, 6gretmen gelistirme, 6gretmen ehliyetleri, 6grenme yerleri, kullanilan teknikler ve tim
seviyelerde tatbik edilen programlar hakkinda fazlaca inceleme yapildigini bu incelemelerin gergeklesmesi istenen
seyleri ve gereksinimlerin hangi 6l¢iide karsilandigini belirlenerek en giizeline varmanin amaglandigini ifade etmistir.

Giilden (2019) calismasinda 6gretim programini miifredat programlarinin igindekileri ve gorevleri
etrafinda bir tanimlama yapilacagi takdirde tespit edilen 6grenme ve 6gretme unsurlari etrafinda hedeflenmesi beklenen
gayelerin ifade edildigi bu gayelere hangi kademelerle ve materyallerle gidilecegiyle ilgili 6zelliklerin ve 6gretme
stireglerinin bitiminde gayelere varma seviyelerinin hangi 6l¢me isi ve degerlendirme prensiplerine gore yapildig: gibi
ehemmiyetli seviyelere dair talimatlardan tesekkiil eden bir kilavuz oldugunu ifade etmistir.
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Saltan (2018) ¢alismasinda miifredat programinin herhangi dersle ilgili 6grenim durumunda hangi
konularin, neden, ne sekilde bulunacagini ileten rehber oldugunu 6grenim goérenlere konularin ne sekilde verilecegini,
nelerin ne zaman ve nasil 6grenim igerinde verileceginin ilk basta anlasilmasi seklinde 6gretim programini ifade
etmistir. Bu ifadelerden hareketle 6gretim programinin bir iilkenin egitim — 6gretim hayati ve egitim ve dgretimdeki
basarisi i¢in ¢ok onemli oldugunu sdylenebilir. Tiirk¢e dersinde de hedeflenen kazanimlara ve becerilere ulasmada
Tiirkge 6gretim programinin igerigi ve programdaki 6lgme ve degerlendirme yontemleri Tiirk¢e dersi igin 6nem arz
etmektedir.

Ulkemizde &gretim programlariyla tiim siiregleri Milli Egitim Bakanlig1 yonetmektedir. Milli Egitim
Bakanligi, diger paydaslarla birlikte cagin gereklerine uygun yenilik¢i 6gretim programlari gelistirmektedir.

Arastirmanin Amaci

Dil egitimi denince dncelikle temel dil becerilerinin gelistirilmesi akla gelmektedir. Bu becerilerden birinin ya
da daha gogunun yetersiz kalmasi durumunda dil egitiminde énemli problemler yasanir. lyi bir dil becerisine sahip
olmak hem sosyal hem de yasamin diger alanlarinda basarili olmanin anahtaridir. Bu ¢alismanin amaci Tiirkce Ogretim
Programlarimi temel dil becerilerinin degerlendirilmesi bakimindan karsilastirmaktir. Bu kapsamda aragtirma sorusu
sudur:

2019 Tiirk¢e Programi ile 2024 Tiirk¢ce Programi’nda temel dil becerilerinin degerlendirme yaklagimlari
nasildir?

Arastirmanin alt problemleri ise su sekildedir:
2019 Tiirkge Ogretim Programi’nda temel dil becerilerinin degerlendirmesi nasil yapilmistir?
2024 Tiirkge Ogretim Programi’nda temel dil becerilerinin degerlendirmesi nasil yapilmistir?

2019 ve 2024 Tiirkce Ogretim Programlari’'nmin temel dil becerilerinin degerlendirilmesi bakimindan
benzerlikler nelerdir?

2019 ve 2024 Tiirkge Ogretim Programlari’nin temel dil becerilerinin degerlendirilmesi bakimindan farkliliklar
nelerdir?

Arastirmanin Onemi

Bir dili en iyi sekilde kullanabilmenin yolu dil becerilerini kullanabilmekten gegmektedir. Bu sebeple formal
egitimde okullarda dil becerileri gelistirilmelidir. Bunun yaninda dil becerilerinin 6grencilerde hangi oranda gelistigini
belirlemek i¢in de temel dil becerilerinin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Giindogdu (2015) “Egiticilerin
miifredat programlarinda bulunan ve sene basinda yillik plan1 belirlenen 6grenme ¢iktilar1 noktasinda dersleri yaptigimi
egiticilerin 6gretme hedeflerinin tespit etmelerinin dlgmeye ve degerlendirmeye etki edecegini belirtmistir. Karatay ve
Dilekgi (2019) dil egitiminde 6lgme ve degerlendirmenin 6nemini egitim kurumlarinda herkesin bildigi gibi 6lgen ve
degerlendiren faaliyetlerin yar1 yil i¢inde gergeklestirilen imtihanlarla gergeklestirdigini Tiirkge egiticilerinin tanzim
ettikleri ya da mubhtelif yerlerden alip kullandiklari dlgme vasitalari ile Tiirk¢enin gayesine uyumlu devam edip
etmedigini degerlendirdiklerini ve dgrenenlerin dil yeteneklerini degerlendirerek basar1 sayis1 verdigini bu sebeple
Olgme vasitalart hem 6grenen hem 6greten hem de egitim diizeninin saglikli islemesi ve 6gretim ¢iktilarina ulagma
diizeyini denetlemek ve kalifiye birey ve is giiclinil yetistirmek i¢in olduk¢a ehemmiyetli olduguna dikkat ¢ekmislerdir.

Dolayisiyla bu ¢alisma, temel dil becerilerinin 6lgiilmesinin {ilkenin egitim programina yon verecek olan
Ogretim programinin yenilenmis halinin bir dnceki programdan 6l¢me degerlendirme agisindan farklilik arz edip
etmedigini ediyorsa bunun olumlu yénde olup olmadigin karsilagtirtlmasi agisindan 6nemlidir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Caligma nitel arastirma cesitlerinden “temel nitel arastirma” desenine gore yiiriitilmiistiir. Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel (2013) nitel arastirmay1 “iliskilerin, etkinliklerin, durumlarin ya da
materyallerin niteliginin incelendigi ¢alismalar” (s. 265) olarak tanimlamislardir. Given (2021) nitel aragtirmanin
dogasmi kisaca agiklamak, o6zellikle bu projelerde yer alan ¢ok sayida farkli arastirma yontemleri ve ortamlar
oldugunda ¢ok zor olabildigini nitel aragtirmanin, insanlarin deneyimlerini, algilarini, davraniglarini ve inanglarim
ayrintili incelemeyi amaglayan arastirma tasarimina yonelik insan odakli bir yaklasim oldugunu (s. 2) ifade etmistir.
Gorbin ve Strauss (2007) nitel arastirmayla ilgili olarak analizin bir bilim oldugunu ve yorumlayici bir eyleme sahip
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oldugunu ve durumu betimlemenin analizin 6énemli bir yonii oldugunu belirtmistir. Temel nitel arastirmay1 Merriam
(2023) nitel aragtirmalarin birg¢ok tiiriinden birinden oldugunu ifade etmistir. Bir arastirma; goriingli bilimsel, ortiik
kuram, hikayesel ¢oziimleme, tenkitsel ya da etnografyayla ilgili gibi nitel g¢alisma tiirlerinden biri degilse ancak
yorumlayici bir yaklagimla yapilan nitel bir ¢alismaysa bu durum temel nitel arastirmadir.

Veri Toplama Araglari/Veri Toplama Siireci

Veriler 2019 ve 2024 Tiirkge Ogretim Programlarindan dokiiman inceleme teknigi ile toplanmustir. Ekiz
(2020) bu teknigi resmi veya 6zel olan kaydedilmis verilerin toplamasi, sistemli bir sekilde incelenmesi ve
degerlendirilmesi olarak ifade etmistir. Bu g¢alismada ilk olarak incelemesi yapilacak dokiimanlarin se¢im olgiitleri
arastirmacilar tarafindan belirlenmis ve bu dlgiitlere gore MEB tarafindan yayimlanan dokiimanlara ulasilmistir.
Dokiiman analizi siirecinde, analiz edilecek temel dil becerilerine yonelik degerlendirme yaklasimlari, arastirmacilar
tarafindan birbirinden bagimsiz olarak incelenmistir.

Verilerin Analizi

Veriler betimsel analiz kullanilarak analiz edilmistir. Yildirim ve Simsek (2021) betimsel analizde hedefin
goriigme yapma ve gozlem yapma neticesi ulasilan verilerin tanzim edilmis ve yorumlama yapilmis bir bicimde okuyana
verilmesi, verilerin daha dnceden tespit edilmis alanlara gore tasnif edildigini, 6zetleme yapildigini ve yorumlandigini,
bulgular i¢inde sebep-sonug alakasi yapildigini ve gerek goriiliirse olgular i¢inde kiyaslama yapildigini ifade etmistir.

Arastirmanin Etik Izinleri

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmast belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yoénergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine
Aykirt Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemiyle Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Programi
incelendigi i¢in etik kurul iznine gerek duyulmamaktadir.

Bulgular

Tiirkce Ogretim Programi’nda (2019) Temel Dil Becerilerinin Degerlendirilmesine Yénelik Bulgular

MEB (2019) Tiirkge ders kitaplariin ve Tiirk¢ce dersinin temelini teskil eden programin 6lgme ve
degerlendirme anlayigini programda su sekilde ifade etmistir:

Higbir bireyin bir bagka bireyin tipatip benzeri degildir. Bu nedenle miifredat programlarinin ve bununla
birlikte 6l¢gme yapma ve degerlendirmenin “tiimiine ayni1”, “tiimii i¢in genel gecer ve tek tip olmas1” insanin yaratigina
uygun degildir. Bu nedenle dlgme ve degerlendirme siiresince ¢esitli 6lgme araglarinin kullanilmast elzemdir.
Miifredatlar, bu anlamda bir rehberdir. Miifredatlarda 6lgmeye ve degerlendirmeye ait tiim bilesenleri icermesini
istemek realist bir dngorii olarak degerlendirmek dogru degildir. Maarifte ¢ok renklilik; kisi, maarif seviyesi, ders
konusu, toplumsal ortam, okul olanaklar1 gibi i¢ ve dig etkenlerden énemli bi¢imde tesir olundugu igin, 6lgme ve
degerlendirme pratiklerinin tesirini olugturmada ilk olarak miifredat programlarindan degil 6gretmenlerden ve maarif
uygulayicilarindan istenir. Bu anlamda 6zgiinliik 6gretmenlerden 6ncelikli beklentidir.

2019 Tiirk¢e miifredat programinda 6lgme ve degerlendirme etkinliklerine sekil veren prensipler su sekilde
ifade edilebilir:

*QOlgme ve degerlendirme uygulamalar1 miifredat programmin biitiin paydaslar1 ile en yiiksek uyumu
saglamali, kazanim ve izahlarin gergeveleri temel alinmalidir.

*Miifredat programi, 6lgmede yararlanilabilecek dlgme vasita ve teknikleri yoniinden tatbik edenlere keskin
hudutlar belirlemez, yalnizca rehber olur. Ama belirlenen 6lgme ve degerlendirme vasita ve tekniginde, olmasi lazim
gelen yontem ve akademik niteliklere uyulmalidir.

*Egitimde 6l¢gme yapma ve degerlendirme araglari egitimden ayri tutulamaz ve egitimin devami siiresince
uygulanir.

*QOlgmenin neticeleri tek basina degil izlenen diger 6zelliklerle birlikte degerlendirilir.

*Kisisel degisiklikler realitesi sebebiyle tiim dgrenenleri i¢ine alan, tiim 6grenenler i¢in herkesge kabul edilen,
ayni sekilde 6lgme ve degerlendirme tekniginden bahsetmek dogru degildir.

*(Ogrenenin basari ilerleyisi sadece tek teknikle ya da yontemle dlgiiliip degerlendirilmesi miimkiin degildir.
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*Egitme ve 6gretme yalnizca bilmek i¢in degil, hissetmek ve uygulamak icin de verilir bu sebeple yalnizca
bilise dayal1 6l¢timler yeterli olmaz.

*Birden fazla teknikle yapilan 6lgme ve degerlendirme 6nemlidir.
*QOlgme ve degerlendirme faaliyetleri dgretenin ve dgrenenin etkin katilimiyla yapilir.

*Kisilerin 6lgmeye ve degerlendirmeye esas olan alakasi, tavri, kiymeti ve basarist gibi nitelikleri siire¢ i¢inde
degisebilir. Bu nedenle bu nitelikleri tek bir vakitte 6lgmek yerine siire¢ boyunca farkliliklart 6ne ¢ikaran 6lgme ve
degerlendirme yaklagimi kullanmak 6nemlidir.

Kisaca 2019 Tiirkge Ogretim Programi’nda baktiginizda temel dil becerilerinin 6lgme ve degerlendirmesinde
sirece dayal1 6grencinin akademik basarisini degil siire¢ igindekini degisimini hedefleyen bir 6lgme ve degerlendirme
anlayis1 goriiyoruz. Bu kapsamda bu programa gore hazirlanan ders kitaplarinda buna gore hazirlanmis tek bir 6lgme
anlayisina degil birden ¢ok 6lgme ve degerlendirme yaklagima yer vermis olmasi gerekir.

Tiirkce Ogretim Programi’nda (2024/Maarif Modeli) Temel Dil Becerilerinin Degerlendirilmesine
Yonelik Bulgular

MEB (2024) Tiirk¢e ders kitaplariin ve Tiirk¢ce dersinin temelini teskil eden programin 6lgme ve
degerlendirme anlayigin programda su sekilde ifade edilmistir:

Ders i¢i degerlendirme yapmanin esas hedefi 6gretmeyi devamli sekilde siirdiirmektir. Bu tarafiyla ders igi
degerlendirme 6grenenlerin en iyi ve en kotii taraflarini tespit ederek bilme gereksinimlerine kararlagtirmak, 6grenme
imkanlarina yardim saglamak, O6grenme konusunu kararlagtirmak, anlatma ve anlama yontemlerine yodnelik
diisiincelerini farklilagtirmak igin esas bir vasitadir. Bu sekilde 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri, anlama dizisine ve
anlamanin ozelligine olan pozitif etkisi ile ilk baslarda plan ve ders ici degerlendirmenin esas niteliklerinden olan
bigimlendirici degerlendirme etrafinda, bilinmig dar ¢ergeveden atilip daha biiyiik bir etkinlik meydanina alinmis olur.

Olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin planlanmasi ve uygulanmasi sirasinda su prensiplere uyulmalidir:
*Planlanan 6lgme ve degerlendirme vasitalar1 belirgin ve anlagilabilir olmalidir.
*QOlgme ve degerlendirme vasitalar1 grenenlerin seviyesine uyumlu olmalidir.

*Planlanan 6l¢gme ve degerlendirme vasitalar1 degisik degerlendirme vazife sekillerini almalidir. Bu tarafiyla
eski sinama sekillerinin (¢oktan segmeli, bosluk doldurma, kisa yanitli soru vb.) yaninda 6grenenin degisik 6grenmeyle
ilgili taraflarini aktif yapan, 6gretme zamaninin tamaminda kazandirilacak davranigin tekrar edilmesi ve degerlendirme
yapmasini saglamis degisik vazife sekillerine (serbest ¢agrisim, bilgi aktarimi, ag dizge vb.) orantisal bir sekilde olanak
saglanmalidir.

*Olgme ve degerlendirme etkinliklerinde ~6grenenlerin  kendisini, —arkadaslarini  ve topluluklart
degerlendirmelerine imkan saglanmalidir. Bu vakitte Ogreten, Ogrenenlerin hedeften sapmamasi igin onlara
kazandirilacak davranislarin degerlendirilebilmesini imkan verecek kriterler ve yapilandirilmis vasitalar vermelidir. Bu
sekilde 6grenenin halihazirdaki vaziyeti ile amag arasinda bulunan bos olan yeri dolduracak bicimde geri bildirimler
yapilabilir.

*QOgretme sirasinda rastgele zamaninda sonug yerine zamana yayilan bigimlendirici degerlendirmenin esas
Ogesi geri bildirimdir. Ogreten degerlendirme sirasinda 6grenenin pozitif ve negatif taraflarini tespit etmeli, bunlar
ogrenenlere ya da ebeveynlere dlgme ve degerlendirme vasitalarini delil gostererek tasvir edici geri bildirim bigiminde
vermelidir.

*1yi bir geri bildirim; suglayict olmayan, yardimc1 ve vaktinde olandir.

*Geri bildirimin sonug degil siire¢ esasli olmasi elzemdir. Siire¢ degerlendirmesi etrafinda geri bildirim
yapilirken s6z konusu 6grenen kisi degil, 6grenene verilen gérev olmalidir. Bunun yaninda geri bildirimler, 6grenenin
stire¢ odakli degerlendirmeye ve Tiirkgeye yonelik pozitif diistincelerin gelismesini saglayacaktir.

*(Ogrenen kisi, ders i¢i 6grenme sirasinda karsisina gelmeyen bir degerlendirme vazife sekliyle sonuglandirict
degerlendirme ile karsilastiginda, o vazife seklini bilmediginden basarili olmayabilir. Bu sebeple sonuglandirici
degerlendirmede 6grenen kisini bildigi degerlendirme vazife sekilleri yer almalidir.

* Programin ortak bir metni vardir. Bu ortak metinde de programlarda yer alacak 6lgme degerlendirme
yaklagimini su sekilde ifade etmistir:

*QOlgme ve degerlendirme etkinliklerinde 6greten bireyler, ilerletmeyi arzuladiklart malumat ve yeteneklere
yogunlagsmalidir. Malumat ve yetenekleri 6l¢gme ve degerlendirme boyunca dl¢iilmek arzulanan dizgeye bagl olarak
tespit edilmelidir. Uygulanacak 6l¢me vasitalari, miifredat programlarinda tanimlamasi yapilan 6grenme kazanimlarinin
stire i¢indeki bileskelerden her birini imtihan edecek bigimde asamalardan olusmalidir.
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*(Ogrenenlerin beceri ayrisimlari, 6zel ihtiyaclari, 5grenme sekilleri dikkate alinarak 6lgme ve degerlendirme
teknikleri farklilagtirilmali ve 6grenen bireyler ¢ok tarafli degerlendirilmelidir.

*QOgretme durumu ilerlerken 6grenen bireylerin 6grenmesi devamli bigimde izlenmeli, 6grenen bireye hem
geri doniit verilmeli hem de 6grenen bireyden geri doniis alinarak 6gretme plani tanzim edilmelidir.

*Qgretme siirecinde pay sahibi olanlar, etkili 6grenmenin bir 6zelligi olan bireysel diizenlemenin ilerlemesini
arka ¢ikmak gayesiyle yansitict degerlendirmeye alinmalidir.

*Yetenege dayanan 6grenme kazanimlari 6lgiiliirken 6grenen bireylere yeteneklerini ortaya koyabilecekleri
performans vazifeleri verilmelidir. Performans vazifeleri; gergek yasamla baglantili, malumatin transfer edilmesine
olanak saglayan, 6grenen i¢in manali ve dikkat ¢ekici olan, kisisel alaka ve gereksinimlere gore degisebilme noktasinda
esneklige olanak saglayacak bi¢imde tespit edilmelidir. Tiim iinite/tema/0grenme tarafinda minimum bir tane
performans vazifesinin verilmesi ve bu vazifenin yapilmasi temel alinmistir.

*Degerlendirme 6l¢iitleri anlasilir bir bigcimde agiklanmalidir.
* Olgme vasitalar1 ve degerlendirme faaliyetleri 6grenen bireylere esit bir bigimde yapilmalidr.

*QOgretme dizayn1 ve bununla alakali 5lgme ve degerlendirme teknikleri lazim oldugunda yeniden incelenmeli,
degisebilen bir anlayis hakim olmalidir.

*(Ogrenen bireylerin etkin bir bicimde 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerine katilmasi temin edilmelidir.

*QOgrenen kisilerin ilerlemesinin izlenmesi ve 6grenen bireylerin gereksinimine gore dgretme tasavvurunun
kisisellestirilmesi, olanak olduk¢a maarif teknolojileri ve ¢cevrim i¢i 6grenmeyi saglayan yerler ile destek olunmalidir.

*Cagimizda farklilasan sartlar 6ne ¢ikarildiginda sanal teknik bilimlerin 6lgme ve degerlendirme gayesiyle
kullanilmast bir zorunluluktur. Sanal teknolojiler 6grenen bireylerin kendilerini anlatmalarini, malumata ¢abuk bir
bi¢imde erismelerini kolay hale getirmektedir. Sanal uygulamalar ile 6grenmenin yani sira dlgme ve degerlendirme de
kisisellestirilmis oyun ve senaryo tabanli etkinliklerle ¢esitlendirilebilir. Bilhassa performansa dayanan 6lgme ve
degerlendirme etkinliklerinde sanal teknolojilerden (68rence, senaryo gelistirme, egitici oyun vb.) yararlanilabilir.

2019 ve 2024 Tiirkce Ogretim Programlar’nin Temel Dil Becerilerinin Degerlendirilmesi Bakimindan
Benzerlikler

*Her iki programda da 6grenci merkezli bir degerlendirme yaklagimi esas alinmustir.

*Her iki programda da tek tip bir degerlendirme yaklasimi degil ¢oklu degerlendirme yaklagimi kullanimi
onerilmistir.

*Her iki programda da sonug degil siire¢ temelli degerlendirme 6ne ¢ikmaktadir.
*Her iki programda da hem klasik hem de ¢agdas degerlendirme yaklagimlarinin kullanilmasi 6nerilmektedir.

2019 ve 2024 Tiirk¢e Ogretim Programlar’’nmin Temel Dil Becerilerinin Degerlendirilmesi Bakimindan
Farkhhklar

Arastirmanin konusu olan 2019 Tiirkge Ogretim Programu ve 2024 Tiirkge Ogretim Programi dlgme ve
degerlendirmeye yonelik bakis agilari olduk¢a benzerdir. Ancak iki program arasinda farkliliklar vardir. Bunlar su
sekildedir:

#2019 Tiirkce Ogretim Programi 6grenci velisini siirece dahil etmezken 2024 Ogretim Programi’nda dgrenci
velileri de 6l¢gme ve degerlendirme siirecine dahil edilmistir.

) #2019 Tiirkge Ogretim Programi’nda dlgme ve degerlendirme ile ilgili orneklere yer verilmezken 2024 Tiirkce
Ogretim Programi’nda 6lgme ve degerlendirmeyle ilgili ayrintili 6rneklere yer verilmistir.

Yukaridaki ifadelere de baktigimizda 2024 yilinda &gretim programlarinda teknolojinin etkisini daha ¢oktur.
Yapay zeka, dijitallesme, sanal gerceklik gibi kavramlarin 6gretim programinda yer buldugunu gériiyoruz.
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Ogretim programlar bir iilkedeki egitim felsefesini yansitan énemli metinlerdir. Ulkedeki tiim egitim, ders
kitaplari, 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin temeli 6gretim programina baglidir. Dolayisiyla 6gretim programlari
cagin gerektirdigi 6zelliklere uygun, 6grenci merkezli, yenilikgi yaklagimla hazirlanmalidir. Ulkemizde de egitim ve
ogretime oldukca fazla dnem verilmektedir. Bu sebeple iilkemizde de ¢agin gereklerine uygun 6gretim programlari
hazirlanmaktadir. Atik ve Aykag (2019) ¢alismasinda 6gretim programinda bulunan 6grenme ¢iktilarinin 6grenenlerin
gercek hayatlartyla 6nemli 6l¢lide uyusmasi, anlama ve akademik arastirma hevesini 6zendirici, 6zgiin ve elestiren
diistinme teknigini ilerletici 6zellikte olmasi gerektigini ifade etmistir. Bu kapsamda tilkemizdeki 6gretim programlari
da 6zglin diisiinebilen, elestirel olabilen, girisimci, degerlerine sahip ¢ikan bireyler yetistirmek i¢in hazirlanmistir.

Glinlimiizde her alanda oldugu gibi egitimde de dijitallesme de kendini gostermistir. Siirer (2020) ¢aligmasinda
onceden simdiye dek yasanmis teknik bilimler ile ilgili farklilagmalar ve ilerlemelerin kiiresellesen yer diinyamizin
global bir yerleske durumuna gelmesini olanakli duruma getirdigini, genel agin yayginlagsmasina bagli olarak pek ¢cok
meydanda insan emegine bagli ihtiyacin azaldigini ve malumata ulasmanin ¢ok basit duruma geldigini belirtmistir ve
sanayi 4.0 ile beraber iiretme diizeneklerinin sekil farklilastirarak yapay zekanin etkisiyle insan emegine dayanan
gereksinimin azaldigin1 ve bireylerin yerini belli durumda robotlarin ya da robotik akla sahip makinelerin aldigim
sOylemistir. Bu durum son 6gretim programinda kendini gdstermistir ve yapay zeka, dijital 6grenme senaryosu, sanal
gerceklik vb. kavramlar son 6gretim programinda kendine yer bulmustur.

Oneriler

Bir programda 6l¢gme ve degerlendirme 6grenme ¢iktilarinin ne kadar gergeklestigi hakkinda bize rehber olur.
Bu anlamda Tiirkge dersinde uygulanacak olan 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalar temel dil becerilerinin ne kadar
gelistigi hakkinda bize bir veri saglar. Bunun yapilacak olan 6l¢me ve degerlendirme uygulamalar1 hakkinda su 6neriler
stralanabilir:

Olgme ve degerlendirme uygulamalari her ders igin, her iinite igin olmal; anlik, kisa ve uzun vadede yapilmali
ve geri doniit verilmeli.

Olgme ve degerlendirme sorular1 asama asama alt diizeyden baslayarak iist diizey bilissel becerilerin l¢iimiine
dogru ilerlemeli doniik olmalidir.

Olgme ve degerlendirme yapilirken kitap, defter, kagit gibi klasik araglarm yaninda yeni nesil web araglarina
da yer verilmelidir.
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Extended English Summary

Introduction

Reading, a component of comprehension
skills, is a crucial ability for individuals. Ceran (2015)
notes that while contemporary information
dissemination employs numerous means, particularly
technology-based ones, traditional tools like books
maintain  their  presence and  permanence.
Consequently, textbooks hold a significant place in
information transfer today. Kirmit (2022) states that
textbooks remain one of the oldest and most frequently
used tools in planned instruction, serving throughout
the learning and teaching process. Textbooks are the
primary resource for students during learning activities,
making their preparation and the design of their
activities highly important. They must also include
measurement and evaluation. Erkan and Coban (2021)
emphasize that education, in the process of socializing
individuals, is facilitated by textbooks during planned
and programmed instruction. Yasaroglu (2018) also
highlights the importance of textbooks in providing
students with learning experiences.

Kan (2018) asserts that measurement plays a
vital role in daily life, with decisions often based on its
results. He points out that measurement is a familiar
concept that simplifies life and facilitates agreements
on various matters (p. 20). Like its use in daily life,
measurement is also employed in education.
Measurement tools are used to determine the extent to
which learning outcomes are achieved by students.

Richards (2001) focuses on educators' efforts
to organize language learning, prepare teaching
materials, and teach language in their classrooms,
emphasizing the importance of planning and materials.
Curricula are texts that guide teachers in conveying
learning objectives to students. Textbooks, prepared
according to the curriculum, serve as one of the guides
for teachers in their lessons. Furthermore, curricula
guide teachers in measurement and evaluation.
Although a curriculum may appear as a list of
objectives published by official authorities, it
significantly influences teaching. Bedir (2020)
highlights the importance of curricula in educating
individuals with the knowledge, skills, and
qualifications required by nations. He states that in
today's society, referred to as the "learning society,"
"technical sciences era," "virtual era," etc., schools'
duties, teacher development, teacher qualifications,
learning environments, techniques used, and programs
implemented at all levels are extensively studied to
determine the extent to which desired outcomes and
needs are met, aiming to achieve the best.

Saltan (2018) describes the curriculum as a
guide that specifies which topics, why, and how they
should be included in any course's learning situation,
explaining how the topics will be presented to learners
and when and how they will be delivered in the learning
process. These statements suggest that the curriculum
is crucial for a country's education life and educational
success. In Turkish language education, the content of
the Turkish Language Curriculum and its measurement

and evaluation methods are significant for achieving
targeted learning outcomes and skills.

In Turkey, the Ministry of National Education
manages all processes related to curricula. The
Ministry, in collaboration with other stakeholders,
develops  innovative  curricula  suitable  for
contemporary needs.

Language education primarily focuses on
developing basic language skills. Deficiencies in one or
more of these skills lead to significant problems in
language education. Proficiency in language skills is
key to success in both social and other areas of life.

This study aims to compare Turkish Language
Curricula in terms of evaluating basic language skills.
The research question is:

Have measurement and evaluation approaches
changed between the 2019 and 2024 Turkish Language
Curricula?

This study is important for comparing whether
the updated version of the curriculum, which will guide
the country's education program, differs from the
previous program in terms of measurement and
evaluation, and if so, whether this difference is positive.

Method

This study was conducted using the "basic
qualitative research" design, a type of qualitative
research. Data were collected from the 2019 and 2024
Turkish Language Curricula using the document
review technique. The data were analyzed using
descriptive analysis.

Findings
Both programs are based on a student-centered
evaluation approach.

Both programs recommend the use of a
multiple evaluation approach rather than a single type
of evaluation approach.

In both programs, process-based evaluation is
emphasized rather than outcome-based evaluation.

Both programs recommend the use of both
classical and contemporary evaluation approaches.

The 2019 Turkish Language Curriculum and
the 2024 Turkish Language Curriculum, which are the
subjects of the research, have quite similar perspectives
on measurement and evaluation. However, there are
differences between the two programs. These are as
follows:

While the 2019 Turkish Language Curriculum
does not include student parents in the process, the
2024 Curriculum includes student parents in the
measurement and evaluation process.

While the 2019 Turkish Language Curriculum
does not include examples of measurement and
evaluation, the 2024 Turkish Language Curriculum
includes detailed examples of measurement and
evaluation.

Looking at the above statements, the impact of
technology on curricula is greater in 2024. We see that



concepts such as artificial intelligence, digitalization,
and virtual reality are included in the curriculum.

Conclusion and Discussion

Curricula are important texts that reflect a
country's educational philosophy. All education,
textbooks, and measurement and evaluation
approaches in the country are based on the curriculum.
Therefore, curricula should be prepared with a
student-centered, innovative approach that meets the
requirements of the age. In Turkey, education is given
great importance, and curricula that meet
contemporary needs are developed.

The recently prepared curriculum takes into
account the innovations of our time. It adopts an
approach that emphasizes individual development in
measurement and evaluation and extends evaluation to
the process. Concepts such as digitalization, artificial
intelligence, and virtual reality, which have gained
importance in recent years, have found their place in
the program. In this aspect, it is the curriculum that
best captures the spirit of the age.

AJESS Journal, 2(1), 2025...28-37

37



2025, Cilt 2, Say1 1,38-52

8OPEN ACCESS
ISSN:3062-262X

Akademik Egitim ve Sosyal

AJESS.

- JOURNAL

ISSN: 3062-262X

Bilimler Dergisi

(AJESS Journal)

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitime Bakis Acilart

Social Studies Teachers' Perspectives on Multicultural Education

Irem YILDIRIM® , Ogretmen, Milli Egitim Bakanligy, iyildirimergun@gmail.com

Makale Tarihgesi/Article History

Gelig/Received: 23/03/2025 Diizeltme/Revision: 11/04/2025 Kabul/Accepted: 28/05/2025

Abstract

Oz

Multiculturalism is a situation that takes place in our country as in many
countries in the world. For this reason, answers are sought to the questions
of whether or not multicultural education should be given in our country
or if it should be given, how it should be given. In this context, the general
purpose of this study is to determine the perspectives of Social Studies
teachers on multicultural education. In line with this general purpose, 12
Social Studies teachers from different ethnic backgrounds were included
in the study using purposive and criterion sampling. Since the attitudes of
Social Studies teachers will be examined in depth with fewer participants,
qualitative research method was used in the study. Descriptive analysis
method was used to analyze the data. The analysis of the data started with
the transcription of the audio recordings, all of the texts were read and the
general framework was observed. According to the findings of the
research, participants predominantly think that multicultural education is
necessary. However, there are misconceptions about the definition of
multicultural education. Social Studies teachers stated that the aims of
multicultural education include respect for differences, reinforcing unity
and solidarity, creating a common and higher identity, and gathering
universal elements under a single roof. They also stated that multicultural
education can be conveyed through museum visits, cooperative learning,
doing and experiencing. Social Studies teachers generally do not consider
themselves competent in providing multicultural education. They also
stated that multicultural education would contribute to the education
system of our country. They also think that multicultural education should
be given in the social studies course.

Keywords: Multiculturalism, Multicultural education, Social studies
teachers

Cok kiiltiirliliik, diinyada birgok iilkede oldugu gibi iilkemizde de yer alan
bir durumdur. Bu nedenle tilkemizde ¢ok kiiltiirlii egitim verilmeli mi?
yoksa verilmemeli mi? ya da verilirse ne sekilde verilmeli? sorularina
cevap aranmaktadir. Bu baglamda Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢ok
kiiltiirlii egitime bakis agilarimi belirlemek arastirmanin genel amacini
olusturmaktadir. Bu genel amag¢ dogrultusunda, amagli ornekleme
kullamilarak farkli etnik kokenlere sahip 12 Sosyal bilgiler &gretmeni
arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmada, Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
tutumlar1 daha az katilimciyla derinlemesine incelenecefi igin nitel
arastirma yontemi kullanilmigtir. Verilerin analizinde ise betimsel analiz
yontemi ger¢eklestirilmistir. Verilerin analizine ses kayitlarimn metne
gecirilmesi ile baslanmig, yazilan metinlerin tiimii okunmus ve genel
gergeve goriillmiistiir. Arastirma bulgularina bakildifinda, katilhimecilar
agirhkl olarak ¢ok kiiltiirlii egitimin gerekli oldugunu diisiinmektedir.
Bununla birlikte ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimina iliskin yanilgilar oldugu
goriilmektedir. Sosyal Bilgiler dgretmenleri; farkliliklara saygiyi, birlik
beraberlifin pekistirilmesini, ortak ve st kimlik olusturmayi, evrensel
dgelerin tek bir ¢ati altinda toplanmasim gok kiiltiirlii egitimin amaglari
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica ¢ok kiiltiirlii egitimin miize gezileriyle, is
birlikli &grenme yoluyla, yaparak ve yasayarak aktarilabilecegini
belirtmislerdir. Sosyal bilgiler 6gretmenleri genel itibariyla gok kiiltiirlii
egitimin verilmesi konusunda kendilerini yeterli gormemektedir. Bunun
yam swra ¢ok kiltiirlii egitimin, iilkemizin egitim sistemine katki
saglayacagim belirtmislerdir. Ayrica ¢ok kiiltiirlii egitimin sosyal bilgiler
dersi igerisinde verilmesi gerektifini diisiinmektedirler.

Anahtar Kelimeler: Cok kiiltiirliiliik, ¢ok kiiltiirlii egitim, sosyal
bilgiler 6gretmenleri
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Giris

Kiiltir kavramimi kokenine baktifimizda Latince “colere” kokiinden gelen “cultura” sozciigiinden
kullandigimiz kelimeler igerisinde yerini almustir.” Colere “ kelimesi islemek, siislemek anlamina gelirken bu kokten
tiretilen “cultura” kelimesi ekin anlamina gelmektedir. Roma doneminde mera alanlarinin islenerek tarla haline
getirilmesi olayina “agri cultura” denmektedir. O dénemde “kiiltiir’” kavraminin ham halde olan bir maddenin islevsel
hale getirilmesi anlaminda kullanmildigim gérmekteyiz. Giiniimiizde de kiiltiir ¢evresi, kiiltiir tarihi, toplum kiiltiirii,
egemen kiiltiir birgok alanda kullamilmaktadir (Akpinar & Geng, 2017). Sozliik tanimma baktigimizda ise kiiltiir,
toplum igerisindeki tutum ve davranislari sekillendiren maddi ve manevi dgelerin tiimiidiir (Ozan & Sengiir, 2017).
Ayni zamanda toplumlarin yiizyillar boyunca yasayabilmelerini saglayan unsur kiiltiirel kimlikleridir.

Cok kiiltiirliiliik; 1k, etnik yapa, dil, cinsel yonelim, cinsiyet, yas, sosyal simf farkliliklari, egitim, dinsel yonelim
ve diger kiiltiirel boyutlarin farkina varilmasimi tanimlayan bir kavramdir. Farkli kiiltiirel degerlerin korunmasi ve
yasatilmas: anlayisim benimsemektedir. Ancak bu séylemin yani sira ¢ok kiiltiirliiliige iliskin elestirel bakis agilan da
alan yazinda kendini gostermektedir (Bagbay & Bektas, 2009). Insanligin toplum halinde yagsamaya basladigi dsnemden
beri ¢ok kiiltiirliiliik, her ne kadar kavram olarak ortaya ¢ikmis olmasa da var olmustur. Ciinkii bir arada yasayan
insanlarin kiiltiirlerinin birbirinden bagimsiz olmasi miimkiin degildir. Benzer kiiltiirler arasinda toplumsal iligkiler de
benzer oldugu i¢in uyum saglamak kolayken, yabanc: kiiltiirlerle uyum asamasi daha uzun siire¢ gerektirmektedir
(Mercan, 2016). Cok kiltirliliigiin, farkliliklarin toplumsal birlik iizerindeki etkileri; farklilik olmaksizin birlik,
kiiltiirel bask: ve kaos ile sonuglanir. Birlik olmaksizin farklilik ise bir ulus devletinin ¢atlamasina yol agar. Cok kiiltiirlii
demokratik bir ulus devletinde farklilik ve beraberlik, kibar bir dengede birlikte var olmalidir (Demir, 2012). Cok
kiiltiirlii egitim bir diisiince, bir egitim reformu ve bir siirectir. Farkli irk, etnik yap: ve sosyal gruplardan gelen tiim
Ogrenciler igin esit egitim firsatlar1 olusturmaya calisir ve bunun i¢in de tiim okul ortamim degistirmeye, yeniden
yapilandirmaya ugragir. Cok kiiltiirlii egitim igerisinde farkliliklarin kendi dil, din, kiiltiir, etnik unsurlarini koruma ve
yasatma anlayis1 varken aym1 zamanda yasadiklar toplumda var olan baskin kiiltiirli de benimseme anlayig1 vardir.
Evrensel bir bakisla tiim kiiltiirlere saygi ve esit yaklagim hedeflenmektedir (Kaya, 2014). Farkl kiiltiirlerin degerli hale
gelmesi ise ancak egitimle saglanabilir. Iste bu noktada karsimiza gok kiiltiirlii egitim ¢ikmaktadir. Birgok gelismis iilke
kendi egitim sistemi igerisinde gok kiiltiirlii egitimi uygulamaktadir. Cok kiiltiirlii egitim, farkl kiiltiirlerden gelen
bireylere firsat esitlifinin saglanmasinin yaninda birgok eksik noktay1 da diizeltmek i¢in gabalar (Bulut & Bagbay,
2014). Cok kiiltiirli egitim konusundaki en 6nemli 6nyargilardan birisi onu sadece etnik veya dini sorunlarla ilgili bir
egitim olarak gormektir. Oysaki ¢ok kiiltiirliiliik, kiiltiirel farklilik kavraminin biinyesinde tasidig biitiin degiskenlerle
ilgilenir (Aydin & Damgaci, 2013). Ote yandan, kiiltiirel ve dilsel gesitliligi resmi olarak kabul eden ve egitim
programlarini buna gore diizenleyen iilkelerde dahi 6gretmen yetistirme en tartismali konularin basinda gelmektedir.
Zira ¢ok dilli ve kiiltiirel agidan c¢ogulcu bir egitim anlayisi ile Ogretmen yetistirmek, egitim siirelerinin tim
unsurlarinin gézden gegirilmesini ve kullanilan yontemlerin siirekli sorgulanmasini gerektirmektedir.

Cok kiiltiirlii egitim bilginin dogasina iligkin kuram ve yaklagimlardan da destek almaktadir. Cok kiiltiirlii
egitim hareketinin temeli sosyal yapilandirici kuramlara dayanir. Bu yoniiyle yapilandiric: yaklagimla ¢ok kiiltiirlii
egitim arasinda kavramsal ve mantiksal iliski s6z konusudur. Her iki yaklasim da dogrunun baglamsal oldugu, bilgi
yapilandirmasinin sosyo-kiiltiirel ¢evrenin etkisinde oldugu, farkliliklarin énemli ve degerli oldugu, dolayisiyla esit
saygty1 hak ettigi ilke ve degerlerini esas alir. Goriilecegi lizere, ¢ok kiiltiirlii egitimin temeli bilginin dogasindan insan
haklar1 anlayigina, kiiresel egitim, farklilik ve ¢cogulculuk gibi etik ve demokratik degerlere dayanmaktadir (Yazici vd.,
2009).

ABD’de, Ogretmen Egitimi Ulusal Akreditasyon Kurulu (NCATE) “Farkli Ogrencilerle Calisma
Deneyimleri”ni §gretmen egitimindeki alt1 temel standarttan biri olarak kabul etmektedir. Cok kiiltiirlii egitim; Amerika
Birlesik Devletleri Anayasasi ve BM tarafindan kabul edilen insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi gibi gesitli belgelerde
kabul edilen; 6zgiirliik, adalet, esitlik, hak ve insan serefi {ilkiisii lizerine insa edilmis felsefi bir kavramdir (Karagam &
Koca, 2012). Bu baglamda, tiim 6gretmen egitimi veren programlarin ¢ok kiiltiirlii egitim konusunda dersler igermesi
gerekmektedir (Bagbay & Bektas, 2009).

Cok kiiltiirlii egitim uygulamalari ile ger¢eklestirilmesi miimkiin olan ihtiyaglarin ortaya ¢ikmasi; ¢ok uluslu
iilkelerde ¢ok kiiltiirlii egitim programlarinin okul éncesi siniflardan baslayarak uygulanmasina zemin hazirlamigtir. Bu
gelismelerle iligkili olarak bazi iilkelerde ¢ok kiiltiirlii egitimin {iniversitelerde ders olarak okutulmas: giindeme
gelmigtir. Farkl: kiiltiirel ve etnik yapidaki gruplarin birlikte yasadigi Amerika’daki baz iiniversiteler ise 6grencilerin
¢ok kiiltiirlii egitim ile ilgili dersler almalarini istemektedirler. Biitiin bu gelismeler, 6zellikle son 20 yilda diinyadaki
¢ok kiiltiirlii egitim uygulamalarinda artis oldugunu bizlere gostermektedir (Demir, 2012).

Cok kiiltiirli egitimin amaglarina bakildiginda 6grenci odakli oldugu goriilmektedir. Cok kiiltiirlii egitim
Ogrenciye dayal1 bir egitim oldugundan dolay: verilecek egitimin niteligi {ilkeden iilkeye farklilik gosterebilmektedir
(Polat, 2009). Firsat esitliginin saglanmasi ve ogrencilerin sosyal gelisimlerinin desteklenmesi ancak §grencilerin
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farkliliklarina duyarli olarak ve simmifta demokratik bir ortam olusturularak gerceklestirilebilmektedir (Kahraman &
Sezer, 2017). Tiirkiye’de 6grencilere toplumsal yasamla ilgili bilgi, beceri ve degerlerin 6nemli bir kismi Sosyal Bilgiler
dersi yoluyla kazandirilmaya c¢alisilmaktadir. Vatandaslhk egitiminde bir arag olarak goriilen bu dersin en 6nemli
gorevlerinden biri ¢ok kiiltiirlii diinyada etkin vatandas yetistirmek lizere egitim vermektir. Sosyal Bilgiler Dersine ait
gecmis Ogretim programlarinda goriilen tek kiiltiirlii egitim giinlimiiz igin disiiniildiigiinde etkisini yitirmistir.
Kiiresellesme ve onun iginde yer alan ¢ok kiiltiirliililkk ve ¢ok kiiltiirlii egitim 2005-2006 yilinda ogretim yilinda
uygulamaya konulan yeni ilkdgretim programlarina yansitilmistir. Bu yansitmanin en iyi 6rnegi olacak ders ise Sosyal
Bilgilerdir (Keskin & Yaman, 2014).

Cok kiiltiirlii egitim Ogretmenleri yetistirme siirecinde kullanilmalidir. Tiirkiye yapisi itibariyle farkl
kiiltiirlerin yagadig: bir iilke oldugu igin farkliliklara karsi duyarli olmak énemlidir. Egitim sistemi igerisinde kiiltiirel
esnekligin saglanmasi, degerlere dayali igerik ve uygulamalarin yer almasi bu siireci kolaylagtiracaktir. Buna baglh
olarak ¢ok kiiltiirlii egitimi uygulayacak 6gretmenlerin firsat esitligini saglama, sorgulama becerisi, 6n yargidan uzak
olma, biitiinlestirici yaklasma gibi 6zelliklerle harmanlanmis olmas: gerekir (Kaya, 2014). Yine uygulama baglaminda
{ilkemizde gok kiiltiirlii egitim miifredatina yonelik yeni politikalar gelistirilmelidir. Ogretmenler, okul miidiirleri ve
egitim sisteminde yer alan diger meslek gruplarinin lizerine diisen sorumluluklar yerine getirmesi gerekmektedir.
Ogretmenler gocugun egitiminde anahtar rol oynadigindan, ozellikle dgretmenlerin gok kiiltiirlii egitime y&nelik
diisiince ve tutumlarmnin gok kiiltiirlii egitim uygulamalarina etkisinin olabilecegi diisiiniilmektedir (Demircioglu vd.,
2016). Bunun yan: sira iilkemizde farkliliklara olumlu agidan bakilip toplumlarin aidiyet duygular saglandiginda
bireylerin galigma, egitim, demokrasiye katilim gibi konularda bagliliklar: daha da artacaktir. Sosyal adalet ilkesi geregi,
toplumda yasayan bireylerin ayristirilmadan 6zgiir ve giivenli bir bi¢imde yasamalarim saglamak esastir. Sosyal adalet
ilkelerine bagh dgretmenler sinif iginde hosgorii anlayisina bagh etik davranislar sergileyen 6grencilerin artmasini ve
okullarda gesitlilikten kaynakli ayrimciliZa sebep olan olaylarin azalmasim saglayacaktir (Demirdag, 2019).

Cok kiiltiirlii egitime erken yaglarda baslanmasi bireylerin duygusal, sosyal ve diisiinme becerilerinin sekillenerek
giiniimiiz diinyasina uyum saglamasinda faydasi olacaktir. Simif i¢erisinde basarinin elde edilebilmesi igin 6gretmenlerin
farkliliklan dikkate alarak dersleri islemesi gerekir. Farkliliklarin gz ardi edilmesi durumunda 6grenciden istenen
basar1 elde edilemez. Ogrencinin simf igerisinde yaratici 6zelliginin gelistirmesine firsat vererek farkli kiiltiirlere karst
yaklagimin igsellestirmek duyarliliklarini arttirmada etkili olacaktir (Akkaya, vd., 2018).

Yenilenen 6gretim programina bakildiginda bireysel farkliliklar géz 6niinde bulundurulmus ve 6gretmenlerin
¢ok kiiltiirliilik konusunda bilgiye ihtiyaci oldugu belirtilmistir. Bir {ilkenin egitim sistemi bireylerin kiiltiirlerini
yansitmalarinda temel etken olarak goriilmektedir (Tonbuloglu vd., 2014). Egitim sistemimizin amaci da ayrigtirmak
degil aksine birlestirip biitiinlestirmektir. Ayrica Sosyal Bilgiler dersinde yer alan ve dogrudan verilecek degerler
arasinda farkliliklara saygi ve hosgorii yer almaktadir. Farkliliklara saygimin temelinde; insanlari bir 6zelligine gére
yargilamamak, herkesin kendi dogrulan ve gergekligi ¢ergevesinde yasadigimin farkinda olmak ve farkliliklar: birer
zenginlik olarak gérmek yatar. Hosgorii ise kisinin kendisine aykir1 gelse de farkliliklari anlayisla karsilayabilme
yetisidir. Bununla birlikte bu degerlerimiz ge¢misten giiniimiize bizi yansitan birer ayna gibidir. Bu nedenle de
¢ocuklara kiigiik yasta kazandirilmasi gereken en 6nemli degerlerdendir. Bu degerleri benimseyebilmenin temeli de ¢ok
kiiltiirlii egitimden gecer.

Yontem

Aragtirmanmin Modeli

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin tutumlarinin ve diisiincelerinin derinlemesine incelendigi bu arastirmada nitel
aragtirma yontemi kullanilmigtir. Nitel arastirmalarin odak noktas: bir grup bireyin durumlarini, duygularini, algilarim,
tutumlarini, degerlerini, inanglarin1 ve deneyimlerini anlamak, agiklamak, incelemek, kesfetmek ve netlestirmektir
(Kumar, 2011). Nitel arastirmalarda gozlem, goriisme, dokiiman ve sOylev analizi gibi veri toplama tekniklerinin
kullanilir. Nitel arastirmalar insana iligkin algi ve olaylarin, sosyal gerceklikte ve dogal ortaminda derinlemesine
incelenmesini esas alir. Ayrica nitel arastirmalar, ele aldig1 problemi kendi baglaminda yorumlayic: bir yaklasimla
inceler ve olay ya da olgulari yorumlarken insanlarin onlara atfettigi anlamlara odaklanir. Bununla birlikte arastirmaci
odakli bir inceleme siirecini igerdiginden nitel arastirmalar biiylik Olglide Ozneldir ve arastrmacimin kigisel
goriislerinden etkilenebilir (Baltaci, 2019).

Evren ve Orneklem

Bu c¢alismada katilimcilar amagh ve kriterli 6rnekleme kullanilarak belirlenmistir. Katilimeilar; Sanliurfa
ilinde, ortaokullarda gorev yapan Sosyal Bilgiler 6gretmenleri arasindan segilmistir. Katilimeilar, farkh etnik kékenden;
Tiirk, Arap, Kiirt ve Zaza olarak belirlenmistir. Goériisme dncesinde katilimcilar, arastirma sorular ve siire¢ hakkinda
bilgilendirilmiglerdir. Bilimsel arastirma etigi geregi katilimeilarin kimlikleri gizli tutulmustur. Bu nedenle arastirmaya
katilan Sosyal bilgiler 6gretmenlerine Katilime:r 1- Katilime:r 12 arasinda rumuzlar verilmistir. Katilimeilara iligkin
bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. Katilimcilar

Rumuz Cinsiyet Etnik Koken Mezun Olunan Fakiilte
Katilimei 1 Erkek  Kiirt Egitim Fakiiltesi
Katilimei 2 Erkek  Tiirk Egitim Fakiiltesi
Katilimei 3 Erkek  Tiirk Egitim Fakiiltesi
Katlime: 4 Erkek Zaza Egitim Fakiiltesi
Katilimei1 5 Kadin  Kiirt Egitim Fakiiltesi
Katilime1 6 Erkek  Tiirk Egitim Fakiiltesi
Katilime1 7 Erkek  Arap Egitim Fakiiltesi
Katilimc1 8 Kadin  Tirk Egitim Fakiiltesi
Katilime1 9 Erkek  Kiirt Egitim Fakiiltesi
Katilime1 10 Erkek  Arap Egitim Fakiiltesi
Katilimer 11 Erkek  Kiirt Egitim Fakiiltesi
Katilimer 12 Kadin  Zaza Egitim Fakiiltesi

Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasinda agik uglu sorularin yer aldig: yar yapilandirilmig goriisme formu kullanmilmistir.
Goriisme, toplumbilimcilerin sik sik bagvurduklar bir tekniktir. Bilgi alinacak kisilerle karsilikli konugsma seklinde
yapilir. Yiiz yiize bir iliskiye dayanmasi, verilerin elde edilmesinde agiklik ve kesinlik kazandirir. Konuyu daha fazla
aydinlatmak i¢in yeni sorular sorma olanagi vardir (Seyidoglu, 1993). Bu baglamda sorular olusturulurken aragtirmalar
yapilmig, uzman goriisii alinmis ve veri toplama siirecinde katilimcilara sorulmak iizere 13 adet goriisme sorusu
hazirlanmistir. Sorularin hazirlanmasinin ardindan uzman goriisii dogrultusunda bazi sorularin igeriginin birbirine
benzemesi nedeniyle soru sayis1 9’a diigiiriilmiistiir. Diger 4 soru ise i¢erigiyle iligkili oldugu sorunun ardina, 6grenilmek
istenen goriislin derinlemesine incelenebilmesi amaciyla sonda sorular seklinde eklenmistir. Katilimlarin izniyle
goriismeler ses kaydmna almmugstir. Fakat konunun hassasiyeti nedeniyle katilimcilardan biri sesinin kayit altina
alinmasim kabul etmedigi i¢in, bilimsel ger¢ekligi arttirmak amaciyla sorular1 yazili olarak cevaplamas: saglanmstir.

Veri analizlerine ortalama 25 dakikalik ses kayitlarinin metne gecirilmesi ile baglanmistir. Yazilan metinlerin
tamami okunmus ve bu dogrultuda genel cer¢eve goriilmiistiir. Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi
kullamilmigtir. Caligmada, tablo seklinde kodlara da yer verilmistir. Bu yaklagima gore elde edilen veriler, daha 6nceden
belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Veriler arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore
diizenlenebilecegi gibi goriisme ve gozlem siireglerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir.
Betimsel analizde, goriisiilen ya da gozlenen bireylerin goriislerini ¢arpic bir bigimde yansitmak amaciyla dogrudan
alintilara siklikla yer verilir. Bu analiz yonteminde amag, elde edilen bulgulan diizenlenmis ve yorumlanmus bir bigimde
betimlenmesidir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir. Neden-sonug iligkileri incelenir ve
birtakim sonuglara ulasilir (Yildinm & Simsek, 2013). Her bir metin i¢in, katilimcilarin ifade etmek istedikleri
goriislerin yetersiz kaldig1 durumlarda ise kodlar kullanilmistir. Bu kodlardaki benzerlik ve farkliliklar gruplandirilarak
temalar olusturulmustur.

Arastirmanm Etik izinleri

Bu makalede arastirma ve yaymn etigi kurallarina, dergi yazim kurallarina, dergi etik kurallarina ve yayin
ilkelerine uyulmustur. Makale ile ilgili dogabilecek her tiirlii ihlallerde sorumluluk yazara aittir. Makalenin uygulama
izni ilgili kurum tarafinca 24.10.2018 tarih 26292541-44-E.2020027 sayili karari ile alinmigtur.
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Bulgular

Ogretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda elde edilen veriler analiz edilerek ana temalar olusturulmustur.
Olusturulan bu temalar, arasgtirmanin ana problemi ve alt problemleri dogrultusunda hazirlanan sorulara sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin verdigi ifadeler dogrultusunda bigimlenmistir.

Kategoriler; Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin ¢ok kiiltiirlii egitim hakkindaki diisiinceleri, ¢ok kiiltiirlii egitimin
tanimina iliskin algilari, ok kiiltiirlii egitimin amaglar1 hakkindaki goriisleri, ¢ok kiiltiirlii egitimin uygulams bigimi
hakkindaki gériigleri, ¢ok kiiltiirlii egitim konusunda bilgi ve beceri agisindan yeterlilikleri, ¢ok kiiltiirlii egitimin
iilkemizin egitim sistemine ve ililkemizin yapisma uygunlugu hakkindaki goriisleri, ¢ok kiiltiirli egitim alaninda
yapilmas: gerekenlere dair 6nerileri bigimindedir.

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirli Egitim Hakkindaki

Diigiinceleri

Bu kategoride ¢ok kiiltiirliiliikle ilgili katilimeilara “Cok kiiltiirlii egitim hakkinda ne diisgtiniiyorsunuz? * sorusu
sorulmustur. Katilimeilar ¢ok kiiltiirlii egitim hakkinda agirlikh olarak ¢ok kiiltiirlii egitimin gerekli olduguna iligkin
cevaplar vermistir.

Gerekliliginin sebebi olarak; giinlimiiz diinyasinin kiiresellesen bir diinya haline gelmesi, iilkemizin
demografik yapisinin farkli olmasi, tarihte Anadolu’da yasayan farkli kiiltiirlerin yer almasi, iilkemizin farklh
bolgelerinde farkli kiiltiirlerin yagsamasi, tiim kiiltiirlerin esit oldugu diislincesiyle gok kiiltiirlii egitimin gerekli olduguna
dair ortak bir yarg ortaya ¢ikmustir. Katilimeilarin verdigi cevaplar Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2. Katilimcilara gore ¢ok kiiltiirlii egitim verilmesinin nedenleri

Cok kiiltiirlii egitim verilmesinin sebepleri Katihmcilar

Cografi bolgelerimizdeki farkliliklar Katilimc1 4, Katilimei 5, Katilime 6,
Katilimc1 7, Katilime 10

Kiiresellesen diinya Katilimei 3, Katihmer 8, Katilimer 11

Tarihte Anadolu’da yasayan farkl kiiltiirler Katilimer 12

Demografik farklihiklar Katilime1 10

Tiim kiiltiirlerin esit olmasi Katilimc1 8

Tabloda cografi bolgelerimizdeki farkliliklar kodlamasiyla ilgili alintilara bakilacak olursa; Katilimer 4: “
Gerek iilkemize gerek de bolgelerimize baktigimizda farkl bir cografi yap, farkl kiiltiirler oldugunu goriivoruz. Bu da
buralar haklkinda bilgi sahibi olmamizi zorunlu kiliyor” ifadesiyle, ¢ok kiiltiirlii egitimin verilmesinin nedenlerinden
birinin bélgeler aras: farkliliklar oldugu goriistinii belirtmistir. Katilime1 5: * Yiizyillardir yagadigimiz ¢evre biinyesinde
Sarkly iklimleri, buna bagh olarak farkli yasayis tarzlarim bize sunuyor. E béyle farkhliklar varken ¢ocuklarin da
bunlart bilmesi, 6grenmesi gerekiyor.” 1fadelerini kullanarak cografi farkliliklarmn, gok kiiltiirlii egitimi gerekli hale
getirdigini belirtmistir.

Cok kiiltiirlii egitimin verilmesinin nedeni olarak kiiresellesen diinya cevabim veren katiimcilardan gelen
alintilara bakacak olursak; Katilimc1 3: “Hocam ¢ok kiiltiirlii egitim kiiresellesen diinyada farkl etnik kokenlerden,
inanglardan, mezheplerden olan insanlar oldugu igin ¢ok kiiltiirlii egitimi normal karsiltyorum. Ciinkii tek tip egitimin
insant teklestirecegini, monoton bir hale getirecegini ama ¢ok kiiltiirlii egitim verdigimiz zaman o insanlarin bir toplum
olarak bir millet olarak kaynastiracagim diigiintiyorum. Ciinkii kiiresellesen diinyada, milletler degil diinya vatandas
vardir.” Bu baglamda farkli inang ve mezheplerden insanlar ifadesini kullanan katilimer tek tip vatandag yetistirmenin
kisiyi monotonlastiracagini belirtmistir.

Tabloda verilen kodlardan biri de ge¢miste ve giiniimiizde Anadolu’da yasayan farkl: kiiltiirler olmustur.
Katilimet 12: “Tarihimize ve giiniimiize baktigumiz zaman Anadolu topraklarina geldigimiz dénemden bu zamana kadar
topraklarinuzda farkl dillere, dinlere, mezheplere ait milletler ya da vatandaslar yagamistir. Bu sebeple su anda
tilkemizde bu var olan bir durumsa bu egitim verilmedir.” Gegmiste oldugu gibi giiniimiizde de farkl kiiltiirden
insanlarin, iilkemizde yasamasi sebebiyle, ¢ok kiiltiirlii egitimin gerekli olduguna vurgu yapmustir. Katilimei 11, Farkli
kiiltiirlerin 6grenciler tarafindan 6grenilmesinin bir zenginlik oldugunu ve 6grencilerin ufuklarinin agilmasina sebep
olacagini soylemistir. Katilimer 12, iilkemizde var olan kiiltiirel gesitlilik gergekliginin egitime yansimas: gerektigini
sOylemistir. Katilime1 3: “Hocam ¢ok kiiltiirlii egitim bir iilkede farkl emik kokenlerden, inanglardan, mezheplerden
olan insanlar oldugu icin cok kiiltiirlii egitimi normal karsilivorum. Ciinkii tek tip egitimin insam teklestirecegini,
monoton bir hale getirecegini ama ¢ok kiiltiirlii egitim verdigimiz zaman o insanlarin bir toplum olarak bir millet olarak
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kaynastiracagim ve esitligi saglayacagim diistiniiyorum.” Bu baglamda katilimer ¢ok kiiltiirlii egitimin dgrencileri
tekdiizelikten ¢ikaracagini ve kaynastiracagim diisiinmektedir.

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitimin Tanimina iliskin Algilan

Katilimcilarin ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimina ilisin goriislerini belirlemek amaciyla “Cok kiiltiirlii egitimi nasil
tanmimlarsimiz?” sorusu sorulmustur. Katilimcilarin bir kismu ¢ok kiiltiirliililk ile ¢ok kiiltiirlii egitimi birbirine
karigtirmigtir. Dogru tanimi tam olarak yapan katilimc1 olmamug fakat nispeten dogru cevaplayan katihmcilar olmustur.
Goriisme yapilan dgretmenlerden elde edilen veriler;

Katilimer 1 “Cok kiiltiirlii egitimi her bolgeye ait yani daha dogrusu bolgelere gore farkli egitimlerin verilmesi
kamsindayim.” ifadesiyle ok Kkiiltiirlii egitimin tanimm bilmedigini ve tanimi kendi goriisiine gére cevapladig
anlagilmaktadir. Katilimer 3 ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimini yapamamakla birlikte bu egitimin nasil verilmesi gerektigine
iligkin diisiincelerini ifade etmistir. Bu baglamda ¢ok kiiltiirlii egitimin bir segmeli ders olarak verilebilecegini ifade
etmistir. Verdigi cevaplar Katilimc: 3’iin ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimma iligkin algisinin  diisiik oldugunu
gostermektedir. Yine benzer sekilde Katilime: 7 ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimini yapmamus, iilkemizde ¢ok kiiltiirlii bir
ortam olmas: gerektigini su ifadelerle belirtmistir; “Cok kiiltiirlii egitim asiriya ka¢mayacak sekilde insanlarin
kiiltiirlerini yasamasi gerekivor ama bunu diger cogunlugun da alamm fisitlamayacak sekilde, onlari rahatsiz
etmeyecek sekilde olmasi gerektigini diisiiniiyorum. " Yine benzer sekilde Kattlime1 11 “Cok kiiltiirlii egitim farkh
wrklarin, farkh kiiltiirlerin farkli din, mezheplerin bir arada yasadigi bir ortami olarak tamimlayabilirim.” diyerek ¢ok
kiiltiirlii ortamin tamimin vermistir ancak kiiltiirel farkliliklardan bahsetmesi tamima yaklastifini gostermektedir.
Katilimer 4 daha ¢ok, ¢ok kiiltiirlii egitimde dil tizerinde durmus ve “Cok kiiltiirlii egitim bana sorarsamz zenginlik
kapsayan farkh farkh ozellikler tasiyan bir egitimdir.” ifadesi yine ¢ok kiiltiirli egitim algisinin eksik oldugunu
gostermektedir. Katilimer 2, Katilimer 6, Katihime: 8 ve Katilimer 12 birbirine benzer cevaplar vererek ¢ok kiiltiirlii
egitimin farkli din, dil, ik, mezheplerin egitiminin verilmesi seklinde belirtmistir. Yapilan tanimlara bakildiginda,
katilimeilarin gok kiiltiirlii egitimin tanimi konusundaki algilarinin yetersiz oldugu gériilmektedir.

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitimin Amaglar1 Hakkindaki Goriisleri

Cok kiiltiirlii egitimin amaglar1 hakkindaki diistincelerini 6grenmek i¢in katilimcilara; “Cok kiiltiirlii egitimin
amaclart neler olmalidir?” sorusu yoneltilmistir. Katilimeilar ¢ok kiiltiirlii egitimin amaglarini olumlu taraflarim
belirterek agiklamistir. Katilimeilar bu soruya benzer cevaplar vermistir. Katilimeilar genelde; farkl: kiiltiirleri 6grenme,
farkliliklara sayg:1 duyma, farkliliklari hosgorii ile karsilama, evrensel 6gretilerin bir ¢at1 atinda toplanmasi, ortak kiiltiir
olusturma, farkli bakig agilar1 kazandirma, birlik ve beraberligin pekistirilmesi, insanlari bir {ist kimlikte birlestirme gibi
amaglar1 olmasi gerektigini belirtmistir. Katilimeilarin goriislerinden yola ¢ikarak ¢ok kiiltiirlii egitimin amaglar: Tablo
3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Cok kiiltiirlii egitimin amaglart

Cok Kiiltiirlii Egitimin Amaclarn Katihmeilar

Farkl kiiltiirleri 6grenme Katilime: 12, Katilimei 3, Katilimei 2,
Katilime1 9

Farkliliklara saygi duyma Katilime: 11, Katilime: 5, Katilime: 9

Farkliliklar1 Hosgorii ile Kargilama Katilime: 11, Katilime: 5, Katilime: 9

Evrensel 6gretilerin Bir Cat1 Altinda Toplanmasi Katilime1 6

Ortak Kiiltiir Olugturma Katilimer 1

Farkli Bakis A¢ilar Kazandirmak Katilime: 8

Birlik ve Beraberligin Pekistirilmesi Katilime: 12

Insanlar1 Bir Ust Kimlikte Birlestirmek Katilime1 10

“Farkli kiiltiirleri 6grenme” kodlamasina bakacak olursak; Katilime1 2: “Aslinda amaci basta belirttigimiz gibi,
kiiltiiriin egitime yansimasi derken amag olarak da yani o egitimi verdigimizde ogrencilerin bunun farkinda olmasi yani
yasadigt yerin ¢ok kiiltiirlii bir yer oldugu, insanlarin farkli oldugu ne bileyim iste kadin-erkek oldugu, kadin erkek
Sfarkl oldugu iste 1rk olarak igte Araptir, Tiirktiiv, Kiirttiir farkl farkl wrktan geldigi, bu topraklarda daha énce boyle
insanlarin bir arada yiizydlar boyunca ki Osmanli Devleti drnegini verebiliriz, geldigini bilmeli.” Bu baglamda
gegmiste ve gliniimiizde farklh kiiltiirlerin oldugunu ve 6grencilerin bunun farkinda olmasi gerektigini belirtmistir. Cok
kiiltiirlii egitimin amaglarim “farkliliklara sayg1” ve “farkliliklar: hoggorii ile karsilama” ifadesi ile agiklayan Katilimci
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5: “Cok kiiltiirlii egitimin amaci farkl din, dil, wk ve kimlikten ogrencilere saygi duymak, onlara ait ézellikleri bu
egitime tastyarak egitim-ogretim siirecini zenginlestirmektir.” 1fadelerini kullanarak, ¢ok kiiltiirlii egitim ile birlikte
kazanilacak farkliliklara sayg: degerinin, ayn1 zamanda dgrenme siirecini de zenginlestirecegini belirtmistir. “Evrensel
Ogretilerin bir gat1 altinda toplanmasi” gerektigini ifade eden Katilimci 6, ¢ok kiiltiirlii egitimin titiz bir ¢aligma
gerektirdigini ifade etmistir. Ozellikle gok kiiltiirlii egitim verilirken Islam inancinin korunmasimin gerekliligini
vurgulamugtir. Cok kiiltiirlii egitim verilecekse kiiltiirlerin 6nemli deyisleri ve olaylarinin 6rnek verilebilecegini belirten
Katilimet 6: “Cok iyi misaller var. Mesela Meviana Celalettin Rumi nin misal deyisleri var. O orf, adeti, ahlaki, giizel
deyisleri, hikayelegtirerek anlatmasi, ayni onun gibi diger kiiltiirlerdeki bu timsal ¢ok giizel yazilimlari iste ¢ok giizel
hikayeleri, olaylar: paylasabiliriz. Giizel bir titizlikle ama yine kendi kiiltiiriimiize cergevesinde kalarak yapilmal.”
ifadesiyle goriisiinii drneklendirmistir. “Ortak kiiltiir olusturma” kodlamasina baktigimzda Katilime1 1: “Cok kiiltiirlii
egitimin amaclart bence herkesi kapsayacak tiirde olmalhdwr. Hi¢ kimseyi disarida birakmayacak tarzda ortak
kiiltiirlerin ve ortak amaclarin belli bir bashk altinda verilmesi ve onun disinda diger kazamimlarin bolgeler arasinda
Sfarkihilhik gostermesi gerektigine inaniyorum.” Diyerek derslerin i¢indeki kazammlardan kiiltiir ile ilgili olan konularin
ortak bir gergevede ele alinmas: gerektigini ifade etmistir. Ancak ‘ortak’ ifadesi ¢ok kiiltiirlii egitim ile gelismektedir.
“Farkl1 bakis agilar1 kazandirma” kodunu agiklayacak olursak; Katilime: 8: “Bana gére bunun amaglar: égrencilerin
tek bir dogru iizerinde gitmeyip farkli bakis acilari kazanmalaridir.” Ogrencinin farkli kiiltiirleri 6grenmesinin,
kendisine farkli bakig agilar1 kazandiracagini vurgulamigtir. Cok kiiltiirlii egitimin amaglarini “insanlar bir iist kimlikte
birlestirmek” oldugunu ifade eden Katilime1 10: “En dnemli amact bence insanlan bir arada tutmak. Bir diger amaci
globallesen diinyanin simirlart kalkarken, iste diinya tek bir iilke haline gelirken. Ornekleri ¢oktur iste Avrupa Birligi,
Birlesmis Milletler, Sangay beslisi vs. Yani insanlart dogal yapilari icinde, insanlari kendi gercegi icerisinde bir arada
tutmamin en dogal yolu olarak ¢ok kiiltiirlii egitim karsimiza ¢ikiyor ki bence en onemli amaci budur.”

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitimin Uygulams Bicimi Hakkindaki Gériisleri

“Cok Ikiiltiirlii egitim dgrencilere nasil verilmelidir?” sorusuna en sik verilen cevaplar; &grencilerin
kaynagtirilmasi, farkl kiiltiirleri 6gretme, yakindan uzaga ilkesi ile 6grenme, 6grencinin yasamina yansitma, drama
calismasi, 6grenci degistirme programlarn, farkl kiiltiir simiflari olusturma, isbirlikli 6grenme, materyal kullanma, miize
gezileri, ortak degerler arastirmaci tarafindan kod olarak kullanilmistir. Katilimeilarin verdigi cevaplar Tablo 4’te
gosterilmistir:

Tablo 4. Cok kiiltiirlii egitimin dgrencilere nasil verilmesi gerektigini iceren goriisler

Goriisler Katihmcilar

Farkl: kiiltiirleri 6gretme Katilimei 5, Katilimei 3, Katilimei 6,
Katilimei 12, Katilime1 7

Materyal kullanma Katilimci 3, Katilimer 11, Katilimer 12

Miize gezileri Katilimei 8, Katilimer 11

Ortak degerler Katilimei 10, Katilimer 5

Yakindan uzaga teknigi ile 6grenme Katilimei 1

Ogrencinin hayatina yansitma Katilime1 10

En fazla verilen cevaplardan olusturulan “farkh kiiltiirleri 6gretme” kodunu agacak olursak; Katilime1 3:” Once
cocuklara kiiltiirii, cocugun seviyesine, hazir bulunusluk seviyesine uygun olarak, ¢ocugun anlayabilecegi bir dille
kiiltiiriin tanimi 6nce yapiimali. Ondan sonra ¢ocuklara biz iilke olarak farkli etnik kokenlerden, inanglardan geldigimiz
icin ¢ocuklara bu anlatilmali ve her etnik kokenin kendine ait bir inanci, gelenegi, gorenegi atiyorum iste felsefesi,
yasam tarzi oldugu icin bu ¢ocuklarin seviyesine, hazirbulunusluk seviyesine ve anlayabilecekleri sade bir dille
cocuklara anlatilmali.

Katilimet 1: “Tlk énce ¢ok kiiltiirlii egitimin 6grencilere verilmesi icin dgrencilerin bu konuda bilgi sahibi
olmalari gerekir. Bu konuda 6grencilere egitim verilmelidir. Ondan sonra egitimi basitlestirip yakindan uzaga yontem
teknige gore verilmesi gerektigini diigiintiyorum hocam.” Cok kiiltiirlii egitim ortaminin olusmas: igin, dncelikle bu
egitimin ne oldugunun 6grenciler tarafindan bilinmesi gerektigini ifade ederek, bu egitimin yakindan uzaga 6gretim
ilkesiyle verilebilecegini belirtmistir. Katilimci 2: “Onemli olan égrencinin bunu almasidir. Hani kuru ezber iste tamam
farkl Antep'te baklava vardwr iste Urfa 'da ¢ig kifte vardir demekten ziyade tabi bunlari bilecek ama ogrenme olarak
hayatina bire bir uyguluyor mu hayatinda ne gibi bir degisiklik yapiyor. Yani bu ¢ok kiiltirliiliigiin farkinda olup, bunu
hayatina yansitiyor mu. Bu énemlidir. "Cok kiiltiirlii egitimin, 6grencinin aktif olacag: sekilde verilmesi gerektigini
ifade etmistir. Katilimc1 9: “ Daha ¢ok drnek olay yontemi ya da gezi gozlem yontemi kullanilarak farki: kiiltiirlerin
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tanitilmast gerektigini diisiiniiyorum. Bu égrencileri bizzat yasamin igerisine alarak onlara bu duygulari tattirmak
gerektigini diigiiniiyorum.” Gergek ornekler verilerek ve yaparak-yasayarak, 6grencilere ¢ok kiiltiirlii egitimin verilmesi
gerektigini vurgulamistir. Katilimer 11: “Oncelikle bu egitimin amacini anlamak icin égrencilere rehberlik edilmeli.
Imkén varsa farkh kiiltiirler simiflart olusturulmaly, farkh kiiltirlere ait belgeseller izlettirilmeli, farkh kiiltiirlerin
ogeleri ogrenciler tarafindan drama haline getirilmeli, imkdn varsa Tiirkiye i¢i dgrenci degistirme programlart
yapilmali. Ornegin bir hafta araliklarla 6grenciler farkli sehirlerde uygulamal olarak bunlari gérmeli.” Imkanlar
dahilinde ¢ok kiiltiirlii egitim ortaminin gesitlendirilmesi gerektigi {izerinde durmustur. Gorsel, isitsel ve dgrencinin bire
bir i¢inde oldugu 6grenme yontemleri ile gok kiiltiirlii egitimin verilmesi gerektigini ifade etmistir.

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirli Egitim Konusunda Bilgi ve Beceri Agisindan
Yeterlilikleri

Katilimeilarin ¢ok kiiltiirlii egitimi gergeklestirebilmek icin bilgi ve beceri agisindan kendilerini ne derece
yeterli gordiiklerini belirlemek amaciyla katilimcilara ‘Cok kiiltiirlii bir egitim yapabilmek i¢in kendinizi bilgi ve beceri
acisindan ne derece yeterli goriiyorsunuz?’ sorusu yoneltilmistir. Fazla yeterli gormeyen katilimcilarin agiklamalarina
bakildiginda genelde bilgi konusunda eksiklikleri oldugu fark edilmistir. Katilime: 5 bu konuda egitim almay: istedigini,
Katilimer 12 iilkemizde g¢ok kiiltiirlii egitim giindemde olsaydi bu konu hakkinda kendini gelistirmek igin gaba
harcayacagini, Katilime: 2 bu konuda tiniversitelerde yeterli egitimi almadiklarn i¢in kendini fazla yeterli gérmedigini
sOylemistir. Katilimei 4 ve Katilimer 6 ise bu konuda ¢ok donanimli olunmas: gerektigini bu nedenle de kendilerini
orta derecede yeterli gordiiklerini ifade etmislerdir. Yeterli gérenler ise genelde dogup biiyiidiigii yerlerin ¢ok kiiltiirlii
bir yapiya sahip olmasindan kaynakli bircok kiiltiirii gordiikleri i¢in kendilerini yeterli gordiiklerini séylemistir.
Katilimct 1 aslen Dogulu olmasina ragmen Izmir’de okudugunu ve Bat1’da birgok sehirde bulundugunu, bu nedenle de
bulundugu bolgelerdeki farkliliklar gordiigiinii sdylemistir. Bu nedenle de kendini tam hazir olarak gordiigiinii ifade
etmistir. Katilime1 7 dogma biiyiime Istanbullu oldugunu ve bulundugu sehirde farkl kiiltiirlerden arkadaslar1 oldugunu,
bu yiizden de gok kiiltiirlii egitim verilecek olursa bir sikint1 yasamayacagimi diislindiigiinii s6ylemistir. Katilimei 11 ise
aslen Mardinli oldugunu ve bu sehirde Siiryani, Hristiyan, Miisliiman gibi farkli din ve mezheplerin; Kiirt, Arap, Tiirk
gibi wklarin olmasindan dolay: farkl kiiltiirleri gordiigiinii, bu nedenle de kendisini yeterli gordiigiinii ifade etmistir.
Katilimeilarin gok kiiltiirlii egitim alaninda kendilerini ne derece yeterli gordiikleri Tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5. Katilimcilarin ¢ok kiiltiirlii egitim alanindaki yeterlilikleri

Yeterlilik Dereceleri Katilmailar

Eksik gorenler Katilime1 2, Katilime: 5, Katilime: 8,
Katilimer 12

Orta derecede gorenler Katilime: 4, Katilime: 6

Gelistirebileceklerini Diistinenler Katilime: 3, Katilime: 8, Katilimei 10

Yeterli gorenler Katilime1 1, Katilimer 7, Katilimel

10, Katilimei 11

Katihmeilarin Cok Kiiltiirlii Egitimde Karsilagtiklar: Sorunlar
Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine ¢ok kiiltiirlii egitim verilirken Tiirkiye’de ne gibi sorunlar yasanir diye

soruldugunda benzer sorunlardan bahsedenler oldugu gibi farkli sorunlara da deginen katilimcilar olmustur.
Katilimeilarin gok kiiltiirlii egitimde karsilastiklar: sorunlar Tablo 6’da belirtilmisgtir.

Tablo 6. Cok kiiltiirlii egitimde yaganan sorunlar

Cok Kiiltiirlii Egitimde Karsilasilan Sorunlar Katihmcilar

Uygulamali egitimde eksiklik Katilimei 10, Katilime: 3, Katilime: 9
Milli egitimin kaynak yetersizlifi Katilimei 8, Katilimer 1

Bilgi Eksikligi Katilimer 12, Katilimer 2, Katihimer 11
Kiiltiirel gatigmalar Katilime1 6

Farkl kiiltiirlere 6nyarg1 Katilimei 5, Katihme: 8, Katilime: 6
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Cok kiiltiirlii egitimde karsilasilan genel sorunlara bakacak olursak; “uygulamali egitimde eksiklik” ifadesini
kullanan Katilimer 3: “ Cocuklara egitim verilirken gezi, gézlem yapilmiyor. Eski yontemler kullamilarak empoze
ediliyor.” Yeni metotlarla, 6grencinin aktif oldugu bir egitim verilememesinin, ¢ok kiiltiirlii egitimde bir sorun oldugunu
ifade etmigtir. “Milli egitimin kaynak yetersizligi” ne vurgu yapan Katilimci 8: “Bence en biiyiik sorun velilerin bakis
agilari. Ben bunu gériiyorum velilerimde. Dedigim gibi en biiyiik sorun veliler ¢iinkii bir veli oncelikle kendi kiiltiiriiniin
cocuguna aktarilmasini istiyor. Yan kiiltiirlere kars: bir anlayig gdstermiyor. Hep bir onyargili davraniyor. Mesela
ikinci en biiyiik sorunlarindan biri gérdiigiim kadariyla ogrencilerime bir miize gezisi diizenlemeye kalksam bir biitce
sorunuyla karsilagiyorum. Buna yeteri kadar biitge ayrilmadigi i¢in 6grencilere bununia ilgili egitim verilememekte.”
En biiyiik sorunlarin, velilerin bakis agis1 ve biit¢e yetersizligi nedeni ile uygulamali egitimin verilememesi oldugunu
belirtmistir. Cok kiiltiirlii egitimde karsilasilan sorunlarin “bilgi eksikligi” oldugunu ifade eden Katilime1 12: “ Bence
bundan da dnce temel sorun bu egitimi bilmemesi. Bilse dahi okullarimiz ve egitim sistemimiz tam olarak buna uygun
degil. Uygulamak istese milliyetgiligi yanhs algilayan insanlar ya da veliler problem ¢ikarabilir.” En biiyiik sorunun
verilmesi istenen bu egitimin bilinmemesi oldugunu ifade ederek, bilginin de yeterli olmadigini ve egitim sisteminin
¢ok kiiltiirlii yapiya uygun olmamasinin da bir sorun oldugunu belirtmistir. “Farkli kiiltiirlere 6nyargili olma” kodu
aciklanacak olursa; Katilime 5: "Sosyal bilgiler ogretmenlerinin ¢ok kiiltiirlii egitimde karsilastiklar sorunlardan bir
tanesi de ailelerin dgrencilere asiladiklar diisiinceler. Daha ¢ok iste wk¢ilik gibi diistinceler. Ya da iste o su dinden igte
ya da iste o su irktan diyerek bir ayrimcilik.”

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitimin Ulkemizin Egitim Sistemine ve Sosyal Bilgiler
Ogretmenlerinin Ulkemizin Yapisina Uygunlugu Hakkindaki Gériisleri

Katilimcilara gok kiiltiirlii egitimin Tiirkiye’nin egitim sistemine uygun olup olmadig1 soruldugunda daha ¢ok
Tiirkiye’de ¢ok kiiltiirlii egitim uygulanabilir mi sorusuna yanit verdikleri goriilmiistiir. Cevaplar uygundur, degildir,
baz1 diizeltmelerle uygun hale getirilebilir seklinde olmustur. Bu cevaplar haricinde Katilimci 2, Katilimer 4 ve
Katilimer 5 var olan egitim sistemimiz hakkinda fazla yorum yapmamay: tercih etmistir. Ancak iilkemizde farkli
kiiltiirlere sahip insanlar yasadig: i¢in, {ilkemizin egitim sisteminin ¢ok kiiltiirlii egitime uygun olmak durumunda
oldugunu belirtmislerdir. Katilimei 6: “Tiirkiye ‘nin egitim sistemine ¢ok kiiltiirlii egitim uygun degil diye diigiiniiyorum.
Ciinkii Tiirkiye 'nin ¢oguniugu Miisliiman oldugu icin ve bu Miisliiman kiiltiirde hayata gectigi icin bagska kiiltiirlerin,
Jfarkl: kiltiirlerin anlatilmast egitimin i¢ine konulmas: biraz da kiiltiiriimiizii asimile, asimilasyona ugratabilir.” Egitim
sisteminin ¢ok kiiltiirlii egitime uygun olmadigin ve ¢ok kiiltiirlii egitimin, kendi kiiltiiriimiizii de yozlastiracagini ifade
etmistir. Katilime1 8: “Egitim sistemine simdi kendi cografyamiza ve onceden bulundugumuz ve su an bulunmakta
oldugumuz kiiltiirlere baktigumiz zaman ¢ok uygun. Ciinkii biz de ¢ok kiiltiirlii bir yapiya sahibiz. Osmanli Devleti 'nden
de bunu érnek gésterebiliriz.” Ulkemiz gok kiiltiirlii bir yapiya sahip oldugu i¢in, egitim sisteminin de gok kiiltiirlii
yapida hazirlandigini vurgulayarak, tilkemizin gok kiiltiirlii yapisi ile egitim sisteminin tahmini olarak ayn olabilecegini
ifade etmistir. Katilimer 12: “Eger gerekli diizenlemeler yapilirsa uygun olur diye diisiiniivorum. Milli egitimin genel,
uzak ve yakin hedeflerine daha kapsamli eklenebilir ama dedigim gibi herkesin kendi kiiltiiriinii almast olarak degil
sadece farkl kiiltiirleri 6grenmesi agisindan.” Gerekli diizenlemeler ile, egitim sisteminin, ¢ok kiiltiirlii yapiya uygun
olacagini ifade etmisgtir.

Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cok Kiiltiirlii Egitim Alaninda Yapilmas1 Gerekenlere Dair Oneriler

Katilimcilara son olarak ¢ok kiiltiirlii egitim alaninda yapilabileceklere dair énerileri sorulmustur. Katilimeilar
genelde kendi goriislerine gore farkli boyutlardaki eksikliklere deginmisler ve bunun nasil diizeltilebilecegine dair
diisiincelerini belirtmislerdir. Maddi boyutunu, kisilerin tutumlarini, tahammiil gerektirdigini, ényargilarin ortadan
kaldirilmas: gerektigini, 6gretmenlere bu egitimin ayr1 olarak verilmesi gerektigini, 6grencilere bu konuda uygulamali
egitim verilmesi gerektigini ifade eden farkl farkl goriisler ortaya ¢ikmistir. Katilimer 1 iilkemizin gok kiiltiirliilik
bakimindan zengin oldugunu, bunun bir avantaja cevrilerek bolgeler arasindaki farkliliklara yonelik egitimler
verilebilecegini ifade etmistir. Katilimc1 2 ¢ok kiiltiirlii egitimin iyi ve dogru verilebilmesi i¢in, temelden 6gretmen
adaylarinin bu konuda ¢ok iyi yetistirilmesi gerektigini vurgulamistir. Katilimei 3 gok kiiltiirlii egitimin iyi bir sekilde
verilebilmesi igin, Katilime: 2 ile benzer bir diisiinceyi ifade ederek, hem iiniversitelerde dgretmen adaylarina hem de
ortaokullarda &grencilere ayr: bir ders olarak verilebilecegini sdylemistir. Katilimer 5 yapilacak geziler sayesinde,
bolgeler arasi 6nyargilarin kirilacagini, bu sayede de gok kiiltiirlii egitimi alabilmek i¢in bir 6n kosul olusacagini ifade
etmistir. Katilimei 6 Ortak kiiltiir disinda, farkl: kiiltiirlerin verilmemesi ve 6z kiiltiirden uzaklagilmamas: gerektigini
ifade etmistir. Katilime: 7 amacin, ortak paydada bulusup, genel kiiltiir sahibi olmak gerektigini ifade etmigtir. Katilimci
8 en temel 6n kosulun ényargilart yok etmek oldugunu, sonrasinda uygulamali egitim yapilabilmesi igin, biitce
konusunda okullara yardim edilmesi gerektigini vurgulamistir. Katilime: 9 yasadigimiz cografyadan dersler ¢ikarmamiz
gerektifini ve egitimin bu anlamda daha modern yontemlerle yapilarak, yeni neslin daha donamimli ve bilingli
yetisecegini vurgulamistir. Katilimer 10 {ilkemizde tarihten bugiine yer alan farkliliklarin, Ggrencilere ¢ok 1iyi
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benimsetilmesi gerektigini, bdylece dnyargilarin daha kolay asilabilecegini ifade etmistir. Katilimer 12 ¢ok kiiltiirlii
egitim ¢ok boyutlu sartlarini agiklayarak, temelde fakiiltelerde verilmesi gerektigini, sonrasinda egitimlere devam
edilmesi gerektigini sdylemistir. Ayn1 zamanda okullarin; fiziki, zihni ve materyaller bakimindan, ¢ok kiiltiirlii egitime
uygun hale getirilmesi gerektigini vurgulamigtir.

Tartisma ve Sonug ve Oneriler

Aragtirmada, sosyal bilgiler dgretmenlerinin ¢ok kiiltiirlii egitime bakis agilar incelenmistir. Bu boliimde
aragtirmanin sonuglarina ve arastirmadan elde edilen bulgularin alan yazin dogrultusunda tartisilmasina deginilmig, daha
sonrasinda aragtirma kapsaminda ileri donem g¢aligmalara iligkin ¢esitli dnerilerde bulunulmustur.

Aragtirma sonuglarina bakildiginda katilimeilarin ¢ok kiiltiirlii egitimin gerekli olduguna dair ortak yargilar
vardir. Genel anlamda ¢ok kiiltiirlii egitimin tanimi katilimeilar tarafindan tam olarak yapilamasa da ¢ok kiiltiirlii egitim
hakkindaki diisiinceleri soruldugunda daha net cevaplar almabilmistir. Bu durum o6gretmenlerin g¢ok kiiltiirliilik
kavramina kars: 6z-yeterliliklerinden kaynaklaniyor olabilir. Katilimeilarin bir kisminin ¢ok kiiltiirliiliik ile ¢ok kiiltiirlii
egitim kavramlarini birbirine karistirdigi goriilmiistiir. Bu kavramlarda karisiklik yasayan katilimeilar genelde gok
kiiltiirlii egitimin verilmesine karsi olumsuz tutum igerisinde olmusglardir. Kavramlar1 dogru ifade eden ve dogru
algilayan katilimeilarin gok kiiltiirlii egitim hakkinda da daha olumlu goriisler sergiledigi goriilmektedir. Burada kavram
yanilgisinin, &gretmenlerin goriiglerini de farklilastirdigimi gérmekteyiz. Cok kiiltiirlii egitimin; farkl kiiltiirleri
ogrenme, farkliliklara sayg: duyma, hoggorii anlayisinin gelismesi gibi amaglarinin oldugu goriilmiistiir. Katilimcilar
aym cografyada yasadiklar1 farkh milletten Arap, Kiirt, Zaza, Tiirk gibi vatandaglarin birbirlerine saygi ve hosgorii
igerisinde yasamalan gerektigini belirtmislerdir. Aym1 zamanda kiiresellesen diinyada herkes ve her seyin esitlenmesi,
kiiltiirel zenginligin birlik ve beraberligi pekistirmesi ve 6n yargilar1 kirmas: gerektigini vurgulanmigtir. Cok kiiltiirlii
egitimin amaglarindan birisi de bireylerin birbirlerine karg: 6n yargilarim yikmaktir (Banks, 2013). Nitekim Yildirim
(2016) kiiltiirel farkliliklarin 6gretiminde yapilacak etkinliklerin kiiltiirel, irksal, dinsel gesitlilige saygiy: gelistirecegini,
Ogrenciler arasinda 6n yargilarin azaltacagini belirtmistir. Bu goriis, ulusal ve uluslararas: alanda yapilan aragtirmanin
sonuglari ile de 6rtiismektedir. Basarir vd. (2015) tarafindan yapilan aragtirmada, 6gretmenlere gore ¢ok kiiltiirlii egitim,
siif ortaminda kiiltiirel paylasim, biitiinlesme, esitlik duygusu, hosgorii duygusu, sayg: ortaminin olugmasi, farkli
kiiltiirleri tamma, bakis agisim1 genisletme, olumlu sosyal iligkiler gelistirme, empati yetenegini gelistirme, uyumlu
olmay1 6grenme, motivasyonu artirma ve yansitici diigiinme yetenegini gelistirme gibi birgok avantajinin oldugunu
belirtmislerdir. Bu sonug da yapilan bu arastirmanin sonucu ile paralellik gostermektedir.

Ogretmenlerin, sosyal bilgiler dersi miifredatinda gok kiiltiirlii egitime yer verilmesi hakkindaki gériisleri
mevcut miifredatta eksiklikler oldugu yoniindedir. Nitekim sosyal bilgiler 5, 6 ve 7. sif ders kitaplan incelendiginde
eksiklikler oldugu, son yillarda daha ¢ok lizerinde durulan bir konu olmakla birlikte degisen miifredatta farkl kiiltiirlere
sinirl bir sekilde yer verildigi goriilmiistiir. Katilimeilarin, gok kiiltiirlii egitimin iilkemizin egitim sistemine uygun
oldugu goriisiinde oldugu goriilmiistiir. Ancak var olan Milli Egitim sisteminden ziyade iilkemizin ¢ok kiiltiirlii yapisinin
buna uygun oldugunu ifade etmislerdir. Farkli bilim insanlarinca gok kiiltiirlii egitimin bireysel farkliliklar1 dikkate
alarak ogretme-6grenme ortaminin sekillendirilmesi gerektigi konusunda fikir birliginin oldugu goriilmektedir (Aslan,
2017). Bu goriis ¢ok kiiltiirlii egitimin iilkemiz miifredatinda yer almas: gerektigi sonucunu desteklemektedir.

Cok kiiltiirlii egitim konusunda birgok bilimsel arastirma yapildig: goriilmektedir. Aragtirmalar incelendiginde
¢ok kiiltiirlii egitimin tanimi ve ne oldugu ile ilgili eksikliklerin oldugu birgok galismada goriilmiistiir. Cok kiiltiirlii
egitim denilince dil, din, 1k, sosyal sinif, cinsiyet, engelli olma gibi farkli unsurlar akla gelmesine ragmen katilimeilar,
daha ¢ok dil, din ve 1rk lizerinde durmuslar ve ¢ok kiiltiirlii egitimle ilgili eksik tanimlama yapmuslardir. Ayrica ¢ok
kiiltiirlii egitim igerisinde verdikleri 6rneklerin daha g¢ok lilkemizden olmasi da bu konuda yetersiz bilgiye sahip
olduklarin1 gostermektedir. Ogretmenlerin gok kiiltiirliiliik ve gok kiiltiirlii egitime iliskin goriislerinin incelendigi nitel
arasgtirmada, ok kiiltiirlii egitimin yalmzca dil ve irk baglaminda ele aldiklar1 sonucu elde edilmistir (Ozan & Sengiir,
2017). Bu baglamda farkli ¢aligmalarin sonuglarinda benzer eksikliklerin oldugu goriilmektedir. Nitekim ¢ok kiiltiirlii
egitimin bagarili bir gekilde uygulanmasi, biiyiik 6l¢iide, 6gretmenin bu konudaki bilgi, tutum, diisiince ve davraniglarina
baghidir (Aslan, 2017). Basbay ve Kagnici (2011) ¢ok kiiltiirlii egitimin uygulanmasinda kilit roliin 6gretmene ait
oldugunu ifade etmektedirler. Esen’in (2009) ogretmenlerin kendilerini yetersiz goriip hizmet i¢i egitime ihtiyag
duyduklar1 sonucuna ulagmas: da yine Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitimde eksikliklerinin oldugunu destekler
niteliktedir.

Sosyal bilgiler miifredat1 incelendiginde egitimin, ¢ok kiiltiirlii egitime ¢ok da uygun olmadig, daha ¢ok milli
ve ulusal gergeve i¢inde kaldig1 goriilmektedir. Ancak, Milli Egitim Temel Kanunu’nda: “Tiirk vatandaglarinin ve Tiirk
toplumunun refah ve mutlulugunu artirmak; 6te yandan milli birlik ve biitiinliik i¢inde iktisadi, sosyal ve kiiltiirel
kalkinmay1 desteklemek ve hizlandirmak ve nihayet Tiirk Milletini ¢cagdas uygarlifin yapici, yaratic, segkin bir ortagi
yapmaktir.” ifadesi yer almaktadir ( Milli Egitim Temel Kanun, 1973: madde 3). Milli Egitim Temel Kanunu’nda, her
ne kadar yalmzca Tiirk toplumu kelimesi belirtilmis olsa da, ¢ok kiiltiirlii egitimin katilimcilar tarafindan da kabul edilen
amaglarindan olan, ‘birlik ve biitiinliik’ i¢inde ifadesinin yer almasi, ¢ok kiiltiirlii toplumumuzun goz ard: edilmedigini
gostermektedir. Vatanimiz ve ulusumuza zarar vermemek kosulu ile miifredatin gesitlendirilmesi {ilkemizin biitiinliigii
acisindan faydali olacaktir. Kiiresellesen diinyada var olan iilkelere, 6zellikle gelismis tilkelere bakildiginda diinyanin
birgok yerinde ¢ok uluslu bir yap: oldugu goriilmektedir. Var olan bir gergekligin gérmezden gelinmesi ise pek miimkiin
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degildir. Bu gergekligi iyi yoneten iilkeler arasinda kiiltiirel ¢atismalarin daha az oldugu goriilmektedir. Amerika’da ¢ok
kiiltiirliiliik ile ilgili yapilan bilimsel bir arastirmada farkl: kiiltiirlere ait toplumlarin asimile olmaya kars: direndiklerini
ve kendi kiiltiirlerini yasatmaya gabaladiklar verileri elde edilmistir (Haslak & San, 2012). Ulkemize dondiigiimiizde
de dogusundan batisina, kuzeyinden giineyine cografi, kiiltiirel, dilsel, dinsel farkliliklar oldugu bir gergektir. Bu
baglamda yapilan aragtirmaya ve iilkemizdeki bu gergeklige bakilacak olursa, farklh kiiltiirlerin asimile olmaya kars:
direnmeleri durumu birgok iilkede goriilmektedir. Ozellikle iilkemizin dogusu, yiizyillardir var olan, kimi zaman
tilkemiz adina olumsuzluklar yasatan, hatta hala Orta Dogu komsularimiza bakildiginda problemlerin devam ettigi bir
cografya yer almaktadir. Calismada yer alan katilimcilarin bu gergekligin gérmezden gelinmesi durumuna kars: tepkili
oldugu goriilmektedir. Nitekim bu goriiste olanlarmn kiiltiirel zenginligin korunmasi ve farkli bireylerin sahip oldugu
degerlerin 6nemsenmesi {izerinde durduklan anlagilmistir (Bagbay & Bektas, 2009).

Aragtirmada Ogretmenlerin farkliliklara saygi duyma degerine bagli duyarlilik sahibi, farkli kiiltiirlerin
uygulamalar1 hakkinda bilgi sahibi, hosgorii anlayisi ve empati yetenegi gelismis, tiim kiiltiirlere esit yaklasma
anlayigina sahip olmasi gibi sonuglar elde edilmistir. Benzer sonuglarin elde edildigi bir aragtirmada ¢ok kiiltiirlii
egitimde Ogretmenin Ogrencilerin akademik bagarilarii arttirmasinin yaninda kiiltiire duyarli, empati yapabilen,
bagimsiz diislinebilen, Ogrencileri tanima ve kiiltiirlerini tamitma gibi oOzelliklerinin olmasi gerektigi sonucuna
ulagilmistir (Bilgin & Oksal, 2018). Ogretmenlerin, bu belirtilen 6zelliklere sahip olmamasi, farkl kiiltiirlere sahip olan
ogrencilerin ihtiyaglarini karsilamada yetersiz kalmalarina neden olacaktir. Sonuglardan elde edilen veriler, ¢ok kiiltiirlii
egitim agisindan onemli veriler icermektedir. Yine miifredatta iilkemizin bir¢ok yerinden giinliik yasamla ilgili kiiltiirel
unsurlar bulmak miimkiindiir. Sosyal Bilgiler 5. Siuf ders kitabina bakildiginda bolgelere ait farkli yemekler, halk
oyunlari, gelenek ve gorenekler, el sanatlarina yer verilmektedir. Ornegin; Karadeniz’de horon, Dogu bélgelerinde
halay, Ege yoresinde zeybek gibi farkh kiiltiir unsurlar1 yer almaktadir (Sahin, 2018). Bu unsurlar da farkliliklar
zenginlik olarak gormek ve farkliliklara saygi duymak agisindan 6nemlidir.

Ogretmen adaylarin demokrasiye ve ¢ok Kkiiltiirliilige duyarli yetismeleri igin insan haklari, demokrasi
egitimi, okullarda demokrasiyi uygulama, ¢ok kiiltiirlii egitim ve gok kiiltiirlii egitimi uygulamaya gecirme gibi konular
bir disiplin olarak ya da disiplinler aras1 yaklasimla ele alinabilir (Basbay & Bulut, 2014). Farkliliklara saygimin ayni
zamanda demokratik bir yaklasim oldugu diisiiniildiigiinde, ¢ok kiiltiirlii egitimin disiplinler arasi yaklasimla
verilmesinin dogru oldugu ifade edilebilir. Bu konu ile ilgili arastirma sonuglarina bakildiginda, bazi 6gretmenler ¢ok
kiiltiirlii egitimin ayr bir ders olarak okutulabilecegini belirtmislerdir. Bu baglamda ¢ok kiiltiirlii egitimin ayr1 bir
disiplin seklinde ele alinmasi fikri ortaya ¢ikmustir. Ancak bu noktada yanlis bir yarg: ortaya ¢ikmugtir. Cok kiiltiirlii
egitim tek bir ders ilizerinden ayr1 olarak verilebilecek bir kavram degildir. Cok kiiltiirliiliigiin yasam igerisinde olagan
bir durum oldugunun benimsetilebilmesi disiplinler arasi yaklasimla miimkiindiir. Ancak farkli bir arastirmada;
kiiresellesmenin beraberinde ¢ok kiiltiirlii egitimin 2005-2006 6gretim yilinda uygulamaya konulan yeni ilkégretim
programlarina yansitildig1 ve bu yansimay: en iyi tespit edebilecegimiz dersin Sosyal Bilgiler oldugu belirtilmigtir
(Keskin & Yaman, 2014). Bu goriis ¢ok kiiltiirlii egitimin yalmzca Sosyal Bilgiler dersi kapsaminda verilmesi
gerektigini vurgulamigtir ki bu tek bir disiplin iizerinden 6grenilmesini savunmaktadir. Ancak ¢ok kiiltiirliiliik hayatin
her alaninda karsimiza gelebilecegi ve her derste farkl kiiltiirden 6gretmen ya da dgrenciler olabilecegi igin disiplinler
aras1 verilmesinin daha dogru olacag: diisiiniilmektedir.

Ulkemizin batisinda ve dogusunda yetisen 6grencilerin birgogunun birbirlerinin kiiltiirlerinden habersiz oldugu
goriilmektedir. Bu durum iilkemiz i¢inde dahi kendi vatandagimiz olan ¢ocuklarin birbirine yabancilagsmasina sebep
olmaktadir. Bu konu ile ilgili yapilan bilimsel bir arastirmada, gok kiiltiirlii egitimin temel amagclari arasinda; 6grencilere
kiiltiirel, etnik ve dilsel alternatifler saglama, biitiin 6grencilere kendi toplumlarinda, yaygn kiiltiir i¢inde ve diger etnik
kiiltiirler arasinda gegerli bilgi beceri ve yaklasimlar kazandirma, baz1 etnik ve itk gruplarinin kendi benzersiz irk,
fiziksel ve kiiltiirel dzelliklerinden dolay: yasadiklar1 ayrismayi azaltma, yer almaktadir (Aydin & Ciftgi). Ulkemizde
bu amagclar gergeklestirildiginde bdlgeler arasi yabancilasma ve aynigsmanin azaldigi daha demokratik bir ortam
saglanacaktir.

Cok kiiltiirliiliigiin ve ¢ok kiiltiirlii egitimin oncelikle dogru bir sekilde dgretilmesi 6nemli bir husustur. Bu
amagla, ¢ok kiiltiirlii egitimde 6grenme ve Ggretme siirecinin kiiltiirel cogulculugu tesvik edecek ve farkl kiiltiirlere
sayg1 duyulmasim saglayacak bigimde ortak anlasma gergevesinde insa edilmesi gerektigi dile getirilmektedir (Orten &
Unlii, 2013). Bu baglamda gok kiiltiirlii egitimin, farkliliklara sayg1 gergevesi iginde verilmesi gerektigi goriilmektedir.
Cok kiiltiirlii egitimin dogru bir sekilde verilmesi gerektiginin vurgulanmas: arastirmac: tarafindan da
desteklenmektedir. Cok kiiltiirlii egitimin temel amaglarin1 dogru kavrayan katilimeilarin ¢ogu, ¢ok kiiltiirlii egitimin
herhangi bir béliinmeye sebebiyet vermeyecegini belirtmis, aksine birlik ve beraberligi gelistireceklerini ifade
etmislerdir. Bu goriislerin, {ilkemizin kiiltiirel ve etnik yapis: diisiiniildiigiinde olumlu bir gelisme oldugu goriilmektedir.
Gegmisge ve giinliimiize baktigimizda, var olan gerceklikler goz ardi edildiginde daha biiyiik sorunlarin ortaya giktig:
goriilmektedir. Bu nedenle ¢ok kiiltiirlii egitim dncelikle 6gretmen adaylarina ¢ok iyi kavratilmasi, 6grencilere verilecek
egitim konusunda gercek anlamda yetistirilmeleri gerektigini diisiiniilmektedir. Ciinkii 6gretmenlerin nitelikli bir egitim
verebilmesi, iyi ve dogru bir egitim alabilmelerinden geger. Cok kiiltiirlii egitimin gerekli olduguna dair goriis birliginde
olan egitimciler olmakla birlikte, tehlikeye yol agacag: diisiincesinde olanlar da vardir. Bu sebeple ileriki yillarda ¢ok
kiiltiirlii egitimin gokga tartisilmaya devam edecegi goriilmektedir. Dolayisiyla degisik gruplari iginde barindiran
iilkelerin uygulamaya koydugu ¢ok kiiltiirlii egitiminin, Tiirkiye’ye ne getirip ne gotiirecegi konusu, hala biiyiik bir
belirsizliktir (Aydin vd., 2014). Bu nedenle her ne kadar ¢ok kiiltiirlii egitim tartisilmaya devam eden bir durum olsa da,
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bu konunun giindeme gelmesinin ir ihtiyagtan dogdugu gergegi de unutulmamalidir. Calismanin ulagilan sonuglar
kapsaminda arastirmacilara ve ilgili kurumlara su 6neriler sunulmustur:

Bu arastirmada gezi, gozlem gibi okul disindaki ortamlarda gergeklestirilebilecek etkinliklerin,
ogrenme ortamim farklilastiracagina yonelik bakis agilari tespit edilmistir. Bu dogrultuda miize gezileri, gdzlem gibi,
daha yasamsal 6grenme teknikleri uygulanmalidir. Bulgulardan elde edilen verilere gore sosyal bilgiler 6gretmenlerine,
heniiz egitim fakiiltesinde okurken ¢ok kiiltiirlii egitim verilmesine yonelik ¢alismalar yapilmalidir. Arastirmada, ¢ok
kiiltiirlii egitim uygulamalarinin sadece sosyal bilgiler dersinin amacinin olmasinin, eksiklik oldugu tespit edilmistir.
Cok kiiltiirlii egitim, yalnizca sosyal bilgiler dersi iginde yer alan bir kavram olmaktan ¢ikmali ve disiplinler aras1 alanda
uygulanmalidir. Aragtirma sonuglarinda ortak yargilardan biri olarak, ¢ok kiiltiirlli egitim; hem uygulayicilara hem de
ogrencilere, milli kiiltiirli kaybetmeden, degerlerimizden uzaklasmadan, ortak degerler gergevesinde firsat esitligini
saglamak amaciyla verilmelidir. Arastirmada, sosyal bilgiler Ogretmenlerinin, ¢ok kiiltiirlii egitim konusunda
eksikliklerinin oldugu ve bunun giderilmesi i¢in ¢alismalar yapilmasi gerektigi ifade edilmistir. Bu kapsamda gorev
iginde yer alan tiim &gretmenlere gok kiiltiirlii egitim alaninda hizmet i¢i egitimler verilmelidir. Tiim katilimcilarin
vurguladig: gibi, ¢ok kiiltiirlii egitim ayristiric: degil birlik ve beraberligi destekleyici bir unsur oldugu grencilere fark
ettirilmelidir.

Aragtirmacilarin Katki Oram

Bu caligmada yazarin katk: oram %100’ diir.

Cikar Catismasi

Cikar catigmasi olusturabilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

Culture is all of the material and spiritual
elements that shape attitudes and behaviors in society
(Ozan & Sengiir, 2017). At the same time, the factor
that enables societies to survive for centuries is their
cultural identity. Multiculturalism is a concept that
describes the recognition of differences in race,
ethnicity, language, sexual orientation, gender, age,
social class, education, religious orientation and other
cultural dimensions. It adopts the understanding of the
protection and survival of different cultural values.
However, in addition to this discourse, critical
perspectives on multiculturalism are also evident in the
literature (Basbay & Bektag, 2009). Multiculturalism
has existed since humanity began to live as a society,
although it has not emerged as a concept. Multicultural
education is an idea, an educational reform and a
process. It seeks to create equal educational
opportunities for all students from different racial,
ethnic and social groups, and to this end it seeks to
change and restructure the entire school environment.
In multicultural education, there is an understanding of
protecting and preserving the language, religion,
culture and ethnic elements of diversity, while at the
same time embracing the dominant culture of the
society in which they live. With a universal perspective,
respect and equal approach to all cultures is aimed
(Kaya, 2014). Valorization of different cultures can
only be achieved through education. At this point, we
come across multicultural education. Many developed
countries implement multicultural education within
their education system. Multicultural education not
only provides equal opportunities for individuals from
different cultures but also strives to correct many
deficiencies (Bulut & Basbay, 2014).

Since teachers will provide this education in
schools, this study aims to contribute to education. For
this reason, the views of Social Studies teachers on
multicultural education are important. In this context,
the study is unique in terms of determining the views of
Social Studies teachers working in Sanliurfa province.
The research is considered important in terms of social
studies teachers' ability to realize multicultural
education as direct implementers of the curriculum. It
is thought that this study will contribute to the
literature. The main problem statement of this study is
"How do social studies teachers in Turkey view
multicultural education?".

Method

In this study, qualitative research method was
used to examine the attitudes and thoughts of social
studies teachers in depth.

Research Model/Design

Qualitative research method was used in this
study in which the attitudes and thoughts of social
studies teachers were examined in depth. In qualitative

research, data collection techniques such as
observation, interview, document and discourse
analysis are used. Qualitative research is based on in-
depth examination of human perceptions and events in
social reality and natural environment. In addition,
qualitative research examines the problem in its own
context with an interpretive approach and focuses on
the meanings that people attribute to events or
phenomena while interpreting them. However, since it
involves a researcher-oriented examination process,
qualitative research is largely subjective and can be
influenced by the personal views of the researcher
(Baltaci, 2019).

Population and Sample

In this study, participants were selected using
purposive and criterion sampling. Participants were
selected among Social Studies teachers working in
secondary schools in Sanlwrfa province. The
participants were identified as Turkish, Arab, Kurdish
and Zaza from different ethnic backgrounds. Before the
interview, the participants were informed about the
research questions and the process. The identities of the
participants were kept confidential in accordance with
scientific research ethics. For this reason, the social
studies teachers who participated in the study were
given pseudonyms from Participant 1 to Participant 12.

Data Collection Tools

A semi-structured interview form with open-
ended questions was used to collect the data. While
formulating the questions, research was conducted,
expert opinion was taken and 13 interview questions
were prepared to be asked to the participants during the
data collection process. After the preparation of the
questions, the number of questions was reduced to 9
due to the similar content of some questions in line with
the expert opinion. The other 4 questions were added as
probe questions after the question related to the content
of the question in order to examine the opinion to be
learned in depth. With the permission of the
participants, the interviews were audio recorded.
However, due to the sensitivity of the subject, one of
the participants refused to have his voice recorded, so
he was asked to answer the questions in writing in order
to increase scientific authenticity.

Data Collection and Analysis

Data analysis started with transcribing the
audio recordings, which lasted an average of 25
minutes. All of the transcripts were read and the general
framework was observed accordingly. Descriptive
analysis method was used to analyze the data. Codes in
the form of tables were also included in the study.

Findings

Although Social Studies teachers could not
define multicultural education, they generally stated
that different education should be provided according
to regions and cultures. Participants expressed the aims
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of multicultural education as learning about different
cultures, respecting and tolerating differences, and
gathering universal teachings under one roof.
Participants stated that materials, museum trips and
common values should be utilized while implementing
multicultural education. At the same time, they also
stated that reflecting on the student's life in line with the
principle of close to far would lead to more permanent
learning.

Social studies teachers generally consider
themselves competent in the implementation of
multicultural education. However, they expressed some
problems encountered during implementation. These
problems include lack of information, prejudice against
different cultures, cultural conflicts, and lack of
resources. However, social studies teachers generally
stated that multicultural education should be provided
in our country.

Conclusion, Discussion and
Recommendations

When the results of the research are analyzed, it
is seen that the participants have a common judgment
that multicultural education is necessary. Although the
participants were not able to define multicultural
education in general terms, they were able to give clearer
answers when asked about their thoughts on
multicultural education. This may be due to teachers'
self-efficacy towards the concept of multiculturalism. It
was observed that some of the participants confused the
concepts of multiculturalism and multicultural
education. Participants who confused these concepts
generally had a negative attitude towards the provision
of multicultural education. Participants who expressed
and perceived the concepts correctly showed more
positive views about multicultural education. Here we

see that misconceptions also differentiate the views of
teachers. It was seen that multicultural education has
aims such as learning about different cultures, respecting
differences and developing an understanding of
tolerance.

When the social studies curriculum is analyzed,
it is seen that the curriculum is not very suitable for
multicultural education, but rather stays within the
national and national framework. However, the Basic
Law on National Education states: "To increase the
welfare and happiness of Turkish citizens and Turkish
society; on the other hand, to support and accelerate
economic, social and cultural development within
national unity and integrity, and finally to make the
Turkish Nation a constructive, creative and distinguished
partner of contemporary civilization." (Basic Law on
National Education, 1973: Article 3). Although only the
word '"Turkish society’ is mentioned in the Basic Law on
National Education, the inclusion of the phrase 'in unity
and integrity’, which is one of the objectives of
multicultural education accepted by the participants,
shows that our multicultural society is not ignored.

It is important that multiculturalism and
multicultural education are first and foremost taught
correctly. For this purpose, it is stated that the learning
and teaching process in multicultural education should
be built within the framework of common agreement in
a way to promote cultural pluralism and respect for
different cultures (Orten & Unlii, 2013). In this context,
it is seen that multicultural education should be provided
within the framework of respect for differences.

As all participants emphasized, students should
be made aware of the fact that multicultural education is
a supportive element of unity and solidarity, not a
divisive one.
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Abstract

Oz

The first discussions on feminism began in the 18th century. Feminist
theory, which developed on the basis of Western Europe, continued its
development by spreading to other geographies over time and expanded
with different perspectives. Feminism basically aims to eliminate this
deficiency by voicing gender inequality in political, political, social,
economic, etc. fields. Feminism, as it is effective in many fields, also
affects the field of literature. Especially through the images of women in
literary products, it is aimed to make the arguments of feminism more
visible.

Seving Cokum's novel Tren Burdan Geg¢miyor, published in 2007, is a
very rich novel in terms of female protagonists. As a woman writer,
Seving Cokum's handling of the female characters in Tren Burdan
Gegmiyor will enable many determinations to be made in the context of
feminist criticism.

In the first part of the study, the history of the theory of feminist criticism
was mentioned and the changes the theory has undergone were tried to be
revealed. It is emphasized how many different perspectives have changed
and enriched the theory, and the impact of political and political turning
points on the theory is explained.

In the second part of the study, after giving a brief summary of Seving
Cokum's Tren Burdan Gegmiyor, the noteworthy female characters are
brought to the fore. It is tried to explain how the female characters take
place in the novel and their remarkable features in terms of feminist
criticism theory are emphasized. How the novelist handled the female
characters in the fiction was analyzed and the novel was evaluated in the
context of feminist criticism theory.

Keywords: Feminism, Gender, Sex, Female, Equality

Feminizme iligkin ilk tartigmalar 18. yiizyilda baglamaktadir. Bati Avrupa
temelli gelisen feminist kuram, zamanla diger cografyalara da yayilarak
gelisimini devam ettirmis, farkli bakis agilariyla genislemistir. Feminizm
temelde; politik, siyasi, sosyal, ekonomi vb. alanlarda toplumsal cinsiyet
esitsizligini seslendirerek, bu eksikligin giderilmesini amaglar. Feminizm,
birgok alanda etkili oldugu gibi edebiyat sahasina da tesir eder. Ozellikle
edebi tiriinlerde yer alan kadin imgeleri iizerinden hareketle feminizme ait
savlarin daha goriiniir olmas: hedeflenir.

Seving Cokum’un 2007 yilinda yayimladifi Tren Burdan Ge¢miyor adli
romani, kadin kahramanlar baglaminda olduk¢a zengin bir romandir. Bir
kadin yazar olarak Seving Cokum™un Tren Burdan Ge¢miyor romaninda
yer verdigi kadin karakterleri ele alis1, feminist elestiri baglaminda birgok
tespitin yapilabilmesine olanak saglayacaktir.

Calismanin ilk boélimiinde feminist elestiri kuraminin tarihgesinden
bahsedilmis ve kuramin gegirdigi degisimler gozler oOniine serilmeye
¢alisilmustir. Birgok farkli bakis agisinin kurami ne yonde degistirdigi ve
zenginlestirildigi vurgulanmis ayrica siyasi ve politik déniim noktalarinin
kuram iizerindeki tesiri agiklanmusgtir.

Calismanin ikinci béltimiinde Seving Cokum™un Tren Burdan Gegmiyor
adli eserinin kisa bir dzetine yer verildikten sonra dikkat ¢eken kadin
karakterler 6n plana gikarilmistir. Kadin karakterlerin ne sekilde romanda
yer aldif1 izah edilmeye ¢alisilmis ve feminist elestiri kuranmi agisindan
dikkat ¢eken ozellikleri vurgulanmustir. Yazarin kadin karakterleri kurgu
icerisinde nasil ele aldifi irdelenmis ve feminist elestiri kuranm
baglaminda romanin degerlendirilmesine galisilmustir.

Anahtar Kelimeler: Feminizm, Cinsiyet, Toplumsal Cinsiyet, Kadin,
Esitlik
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Arslangioriir, 0.

FEMINIST ELESTIRI KURAMI ACISINDAN TREN BURDAN GECMIYOR ROMANININ
INCELENMESI

Giris

Feminizm, toplumsal yasamda cinsiyete dayali yasanan esitsizliklere, haksizliklara ve ezilmelere kadin merkezli olarak
bakan kuramsal bir yaklagim olarak degerlendirilebilir. S6z konusu esitsizliklerin, haksizliklarin ve ezilmelerin nedenini
aragtirmak, toplumsal diizende yeni ve daha esitlik¢i bir diisiince yapisini tesis etmek ve yasanan tiim hak ve itibar
kayiplarinin tekrar kazanilmasini saglamak feminist elestirinin temel gayesini olusturmaktadir. Cevizei (2012, 179)
feminizmi; “Kadmlarin kurtulusunu, gesitli baskici yapilar karsisinda 6zgiirlesimini amaglayan hareket, ideoloji veya
politik yaklagim” olarak tanimlamaktadir. Bu nedenle feminist kuram; politika, kiiltiir, ekonomi, siyaset, edebiyat vb.
birgok sahada kendisine yer bulmus, etki alan1 oldukg¢a geniglemis bir kuram olarak dikkat ¢ekmistir. Edebiyat sahasinda
ise “ilk hareket noktas1 erkek yazarlarin, eserlerinde kadina bakis agisim ve kadim ele alis seklini ortaya koymak
ol(must)ur (Karadeniz, 2019, 285).”

Feminizmin koklerine bakildiginda birgok inang sisteminde kadinin genellikle arka plana itildigi goriilmektedir.
Ozellikle yaratilisa iligkin birgok anlatida kadin ya kétiiliigii sembolize etmis ya da insanligin basina gelen kotiiliiklere
neden olmustur. Bu yéniiyle ele alindiginda kadinin ikinci plana itilmesinin ve degersizlestirilmesinin temelinde inang
sistemlerinde yer alan anlatilarla sekillenen toplumsal cinsiyet anlayis: ve kiiltiir oldugu sdylenebilir (Berktay, 2023).

Basta Avrupa olmak iizere neredeyse diinya lizerinde her cografyada sosyal yasami etkileyen ve dizayn eden Fransiz
Thtilali, feminist kuramin miladi olarak goriilebilir. Fransiz Thtilali sonucunda ortaya ¢ikan hak, 6zgiirliik, adalet gibi
mefhumlarin tesiri ile diisliinceye verilen 6nem artar ve daha sonra evrensel olarak kabul edilecek olan insan haklar
bildirisi viicuda getirilir. Dolayisiyla liberal bir yasamin perdesi aralanmis olur. Bu miihim gelismenin tesirinde insan
haklar1 hususu gelisim gostererek feminizme de ihtiya¢ duydugu sahayi agmig olur. Ancak feminizm her ne kadar bu
miihim olayla beraber bugiin anlasildig: haliyle ilk kez giindeme gelse de entelektiiel ¢evre tarafindan tam anlamiyla
kabul gormesi 1960’11 yillara kadar siirer. Ozellikle Bat1 Avrupa’da hala kadina yeterince alan agilmadigim diisiinen
feminist diigiiniirlerin bu hususta daha 6zgiir bir alan sunan Amerika Birlesik Devletleri’ne gitmeleri ve fikri miicadeleyi
buradan siirdiirmeleri, feminist kuram agisindan oldukga kritik bir siire¢ olarak goriilebilir. Bu sayede Bat1 Avrupa’da
feminist kuram baglaminda miicadele eden feminist diisiiniirlerin de gayretleri artar. Feminist Elestiri 1960’larda
Amerika’da, Ingiltere’de, Fransa’da toplumsal ve siyasal bir savasim olarak yeniden canlanan genel feminist hareketin
edebiyat alanina kaydirilmas: (Moran, 2013, 249) sonucunda, edebi faaliyetler de feminist elestiri ile zenginlesmeye
baglar.

Bu galismamizin ilk béliimiinde feminist kuramin tarihine ve kendi igindeki farkliliklara deginilecek daha sonra bu
bilgiler 1s181inda ¢aligmanin ikinci boliimiinde Sevin Cokum’un 2007 yilinda yayimladig: Tren Burdan Gegmiyor adli
romani, feminist elestiri kurami agisindan irdelenecektir.

1. Feminist Elestiri Kuraminin Tarihgesi ve Tiirleri

Feminizm, yaklagik iki yiiz yillik bir siireg icerisinde gelismis ve bir¢ok zorlu siireglerden gecerek 21. yiizyila gelmistir.
Bu nedenle feminizme ve feminist teoriye iliskin birgok farkli tanim kendini gdstermektedir. bell hooks* feminizmi;
“cinsiyetgiligi, cinsiyet¢i somiirliyii ve baskiy: sona erdirmeye ¢aligan bir harekettir (2016, 9)” olarak tanimlamaktadr.
Cakir ise feminizmden hareketle feminist teoriyi; “kadinlar iistiindeki baskiyr anlamayi, agiklamay:r ve ona
baskaldirmay: hedefler (2024, 31)” ifadeleriyle agiklamaktadir. Rochefort ise feminizmlerin “esitsizlige dayali bir
mirasa karsi koymak (2020, 7)” amacinda oldugunu ve merkezine “kadin haklari, diisiince ve hareket 6zgiirliiklerini”
aldigini vurgular.

Fransiz Devrimi ile tohumlar ekilen feminist elestiri kurami, bu dénemde ortaya gikan kapitalist ve liberal sdylemlerin
de tesiri ile gelisimini siirdiiriir. 18. yiizyilda gerceklesen Sanayi Devrimiyle beraber giiciin, daha ¢ok para olarak
algilandig yeni kapitalist bir toplumsal yapist agiga cikar. Thtiyaglarin gesitlenerek arttigi, tiiketimin dzendirilerek
ihtiyaca doniistiigii modern yasam bigimi, kadinlarin da aile biitgesine katkida bulunmasini zorunlu kilar (Sengiil, 2015,
7). Ancak Bat1 Avrupa’y: kasip kavuran iki biiyiik diinya savasi neticesinde, insanlik biiyiik bir bunalima diiser ve
modernizm ile bilim 15181inda gelistirilen hiimanist diisiincenin vadettigi huzur ortaminin saglanamamas: ve ¢ok daha
fazla acimin yaganmasi; 6zellikle diisiiniirlerin hak, adalet, 6zgiirliik gibi mefhumlar: yeniden tartismaya agmalarina kapi
aralar. Bu sirada Ikinci Diinya Savasi neticesinde bilyiik yikima ugrayan Avrupa’nin hem sosyal hem de ekonomik
enkazi kadinlan ¢ok farkli bir yasama iter. Erkeklerden bosalan alanlara kadinlarin istihdam edilmesi, yagsanan zorlu

* Yazarin asil adi Gloria Jean Watkis’tir. Bu ismi kullanirken sahsi tercihi olarak biiyiik harf kullanmamistir. Bu nedenle ¢alisma
boyunca yazarin kararina duyulan saygidan otiirii ismi biiyiik harflerle yazilmayacaktir. (y.n)
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stireglerde kadinlarin oldukga yipranmasi gibi bazi durumlar feminist kuramin temelinin saglamlasmasina ve
yayilmasina olanak saglar. Ancak zamanla erkek egemenliginin yeniden tesis edilmeye ¢alisilmasi, kadinlarin 6zellikle
ckonomik ve siyasi alanlardan g¢ikarilmaya calisilmasi, kadin haklarmin daha ozgiivenli bir bigimde tartigmaya
acilmasina neden olur. Boylece kapsamli ve sistematik bir kuramin etkisi tiim sahalarda etkisini gdstermeye baslar.

Feminizmin ortaya ¢ikis1 ve gliniimiizdeki seklini almas: siiresince birtakim ideolojilerin etkisi ile kendi igerisinde
farklilagtigi/ayrimlagtigi noktalar goriilmektedir (Dikici, 2016, 524). Ancak ayrismalar yaganmasina ragmen feminizmin
her kusaginda organize bir hareketin varligi her zaman dikkat ¢ekmektedir. Feminizmde yasanan degisimleri
irdeleyebilmek adina gesitli evrelerde meseleyi ele almak faydali olacaktir. Feminizmde zamanla birinci kusak, ikinci
kusak ve ligiincii kusak feministler ve feminist diiglinceler olarak degerlendirilen farkli diiglinme alanlar1 meydana gelir.
Bu alanlar neticesinde ortaya ¢ikan birgok farkli feminist teori kendine yeni alanlar agma egilimi gosterir. Bu nedenle
edebiyat sahas: feminist diislince igin olduk¢a miihim bir alana doniisiir.

1.1. Liberal Feminizm

Fransiz Devrimi neticesinde ortaya ¢ikan liberal diisiince ve insan haklarinin tesiri ile gelisen bu teori, temelde
kadimnlarin da erkeklerin sahip oldugu haklara ulasmasi gerekliligini savunmaktadir. Liberal feminizm tarihsel olarak
diger feminist yaklagimlardan dnce gelmektedir ve diger tiim feminist yaklagimlarin 6ncelikli olarak liberal feminizm
tezleri sorgulama yoluna gitmelerinden dolay1 éncelikli bir konum kazanmistir (Dikici, 2016, 524). Ozellikle siyasi ve
politik alanda erkeklerle ayn1 haklara sahip olmak i¢in miicadele veren bu grup ayni zamanda feminist kuramin birinci
kusag olarak da degerlendirilmektedir. “1968 Oncesi birinci kusak feministlerin esas amaci erkeklerle aym haklara
sahip olma arzusuna dayamyordu. Ilkelerinin en belirleyici dayanag erkeklerle aralarinda bir fark olmadigi ve
dolayisiyla aym sosyal ve politik haklara sahip olmalar1 gerektigi iddiasiydi.” (Simga, 2019: 58). Bu kusagin temel
motivasyonu, erkeklerle ayn1 olma gayretidir. Bu gayretlerin de esasinda siyasal ve politik sahada sonug verecegine
inanilmaktadir.

Bu hususta Sengiil"iin tespitleri 6nemlidir: “Liberal feministler, cinsiyet olgusunun toplumsal karsilig1 diginda, biyolojik
herhangi bir gergekligi olmadigini savunmaktadirlar. Bir tiiriin yarisinin kaderinin, tiiriin diger yarisina birakilmasinin
kabul edilemez oldugu diisiincesinden hareket eden bu ilk dénem feministleri, yapilan ayrimciligin tamamen erkeklerin
hazlarim agiga ¢ikaran bir anlayisin iiriinii oldugunu savunmaktadirlar. Genel olarak liberal feministlerin, ‘insan’
onurunu yiicelten ve bir cinsin digerine bagli/ bagimli olmasim kabul etmeyen gergekgi ve kabul edilebilir taleplerle
ortaya ¢iktiklarini sdyleyebiliriz (2015, 13).” Bu tespitler 1sinda birinci kusak feministler siyasi ve politik arenada
miicadele etmeye calisirlar.

Firsat esitligi, vatandaslik ve ozgiirliik gibi hususlarda esitligin saglanmasi i¢in muhakkak siyasi ve politik alanda
miicadele edilmesi gerekliligi savunulmaktadir. Liberal feminizm kadinin ezilmesini bigimsel olarak 6zel alanda, evin
iginde yani yeniden tiretim alaninda, 6zgiirlesmesini de evin disinda, kamusal alanda ve/veya {iretim alaninda gormiigtiir
(Giines, 2017, 246). Bu iki alanda etkin olabilmek igin ¢esitli siyasal haklarin kazanilmas: gerekliligine olan inang,
birinci kugak feministlerin temel motivasyonudur.

1.2. Kiiltiirel Feminizm

Kiiltiirel feminizm, aydinlanmaci liberal diisiince ile gelisen Liberal Feminizme bir tepki olarak goriilebilir. Dolayisiyla
liberal feministlerin séylemlerini elestirerek feminizme farkl: bir perspektiften yaklagsmislardar.

Kiiltiirel feminist gelenegi ilk baslatan kadmn 19. Yiizyillda Kadin (Woman in the Nineteenth Century) (1845) adli
eseriyle Margaret Fuller’dir. Bu kitabinda Avrupa’daki Romantik akimin be Amerikan askinciliginimn izinden giderek
Aydimlanma diigiincesinin bilginin akildan kaynaklanan, nesnel ve mekanik yapisim elestirerek duygusal, sezgisel ve
organik oldugunu savunur (Yo6riik, 2009: 66).

Birinci kugak feministlerin igerisinde yer alan kiiltiirel feminizm temsilcileri ise problemin politik ve siyasi sahadan
ziyade kiiltiirel sahada ¢oziilecegine inanan diisiiniirlerden olusur. Kiiltiirel feminizm, anaerkil bakistan beslenir. Kadin
kimligiyle 6zdeslestirilen; iyilik, barisseverlik, duygusallik, 6tekine sayg: gibi kavramlan 6n plana ¢ikarir (Sengiil,
2015, 14). Bu kavramlarin kiiltiire egemen olmas: problemlerin ¢6ziimii igin temel sarttir. Bu baglamda da kiiltiiriin
yeniden ingasi1 gerekliligi bu teoriyi destekleyen diisiiniirlerin temel itici gilici olur. Kiiltiirel feministler liberal
feministlerden ayrilarak ortak bir insanhk kiiltiiriine ve erkeklerle ontolojik ayniliga inanmazlar. Kadinlarin farkli
olduguna ve ayr1 bir kiiltiire ve etige sahip olduklarina inanmiglardir (Y 6riik, 2009, 67).

1.1.3. Marksist Feminizm

Marksist feminizm, temelde yasanan problemlerin kaynagim ekonomik sahada gormektedir. Ayni is¢i sinifinda oldugu
gibi kadinlarin da ekonomik gii¢ sahasinda itilmesi, siniflasmay: olusturmus ve kadimin bir alt simifa aitmis gibi kabul
edilmesine olanak tamdig dillendirilmistir. Marksistler, cinsiyet farkliligindan ¢ok kadinlarin ezilmesinin asil nedeninin
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sif farklilifi oldugu konusunda israr etmekte, simf ayriminin oldugu toplumlarda firsat esitliginin olamayacagim
diisiinmektedirler (Dikici, 2016, 526). Bu nedenle kadin sorunlarn ekonomik sahada ¢éziilmeli; emek¢i/is¢i kadinlarin
sorunlar1 giindeme getirilmelidir. Burada kadinin miicadelesi/miicadelesizligi bir simif miicadelesi sorunsali seklinde
degerlendirilir (Korkmaz, 2019, 224). Bu teoride merkeze alinanlar ise daha gok emekg¢i/ig¢i kadinlardir. Daha ¢ok bu
grubun haklari lizerinde durulur ve Marksist 6greti diisiincenin temelini olusturur.

Marksist feminizm, Marx ve Engels’in goriislerinden esinlenerek ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda ele alindiginda Marx
ve Engels’in tespitleri, bu feminist yaklasim i¢in oldukga degerlidir. “Engels Ailenin Kokeni adli eserinde déneminin
antropologlarindan yararlanarak tarih 6ncesi ¢aglarda ilkel komiinist toplumlarda anaerkilligin varligini tanitlamigtur.
Anaerkilligin ataerkillife nasil doniistiigiinii agiklamaya calismaktadir. Burada 6zel miilkiyetin ortaya ¢ikmasiyla
ticaretin gelismesini kadinlarin da birer meta olarak alinip satilmaya baglanmasina yol agtigimi belirtmektedir (Y 6riik,
2009, 68).”

1.1.4. Radikal Feminizm

Birinci kugak feministlerden sonra 6zellikle olayli 1968 yilinin ardindan ikinci kusak feministlerin sahne aldig: goriiliir.

Radikal feminizm olarak nitelendirilen bu teori temelde birinci kusak feministlerin savundugu/ileri siirdiigii goriislerin
yetersiz oldugunu savunur. Radikal feministler, yasanan bu toplumsal §zgiirlesme taleplerine karsilik, liberal ve
Marksist feminizmin kadin haklarinin saglanmasi konusunda yetersiz kaldigini diisiinen feministlerin gelistirdigi yeni
yaklagim bigimidir (Sengiil, 2015, 16).

Radikal feministler, ataerki yapiy: ciddi anlamda hedef alir ve sGylemlerini tamamen bu yapiy1 yikmak tizere gelistirir.
“Radikal feminizm ise yeniden {iretim alanini (aile, 6zel alan) feminist politikanin temel alani olarak gormiigtiir. Kiiglik
kadin gruplariyla yapilan biling yiikseltme galismalari donemin en 6nemli feminist politikalar: arasinda yer almistir.
Toplumsal bir simf olarak kadinlarin ezilmisliklerinin asil sorumlusu erkek egemen sistem olarak ataerkilliktir.
Ataerkinin oldugu her yer kadinlar i¢in miicadele alanidir ve kisisel olan politiktir slogani 6zel alani temel bir miicadele
alanina déniistiirerek feminist hareketin bu eksende gelismesini saglamistir. Radikal feministler i¢in ataerki erkeklerin
kadnlar {izerinde kurdugu bir egemenlik bi¢imidir, kendine 6zgii ayr bir sistemdir, evrenseldir ve biitiin toplumlarda
vardir.” (Giines, 2017, 246) Bu nedenle oldukgca radikal dneriler ve diisiincelere ortaya koyarlar.

Bu teorinin 6nde gelen isimleri 6zellikle kadinin cinselligi ve anneligi iizerinde de fazlaca durmaktadirlar. Radikal
feministlere gore kadin cinsel olarak bir erkege ihtiya¢ duymamaktadir. Ayrica radikal feministler, gelisen teknoloji
sayesinde annelik ve dogum siireclerinin de degistigini diisiinmektedir. Radikal feministlere gore tiim bu degisen
stiregler, toplum/kiiltiir tarafindan olusturulan toplumsal cinsiyetin yeniden kurgulanmasi gerektiginin agik ispatidir. Bu
nedenle atilmas: gereken adimlar bu yonde atilmali ve toplumsal cinsiyet kavraminin dogurdugu geleneksel cinsiyet
rolleri yikilmalidir.

Genel itibartyla ikinci kusak feministlerin birinci kusak feministlerden ayrildigi temel nokta ise kadinlarin
farkliliklanmin 6n plana g¢ikarilmasi gayretidir. Birinci kusak erkeklerle aymilasma gayesi giiderken, ikinci kusak
feministlerle birlikte farkliliklarin 6n plana ¢ikarildig: bir diisiince sistemi feminist elestiriye egemen olmaya baslar.

1.1.5. Sosyalist Feminizm

Sosyalist feministler, kadinlara ait sorunlarin temelinde kapitalist ataerki diisiince yapisinin yer aldigini diisiiniirler. Bu
baglamda Marksist feministlerin sadece ekonomik simf temelli ¢6ziim Onerilerini yetersiz bulmaktadirlar. “Sosyalist
feminizm ise Marksist ve radikal feminist yaklagim bir araya getirme gabasi olarak da goriilebilir. Sosyalist feministlere
gore Marksizm kadinlarin ezilmisligini smuf iliskileri i¢inde ele alir. Onlara gore, kadinlarin ezilmesini sinifsal
boliinmenin bir sonucu olarak gérmek indirgemeci s13 ve yetersiz bir agiklamadir. Sosyalist feministlere gére, Marksist
kuram kapitalist iiretim tarzim agiklayan yaklasimiyla kadinlarin ekonomik olarak nasil ezildiklerini ve
sOmiiriildiiklerini agiklayabilir ancak kadin olarak ezilmelerini agiklayabilecek kuram ise erkeklerin kadinlar {izerindeki
tahakkiimiinii agiklayan ataerkillik kuramdir.” (Giines, 2017, 247)

Temelde kadimin erkekten farkli oldugunu ve farklarin ortaya g¢ikarilarak problemlerin ¢oziime kavusturulmasim
bekleyen ikinci kusak feminizm hareketi igerisinde yer alan sosyalist feministler, sosyal yasam igerisinde yasanan
problemlerin ¢dziimiinii, kapitalist ataerki tahakkiimiiniin sonlanmasinda goérmektedir. Bu nedenle hem 6zel hem de
kamusal alanda kadmlarin farklhiliklari géz oniinde bulundurulmali ve ¢oziim oOnerileri bu farkliliklar 1s15inda
diigiintilmelidir.

1.1.6. Post-feminizm ve Queer Kavramm

Birinci ve ikinci kusak temelde ayniliklar ve farkliliklar iizerine konumlamaktadirlar. Birinci kusak feministler
erkeklerle esit hak ve dzgiirliiklere sahip olma gayesiyle kadinin erkege esitlenmesi gerektigini 6ne siirmiislerdir. Buna
karsin ikinci kusak feministlerin, kadimin farklarimi ortaya ¢ikarma cabasi sergilemektedir. Farkliliklar tizerine insa
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edilecek feminizmin daha saglikli sonuglar verecegine inanmaktadirlar. Ancak bu iki kusagin aksine liglincii kusak
feministler, bireysel farkhlig1 onceler ve vurgularlar. Tlk iki kusagin yaptig1 kadmi bir toplum/topluluk olarak gérme
aligkanligimin terkedilmesi gerekliligine inanan {iglincii kusak feministler, bireysel farkliliklara, daha da temelde her
bireyin farkli bir cinsiyet olduguna inanmaktadir. Bu kusagin Onemli isimlerinden olan Kristeva’dan hareketle
Simga’nin, “kadin erkek demeden hepimizin ¢ok kendimize has bir cinselligi var” (2019, 61) tespiti, ligiincii kusagin
yaklagimini kavraya bilmek adina énemlidir. Ugiincii kusak feministlere gore ilk iki kusak da feminizmi tehdit eden en
biiyiik tehlike, siirii seklinde feminizm yapma diirtiisii ile hareket ederek ciddi hata yapmalaridur.

Tiim bu diisiinceler neticesinde feminizm artik post-feminizm denen bir sahaya dogru genisler. Artik cinsiyet degil
toplumsal cinsiyet daha fazla sorgulanir hale gelir. Bireysel farkliliklar dikkate alinarak her bireyin kendine has olan
cinselliginin taninmas i¢in ¢aba sarf edilir. Bu baglamda da Queer terimi ortaya gikar. Queer, anlam olarak; eski moda,
garip, agiklanmasi zor anlamina geldigi gibi tabu, escinsel olan birini, 6zellikle bir erkegi tanimlamak i¢in kullamlan
rahatsiz edici bir kelime (URL-1) olarak agiklanmaktadir. Ayrica uyari olarak da bu kelimeyi kullanmayimn notu da
dikkat geker, sozliiklerde. Queer Teorisi, ligiincii kusak feministlerin katkilariyla gelisir. Bu baglamda Butler, bu kusagin
onemli bir 6rnegini teskil eder ve tespitleriyle Queer farkindaligi yaratir. Ozellikle bu ismin segilmesi hususunu
agiklamak adina su tespitler Snemlidir: “Incitici seslenis aym zamanda incitilene incinmeyi farkli bir bigimde tekrar
etme olanag sunar ve bdylelikle onu incinmenin yarattif1 travmanin yoriingesinde kalmaya, mahkiimiyeti asmaya
muktedir kilar. Tekrar, tacizkdr amaglara zit yonde tacizin terimlerini yeniden anlamlandirma olanag1 dogurur. Iste bu
sayede queer, en basta bir disar1 atilma, diskilama nesnesi muamelesi gérme konumundan riistiinii ispat etme noktasina
tasinmaktadir (Direk, 2019, 82)”.

Tkinci kusak feministlerin en dikkat geken isimlerinden olan Beauvior, kadin-erkek ikiligini ele alirken miihim bir tespit
yapar. Beauvior i¢in kadinlar erkeklerin olumsuzudur, eril kimligin kendisini farklilastirirken karsisina aldig: eksiktir
(Butler, 2020, 56). Bu tespite karsin {igiincii kusak feministlerden Luce Irigaray farkl bir tespitte bulunarak bu kusagin
diger kusaktan nasil aynldigini ortaya koymaktadir. Beauvoir’in tespitine karsin, Irigaray igin ise aym diyalektik
timilyle farkli bir imleme ekonomisini diglayan bir sistem olusturur. Mesele kadinlarin Sartrec1 imleyen-6zne ile
imlenen-Oteki gercevesinde yanlis temsil edilmesinden ibaret degildir, imlemin yanhshg tim temsil yapisinin
yetersizligini gosterir (Butler, 2020, 56). Dolayisiyla bir siirii feminizmi ligiincii kusakta tamamen diglanir ve bireysel
farkliliklar merkeze alinir.

Feminist kuramda dikkat ¢eken bazi teorilere yer verilmeye galisilmigtir. Ancak bunun diginda psikanalist feminizm,
tiglincii diinya feminizmi, siyahi feminizm, ekofeminizm, materyalist feminizm gibi daha birgok teori de hali hazirda
tartigilmaktadir. Fransiz Devrimi’nden itibaren ortaya ¢ikan feminist diigiincenin gosterdigi ¢aba birgok alanda da
meyvesini vermistir. Berna Kiling’in tespitleri bu baglamda oldukg¢a kiymetlidir: “Marie Curie, ki diinyada farkl iki
bilim dalinda Nobel &diilii alan ilk bilim insaniydi, 1911 yilinda Fransiz Bilimler Akademisi’ne sirf kadin oldugundan
dolay1 kabul edilmedi. Aym Bilimler Akademisi ¢ok degil, 1979 yilina kadar kadinlara tam iiyelik hakk: tanimiyordu.
Kurumsal diglanmighiklarin yan sira kadinlar bilimsel kavramlar ve kuramlar aracilifiyla da sagma sapan sekillerde
cinsiyetlendirildiler. Cogunluk erkek-egemen, erkek-merkezli ideolojilerle yogrulmus bilimsel tespitlerde kadins: olan
edilgin, erkeksi olansa etken 6gelerle, edebi tasvirlerle anlatildi (Kiling, 2019: 47-48).” Bu 6rnekle de anlasilacag: iizere
zorlu bir miicadele neticesinde kadin hareketi, ¢esitli alanlarda basar1 kaydetmistir.

Kendini tamimlarken, “Entelektiiel giizergdhimi yapilandiran kavramlarin ve duygularimin 6zellikle su dort tutkunun
giidiimiinde oldugunu séyleyebilirim: yazmak, felsefe, feminizm ve simdi (Braidotti, 2019: 7-8).” ciimlesini kuran Rosi
Braidotti gibi ¢agdas feminist kuramcilarin da katkis: ile yeni bir feminist anlayis kendini géstermekte, post hiimanizm
olarak adlandirilan bir felsefenin altinda yesermektedir. Dolayisiyla feminizm, birgok alanda varligin siirdiirmeye ve
yeni bakis agilar1 kazandirmaya devam edecek bir kuram olarak degerlendirilmelidir.

Goriildiigii lizere son iki yiiz yillik siiregte oldukca biiyiik gelisim gosteren ve sahip oldugu tartisma sahasini siirekli
genigleten feminist teori, ifade bakimindan da edebiyat sahasini fazlasiyla tercih eder. Bu baglamda feminist sdylemin
ve elestirinin iz diigiimlerini edebiyat iiriinlerinde tespit etmek de miimkiindiir. Birgok edebiyat lirlinii feminist elestiri
kurami baglaminda irdelenebilir.

2. Seving Cokum’un “Tren Burdan Ge¢miyor” Adh Romam ve Feminist Elestiri Kuram Ac¢isindan incelenmesi
2.1. Romana Dair

Seving Cokum’un 2007 yilinda yayimladig: “Tren Burdan Gegmiyor” adli romany; iinlii ve duayen gazeteci/kdse yazar
Niizhet Fermanl karakterinin bas kahraman olarak merkeze almaktadir. Kirli medya iligkilerinin, ¢ikar ¢gatismasinin ve
yozlagsmamn yam: sira ask, huzursuzluk, sokak ve sokak ¢ocuklari, hirs gibi mefhumlarla zenginlesen roman; Niizhet
Fermanli’nin yazilarinin son dénemde gazetede yer almamasina bagl: kaygilariyla baslar. Ayrica ilk boliimiin ad: olan
“Cikintilar” Niizhet karakterinin analizinin yapilmasinda okura yardimci olur. Niizhet, dogru bildiginden taviz

57



Arslangioriir, 0.

vermeyen, keskin iisluba sahip, dogrucu bir karakter olmanin yani sira, genglik aski freni’yi unutamamis ve ask acist
ceken bir karakter olarak verilir. Ancak Ireni’ye olan askina ragmen Nazenin isimli bir kadinla zaman zaman sevgili
olarak goriisiir. Bu 6zelliklerinin hepsi ¢ikint1 gibi gelmeye baslar Niizhet’e. Roman neredeyse bastan sona, siyasi ortam
nedeniyle Niizhet’in tasfiye siirecine deginir. Bu husus Niizhet’i oldukg¢a derinden etkiler. Yasadig1 huzursuzluk bir ice
kapanmay1 beraberinde getirir ve béylece romanin mithim kadin karakterlerinden biri olan Ireni ¢ikar, okurun karsisina.

freni, Rum asilli geng ve giizel bir kadin olarak tasvir edilir. Niizhet’in komsusu ve genglik askidir. Ailesinin karar
neticesinde Yunanistan’a go¢ etmis ve orada evlenmistir. Niizhet’in freni’ye olan aski saplant: boyutuna gelmis, genglik
askina kavusamamak Niizhet’te derin yaralar agmistir.

Romanin bir diger miihim karakteri ise Aysan’dir. Aysan geng ve gelecek vadeden bir gazetecidir. Niizhet Fermanli’nin
da destegini alan Aysan’in mesleki anlamda yiikselisine yer verilirken, kirli medya ve ¢ikar iligkileri daha net goriiniir
duruma gelir. Geng bir gazetecinin mesleki anlamda yiikselmesine olanak saglayan durumlarin, roman baglaminda,
tespit edilmesi oldukga kiymetlidir. Aysan, Niizhet Fermanli’nin genglik ask1 Ireni’ye ait resmi goriince, resimden gok
etkilenir. Bu durum romanin bir diger miihim karakteri Simay’in sahneye ¢ikmasina dnciiliik eder.

Simay, romanin dne ¢ikan kadin karakterlerinden birisidir. Fulya isimli bir kadina ait seramik diikkdninda ¢alismaktadir.
Aysan, diikkanin vitrinine bakarken Simay’1 goriir ve Ireni’ye benzedigini de diisiinerek Simay’a ilgi duyar. Bu siiregle
beraber Simay-Aysan iligkisi basliyor ve roman boyunca degisken bir seyir izler. Biiyiik bir ask yasiyorlarmis gibi
baslayan bu iligki siireci, Aysan’mn mesleki hirs1 ve ilgisizligi neticesinde Simay’in memleketine dénme karar
vermesiyle son bulur.

2.2. Romanda Yer Alan Kadin Kahramanlar

Tren Burdan Geg¢miyor romani, kadin karakterler konusunda olduk¢a zengindir. Birgok farkli ozellige sahip kadin
karakterin romanda ele alintyor olusu, kadin imgelerinin degerlendirilebilmesine olanak saglamaktadir. Bu gesitlilik
ayrica toplumun kadina bakis: ve kadmin yasam miicadelesini ele alma baglaminda da oldukga kiymetlidir. Tiim bu
cesitlilik, feminist elestiri baglaminda da irdelenecek zenginligi saglamaktadir.

2.2.1. ireni

freni, romanin baskarakteri Niizhet Fermanli’nin genglik askidir. Niizhet’in genglik yillarindan komsusu olan Ireni,
Balikg1 Stavro ile Tasula’nin kizidir. Aslen Rum olan aile, Yunanistan’a go¢ etme karari alinca, Niizhet ile Ireni ayn
diiser. Bu durum Niizhet igin biiyiik bir ytkim olur. Ireni’ye olan agkini unutamaz ve ona iliskin bir goriintilyii duvara
isleyerek, Ireni’ye olan askini hep canl tutmaya galisir. Artik Ireni, Niizhet icin bir saplant: hilini alir. “Eve don, eve
Niizhet... O soguk 6liim kokan odalara. Birak artik bu Ireni saplantisini ve bu hastaligin nefrete doniismesini iste!
Kalbindeki tutusmay1 sondiirecek ulu, giilii bir su iste... Iste ki sonsiin bu zan, bu sabuklama. Evet bu aldams.”
(Cokum, 2014: 12).

Romanin sonuna degin, Ireni hayali bir karakter olarak verilmektedir. ireni genellikle Niizhet’in zihninden aktarilir
okura. “Ireni’nin o giizel basi... Fildisi yiizii, kesme hatlar1, buna karsihik yumusak doniislii ¢enesi, ucu hasin ucari
burnu, kalkik iist dudaginin ille orta yerindeki sislik ve iki yana genisleyen agzi. Elmacik kemikleriyle uyumlu asiifte
Rum kaglar1. Teninde ezbere bildigi duruluk ve aydinlik, 151k gezgini kollar, bacaklar... Ama ille de saglar, o saglarin
kanatlanigi, sahlamsgi, yari bedenini gizleyecek glimrahlifi insan olmanin otesinde bir hal; belki onun hayvansi
giizelligini ortaya ¢ikartyor. Tipk: tavuslar gibi ve arslan yelesinin, atkuyrugunun giiglii boyutlarini, havalaniglarim
hatirlatiyor... Oyle vahsi, dogma bir hal...” (Cokum, 2014: 15). Niizhet, Ireni’yi bu ciimlelerle okura tamitirken, fiziki
ozelliklerine deginisi oldukga dikkat gekicidir. Fiziksel dzellikler belirtildikten sonra Niizhet’in freni’ye duydugu ask-
sehvet duygusu daha da belirginlesmektedir.

freni roman boyunca bu hali ile hayali bir karakter gibi yer bulur kendisine. Ancak romanin sonlarma dogru bu kez
gergek hali ile ¢ikar okuyucu karsina; evlenmis, ¢oluk cocuga karigmus, kocasini kaybetmis bir kadin olarak. Bu durum
Niizhet’e ok etkisi yapar. “Niizhet arabadan ¢ikmus, Ireni’nin, o muhtesem sevgilinin bunca zaman sonraki gériintiisiinii
kavramaya calistyor. Ireni inanilmaz bir bulutun i¢inden sokiiliiyor. Inamlmaz, ¢iinkii masala dénmiis bir zamanin
geriye kalan tortusu, cekirdegi, kabuklar1 budur. Etine dolgun, romatizmali yahut varisli bir kadin...” (Cokum, 2014,
240). Niizhet’in yaslanan Ireni’yi gordiigiinde okura aktarilan bu béliim, kadin bedeni agisindan oldukga dikkat
¢ekicidir. Ciinkii degisen kadin bedeni, erkegin ona olan askini soniimlendirir. “Duvardaki resim bitti. Duvar yikild:
aslinda. Ev simdi gogtii iste! Ireni hikayesi bitti. Bu boyali sarisinla, bu porselen gegirilmis dislerle, bu bedeninden tasan
gogiislerle bitti.” (Cokum, 2014, 240). Kadin bedeninin bir meta olarak ele alimigini gosteren bu boliimler, erkek igin
kadinin bir obje olduguna isaret eden miihim bir ayrint1 olarak degerlendirilebilir. Geng ve giizel oldugu bir donemde
Niizhet’in unutulamayan genclik aski, insan dogas: geregi yaslandiginda ¢irkin ve yasl bir et yiginina déniismiistiir. Bu
durum kadin bedeninden hareketle, kadinin onurunun kirilmasi ve degersizlestirilmesine bir tepki olarak okunabilecegi
gibi toplumlarin gergek bakisi olarak da degerlendirilebilir. Niizhet’in Ireni’ye ait resmini duvardan boya vasitastyla
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sildirdigi sirada sarf ettigi s6zleri de bu durumu ortaya koyar niteliktedir. “Ireni orada yoktu artik. Uzaklarda yaslanmms
bir kadin olarak vardi.” (Cokum, 2014, 247).

2.2.2. Nazenin

Nazenin, romanda Niizhet’in yaninda yasamaya, onunla evlenmeye gayret gosteren bir kadin kahraman olarak yer
almaktadir. Bir tasarimei oldugu anlasilan Nazenin, Niizhet’e kars: duygular beslemekte ve ona her daim yardim etmeye
hazir bir vaziyettedir. Her ne kadar Niizhet’in ona karsi derin duygularinin olmadigimi bilse de bu gabasindan
vazgegmemektedir. Nazenin, 43 yasinda bir kadin olarak Ireni’nin yerini doldurmaya galisan bir figiir olarak
degerlendirilmektedir. Bu hususta Niizhet'in yasadifi gelgit duygu durumu, kadin imgesi baglaminda 6nemlidir.
“Nazenin Ireni olabilir miydi? Ona dayanmak, yaslanmak, ondan aldiklariyla giiglenmek istiyor. Onun ojeli tirnaklari
yiiziinde, ensesinde gezinsin. Nazenin bir dost, bir sevgili ama ne zamana dek?” (Cokum, 2014, 10). Nazenin higbir
zaman bir e durumuna ulagsamaz ve Niizhet i¢in sadece bir dost bir sevgili mesafesinde kalir.

Nazenin, Niizhet’in freni’ye olan agkim bilmektedir. Buna ragmen Niizhet ile bir gelecek kurma hevesindedir. Bunun
i¢in miicadele veren Nazenin, Niizhet ne zaman ihtiya¢ duyarsa ¢ikip gelen fedakdr bir kadin imgesini
canlandirmaktadir. “Kaldiracakti, bos, yar1 bos bardaklari, kiilliikleri mutfaga tasiyor biitliin kadinlhiginca ve erkegine
kendini begendirme gayretiyle. Ireni tablosuna aligkin, artik alic1 gozle bakmayarak.” (Cokum, 2014, 17). Nazenin, bu
boliimle beraber kiiltiir tarafindan insa edilen toplumsal cinsiyet mefhumun sinirlan igerisinde ne yapmas: gerektigini
bilmekte ve bu cabalariyla erkegini yani Niizhet’i etkilemeye caligmaktadir. Bu bakis agisinin romanda yer alist,
toplumsal cinsiyet ve kadin hareketi baglaminda olduk¢a kiymetlidir. Ciinkii feminist elestiri baglaminda radikal
feministlerin siddetle kars1 ¢iktign bir duruma atif yapilmaktadir. Kadin bir sekilde erkege hizmet etme gorevini
iistlenmig, bunu kadinliginin bir pargasi olarak gérmiistiir. Bu bakimdan tespitler olduk¢a kiymetlidir.

Nazenin, her daim Niizhet i¢in hazirdir. Romanin basinda siirekli olarak bu duruma vurgu yapilmasi, toplum-aile-kadin
iggeni baglaminda 6nemli ipuglarini vermektedir. “Gecenin o basamaginda Niizhet, Cihangir’deki bir sokakta
Nazenin’in uyumadan énce kendisini diisiindiigiini ve bir yaniyla onu bekledigini biliyordu. Solgun bir zambak
tavrindaki tek bagmnaliginda. Belki afis ¢alismasi vards; belki bir tiyatro sahnesinin dekorunu galigiyordu. Bulasig
yikamus, 6zenle asmisti el bezlerini. Bunlar her giin el aliskanligi ile yapilasi iglerdendi. .. Evet Nazenin’le evlenir, belki
Niizhet’in Beylikdiizii’nde heniiz biten dairesine taginirlardi. Kurtulurdu bu Ireni takintisindan. Burda freni’yi beklemek
oliimii beklemekten farkli miyd: sanki?” (Cokum, 2014, 15). Nazenin’in ¢alisan bir kadin olarak, ayaklar yere basan
bir kadin olarak verilmesi olduk¢a kiymetli iken sevgili boyutunda siirekli arka planda birakilmasi kadin onuru agisindan
da disiindiiriiciidiir.

Nazenin’in bu hazir bulunusluk héli, Niizhet’e farkli agilardan da cesaret vermektedir. “Ireni’nin kaybinda degil! Sen
kayiplarin pesindesin. Sen olmazlarin... Hadi birak sevdigin kadinlardan birini ¢agir, beraber ol! Evlen. Hala gocuklar
verebilirsin evlenecegin kadma. .. Evlen evet evet. Hikkmedenlerden, hitkkmedicilerden, giigliilerden yana ol. Elestirme!
Ov, yanas, siirtiin...” (Cokum, 2014, 13). Niizhet’in bu diisiinceleri, hiikmeden tarafin erkek tarafi oldugunu da agikca
ortaya koymaktadir. Nazenin, hikkmedilen bir obje, edilgen bir karakter olarak romanda yer almasi, feminist elestiri
baglaminda dikkat gekicidir.

Niizhet, Nazenin’in hayatina girisini anlatirken oldukga ilging bir tespit yapar. Avci bir arkadasinin hediye ettigi Tutku
isimli siyah bir kopegi sahiplenen Niizhet, onun dliimiiniin ardindan olusan boslugu Nazeninle doldurur. “O képegin
yeri tuhaftir sonradan Nazenin tutmustu. Darald: m1 Nazenin’i diisiiniirdii, onun odalarda gezindigini... Bir hayvanin
insana doniismesi temelde bir canlinin bir canliy1 aramas: gibi bir iggiidiiye baglanabilirdi. Uyumak i¢in kara kopegin
yerini tutan boyama sarisin Nazenin iyi bir uyku ilaciyd: ayn1 zamanda.” (Cokum, 2014, 111). Bu béliimle Niizhet’in,
Nazenin’e verdigi deger anlasilmakta ve kadin gururu ve onuru agisindan oldukga kirici bir yaklagima sahip oldugunu
ortaya koymaktadir.

Niizhet’in is yasaminda karsilastigi sorunlar ve bu sorunlar neticesinde gazeteden/dergiden uzaklastirilmasinin ardindan
Nazenin de Niizhet’e veda eder. Niizhet’in tepkisi ve yorumlari bu kertede irdelenmelidir. “Ilk veda eden, Nazenin’di.
Halbuki listenin en sonuncusu olabilirdi. Sagina bir tarak vurup, askisiz koltuk alt1 ¢antasimi alip Cihangir’deki evden
firlamistir. Ve Niizhet’in disarda olabilecegi saatlerde kapinin altindan bu mektubu, bu zarfsiz dérde katlanmis kagidi
ativermistir. Kolej mezunu ya, kolejli kizlarda boyle incelikler olamayacagin diisliniir hep. Yani mektubu zarflamak ve
benzeri konularda...” (Cokum, 2014, 236). Nazenin’in veda edisi karsisinda sok oldugunu anladigimiz Niizhet, biraz
da gurur kinkliginin tesiri ile ortiik olarak Nazenin’i degersizlestirmektedir. “Gazeteci olarak bu olaya bakinca soyle
yorumlariz. Bu kadin ya birini buldu ya da issiz kalmig bir gazetecinin sevgilisi olmay1 istemiyor artik.” (Cokum, 2014,
237). Bu tespitler 1513inda kadin imgesinin; edilgen, giicii seven, ¢ikarci imaj1 ima edilmekte ve Nazenin 6zelinde okura
verilmektedir. Ancak romanin ayni sayfasinda Nazenin kendini ifade etmeye ¢alisir. “Bugiin aynada kendime alic1 gozle
baktim. Meger yaslantyormusum. Tikanma noktasina geldim. Isimde, duygularimda, beklentilerimde. Hani bazen hayat
bogucu gelir insana. Renksiz, anlamsiz... Iste o noktadayim.” (Cokum, 2014, 237). Bu ruh hali, esasinda toplumsal
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cinsiyetin smrlarinin belirlendigi bir kiiltiirtin etkisi midir? Niizhet-Nazenin iligkisinde bu soru okurun zihninde
olusmaktadir. Ancak kadinin kendine alic1 gozle bakmasi, yaglanmasi gibi nedenlerle Niizhet’i terk etmesi yine edilgen
ve hiilkmedilen kadin imgesine isaret olarak degerlendirilebilir.

2.2.3. Simay

Simay, Tren Burdan Gegmiyor romaninin en 6n plana ¢ikan kadin karakteri olarak goriilebilir. Geng ve idealist gazeteci
Aysan’in dikkatini geken Simay; Fulya isimli bir kadima ait seramik diikkaninda calismaktadir. Iznikli olan Simay,
burada egitimini aldiktan sonra Istanbul’a yerlesen, ayaklari iizerinde durmaya galisan mazbut bir kadin karakterdir.
Niizhet’in Ireni’ye olan agkindan ve Ireni’nin resminden etkilenen Aysan, Simay’1 Ireni’ye de benzeterek, bir iliski
temeli kurmay1 amaglar.

Bu konuda da oldukga 1srarc1 davranan Aysan, sonunda Simay’1 ikna eder ve birliktelikleri baglar. Her ne kadar ayaklar
tizerinde durmaya galisan, giiglii goriinen bir kadmn olarak romanda sahne alsa da Aysan tarafindan yine edilgen ve
hiikkmedilen kadin imgesine itilir, Simay. Aysan’in Simay’a olan ilgisinin temel motivasyonu da Niizhet-ireni aski
mudir? Bu soru roman igerisinde yer bulur ve okura sunulur. “Sonradan gorecekti Aysan; onlar da seramik pargalardan
yapilmisti. Fakat asil 6nemlisi Aysan’in orada, Simay’1 gormesiyle Ireni gagrisimlarinin heyecanim duymastydi.”
(Cokum, 2014, 49). Bu benzetim, Aysan’in Simay’a ilgi duymasmn temelini olusturmas: baglaminda
degerlendirilmelidir.

Simay, Aysan ile iligki kurdugunda kadin-anne kutsalligim derinde hisseder. Bu anlamda Simay’in Aysan’a duydugu
samimi duygularin tesiri ile evliligi ve anne olmay: diislemesi, kadinin duygusallig1 agisindan ele alinabilir. “Riizgér
gerinerek geldi saglarin oksad: ikisinin de. Simay bu kez kocaman, iirkiitiicli bir yalmzhigin yiiregini avugladigim
diisiindii. Oliim korkusuyla titredi. Yirmi dokuz yasindaydi ve daha anne degildi. Ik kez anneligi diisiiniiyordu bir
adamin govdesine birakmis olarak kendini...” (Cokum, 2014, 60).

Aysan ile Simay’in iligkisi ilerledik¢e Aysan’in arzulari ortaya ¢ikar. Bu arzu temelde kadin bedenine sahip olma
arzusudur. Bu arzu romanda soyle verilmektedir: “‘Sende bastirilmuis duygular var.” Aysan’di bu sozleri séyleyen...
Elestirisinin ardinda sanki sevgisi, ilgisi yitmis gibiydi. Kuskusuz Simay’m bedenini istiyordu. Olgiisii buydu.
Oyuncake1 ditkkaninda gordiigii kumandali arabaya sahip olmayi arzulayan gocuk agliginda.” (Cokum, 2014, 121). Bu
tespit kadinin bir arzu objesi oldugu ¢ikarimi yapilmasina zemin hazirlar. Aysan ve diger birgok erkek i¢in kadn, bir
arzunun, cinsel bir arzunun objesi durumundadur.

Kadin bedeninin cinsel bir obje olusuna dair, Fulya karakterinin yaptig1 tespitler 6nemlidir. Simay’in patronu olan
Fulya, Simay’a “Heves kiz1 olma kizim...” (Cokum, 2014, 125). diyerek Simay’1 uyarmaktadir. Fulya’'nin Simay’a
yaptig1 Aysan analizi de bu baglamda olduk¢a degerlidir: “O ¢ocugun sana uygun biri oldugunu sanmiyorum, o gocuk
seni lizer. Zanmimca... Hem yildizina baktin m1? Burcunu, yiikselenini biliyor musun? Senin yildizimin kapsamina
giriyor mu? Ne dersen de, ¢ok hirsli biri. Kim bili kag kisiyle. .. Bana bile nasil bakti. Ben anlarim, boylesi kadim horlar,
alip koklayip bir tarafa atar. Seni nasil algiladi, bilemiyorum. Cinselligi 6n planda olmayan birini... Bu konuda 6zel bir
gayretin yok, biliyorum. Nasil fark etti seni, anlamadim dogrusu. Neyinle fark etti? Gazeteci gdziiyle mi bakt1? Simay
ben insan sarrafiyim, o dsik olamaz. O sadece tutkuyla ister. Sahip olmay: ister. Sonrasi... Baglanamaz kimseye.
Sadakat ha? Anlamim bile bilmez o kelimenin.” (Cokum, 2014, 126) Bu tespitler 1s15inda toplumunda bir kisim erkegin
kadina nasil baktiginin da analizi yapilmaktadir. Fulya'nin, Simay’in cinselliginin olmadigina dair sdylemi ise kadinin
cinsel arzunun objesi durumuna geldigini ispatlar niteliktedir.

Romanin ortalarinda, Simay’in, Iznik’te yasayan hocasi Saltuk ile duygusal yakinlasma yasadigini ancak bu umutsuz
ve gelecegi olmayan iliskinin kaygistyla Istanbul’a geldigi ogrenilir. Istanbul’a gelindiginde ise tamstig1 akademili
Necdet ile cinsel bir deneyim yasayan Simay, bu durumu sirf o tabulari, ayiplamalar alt etmek, bir tarafa savurmak igin
(Cokum, 2014, 141) gergeklestirdigi okura nakledilir. Burada tabu ve ayiplamadan hareketle kastedilen bekaret
konusudur. Toplumsal cinsiyet ve kiiltiir baglaminda kadin hareketinin en ¢ok sorguladig: bu kavram, kadnlar igin
toplumsal tahakkiim araci olarak goriiliir. Bekaret kavraminin Simay’da yarattig1 huzursuzluk ise romanda kendine yer
bulur. Aysan ile cinsel bir birliktelik yasadiktan sonra, Aysan’in kendisinin béakir olmamasina doniik bir tepkisinin olup
olmayacag1 hususunda huzursuzdur, Simay. Ancak Aysan’dan herhangi bir tepki gelmeyince, bu durumun olumsuz
yoniinii diisiinmeye ve kendini degersiz hissetmeye baslar. Bu duruma bir agiklik getirmek ister ve Aysan ile konusur,
ancak Aysan bu hususta isteksiz ve meraksizdir.

Romanda Aysan her ne kadar Fulya’nin tespitlerini tam olarak yansitmasa da Fulya ongoriisiinde hakli ¢ikar ve Aysan,
Simay’dan uzaklagmaya baglar. Simay’in bu durum karsisinda kadinlik duygularinin ezildigi (Cokum, 2014, 125) ifade
edilir. Bu ezilmis duygularin tesiri roman boyunca hissedilir. Simay higbir gekilde Aysan ile saglikli bir iletigim kuramaz
ve artik umudunu ve hayallerini kaybetme noktasina gelir. Romanin sonlarina dogru Aysan’m Simay’1 gérmek igin
yaptig1 ziyaret esnasinda sarf ettigi kelimeler, erkek-kadin iligkisinde beden/obje meselesine drnek olabilecek
niteliktedir: ““Yolum diismedi,” diyor Aysan... ‘Ben seni almaya geldim.” Simay’1n yiiziindeki giin batimim gérebiliyor.
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Almak sozciigiiniin ka¢ anlama geldigini diisiiniiyor yiizii.” (Cokum, 2014, 230). Aysan acaba almaktan kasitla bir
gelecek ve aile kurmak diisiincesinde midir? Yoksa Simay, istendigi zaman alinan istendigi zaman ise gérmezden
gelinen edilgen bir obje midir? Bu sorular okurun zihninde canlanir.

Romanin sonunda Simay, kaybetmis ve mutsuz bir ruh haliyle memleketi Iznik’e donme karar1 alir. Bir sekilde
Istanbul’dan ve Aysan’dan uzaklasmahdir. Bunu her ne kadar kendi tercih etmis olsa da toplumsal cinsiyet baglaminda
kadinin gérdiigii muamelenin bu karar da tesiri oldugu diisiiniilebilir.

2.2.5. Nahide Hala

Nahide hala, romanin magdur kadin karakterini temsil etmektedir. Niizhet’in halas1 olan Nahide, roman zamanina yakin
bir tarihte vefat etmis bir karakterdir. Bu nedenle ona iligkin bilgiler Niizhet’in bilincinden yansir, okura. Dolayisiyla
bu aktarimlarin bir erkegin aktarimi oldugunu da unutmadan degerlendirmek fayda saglayabilir. Bu baglamda Niizhet’in
Nahide halasina doniik tespitlerini vermek, feminist elestiri baglaminda degerlendirme yapilabilmesine olanak
saglayacaktir.

Nahide hala heniiz on yedisindeymis, adam devlet memuru. Fakat sikintihi, terleyen, 1sirir gibi giilen,
siirekli kurallardan, geleneklerden, aile terbiyesinden bahseden biri. Kadin kismisi kaynana konusmadan agzini
agmayacak. .. Her giin 6git, 6giit...

Nahide halada sinikli bir hal var ama kaynana umursamazmis. Oglumu memnun ettin mi gibisinden
sorular da sorarmis... ‘Ne bileyim, ben evlilik herhalde bdyle bir seymis diye diisiinmekteydim. Kadinlara soracak
oldugumda bunlarin kikirdagip giilmelerinden de anlam ¢ikaramazdim. Artik burama geldi. Yiiriiyemez oldum.
Meger adam pargalamis igerimi digsarimi... Ondan sonra hastaneye yattim da onardilar her tarafimm.’

Nahide hala ne yasad: ki birliktelik adina? O anlamsiz ve uzun siirmeyen evlilikten sonra? Sevgiye, agska
o adamin ettiklerinin ardindan hep korkuyla bakmisti. Acili bedenini bir gigegin kurumasi nasil olursa suisuzca,
oOyle biraktifini sdylemisti; diri pembe beyaz govdesini ki solsun. .. Ancak ise girdiginde giiven duygusunu yeniden
bulmustu. Kendince bir giiven, o kadar. Oysa serpilmeliydi, tirmanmaliydi séyle duvar sarmasifinca, tutunarak
yaza bahara. Bosandiktan sonra yeni hayat: Nahide halaya kurallarin disinda ne verebiliyordu ki? Ozgiirliigii,
genclifi, dirilifi, yasama istegi, sevdalari, tutkular adina? Sonrasi evli, goluklu ¢ocuklu bir adamu sevmekle
¢gikmazlarda bulmustu kendisini. Sonrasi hep ¢abalama hali... Tam giin 15151na dénecekken, yeniden karanlifa
doniis (Cokum, 2014, 65-66)...

Bu uzunca alintidan anlasilacag iizere Nahide hala, toplumun duyarsiz kaldig1 ve birgok agidan siddete maruz birakilan
magdur geng bir kadin karakter olarak degerlendirilebilir. Ozellikle eril tahakkiimiin baskisinin fiziksel agidan neden
oldugu yaralarin psikolojik boyutundaki yansimalari, ¢ocuk sayilabilecek yasta olan Nahide’de, net bir sekilde
goriilmektedir. Bu sikintili genglik déneminin ardindan ise girmesi ve ekonomik sahada birey olarak yer alabilmesinin
verdigi giiven hissine 6zellikle yer verilmesi feminist elestiri baglaminda kiymetli olarak degerlendirilebilir. Ancak yine
de toplumun/toplumsal cinsiyetin geleneginden ve yaklasimindan kagamaz. Yine bir evlilik yapar ve yine mutsuz bir
yasam deneyimlemek zorunda birakilir. Bu hususta gerek kayinvalidesi gerekse de gevresindeki diger kadmlarin bu
denli bir zorbaliga gz yummasi ve hatta normallestirmesi de feminist elestiri baglaminda irdelenmelidir.

Niizhet’in Nahide halaya iliskin romanin sonlarina dogru yaptig: bir diger miihim tespit ise kadin/beden ve cinsel obje
baglaminda &zne olamayist anlamak baglaminda etkili olabilir. “Oldiigiinde Niizhet onun, kendinden yirmi yas biiyiik
biriyle evlendirilmig, her cinsel iliskisinde kendisine tecaviiz ediliyor duygusuyla kocasini yabancilamig, hatta ondan
tiksinmis, korkmus, kiiglik kagamak sevgilerini 6lene dek korumus veya aski hi¢ 6grenemeden kocayip 6lmiis binlerce
ve binlerce kadindan biri oldugunu diisiindii.” (Cokum, 2014, 184) Bu tespit, Niizhet’in toplum yasamu igerisinde
kadmin (en azindan bir grup kadinin) yasadig1 sorunlarin aktarilmasina olanak tanimaktadir. Ozellikle bu tespitin erkek
bir karakter lizerinden yapilmas: da kiymetlidir. Bir 6zne olamayan veya bir 6zne oldugu, toplum ve yakin gevresi
tarafindan kabul edilmeyen, hor goriilen Nahide halanin yasadig: sorunlarin, toplumda birgok 6rneginin oldugunun
vurgulanmasi ilgi ¢ekicidir. Feminist elestiri baglaminda romanda en ¢ok dikkat ¢eken karakterlerin biri olarak Nahide
hala karakterinin romanda varlig1 da yazarin bu husustaki hassasiyetine bir vurgu olarak degerlendirilebilir.

2.2.6. Isilt1 Solmaz

Isilt1 Solmaz, maddi durumu oldukga iyi ve giiglii bir kadin karakter olarak romanda yer bulur kendine. Yazar olan Isilts,
kendine giivenen ve erkeksi yonleri 6zellikle vurgulanan bir kadin imgedir. Aysan’in, bir davet vesilesiyle tanistifi
Isilti’nin, evlilik iizerine yaptif1 tespitler, Aysan ile arasinda gegen miinasebetlerin aktarimi baglaminda romanin
feminist elestiri baglaminda degerlendirilmesinde farkli kapilar agmasi baglaminda 6nemli bir yer tutmaktadir,
denebilir. Yazarin, “Isilt:’nin en ¢ok tropikal yesile ¢alik gozlerinden etkilenmisti Aysan. Ama o sigaraya tutunmus sesi,
gligsiiz ve piiriizlii, biraz da erkeksiydi.” (Cokum, 2014, 157) ciimleleriyle Isilt1 Solmaz karakterinin erkeklesen bir
kadin karakter olarak romanda yer alacagina dair bir ipucu verdigi diisiiniilebilir.
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Romanda aktarildigina gore Isilti Solmaz, kocasim kaybetmis bir kadin karakterdir. Zamanla medyada sozii gegen bir
figiir olan Is1lti, haz odakli yasayan bir profil sunmaktadir. Romanda cinselligin merkeze alindig1 en miihim ciimlelerin
Isilt1 Solmaz karakteri ile dile getirildigini ifade etmek yanlis olmaz. Ciinkii evlenmeden 6nceki tecriibeleri ile evlilik
sirasinda yasadif: tecriibelerden edindigi ¢ikarimlar, Isilti’nin daha eril ve haz odakli bir yone dogru meyletmesine
neden olur. Aysan ile aralarinda gegen diyaloglarla cinsellige bakis agis1 ortaya konan Isilti karakteri, ataerki yapilarda
daha sik goriilen eril bir yonelim igerisindedir. Arzuladifi her ne ise onu elde edebilmek i¢in niifuzunu ve parasim
kullanmaktan ¢ekinmemekte, an odakli hareket etmektedir. Romanda da Aysan’1 elde etmek igin, Aysan’in mesleki
hirsini kullanir ve Aysan’1 elde eder. Aysan ile olan diyalogunda verdigi ayrintilar, yasaminin sekillenmesine etki eden
olaylar ve tecriibeler hakkinda ipuglart vermektedir: “Kocamla evlenmeden once bir pansiyonda bulusurken
yaptiklarimizi evlendikten sonra bir daha yapmadik. Sanki o insanlar degildik. Neredeyse tantyamayacaktik bizden
onceki bizi...” (Cokum, 2014, 166). Bu ifadelerle cinsel haz ve arzu hedefiyle evliligi ve siirekli bir birlikteligi tercih
etmeyen bir kadin imaji okura sunulur. Bu durum karsisinda Aysan’in; cinselligin, kigkirticihigin kural disilikta ve
hayalde daha yogun olabilecegini diisiiniiyor olmasi (Cokum, 2014, 166), Isilti’'nin Aysan lizerinde biraktig: etkinin
anlagilmasina 151k tutmaktadir. Romanda Aysan’in goziinden verilen Isilti karakteri neredeyse bir cinsel obje olarak
degerlendirilir ve bu yonleri 6n plana ¢ikarilir.

Isilt1 Solmaz, genel baglamda toplum tarafindan diiskiin bir kadin olarak gbriilebilir. iginde yasadig toplumun genel
kabulleri kargisinda ahlaken diigkiin bir kadin olarak degerlendirilecekken sahip oldugu gii¢ ve para sayesinde bu tip bir
tepki ile kargilagmaz. Bu baglamda kadin imgesinin degerlendirilmesinde, kadinin ait oldugu ekonomik ve sosyal sinifin
tesirinin biiyiik oldugu ¢ikarimi yapilabilir. Bu gii¢ neticesinde Isilti, hazzinin pesinde kosabiliyor, istedigi ve arzu ettigi
bireyleri veya duygulan elde edebiliyor izlenimi yaratilir. Nitekim Aysan’ elde ettikten sonra Aysan’m bir televizyon
programi yapmasina olanak tanir ve bu gelisme Aysan’in mesleki kariyerine ¢ok olumlu katki yapar. Ancak Isilti
Solmaz’da gériilen bu durum genelde erkek karakterlerde goriilen bir anlayisin bir kadina atfedilmesi agisindan dikkat
¢ekicidir. Bu baglamda Isilt: Solmaz karakteri, hem post-feminist anlayisin hem de sosyalist feminist anlayiginin ortaya
koydugu kadin veya erkek fark etmeksizin ataerki yapiy1 benimseme sorununun kadin imgesi {izerine tesirinin verilmesi
ve ¢oziimlenmesi adina giizel bir drnek olarak goriilebilir.

2.2.7. Mahinur

Romanin sonlarina dogru okur karsisina ¢ikan Mahinur karakteri bir sarkicidir. Romanda aktarildigina gére bu sarkici
bedenini kullanarak mesleginde ilerlemektedir. Bir anlamda bedenini ve sesini kullanarak hayatta var olmaya
¢alismaktadir. Romanin bir diger ilging karakteri olan yazar Tugkan’a Kalgalar adl: romanini yazdiran esas karakter de
yine Mahinur’dur. “Kalgalar evet. Iste igerisinde dolar ¢ikislarinin doldurdugu akil almaz karlarm, Amerika’daki
miitevazi villanin, buradaki yazliklarin kigliklarin bulundugu servetin yuvarlak, disa dogru biraz ¢ikintili goriintiisii.”
(Cokum, 2014, 194). Bu ciimleler bedenini ve cinselligini kullanarak hayatta var olmaya g¢alisan bir kadn tipinin
aktarilmasinda oldukga tesirlidir. Bu hususta romanda gecen bir tespit de oldukga degerli olabilir: “Boylece romanci
Tugkan’in Kalgalar romanina da yansidigi gibi kadimnlarin, aklimn tistiinliigii i¢in 6vgiiler yagdirdigi Mahinur’un aslinda
kalgalarini iyi kullanan bir akilli oldugu ortaya ¢ikiyordu.” (Cokum, 2014, 196).

Mahinur’a iligkin romanda gecen bir tanim, Mahinur’un karakterini ortaya koyma baglaminda kiymetlidir: “Yine
yanardoner sarkici, film oyuncusu, sunucu, mavi melek, goniillii baris askeri Mahinur.” (Cokum, 2014, 194). Burada
verilen yanardoner yakistirmasi, Mahinur’un ¢ikarlar1 dogrultusunda hareket eden ve bu baglamda kadinlik gururunu
veya onurunu arka plana atan bir karakter olarak degerlendirilmesine olanak saglamaktadir.

2.2.8. Siisen Divitci

Siisen Divitei; farkli, degisik seyleri 6grenmeyi seven, aleladelik, 6zenti ve igretiligi yadirgayan, orta yash yazar ve
gazetecidir (Garmaeva, 2014, 575). Niizhet’in dostu olarak okur kargisina ¢ikan Siisen Divit¢i, Aysan’a yol gosterme
baglaminda da aktif bir rol iistlenir, romanda. Ayrica romanin bir diger ilging ve giiclii karakteri olan Sokak Cocugu
Sonsuz gergek adiyla Sun Diizgiin karakterinin Aysan ile tanismasina da vesile olarak kurgusal anlamdaki gérevini
tamamlamigtir. Romanda ¢ok fazla yer almayan Siisen Divit¢i hakkinda, ayaklar yere basan, ekonomik agidan 6zgiir
ve hassas bir kadin imgesi oldugu sdylenebilir.

2.2.9. Fulya

Fulya romanin bir diger kadin imgelerinden birisidir. Simay’in ¢aligtifn seramik diikkdninin sahibesi olan Fulya,
romanda ig iligkilerini kuvvetlendirmek baglaminda kadmlhigimi kullanmaktan ¢ekinmeyen bir figiir olarak okurun
karsisina gikmaktadir. Bu yoniiyle de romanin ilging karakterlerinden birisidir. Fulya’ya iligkin romanda aktarilan
bilgiler, bu karakteri anlama baglaminda deger tasimaktadir: “O kadin, yani Fulya, denildigine gore patronu Eser’in
giiciiyle Eyiip’teki atolyeyi ve Beyoglu'ndaki diikkani yiiriiten, Hiirrem zekasinda bir kadin. Onceleri Eser Bey’le
kurdugu is dis1 iliskiyi daha sonra iki tarafin ¢ikarlarim saglayacak bir dostluga doniistiirmiistli ve simdilerde antikaci
Ismet Bey’le yine duygusalliktan gok, ihtiyag ve hosga vakit gegirme dogrultusunda bir yakinlik saglamisti. Insanlan
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igine ne oOlgiide yarar sorusunun cevabina gore segiyordu galiba.” (Cokum, 2014, 121-122). Burada verildigi {izere
Fulya, kadinligini kullanarak ataerki yapiya bir anlamda destek olmakta ve cinsel bir obje olma konusunda herhangi bir
kayg: tagimamaktadir. Dolayisiyla feminist anlayisin elestirdigi diizenin bir pargas: olmus ve bu durumu sindirmistir.
Hatta emri altinda ¢alisan Simay’1 da kendi dogrularimin pesinden siiriikleyebilmek adina zengin bir miihendis olan
Cemil ile Simay’in arasin1 yapmaya ¢alismaktadir. Bu baglamda Simay’m da kendisi gibi kadmmlhigim kullanmasin
beklemektedir. Bu siire¢ esnasinda Simay’in aklindan gegenler, hem Anadolu kadinmin Simay tarafindan nasil
algilandigina yoénelik bir tespitin verilmesi hem de kadinin toplumda nasil algilandigimi gostermesi baglaminda
degerlendirilebilir: “Onlarn yani Cemillerin karilar1 baska olacakt1 elbet, Anadolu gelenegine gore ya amcakizi ya
teyze, dayi. Sonra o kadin birkag ¢ocuk armagan edecekti ona ve kocas: igin aileyi yukarilara tagimak igin eze ite
yiiriiyecek, yer agacakt:i adamina ve ¢ocuklarma. Giiglii yumruklariyla nasil yoguruyorsa hamuru, dyle yoguracakti
¢ocuklarinin gelecegini. Gonliine hicbir erkegin izini tozunu, diisiirmeden, muhkem duvarlarla, kale kapilariyla
aykimhiklara kars: duracakti. .. Iginin kadinsi deprenislerini dizginlerle, kamgilarla yola getirecekti. Kocasinin ilk ve son
giilii olup teriitazeligi iyice solmadan adaminin aldatmalarinda soguk yataklarda kivrantilarla bekleyip uykulardan irak
Oylece yavastan kadinligimi yok edecekti.” (Cokum, 2014, 131-132). Bu tespitler feministlerin 6zellikle altim ¢izdigi
toplumsal cinsiyet sorunsalinin en belirgin 6rneklerinden birisi olarak degerlendirilebilir. Edilgen bir kadin imgesinin
olusum siirecine deginilmekle birlikte sadece ev ortamina hapsedilen kadinin aym zamanda iginde bulundugu kiiltiirii
beslemesine de deginilmesi miihimdir. Bu baglamda ya verilen alintidaki ideal kadin (edilgen kadin) olarak toplumun
kabuliine mazhar olacaksin ya da Fulya, Isilti veya Mahinur gibi kadinligimi kullanan ve is diinyasinda kendine yer
bulan kadin (diiskiin kadin) olacaksin ve sahip oldugun statii baglaminda toplumun hedefi olmaktan kurtulacaksin gibi
bir ¢ikanimlar biitiinliigiinii de gorebilmek miimkiindiir, denebilir. Her iki kadin tipi de feminizm baglaminda
elestirilmekte ve istenmemektedir. Bu nedenle yazar Seving Cokum’un bu karakterlere oOzellikle yer vermesi,
feminizmin istemedigi kadin tipinin ve toplum yapisinin goriiniir héle gelmesi agisindan énemlidir.

2.2.10. Madam Tasula

Rum asill bir karakter olan Madam Tasula, Ireni’nin annesidir. Farkli bir kiiltiire ait oldugu romanda hissettirilen
Tasula, hacim baglaminda romanda ¢ok az yer kaplasa da Tiirk kadini ile kiyas baglaminda 6nemlidir. Gerek giyim
tarzi gerekse de kendine olan giiveniyle, Tiirk kadinlarindan siyrilmay1 bagarmgtir. “Yorgun, cinselligi yitmis, ittirilmis
ve koreltilmis Tiirk kadinlari, bu devingen ve kadinlig tiiten Rum kadinlarina 6zenmeyi bile diistinmeyerek kocalarinin
bu iri gogiisler igin tutusmalarimu akillarina getirmeyerek, ‘Tasula be anacim... Siz burdan giderseniz biz ne yapacagiz?
I¢imize daha simdiden hasret koydunuz,” demezler miydi?” (Cokum, 2014, 14). Bu alint: ile kiiltiir ve kiiltiir igerisindeki
kadin imgesinin kiyas1 verilmistir. Ozellikle Tiirk kadim igin; ittirilmis, cinselligi kéreltilmis gibi yapilan tespitler
romanin genelinde zaman zaman okur karsisina ¢ikmaktadir. Bu tespitler de yazarin kadin olarak, bir 6l¢iide bu durumu
roman boyunca ortaya koymaya ¢alistiginm gostermektedir.

Romanda Saltuk’un esi Cimen Hanim, Aysan’in komsusu Hripsime, kiigiik yasta tecaviize ugrayan Trikotajc1 Kamile,
Aysan’in annesi, Sonsuz’un annesi gibi birkag farkli kadin karaktere de zaman zaman yer verildigi gériilmektedir. Bu
karakterlerden kiigiik yasta tecaviize ugrayan Kamile karakteri ile kadin hareketinin 6nemli motivasyonlarindan birisi
olan niza ve siddet meselesine deginilmistir. Ayrica Sonsuz’un annesinin esinden dayak yemesi de siddet baglaminda
dikkat ¢eker. Cimen Hanim ise esinin zaman zaman kendisine gosterdigi ilgisizligi gogiislemesi baglaminda verilir
okura. Kiiciik hacimlerle romanda yer alan bu kadin karakterlerde kadin imgesinin olusumunda romana katki
saglamislardur.

Romanda yine gece hayatina ve bu baglamda hayat kadinlarina ve fuhusa da deginilmektedir. Hayat kadmnlarinin
yasamina dair gesitli aynntilarin aktarildigi romanda, kadinin cinsel obje olarak goriilmesinin bir baska boyutu da
aktarilmaktadir. “Insan Sonras1” adli kitabinda Rosi Braidotti’nin verdigi bilgi kadinin pazarlanmasi ve metalagsmast
baglaminda da oldukga kiymetlidir: “Hayvanlar ayrica egzotik metalar olarak satiliyor; dyle ki su anda, uyusturucu ve
silahtan sonra, ama kadinlardan dnce, diinyanin iigiincii biiyiik yasadis1 ticaret agini olusturuyorlar.” (Braidotti, 2021,
19). Bu bilgi neticesinde diinya genelinde yasa dis1 ticaret ag1 olarak goriilen en ciddi problemlerden birisinin de kadinin
satilmas1 sorununun oldugunu anlamaktayiz. Bu baglamda kadinin metalagsmasi, 6zne olamamasi, ataerki yapinin
altinda ezilmesi durumunun Seving Cokum tarafindan s6z konusu romanda da islendigini gérebiliriz.
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Sonuc¢

Fransiz Thtilali sonrasinda ortaya ¢ikan ancak 1960’11 yillarda daha gok kabul gérmeye baslayan feminizm
kurami, genel anlamda toplumsal cinsiyet/cinsiyet tartismalari baglaminda ataerki yapiyr hedef almig ve kadinlar
ozelinde erkek hegemonyasinin kirilmas: adina miicadele vermistir. Ataerki yapinin kadin {izerinde kurdugu tahakkiime
sik¢a isaret eden kuram, kendi igerisinde de birgok farkli perspektifi gelistirmis ve birgok alanda da bu anlayislar
uygulamaya g¢aligmustir.

86z konusu alanlardan kuskusuz en miihim olanlarindan birisi de edebiyat sahasidir. Edebi metinlerde yer alan
kadin imgesi, feminist elestiri baglaminda her zaman irdelenebilir bir kaynak olarak goriilebilir. Bu nedenle birgok
edebiyat iiriinii feminist elestiri kuraminin temel malzemelerinden sayilmakta ve bu kuramin uygulanma sahalarindan
birisi olarak degerlendirilmektedir.

Bu galigmada Seving Cokum’un “Tren Burdan Gegmiyor” adli eserinde kadin imgelerinin, feminist elestiri
baglaminda ele alinmasina gayret gosterilmistir. Kadin karakter sayis1 bakimindan oldukg¢a genis bir yelpazeye sahip
olan romanda, feminizmin ele aldif1 birgok karaktere yer verilmistir. Ataerki yapinin magduru olan Nahide karakteri
ile yine bu yapmm igerisinde bir gekilde kabul goren ve gikar iligkileri ile hayatta var olmaya ¢alisan Isilti, Fulya,
Mahinur gibi karakterler feminist okuma baglaminda kiymetli olarak goriilebilir. Romanin en miihim karakterlerinden
birisi olan Simay’in ayakta durma cabasi, kadinlik onurunu ezmeden varligim siirdiirebilme gayretinin ise bir hayal
kiriklig: ile son bulmasi, toplumsal yapinin ¢izdigi sinirlarin goriilebilmesi baglaminda 6nemlidir. Romanda herhangi
bir kadin karakter yazar tarafindan idealize edilmemis ya da tam tersi yerilmemistir. Seving Cokum roman karakterlerini
kurgu igerisinde ele alirken kendi idealini yansitacak herhangi bir kadin tasviri de yapmamistir. Bu yoniiyle bakildiginda
romanda ideal sayilabilecek bir kadin karakter tipine rastlanmamaktadir. Ancak romanda ataerki yapimin giicii ortiik bir
bigimde vurgulanmaktadir. Toplumsal cinsiyetin bir kiiltiir insast oldugu fikri romanda da kendini géstermektedir. Isilt:
Solmaz karakteri erkeksi bir tavir gostererek yasaminda gii¢ sahibi olmus bir karakter imaj1 verirken, Fulya karakteri
ise yine erkek tahakkiimiiniin belirledigi ¢izgide kalarak (erkek hakimiyetini ve korumasii kabul ederek) hayatta
varligim idame ettirmeye ¢alismaktadir. Ozellikle romanin en dikkat ¢eken kadin karakteri konumunda olan Simay’a
verdigi nasihatlerde toplumsal cinsiyet anlayisinin ¢ergevesi kendini géstermektedir.

Simay’in ayaklar iizerinde durmaya ¢alisirken yasadig zorluklarin da zaman zaman romanda yansitildig:
goriilmektedir. Ortiik bir bigimde diizene meydan okumaya ¢alisan ve kadin olarak kendini gerceklestirme ugrast
igerisinde olan Simay’mn, toplumun kadmna bakis: ile sekillenen gercevede sikisip kalmasi ve sonunda mutsuz bir
bicimde evine donmesi de yine feminist elestiri baglaminda dikkat cekici bir ayrinti olarak degerlendirilebilir.
Toplumsal cinsiyetin ve kadina yiikledigi sorumlulugun gergevesi disina ¢ikmanin cezalandirdig: bir son gibi ele
alimacak bu durum, ortiik bir feminist elestiri olarak goriilebilir. Romanda yer bulan siyasi figiirler olan Tansu Ciller ve
Semra Ozal gibi isimlerden de sadece hamimefendi veya bayan olarak bahsedilmesi de feminist baglamda dikkat
cekicidir. Ozellikle isimleriyle yer almamasi feminist elestirinin temas ettigi bir husus olarak gériilebilir.

Yazar Seving Cokum hakkinda Dilber Tahiroglu (2022) tarafindan yapilan ¢alismada, Cokum’un; yagsamina,
edebi kigiligine, duygu ve diisiince diinyasina genis bir ¢ergeveden bakilmistir. Bu ¢alismada Seving Cokum’un idealize
ettigi bir goriis veya kalip dikkat cekmemektedir. Cocukluk ve genglik yillarinda birgok kesimden, farkli dinlerden ve
milletlerden insanlarla birlikte yasamis ve oldukg¢a hosgoriilii ve saygili bir ¢cevrede biiyiidiigiiniin alt: ¢izilmigtir. Her
ne kadar iiniversite yillarinda siyasi faaliyetlere katilmus olsa da bu gelismeler Seving Cokum’u bir gergeveye
sikistirmamig gibi goriinmektedir. Hiilasa Seving Cokum, hayati birgok farkli dinamigin birlikte isletildigi bir sahne
olarak romanlarina tagimasinda yasaminin paymin oldugu diisiiniilebilir. Bu yoniiyle romanda farkli diinya gériislerine,
yasayislara yer vermis olmasinin yaninda idealize ettigi bir modellemenin de bu romanda gériilmemesi alt1 ¢izilmesi
gereken bir husus olarak degerlendirilebilir.
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Extended English Summary

Introduction

Feminism can be considered as a theoretical
approach that opens the inequalities, injustices and
oppressions experienced in social life based on gender
to criticism from a woman-centered perspective. The
main purpose of feminist criticism is to investigate the
causes of these inequalities, injustices and oppression,
to establish a new and more egalitarian mindset in the
social order, and to regain all the rights and reputational
losses experienced.

The French Revolution, which affected and
designed social life in almost every geography in the
world, especially in Europe, can be seen as the
milestone of feminist theory. With the influence of
notions such as rights, freedom and justice that emerged
as a result of the French Revolution, the importance
given to thought increased and the declaration of
human rights, which would later be universally
accepted, was brought into being. Therefore, the curtain
of a liberal life was lifted. Under the influence of this
important development, the issue of human rights
developed and opened the field for feminism. However,
although feminism, as it is understood today, came to
the agenda for the first time with this important event,
it took until the 1960s for it to be fully accepted by the
intellectual environment. The fact that feminist
thinkers, who thought that there was still not enough
space for women in Western Europe, went to the United
States of America, which offered a freer space in this
regard, and continued their intellectual struggle from
there can be seen as a very critical process for feminist
theory.

When we look at the roots of feminism, it is
seen that in many belief systems, women are generally
pushed to the background. Especially in many
narratives about creation, women either symbolized
evil or caused the evils that befell humanity. From this
point of view, it can be said that the basis of women
being pushed to the background and devalued is the
understanding of gender and culture shaped by the
narratives in belief systems. However, two main issues
stand out in the emergence of feminism in its current
form. First of all, the activities carried out against the
slavery system and the ideas that emerged. Women
were particularly influenced by anti-slavery activities
and channeled this quest for rights into women's rights.
Another issue is the right to vote. The right to vote
became one of the main motivating factors in the first
wave of feminism that started with the French
Revolution. This movement, which started in France
and England, started to organize over time and gained
the identity of an international movement. Its
internationalization also allows feminism to spread to
many fields. Literature can be considered as perhaps the
most striking of these fields.

The political and policy gains of the first wave
of feminism were quite valuable. However, the chaotic
environment, especially due to the two major world
wars, caused feminism to become stagnant. However,
as of the 1960s, feminist movements, which are
considered as the second wave, gain momentum again.

The most important aspect of this movement, which
differs from the first wave, is that it adopts a more
radical attitude and puts differences at the center. In this
period, feminism developed with many different ideas
and split into different branches. In particular, the
movement, which aimed to completely disable
patriarchal life, opposed the treatment of women as a
herd and argued that the first wave only defended
middle-class white women. In this respect, in the
second wave, black women, women from countries
seen as third world countries, in other words, women
outside the West, were also considered as the main
subjects of this movement and the first wave feminism
was subjected to severe criticism from time to time. In
time, this movement fed Queer theory and the endeavor
to understand individual differences brought different
dimensions to feminism.

Seving Cokum's novel Tren Burdan Gegmiyor
(Train Burdan Geg¢miyor), published in 2007, allows
for an evaluation in the light of feminist understanding
in terms of the female characters it contains. In
particular, the female characters in the study, when
taken individually, allow us to see and analyze the very
different identities and duties that gender imposes on
women. Throughout the novel, many female profiles
such as the oppressed woman, the woman who stands
on her feet, and the woman in search of something are
evident.

The novel Tren Burdan Gegmiyor is very rich
in female characters. The fact that female characters
with many different characteristics are dealt with in the
novel makes it possible to evaluate female images. This
diversity is also very valuable in terms of addressing
society's view of women and women's struggle for
survival. All this diversity provides a richness that can
be analyzed in the context of feminist criticism.

The emotions and situations represented by
some female characters in the novel are particularly
important for this study. While Ireni is treated as an
unattainable beauty and love in the novel, Niizhet's lust
and desire for Ireni's physical condition is made felt to
the reader. However, in the later parts of the novel,
Ireni, who appears to the reader in her old age, turns
into a pile of meat in Niizhet's eyes. This is a strong
example of how women are considered as a sexual
commodity. Nazenin, another female character, is
portrayed as Niizhet's lover. She draws the profile of a
woman who stands on her own feet but feels obliged to
marry Niizhet due to the influence of gender roles. As
a result of Niizhet's refusal to marry him, he leaves
Niizhet and leaves. In this case, Niizhet portrays her as
a manipulative, fame-obsessed woman and implicitly
humiliates her. Thus, the subordinate position of
women manifests itself in the novel. Simay is the most
striking female character in the novel. Simay is a young
woman struggling to earn a living and a protagonist
who resembles Ireni in her beauty. While she is on her
way to becoming a female character idealized by
feminism, she hits the walls of gender as a result of her
love affair with the novel's character Aysan. This plot,
which is handled quite well in the novel, opens a serious



space for the application of feminist criticism to the
novel. Almost all of the female characters discussed in
this study bring up a different type of woman. Aunt
Nahide is a woman oppressed by traditional gender
perceptions; Siisen Divit¢i is a woman who earns her
living alone and chooses loneliness in order not to be
crushed in the wheels of gender; Mahinur and Fulya are
women who allow and even encourage their femininity
to be seen as a commodity for the sake of enrichment
and money; Madame Tasula shows the reader how
women in different cultures view each other and the
type of woman outside culture.

Conclusion

The theory of feminism, which emerged after
the French Revolution but became more accepted in the
1960s, targeted the patriarchy in the context of
gender/gender debates in general and fought to break
the male hegemony in women in particular. The theory,
which frequently points to the domination of patriarchy
over women, has developed many different
perspectives within itself and has tried to apply these
understandings in many fields.

One of the most important of these fields is
undoubtedly the field of literature. The image of
women in literary texts can always be seen as a source
that can be analyzed in the context of feminist criticism.
For this reason, many literary works are considered as
one of the basic materials of feminist criticism theory
and are considered as one of the fields of application of
this theory.

In this study, an effort has been made to
examine the images of women in Seving Cokum's
“Tren Burdan Gegmiyor” in the context of feminist
criticism. In the novel, which has a wide range in terms
of the number of female characters, many characters
addressed by feminism are included. The character of
Nahide, who is a victim of the patriarchy, and
characters such as Isilti, Fulya, Mahinur, who are
somehow accepted within this structure and try to exist
in life through relations of interest, can be seen as
valuable in the context of feminist reading. The fact that
Simay, one of the most important characters of the
novel, ends up with a disappointment in her effort to
survive without crushing the dignity of womanhood is
important in terms of seeing the limits drawn by the
social structure. No female character in the novel is
idealized or, on the contrary, vilified by the author.
While Seving Cokum handled the characters of the
novel in fiction, she did not depict any woman who
would reflect her own ideal. From this point of view,
there is no female character type that can be considered
ideal in the novel. However, the power of patriarchy is
implicitly emphasized in the novel. The idea that
gender is a cultural construction also manifests itself in
the novel. While the character Isilti Solmaz shows a
masculine attitude and gives the image of a character
who has power in her life, the character Fulya tries to
survive in life by staying in the line determined by male
domination (by accepting male dominance and
protection). Especially in the advice she gives to Simay,
who is the most striking female character of the novel,
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the framework of the understanding of gender
manifests itself. Especially through some of the female
characters, it is shown that women sometimes
knowingly and sometimes unknowingly keep the
patriarchal system alive and strive to maintain it.

In the study on the writer Seving Cokum by
Dilber Tahiroglu (2022), Cokum's life, literary
personality, world of emotions and thoughts were
examined from a wide framework. This study does not
draw attention to an idealized view or stereotype of
Seving Cokum. It is underlined that she lived with
people from many walks of life, different religions and
nationalities during her childhood and youth and grew
up in a very tolerant and respectful environment.
Although she participated in political activities during
her university years, these developments do not seem
to have squeezed Seving Cokum into a framework. In
sum, Seving Cokum's life can be considered to have a
share in the fact that she carries life to her novels as a
stage where many different dynamics operate together.
In this respect, besides the fact that she included
different world views and lives in her novels, the fact
that an idealized modeling is not seen in this novel can
be considered as a point that should be underlined.
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Abstract

Oz

Earthquakes are one of the natural disasters that cause the greatest
damage and loss of life worldwide. In addition to causing loss of life and
property, earthquakes can also have psychological effects on those who
experience them. By identifying differences in the pre-, pre-, and post-
earthquake thinking of earthquake survivors, we can help them become
more aware of and prepared for earthquakes. The purpose of this study
is to examine the views of classroom teachers who experienced the
February 6th earthquake in Gaziantep province regarding the
earthquake. A phenomenological design, a qualitative research
approach, was used in the study. The study group consisted of 26
classroom teachers working in the Gaziantep city center during the
2024-25 academic year. Easily accessible and criterion sampling
methods were used in the study. A semi-structured interview form
consisting of 12 questions was used as the data collection tool.
Descriptive and content analysis methods were used in the analysis of
the obtained data. The findings revealed that more than half of the
classroom teachers were unaware that their region was an earthquake
zone. Consequently, most were caught unprepared for the earthquake
and failed to develop earthquake awareness before the earthquake. Even
if they were aware of earthquakes, they were unable to apply what they
knew during the earthquake due to fear, panic, etc. After the earthquake,
participants stated that they questioned their earthquake knowledge and
realized they were not sufficiently aware of earthquakes.

Keywords: Earthquake, February 6 earthquakes, classroom teachers

Depremler diinya genelinde en biiyiik hasar ve can kaybina neden olan
dogal afetlerden biridir. Depremler can ve mal kaybimin yam sira
depremi tecrilbbe etmis insanlar iizerinde psikolojik etkilerde
birakabilmektedir. Deprem deneyimi yasamus insanlarin deprem dncesi,
deprem am ve deprem sonrasi diisiincelerindeki farkliliklarin
belirlenerek depreme yonelik daha bilingli ve hazir olmalari saglanabilir.
Bu calismanin amaci 6 Subat depremlerini Gaziantep ilinde
deneyimleyen simf Ofretmenlerinin depreme yonelik goriislerinin
incelenmesidir. Aragtirmada nitel aragtirma yaklasimlarindan olgubilim
deseni kullamilmigtir. Arastirmanmin ¢alisma grubunu 2024-25 egitim-
dgretim yilinda Gaziantep il merkezinde gorev yapan 26 simf 6gretmeni
olusturmaktadir. Calismada kolay ulagilabilir ve o&lgiit ornekleme
yontemi kullanilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak 12
sorudan olusan yar1 yapilandirilmig gériisme formu kullanilmustir. Elde
edilen wverilerin analizinde betimsel ve igerik analiz ydntemi
kullamilmigtir. Elde edilen bulgulara gore smuf &gretmenlerinin
yarisindan fazlasi gorev yaptifi bolgenin deprem bolgesi oldugunu
bilmedigi ortaya gikmustir. Bu yiizden 6gretmnelerin ¢ogu, deprem anina
hazirliksiz yakalanmis ve deprem oOncesinde deprem bilincini
gelistiremedikleri ortaya ¢ikmistir. Smif Ofretmenleri deprem
konusunda bilingli olsalar bile deprem aminda korku, panik gibi
sebeplerden dolay: bildiklerini uygulayamamusglardir. Depremden sonra
katilimecilar deprem bilgilerini sorguladiklarini ve deprem konusunda
yeterince bilingli olmadiklarinin farkina vardiklarim ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Deprem, 6 Subat depremleri, simif 6gretmenleri

Atif i¢in: Dikmenli, Y. & Polat, B. (2025) Deprem deneyimi yasamus sinif Ogretmenlerinin depreme yonelik
goriiglerinin incelenmesi, Akademik Egitim ve Sosyal Bilimler Dergisi (AJESS Journal), 2(1), 68-82. Doi:
https://doi.org/10.5281/zenodo.17894996
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Deprem Deneyimi Yasamis Sinif Ogretmenlerinin Depreme Yonelik Goriiglerinin Incelenmesi

Giris

Toplumun genelinde ya da belirli bir boliimiinde fiziksel, ekonomik ve sosyal zararlar olusturan; insanlarin
giinliik yasamim ve faaliyetlerini durduran ya da aksatan dogal, teknolojik veya insan kaynakli olaylar afet olarak
adlandirilir (AFAD, 2018). Afetler genellikle kaynaklarina gore dogal afetler ve insan kaynaklh afetler olmak iizere iki
ana baslik altinda incelenir. Bununla birlikte, baz1 kaynaklarda afetler “dogal, insan kaynakli ve teknolojik kaynakli”
olarak ii¢ farkli grupta da ele alinmaktadir. Insan ve teknoloji unsurlarinin birlikte rol oynadig1 savas gibi olaylar ise
karmasik afetler olarak ifade edilir. Son yillarda ise afetlerin “dogal” ve “insan kaynakli” bigiminde iki temel kategoride
degerlendirilmesi daha yaygmn bir yaklasim haline gelmistir (Kadioglu, 2011).

Dogada meydana gelen yikici olaylardan biri de depremlerdir. Ancak bu doga olaylarinin afet niteligi
kazanabilmesi, can veya mal kayiplarina neden olmas: veya insan yasamim ve diizenini olumsuz yonde etkilemesi
gerekir (Karanci, 2007). Deprem, yer kabugunda olusan kirilmalar sonucunda aniden agiga ¢ikan enerjinin dalgalar
hélinde yayilmasiyla, gectigi ortamlar1 ve yeryiiziinii sarsan dogal bir olaydir. Bu olay, bazen hissedilmeyecek kadar
kiigiik siddette gergeklesirken, bazen de sehirlerin yok olmasina neden olabilecek biiyiikliikte ortaya ¢ikabilmektedir.
Depremler; tsunamilerin olusumuna, kitalarin yer degistirmesine ve volkanik hareketlerin meydana gelmesine yol
acabilir. Depremlerin etki alanlar1 ve biiyiikliikleri fazla oldugunda dogal ve beseri ¢evre agisindan onarilmasi giig
sonuglar dogurabilmektedir (Greer, 2012).

Depremler her ne kadar dogal bir afet olsa da depremin etkileri, depremin yasandig1 bélgeye, depremin
biiyiikliigiine, topumun deprem direncine ve toplumun sosyo ekonomik diizeyine gore degismektedir (Nakajima, 2012).
Depremler can ve mal kaybmin yani sira insan psikolojisinde de olumsuz etkilere neden olmaktadir. Depremi
deneyimlemis olan insanlar uzun vadede psikolojik etkilerden ¢ikamamaktadir (Oztiirk, 2013). Kisaca depremler sadece
fiziksel ve yikici hasarlar degil ayn1 zamanda sosyal ve psikolojik hasarlara da neden olmaktadir (Turhaner & Polat,
2024). Depremlerin meydana geldigi bolgelerde, yapisal, sosyo-ekonomik, sosyo-kiiltiirel, demografik ve psikolojik
acidan toplumsal yasama ciddi ve telafisi gii¢ zararlar verdigi bilinmektedir. Gergeklesen yikici depremler, iilkede
yasayan tiim bireyleri olumsuz yonde etkilemektedir (Tuna, Parin & Tanhan, 2012).

Tiirkiye, matematik konumu, jeomorfolojik ve jeolojik ozellikleri nedeniyle depremlerin aktif oldugu
iilkelerden biridir (Dikmenli & Yakar, 2019). 6 Subat Kahramanmaras merkezli olarak meydana gelen depremler, 11 ili
ve 9,1 milyon niifusu etkilemistir. Bu son depremler de Tiirkiye’nin depremselliginin ne kadar genis ve biiyiik oldugunu
gostermektedir (Colak & Ozmen, 2025: 16).

Depremlerin etkilerini azaltmak ve koruyucu tedbirler alabilmek igin bireylerin toplamda da toplumun
depremden kagmadan, deprem olabilecek yerlerdeki riskleri belirleyebilmeli ve hazirlik yapabilir hale gelmelidir. Bu
da iyi bir afet egitimi, farkindalig: ve bilinci ile olusturulabilir. Maya ve Sar1 (2016), afet egitiminin 6zelde de deprem
egitiminin afet meydana gelmeden dnce baslamas: gerektigi ve bu siirecin; afet dncesinde, sirasinda ve sonrasinda
bireylerin nasil davranmalar gerektigini kapsayan ¢ok yonlii bir egitim bigimi oldugunu belirtmektedirler. Depremlerin
hangi bolgelerde illerde olabilecegi cesitli jeolojik arastirmalar yontemi ile bilinmektedir. Ancak bir depremin ne zaman
olacag belirsizdir. Bu nedenle deprem bdlgelerinde yasayan bireylerin depreme kars: her an hazirlikli olmas: gerekir
(Aydin, 2019)

Deprem bilinci; bireylerin bulunduklar: bolgedeki deprem olma riskini bilmeleri, deprem 6ncesi ve sonrasina
kars1 hazirlikli olmalar aymi zamanda da gergek bir deprem aninda ise bu teorik bilgileri uygulayabilmelidir (Demirci
ve Yildirim, 2015). Bir iilkede deprem bilincinin olusabilmesi i¢in ilkdgretim ¢agindan itibaren afet bilinci egitimleri
verilmelidir. Siif 6gretmenleri afet ve deprem ile ilgili temel bilgileri vererek ¢ocuklarin afet direnci kazanmasinda
ilk adimlar1 atan rehber ve egiticilerdir. Ancak gergek bir deprem aninda dgretmenlerin de afet ve depremle ilgili
bildiklerini uygulamak ta zorlandiklari, deprem &ncesi, deprem ani ve sonrasinda biling diizeylerinin de farkliliklar
gosterdigi tespit edilmistir (Oztiirk, 2013).

Alan yazn incelendiginde; dgretmenlerin deprem deneyimi (Johnsan & Ronan, 2014; Oztiirk, 2013), deprem
farkindaligi (Kourou ve dig. 2013; Bilen ve Polat, 2022), deprem kaygis1 (Karbeyaz, 2023; Ozorug & Sigirtmag, 2024),
6 Subat 2023 depremine yonelik algilari (Filiz, 2024), deprem bilgisi (Aydin, 2019; Seran, Taskan & Kocalar, 2024,
Gezer & Sahin, 2022; Tekin & Dikmenli, 2021), deprem kavramu (Aydmn, Ak¢a ve Akga, 2024) ve deprem egitimi
(Yang, 2011) konusundaki goriislerinin incelendigi goriilmektedir. 6 Subat depremlerinin izleri heniiz silinmemisken
sinif dgretmenlerinin depreme yonelik goriislerinin literatiirdeki ¢alismalar ile tam ve giincel olarak yansitilamadig:
diisiiniilmektedir. Bu nedenle depreme taniklik eden sinif 6gretmenlerinin deprem 6ncesi, deprem ani ve deprem sonrasi
goriiglerini yansitan bir ¢alismaya gerek duyulmustur. Ciinkii deprem konusunda gelecegin nesillerini yetistirecek olan
sinif 6gretmenlerinin goriislerini almak fazlaca 6nem arz etmektedir. Bilindigi gibi 6grencilerin deprem konusunda
dogru bilgi, biling ve davranis kazanmalarinda 6gretmenlerin rolii ¢ok onemlidir. Bu nedenle sinif 6gretmenlerinin
depreme yonelik goriiglerinin belirlenmesi ile yetistirecekleri 6grencilerin depreme yonelik tutum ve davraniglarinin
gelisecegi diisiiniildiigiinden bu arastirma probleminin incelenmeye deger oldugu diistiniilmiistiir. Siif 6gretmenlerinin
goriiglerinin alinmasi, onlarin konuya iliskin diislincelerinin ortaya g¢ikarilmasi agisindan énemli gériilmiistiir. Bu
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galismanin amaci, 6 Subat depremlerini deneyimlemis olan siuf &gretmenlerinin depreme yonelik goriislerini
belirlemektir.

Yontem

Aragtirmanmin Modeli

Arasgtirmada nitel arastirma yaklasimlarindan olgubilim deseni kullamilmistir. Olgubilim deseni giinliik
yasamda aslinda bildigimiz ancak agiklarken bilimsel verilere dayal: kesin ifadelerle dile getirmekte zorlandigimiz
olgulan1 derinlemesine inceleme ve bunlart zengin soylemlerle yorumlama imkéni sunan bir aragtirma desenidir
(Yaman, 2010).

Aragtirmanm Veri Kaynag

Calismada simif 6gretmenlerinin depreme yonelik goriislerini belirlemek igin literatiir taranarak arastirmacilar
tarafindan toplam 18 sorudan olusan yar: yapilandirilmis gériisme sorusu hazirlanmigtir. Bu sorular daha iki alan
uzmaninin goriigiine sunulmus ve degerlendirmeleri alinmistir. Onlardan gelen ddniitler ¢ergevesinde sorular kapsam
gegerligini bozmayacak sekilde deprem oncesi, deprem ani1 ve deprem sonrasi olmak iizere {i¢ kategoriye ayrilmis ve
soru sayist da 12’ye diistiriilmiistiir. Asil goriigmelerden dnce dort tane sinif 6gretmeni ile goriisme formunun pilot
uygulamasi yapilmis, herhangi bir sorun ile karsilasilmayinca, aragtirmaci tarafindan yari yapilandirilmig goriisme
formu yiiz yiize olacak sekilde simif 6gretmenlerine uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Smuf 6gretmenlerinden elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile analiz edilmigtir. Betimsel analizler
genellikle nitel aragtirmalarda detayli bir arastirma gerektirmeksizin verilerin analiz edilmesinde yorumlanmasinda
kullanilir (Huberman & Miles, 1994). Betimsel analizlerde amag; gbzlem veya goriisme yontemi ile elde edilen veriler
aragtirmaci tarafindan diizenlenerek yorumlanir. Bu yontemde veriler daha 6nceden belirlenmis temalara veya gruplara
gore simflandinlir ve bu verilerden elde edilen bulgular arastirmacinin yorumu ile 6zetlenerek okuyucuya sunulur
(Kitzinger, 1995). Katilimcilara ait kodlamalar (K1, K2, K3,........, 026) seklinde olusturulmus ve bulgular kisminda
bu sekilde verilmistir.

Siuf dgretmenlerinin sorulara verdikleri cevaplar 6ncelikle iki arastirmaci tarafindan her bir soru ayn ayn
incelenmis, 6gretmenlerden elde edilen ham veriler arastirmanin amaci dogrultusunda belli kodlar olusturularak metin
tizerinde isaretlenmistir. Kodlanan veriler benzerlikler ve farklilarla gozetilerek gruplandirilmis, ardindan birbiri ile
iligkisi bulunan kodlar kategorilere, kategorilerde birlestirilerek temalara doniistiiriilmiistiir (Creswell, 1998; Yildirim
& Simsek, 2016). Her iki arastirmacinin ayri ayri yaptigi kodlamalar uyusum diizeyi agisindan incelenmistir. Uyusum
oranimin hesaplanmasinda "goriis ortakligi / (goriis ortakligr + goriis ayriligl) x100" formiilii kullanilms (Miles &
Huberman, 1994), iki kodlayic: arasindaki uyusma oram 0,88 olarak hesaplanmustir. Uyusum diizeyinin %70 ve yukari
oldugu durumlar giivenirlik agisindan yeterli kabul edildigi i¢in veri analizi agisindan ¢alismanin bulgular: bu oran ile
giivenir kabul edilmistir. Simf 6gretmenlerinin depreme yonelik goriislerinin ifade edilme sikligini gdstermek igin
frekanslar (f) kullanilmistir. Ayrica 6gretmenlerin goriislerinin ayrintilarim sunmak i¢in dogrudan alintilar yapilarak
betimlemelere yer verilmistir.

Bulgular

Calismada deprem deneyimi yasamis simf dgretmenlerin depreme yonelik goriislerinin belirlemek amaciyla
deprem oOncesi, deprem ami ve deprem sonrasini kapsayan 12 soru sorulmustur. Elde edilen veriler analiz edilerek
asagidaki bulgulara ulasilmistir.

1. Smif Ogretmenlerinin Deprem Oncesine Yénelik Gériisleri:

Tablo 1.1°de arastirmaya katilan deprem deneyimi yagsamis olan sinif 6gretmenlerinin gérev yaptiklar: bolgenin
deprem boélgesi olma durumunu bilmelerine dair goriisleri frekans ve yiizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 1.1 Swnif 6gretmenlerinin gorev yaptiklar: bélgenin deprem bélgesi olma durumunu bilmelerine dair goriisleri

Kategori f %
Evet 16 61,5
Hayir 10 38,5
Toplam 26 100

Tablo 1.1 incelendiginde deprem deneyimi yagsamis olan sinif 6gretmenlerinin %61,5’inin (16) yasadiklan
bolgenin deprem bolgesi oldugunu bildikleri, %38’inin (10) ise bilmedikleri yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir.
Asagida bu bulgulara yonelik sinif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K2 “Gérev yaptigim bolgenin 3. derecede deprem bélgesi oldugunu biliyordum.”
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K4 “Ikinci derece kugakta oldugunu biliyordum.”’
K6 “Deprem bélgesi oldugunu bilivordum. Ama gérev yerim oldugu icin oradaydim.”

K23 “Biliyordum. Ama Tiirkiye'de insanlar gorev yerini tercih ederken afet riski olup olmadigina
bakmamaktalar. Once géreve ve hayata baslama derdindeler.”

K10 “Hayrr, Tiirkiye zaten bir deprem bélgesi, bunu biliyordum ancak yagsadigim yerin nispeten daha giivenli
oldugunu diigiiniiyordum. .

K12 “Hayrr, bilmiyordum. Bilsem bile segcenegim yoktu. Buraya atandim ve gorevimi yapmaktaydim.”
K26 “Gorev yaptigim bolgenin deprem dncesinde deprem bolgesi oldugunu bilmiyordum.”

Tablo 1.2 ’de arastirmaya katilan deprem deneyimi yasamis olan simuf dgretmenlerinin depremden once
depreme hazirlik durumlarina dair goriisleri frekans ve yiizde olarak agagida verilmistir.

Tablo 1.2 Suif 6gretmenlerinin deprem dncesinde depreme hazirlik durumlarina dair goriisleri

Hazirhkh Olma Durumu Kategori f %
Deprem aninda yapacagin bilme 2 7,7
Hazirhikh - .
Biiytik esyalan sabitleme 2 7,7
Deprem ¢antasi hazirlama 1 3.8
Dayanikli bina se¢me 1 3.8
Hazirhiksiz 20 77
Toplam 26 100

Tablo 1.2 incelendiginde deprem yasamus sinif 6gretmenlerinin %7,7’si (2) deprem aninda ne yapacaklarim
bildiklerini, %7,7’si (2) depremden Once biiyiik esyalarini sabitledikleri, %3,8"1 (1) depreme dayanikli bina segtiklerini,
% %3,8’1 (1) deprem cantasi olusturduklarmi ve %77’sinin (20) ise deprem 6ncesinde herhangi bir hazirliklar olmadig:
yoniinde goriis beyan ettikleri belirtmiglerdir. Asagida bu bulgulara yonelik simf 6gretmenlerinin goriislerine yer
verilmistir.

K10 “Sadece hayat ii¢geni ve ¢ok-kapan-tutun yontemleri hakkinda bilgim vardi.”

K17 “Vardi, dolaplar: sabitledim.”

K12 “Evet, deprem ¢antast hazirlamistim. Ama bina yikilinca pek faydast olmadi.”

K5 “Yagayacagimiz binamn depreme dayanikli olmasina dikkat ettik.”

K1 “Hayir herhangi bir hazirligimiz yoktu. Deprem olacagi aklima bile gelmedi.”

K10 “Yoktu. Her deprem haberi duydugumda hazirlik yapilmali dedim ancak yapmadim.”

K11 “Hayw highir hazirligimiz yoktu.”

K26 “‘Deprem bélgesinde yasadigimi diisiinmedigim icin deprem icin herhangi bir hazirlik yapmamistim.”

Tablo 1.3’te arastirmaya katilan deprem deneyimi yasamis olan simf ogretmenlerinin depremden Once
bolgelerindeki afet toplanma alanlarini bilip bilmediklerine yonelik goriisleri frekans ve yiizde olarak asagida
verilmistir.

Tablo 1.3 Sinif 6gretmenlerinin depremden once bélgelerindeki afet toplanma alanlarimi bilip bilmediklerine yonelik
goriigleri

Kategori f %
Evet, biliyordum 4 15,4
Hayir, bilmiyordum 22 84,6
Toplam 26 100

Tablo 1.3 incelendiginde simf 6gretmenlerinin %15,39’u (4) depremden 6nce ikamet adresinin toplanma
bolgesini bildiklerini belirtmiglerdir. %84,61’1 (22) ise ikamet adresinin toplanma bélgesini bilmediklerini
belirtmislerdir. Asagida bu bulgulara yonelik sinif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K18 “Biliyordum, toplanma alamina yakin bir yerde oturuyordum.”

K19 “Evet biliyordum, e-devlet iizerinden 6grenmistim. Evimin yakinindaki park alam idi.”
K4 “Hayrr, bilmiyordum.”

K10 “Hayrr, bilmiyordum. Béyle bir tabela da gérmedim.”
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K11 “Bilmiyordum, bilsem de panikle bulamazdim zaten.”
K24 “Hayrr, bilmiyordum. Zaten bunu bilecek afet bilincine de sahip degilim.”
K26 “Depremden dnce ikamet adresimin toplanma bélgesini bilmiyordum.”

Tablo 1.4’te arastirmaya katilan deprem deneyimi yasamis sinif 6gretmenlerinin depremden 6nce depremlere
yonelik egitim alma durumlarma yonelik goriisleri frekans ve yiizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 1.4 Sinif gretmenlerinin depremden once depremlere yonelik egitim alma durumlarina yonelik goriisleri

Kategori f %o

Evet, aldim 10 38,5
Hayir, almadim 16 61,5
Toplam 26 100

Tablo 1.4 incelendiginde siuf 6gretmenlerinin %38,5°1 (10) depremden 6nce depremlere yonelik egitim
aldiklarini, %61,5°(16) i ise depremden once depremlere yonelik egitim almadiklarim belirtmiglerdir. Asagida bu
bulgulara yonelik simif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K35 “Aldim ama ¢ok etkili olmamus.”

K12 “Evet, aldim. Afet egitimi bilinci semineriydi.”

K22 “Evet aldim. Calistigum okulun afet kuliibii 6gretmeni oldugum i¢in AFAD 'in verdigi bir kursa katildim.”
K1 “Hayr, almamigtim.”

K10 “Almadim. Sadece sosyal medyada paylasilan videolardan biraz bilgim vardi.”

K15 “Hayw, almadim. Deprem sonrasinda tiim memurlar online aldi diye biliyorum.”

K19 “Almadim, depremden sonra aldim.”

K26 “Depremden dnce depremlere yonelik egitim almadim.”

2. Siif Ogretmenlerinin Deprem Anina Yénelik Goriisleri:

Tablo 2.1” de arastirmaya katilan depremi yasamis olan Sinif 6gretmenlerinin deprem anindaki ilk duygusal
tepkileri ve bu tepkilerinin nedenlerinin dair goriigleri frekans ve ylizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 2.1 Sinif 6gretmenlerinin deprem anindaki ilk duygusal tepkileri ve bu tepkilerinin nedenlerine dair goriisleri

Kategori f %
Korku 8 30,8
Sogukkanl 7 26,9
Panik 6 23,1
Sok 2 7,7
Stres 2 7,7
askinlik 1 3.8
§
Toplam 26 100

Tablo 2.1’de deprem deneyimi yasamis simf Ogretmenlerinin deprem amndaki ilk duygusal tepkileri
incelendiginde; %30, 8" inin (8) korku, %26,9’ unun (7) sogukkanli, %23,1” inin (6) panik, %7,7’sinin (2) sok,
%?7,7’sinin (2) stres, %3,8’inin (1) ise saskinlik yasadiklarin ifade ettikleri belirlenmistir. Asagida bu bulgulara yonelik
sinif §gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K6 “Beklenmedik bir anda ve gece olmasinin etkisi fazlaydi. Ne oldugunu anlayamadim. Anladigimda ¢ok
korktum.”

K10 “Korku, giinkii kurtulmayacagimi, élecegimi diisiindiim. O giiriiltii ve sarsintimn iginde sadece bu aklima
geldi.”

K20 “Apartmandaki komsular bagirarak disar ¢iktiklar: icin bende de korku olmustu.”’

K2 “Deprem amnda ¢ok sogukkanl davranmistim. Ciinkii iiniversite zamamnda yine depreme yakalanmigtim

baska bir sehirde. Belki onun verdigi stres olabilir ya da o zaman hamileydim. Bebegime bir sey olursa korkusuyla da
tepkisiz kalmig olabilirim.”

K26 “Deprem anminda sogukkanl davrandim. Egimi ve cocugumu sakinlestirmeye calistim. Panik yapip evden
kacmanun dogru olmadigin diisiiniiyordum.”

K14 “Once panikledim ¢tinkii uyuyordum, sarsintiya uyandim ve ne oldugunu algilayana kadar paniklemistim.
Durumu algiladiktan sonra sakinledim ve bastirdigim korkuyla hayat ticgeni olusturdum.”
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K19 “Once panik, daha sonra binanin yikilacagin diisiindiim ve korku olustu. Daha sonra sogukkanli oldum
ne yapmam gerektigini diisiindiim. Cok-kapan-tutun hareketini yaptim.”
K15 “Depreme uykuda yakalandim. Deprem aninda soktaydim. Bitikten sonra ne yapacagimi bilemedim.”

K23 “Kesinlikle sogukkanli degildim. Cok stres yaptim. Ciinkii Gaziantep'in deprem bélgesi oldugunu
bilmiyordum.”

K7 “Ilk etapta bir saskinlk olustu. Daha sonra fazla panik yapmadan diger aile bireyleriyle ¢ik, kapan, tutun
pozisyonunda sarsintinin sona ermesini bekledik.”

Tablo 2.2’ de arastirmaya katilan depremi yasamis olan simif 6gretmenlerinin deprem anindaki ilk eylemlerine
dair goriisleri frekans ve ylizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 2.2 Suif 6gretmenlerinin deprem anindaki ilk eylemlerine dair goriisleri

Kategori f %

Cok-Kapan-Tutun Hareketi 10 38,5
Aile bireylerine ulagma 6 23,1
Kagma 5 19,2
Giivenli bolgeye ulasma 3 11,5
Higbir eylemde bulunamamak 2 N
Toplam 26 100

Tablo 2.2 incelendiginde deprem deneyimi yasamis siif 6gretmenlerinin %38,5 inin (10) deprem anindaki ilk
eylemi ¢ok-kapan-tutun hareketi, %23,1inin (6) aile bireylerine ulasma, %19,2’sinin (5) kagma, %11,5’inin (3) giivenli
bolgeye ulagsma, %7,7’sinin (2) ise hi¢bir eylemde bulunamadig: yoniinde goriis belirttikleri belirlenmistir. Asagida bu
bulgulara yonelik simif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K3 “Cok-kapan-tutun hareketi yaptim.”

K15 “Yatagn kenarina ¢ék-kapan-tutun seklinde bekledik.”

K20 “Cék-kapan hareketi yaptim.”

K24 “Cok- kapan-tutun hareketi yapmak oldu.”

K7 “llk etapta aile bireylerine ulagsma davramsin gésterdim.”

K16 “Ilk eylemim aile bireylerine ulagip dogru davranisi sergilemek oldu.”
K23 “dile bireylerine ulasip ¢ék-kapan tutun hareketi yapmak oldu.”

K10 “Deprem amnda ilk eylemim giivenli bir yerde durup, aile bireylerine ulasmak oldu. Cék -kapan hareketi
yapip bir siire sonra aile bireylerini aradim.”

K6 “Deprem amnda ilk tepkim kacarak giivenli bélgeye ulastim.”
K21 “Apartmandan disariya hizlica gikmistik.”
K15 “Depreme uykuda yakalandim. Deprem aninda soktaydim. Bittikten sonra ne yapacagimi bilemedim.”

Tablo 2.3’te arastirmaya katilan deprem deneyimi yasamis olan simif Ogretmenlerinin deprem iligkin
bilgilerinin deprem esnasinda davranisa doniisiimiine dair goriisleri frekans ve yilizde asagida verilmistir.

Tablo 2.3 Swnif 6gretmenlerinin deprem iliskin bilgilerinin deprem esnasinda davraniga doniigiimiine dair goriisleri

Kategori f %
Evet, uyguladim 13 50
Hayir, uygulayamadim. 13 50
Toplam 26 100

Tablo 2.3 incelendiginde deprem deneyimi yasamis siif dgretmenlerinin %50°sinin (13) deprem hakkinda
onceden bildiklerini uygulayabildiklerini, %50’sinin (13) ise deprem hakkinda o6nceden bildiklerini
uygulayamadiklarini belirtmislerdir. Asagida bu bulgulara yonelik simif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K3 “Evet, uyguladim.”
K18 “Sadece ¢ok-kapan-tutun hareketini yapabildim. Aklima baska bir sey gelmedi.”
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K22 “Evet uyguladim. Merdivenleri kullanmanin yanhs oldugunu bilivordum. Deprem bitene kadar ¢ok-
kapan-tutun yaparak bekledik. Esimin ve cocuklarimin da béyle yapmasim sagladim.”

K24 “Tam olarak olmasa da uyguladim. Ilk soku atlattiktan sonra uyguladim.”

K8 “Uygulayamadim, ¢iinkii basima daha dnce boyle bir sey gelmemisti. Ayrica panik yasadigim igin sakince
ne yapmam gerektigini diisiinmeden tepkisel davrams gosterdim.”

K9 “Tam olarak uygulayamadim. Ciinkii depremin verdigi korku hissinden dolay: saghkl diisiinemedim.”
K11 “Hayrr, ¢iinkii o ani yasadiginizda bildiginiz her seyi unutuyorsunuz. Tek aklimza gelen kagmak oluyor.”
K17 “Hayrr, ¢iinkii ¢ok panikledim.”

Tablo 2.4’ te arastirmaya katilan deprem deneyimi yasamis olan simf égretmenlerinin deprem aninda dikkat
¢eken olay ve duruma dair goriisleri frekans ve yiizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 2.4 Suif 6gretmenlerinin deprem aninda dikkat ¢eken olay ve duruma dair goriisleri

Kategori f %

Binayi terk etmeye ¢alisma 6 23,2
Caresizlik-panik yagsama 5 19,2
Binadan, ¢evreden gelen ses ve ugultular duyma 5 19,2
Insan kalabalig1 ve yogun trafik gérme 3 11,5
Biiyiik bir korku yasama 3 11,5
Gokyiiziindeki 1giklar gérme 2 7,7
Disan gikmayan insanlarin olmasi 2 7,7
Toplam 26 100

Tablo 2.4 Siuf 6gretmenlerinin deprem aninda dikkat ¢eken olay ve duruma dair goriisleri incelendiginde,
%23,2’s1 (6) insanlarin binay1 terk etmeye galistiklari, %19,2’si insanlarin garesiz ve panik yasadiklari, %19,2’si (5)
binadan ve gevreden gelen ses ve ugultular duyduklari, %11,5°1 (3) insan kalabalig1 ve yogun trafik gordiikleri, %11,5%
(3) biiyiik korku yasadiklari, % 7,7’sinin (2) gokyiiziindeki 1siklar gordiikleri, % 7,7’sinin (2) ise disar1 ¢ikmayan
insanlar1 gordiikleri seklinde goriis bildirdikleri belirlenmistir. Asagida bu bulgulara yonelik siuf dgretmenlerinin
goriiglerine yer verilmistir.

K3 “Insanlarin kosarak binalar1 terk etmeye ¢calismalari.”

K26 “Deprem aninda insanlarin arabalarina binip evlerinden uzaklasmaya ¢alismasi ve yogun trafik olusmasi
dikkatimi cekti. Sarsinti bitmesine ragmen evlerinden uzaklagmaya ¢alisanlar, sevdiklerine bir an dnce kavusmaya
calisan insanlar vardi.”

K3 “Insanlann caresizligi.”
K7 “Insanlardaki panik ve ¢aresizlik halleriydi.”

K19 “Binadan ¢ok siddetli sesler geliyordu. Sallanti ¢ok siddetli oldugu icin yatagin iizerinden sanki beni
ittiler.”

K22 “Evin iginden gelen kirilma ve ugultu sesleri ¢ok tirkiitiictiydii. Ben sallant siddetlenmeden ugultu sesleri
ile uyandim.”

K11 “O anda gordiigiim ilk sey yogun insan kalabaligi(trafik), panikle kosan insanlarin olmasi.”

K21 “Herkesin ¢ok korkmas: dikkatimi ¢ekmigti.”

K6 “Digsarida gokyiiziinde mavi isiklar vard:.”

K2 “Deprem gok siddetli olmasina ragmen disari ¢ikmayan insanlar vardi. Bu durum beni gok sasirtmigti.”

3. Simif Ogretmenlerinin Deprem Sonrasina Yonelik Gériisleri:

Tablo 3.1 de arastirmaya katilan depremi yasamis olan simf 6gretmenlerinin deprem sonrasi miidahale siirecine
dair goriisleri frekans ve ylizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 3.1 Swnif 6gretmenlerinin deprem sonrasi miidahale siirecine dair goriisleri

Kategori f %

Uzun siirdi 7 26,9
Cevremde yikim olmadif i¢in bilgim yok 7 26,9
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Gozlemleyemedim 6 231
Uzun siirmedi 4 154
Net bir siire bilmiyorum 2 7,7
Toplam 26 100

Tablo 3.1 incelendiginde deprem deneyimi yasamis sinif 6gretmenlerinin deprem sonras1 miidahale ekiplerinin
olay yerine intikal siireleri hakkinda, %26,9'u (7) uzun siirdiigiinii, %26,9'u (7) ¢evresinde yikim olmadig1 i¢in bilgisinin
olmadigini, %23,1°1 (6) gozlemleyemedigini, %15,4’( (4) uzun siirmedigini, %7,7’si (2) ise net bir siire bilmedikleri
yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir. Asagida bu bulgulara yonelik siuf Ogretmenlerinin goriiglerine yer
verilmistir.

K1 “Yollarin zarar gérmesi ve depremin aym anda bir¢ok ilde olmasindan dolay: ekiplerin olay yerine gelmesi
uzun stirdii.”

K4 “Biraz uzun siirdii.”

K21 “Biiyiik bir deprem oldugu icin ve her yerin zarar gormesinden dolay biraz uzun siirdii.”

K7 “Bulundugumuz bélgede herhangi bir yikim olmadigi i¢in bu konu haklanda bir bilgim olmadi.”

K17 “Cevremde yikim olmadig icin miidahale ekipleri intikaline sahit olmadim.”

K25 “Benim ¢evremde yikim olmadigi i¢in bu konuda yorum yapamayacagim.”

K5 “Deprem sonrasinda yarim saat iginde sehri terk etmek iizere yola ¢iktigim icin neler yasandi gérmedim.”

K20 “Bunu tam olarak gozlemleyemedim.”

K15 “Yagadigim bélgede herhangi bir yikim olmadi. Deprem bittikten sonra disar1 giktigimda miidahale
ekiplerinin hareket halinde oldugunu gérdiim.”

K24 “Net olarak bilmiyorum. Sanirim birkag saat sonra intikal ettiler.”

Tablo 3.2 de arastirmaya katilan depremi yasamis olan simif 6gretmenlerinin deprem sonras: temel ihtiyaglarini
karsilamakta zorlanip zorlanmadiklarina dair goriisleri frekans ve ylizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 3.2 Simif ogretmenlerinin deprem sonrasi temel ihtivaglarin karsilamakta zorlanip zorlanmadikiarina dair

goriisleri
Kategori f %
Evet, zorlandim. 15 57,7
Zorlanmadim. 8 30,8
Zorda olsa karsilayabildik. 3 11,5
Toplam 26 100

Tablo 3.2 incelendiginde deprem deneyimi yasamis sinif 6gretmenlerinin temel ihtiyaglarini karsilamakta
zorlanip zorlanmadiklar1 hakkinda %57,7°si (15) zorlandiklarini, %11,5°1 (3) zorda olsa karsilayabildiklerini, %30,8i
(8) zorlanmadigini dile getirmislerdir. Asagida bu bulgulara yonelik simif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K3 “Evet, zorlandik. Ozellikle 5 yas alti cocuklar i¢in ¢ok daha zor oldu. Tuvalet ihtiyac da biiyiik bir sorun
olusturdu.”

K17 “Evet zorlandim. Geceydi ve hava soguktu, ismamadim.”

K20 “Evet yiyecek ve icecege ulasmakta zorlandik. Dogalgaz kesintisi sonrasi isinma problemi yagadik. Su
kesintisinden sonra tuvalet ihtiyacimizi ¢ok zor giderebildik.”

K22 “Evet zorlandim. Marketler kapalydi. Kiiciik bakkal tarzi yerlerde fahis fivatlara sattilar diriinleri. Hatta
sonrasinda tespit edilip kapatma ve para cezasi aldilar.”

K 10 “Hayrr. Sadece elektrik ve dogalgaz kesildi. Depremi ¢ok siddetli hisseden yerde degildim.”

K11 “Cok da zorlanmadim ancak kalabalik bir evde yasadim o biraz zordu. Sonrasinda sehri terk edip uzak
bir yere gectim. Ben ¢ok zorlanmadim ama evleri yikilan insanlar asil zorlugu yasadi.”

K12 “Hayw zorlanmadim. Ciinkii depremden sonra Gaziantep 'ten ayrildim.”
K23 “Zorda olsa karsilayabildik.”

Tablo 3.3’te aragtirmaya katilan depremi yasamus olan sinif 6gretmenlerinin depremde yasadigi kayiplarin olup
olmadi1 ve normal hayata gegis siirecine dair goriisleri frekans ve yiizde olarak asagida verilmistir.
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Tablo 3.3 Sinif égretmenlerinin depremde yasadig1 kayiplarin olup olmadigi ve normal hayata gegis siirecine dair

goriisleri
Kategori f %
Can ve mal kayb:1 yok. Normal hayata gecis goreli kolay oldu. 22 84,6
Can ve mal kayb: var. Normal hayata gecis zaman aldi. 3 11,5
Sadece maddi kayip var. Sikintilar yasandu. 1 39
Toplam 26 100

Tablo 3.3 incelendiginde deprem deneyimi yasamis sinif 6gretmenlerinin depremde yasadig: kayiplarin olup
olmadif1 ve normal hayata gegis (iyilestirme asamasi) siirecinde ne asamada olduklar1 hakkinda %84,6°s1 (22) kayip
yasamadiklarim, %11,5’1 (3) kayip yasadigimi ve normal hayata gegmenin biraz zaman aldigini, %3,9’u (1) sadece
maddi kayip yasadifini dile getirmislerdir. Asagida bu bulgulara yonelik simf 6gretmenlerinin goriislerine yer
verilmistir.

K8 “Depremde herhangi bir kayip yasamadim. Su an gayet iyiyim. Bu konuda farkindalik sahibiyim. Ama
herhangi bir sarsinti olunca ¢ok heyecanlantyorum.”

K15 “Kayip yasamadim.”

K16 “Cok problem yasamadim.”

K10 “Kaybim yok. Normal hayata gecis 6 ay siirdii. Hep deprem olacakmig korkusu yagadim. Her giin gece
04.17 de istemsizce sallaniyormus gibi uyandim. Hem de aylarca béyle siirdii. En kiiciik bir ses geldiginde deprem
oluyor sandim. Evime girmek istemedim ve 1,5 ay da hi¢ girmedim. Ancak sonrasinda kontrollerden sonra mecburen
girdim.”

K19 “Cok kayiplarim oldu. Alismaya ¢alistyorum. Ama eskisi gibi hi¢ olmuyor.”
K21 “Arkadas, komsu, ogrencim vs. normal hayata gegis bir yil sonra bagladi.”
K4 “Hayrr, sadece maddi kayp var.”

Tablo 3.4’ te arastirmaya katilan depremi yasamis olan simf dgretmenlerinin deprem deneyimlerinin deprem
bilgilerini sorgulamalarina dair goriisleri frekans ve ylizde olarak asagida verilmistir.

Tablo 3.4 Suif 6gretmenlerinin deprem deneyimlerinin deprem bilgilerini sorgulamalarina dair goriisleri

Kategori f %

Evet, sorgulamama neden oldu. 23 88,5
Hayir, sorgulamama neden olmadi. 3 11,5
Toplam 26 100

Tablo 3.4 incelendiginde deprem deneyimi yasamig sinif dgretmenlerinin %84,6’s1 (23) yasadiklar1 depremin,
deprem bilgilerine sorgulamalarina neden oldugunu, %11,5°1 (3) ise sorgulamadiklarini dile getirmiglerdir. Asagida bu
bulgulara yonelik simif 6gretmenlerinin goriislerine yer verilmistir.

K1 “Evet, ozellikle depreme karst daha duyarli hale geldim. Deprem konusunda konusan, bizleri uyaran
uzmanlari dinlemeye ve uyarilarim dikkate almaya basladim. Oturdugumuz evlerin depreme dayaniki olup olmadigim
sorgulamaya bagladim. Deprem aminda ve sonrasinda yapmam gerekenleri daha ¢ok arastirip bilgi sahibi almaya
calistim. Ciinkii bir daha hazwrliksiz yakalanmak istemiyorum.”

K2 “Evet, oldu. O zaman hi¢ tahmin edemeyecegimiz bir felakete ¢ok hazirliksiz yakalanmistik. Depremden
sonra acil durum cantast hazirladik. Yedek kiyafetlerin oldugu, ilk birkag giin isimize yarayacaklar egyalar igin bir
canta hazirladik. Devrilme durumu olan esyalart sabitledik. Depremden sonra toplanacagumiz mekan ayarladik.”

K8 “Kesinlikle evet. Ciinkii yaptigim seyi daha fazla sorgulamama sebep oldu. Ciinkii 6liim korkusu veya
sevdiklerini kaybetme korkusu insam sorgulamaya itiyor.”

K19 “Evet sorguladim. Hi¢ bu kadar yikici olacagim diigiinmemistim. Bu deprem karsisinda ne kadar bilgi
sahibi olsan da ise yarayacagim diigiinmiiyorum. Onemli olan binalarin depreme dayanikli yapilmasidir. Yikildiktan
sonra seni hichbir sey kurtaramaz.”

K9 “Olmadi. Ciinkii deprem anminda ne yapilmasi gerektigini biliyoruz ancak deprem aminda uygulamiyoruz.”

K16 “Hayw. Gerekli olan davraniglar: yapmistim.”
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Tartisma ve Sonug

Bu caligmada deprem yasamis sinif 6gretmenlerinin depreme yonelik goriisleri incelenmis ve agagida yer alan
sonuglara ulagilmisgtar.

Smf dgretmenlerinin gorev yaptiklari bolgenin deprem bolgesi olma durumunu bilmelerine dair goriisleri
incelendiginde, %38’inin bilmedikleri yoniinde goriis bildirdikleri, %61,5’inin ise yasadiklari bolgenin deprem bolgesi
oldugunu bildikleri sonucuna ulasilmistir. Buradan hareketle simif dgretmenlerinin yarisindan fazlasinin yasadiklar
bolgenin deprem bolgesi oldugunu bildikleri saptanmistir. Cografi konumu ve jeolojik yapis: geregi Tiirkiye, deprem
riski yiiksek bolgeler arasinda yer alan bir cografyada bulunmaktadir. Tiirkiye’de ortalama her bes yilda bir, ciddi 6lgiide
can ve mal kayplarma yol agan biiyiik bir deprem meydana gelmektedir. (AFAD, 2014). Ogretmenlerin Tiirkiye’nin
deprem bdlgesinde yer aldigim ve bu dogal afetlerden kagilamayacag: gergeginden hareketle depreme iliskin bilgi ve
beceriye sahip olmalar1 gerekmektedir.

Siif 6gretmenlerinin deprem dncesinde depreme hazirlik durumlarina dair goriisleri incelendiginde %23 iiniin
ise hazirlig1 oldugu, deprem aninda neler yapilacagin bildikleri, depreme dayanikli bina tercih ettiklerini, afet ¢antas:
bulundurduklar1 ve evdeki biiyiik esyalar1 sabitledikleri yoniinde goriis bildirdikleri sonucuna ulagilmustir.  Simif
Ogretmenlerinin %77’sinin ise deprem oOncesinde herhangi bir hazirliklar1 olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu
sonuglardan hareketle 6gretmenlerin ¢ogunlugunun gorev yaptiklar ilin deprem bdlgesinde oldugunu bilmelerine
ragmen depreme hazirliksiz olduklar1 seklinde yorumlanabilir.

Smf dgretmenlerinin depremden 6nce bolgelerindeki afet toplanma alanlarin bilip bilmediklerine yonelik
goriisleri incelendiginde %15,39’u depremden 6nce ikamet adresinin toplanma bolgesini bildiklerini, %84,61°1 ise
ikamet adresinin toplanma bdlgesini bilmedikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore arastirmaya katilan simif
Ogretmenlerinin bilyiik ¢ogunlugunun afet toplanma alanlarmi bilmedikleri tespit edilmigtir. Toplanma alanim
bilinmemesinde, yeterli bilgilendirmenin yapilmadig, ilgili yonlendirici tabelalarin konulmadig: veya 6gretmenlerin
ikamet adresine gore afet toplanma alanlarinin e-devlet lizerinden takip etmedikleri seklinde yorumlanabilir.

Smuf oOgretmenlerinin depremden Once, depremlere yonelik egitim alma durumlarmna dair goriisleri
incelendiginde %38,5’inin egitim aldiklari, %61,5’ inin ise egitim almadiklar1 sonucuna ulagilmistir. Bu sonuca gére
aragtirmaya katilan simf Ogretmenlerinin ¢ogunlugu depremden 6nce depreme yonelik egitim almadiklar tespit
edilmistir. Deprem egitimi almamalar1 sinif 6gretmenlerini depreme hazirliksiz kilmis ve deprem sirasinda ne yapmalar
gerektigini bilmedikleri seklinde yorumlanabilir.

Sif dgretmenlerinin deprem anindaki ilk duygusal tepkileri ve bu tepkilerinin nedenlerine dair goriislerine
incelendiginde; %30, 8’ inin korku yasadiklari, %26,9’ unun sogukkanl kaldiklari, %23,1" inin panik yaptiklar,
%?7,7’sinin sok olduklari, %7,7’sinin stres yasadiklari, %3,8’inin ise saskinlik yasadiklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu
sonuca gore arastirmaya katilan simf ogretmenlerinin ¢ogunlugunun deprem anindaki ilk duygusal tepkileri korku
oldugu tespit edilmigtir. Korku duygusunu yasamalarinda insan dogasinin savunma mekanizmasi olarak algilanabilir
veya afet egitimlerinde yer verilen kriz yonetimi egitimlerinin eksikliginden kaynaklandig: seklinde yorumlanabilir.
Literatiirde ¢alismamiza paralel aragtirmalara rastlanmigtir. Celik vd. (2024) deprem am insan duygulan, diisiinceleri
ve davramiglarinin incelendigi ¢alismalarinda deprem sarsintisini hisseden kisilerin biiyiik gogunlugundaki duygu korku
olmustur.

Smf Ogretmenlerinin deprem amindaki ilk eylemlerine dair goriislerine bakildiginda %38,5inin deprem
anindaki ilk eylemi ¢ok-kapan-tutun hareketi, %23,1’inin aile bireylerine ulagsma, %19,2’sinin kagma, %11,5’inin
giivenli bélgeye ulasma, %7,7’sinin ise higbir eylemde bulunamadig: yoniinde goriis belirttikleri sonucuna ulagilmustir.
Bu sonuca gore aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin biiyiik ¢ogunlugunun ¢ok-kapan-tutun hareketini uyguladiklari
tespit edilmistir. Cok-kapan-tutun hareketini uygulamalar1 6gretmenlerin deprem aninda dogru davrams bigimlerine
yonelik bilgi ve tutumlarinin olumlu yonde gelistigi seklinde yorumlanabilir.

Smuf dgretmenlerinin deprem iliskin bilgilerinin deprem esnasinda davraniga doniisiimiine dair goriisleri
incelendiginde %50’sinin deprem hakkinda dnceden bildiklerini uygulayabildikleri, %50’sinin ise deprem hakkinda
onceden bildiklerini uygulayamadiklari sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinin
yarist bilgilerini davranisa doniistiirebildigi yarisi ise davraniga doniistiiremedigi tespit edilmigtir. Bu durumda deneyim,
panik, korku ve stresin o anki yapacaklar1 davranista etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Smf dgretmenlerinin deprem aninda dikkat ¢eken olay ve duruma dair goriisleri incelendiginde, %23,2’si
insanlarin binay1 terk etmeye galistiklari, %19,2’si insanlarin ¢aresiz ve panik yasadiklari, %19,2’si binadan ve ¢evreden
gelen ses ve ugultular duyduklari, %11,5’1 insan kalabalif1 ve yogun trafik gordiikleri, %11,5°1 biiyiik korku yasadiklari,
%?7,7’sinin gokyiiziindeki 1siklar gordiikleri, %7,7’sinin ise disar1 ¢ikmayan insanlari gordiikleri yoniinde goriis
belirttikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore arastirmaya katilan simf dgretmenlerinin biiyilk ¢ogunlugunun
dikkatinin ¢eken olay, insanlarin binayi terk etmeye ¢alistiklari olmasi tespit edilmistir. Cevredeki insanlarin yaralanma
riskini arttiran bu davranig1 yapmalari can giivenligi kaygisinin sebebiyet vermesinden dolayi ortaya ¢iktig1 seklinde
yorumlanabilir.

Siif 6gretmenlerinin deprem sonrasi temel ihtiyaglarini karsilamakta zorlanip zorlanmadiklarina dair goriisleri
incelendiginde %57,7°si zorlandiklarini, %11,5°1 zorda olsa karsilayabildiklerini, %30,8’i zorlanmadiklar1 sonucuna
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ulagilmigtir. Bu sonuca gore arastirmaya katilan sif dgretmenlerinin biiyiik ¢ogunlugunun deprem sonras: temel
ihtiyaglarim karsilamakta zorlandigin tespit edilmistir. Temel ihtiyaglarimi kargilamakta zorlanmalari aligveris
yapilabilecek yerlerin depremden zarar gormesi, {iriinlerin hizlica bitmesi ve hijyen kosullanmin yetersizligi ile
iligkilendirebilir. Deprem sonras: siiregte temel ihtiyaglarin karsilanmasinda olusan eksiklik acil destek
mekanizmalarinin 6nemini arttirdify seklinde yorumlanabilir. Literatiir tarandifinda g¢alismarmiza paralel olan
calismalara rastlanmistir. Polat ve Saricam (2024) tarafindan yapilan 6 Subat depreminden etkilenen bolgelerdeki
Ogretmenlerin karsilastifn sorunlarin incelendifi arastirmasinda Ogretmenlerin karsilagtigi temel sorunlardan biri
beslenme ve barinma olarak tespit edilmistir. Bu da arastirmada elde edilen bulguyu desteklemektedir.

Siif 6gretmenlerinin depremde yasadigi kayiplarin olup olmadig: ve normal hayata gegis (iyilestirme asamast)
stirecinde ne asamada olduklar1 hakkindaki goriisleri incelendiginde %84,6°s1 kayip yasamadiklarini, %11,5°1 kayip
yasadigini ve normal hayata gegmenin biraz zaman aldigin, %3,9°u sadece maddi kayip yasadig1 sonucuna ulagilmigtir.
Bu sonuca gore aragtirmaya katilan sinmif 6gretmenlerinin biiyiik ¢ogunlugunun depremde kayip yasamadifi tespit
edilmisgtir. Depremde kayip yasamamalarn normal hayata gecislerini biraz daha kolaylastirabilecegi seklinde
yorumlanabilir.

Sif 6gretmenlerinin deprem deneyimlerinin deprem bilgilerini sorgulamalarina dair goriisleri incelendiginde
%84,6’s1 yasadiklar1 depremin, deprem bilgilerini sorgulamalarina neden oldugunu, %11,5’1 ise sorgulamadiklar
sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuca gore aragtirmaya katilan simf 6gretmenlerinin biiyiik gogunlugunun yasadiklar
depremin, deprem bilgilerini sorgulamalarina neden oldugu tespit edilmistir. Bu sonugtan yola gikarak yasanan
depremlerden ders alan 6gretmenlerin afet ve deprem farkindaliklarinin arttig1 sdylenebilir. Calismarza paralel olarak
Filiz (2024) tarafindan yapilan depremi deneyimlemis sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6 subat 2023 Depremi’ne
yonelik goriislerinin incelendifi arastirmada sosyal bilgiler Ogretmen adaylarimin deprem sonrasi farkindalik
diizeylerinin artt1§1 tespit edilmistir.

Oneriler

Ogretmenlerin gogunlugunun afet ve deprem bilgisi eksikligi oldugu ortaya ¢ikmistir. Tiirkiye nin bir deprem
tilkesi oldugu diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin bu eksikligi biiyiik bir zaaf olarak goriilmektedir. Afetlere kars: toplumun
direncini artirabilmek i¢in 6ncelikle 6gretmenlerin afet bilgisi ve farkindaliginin artirilmasi i¢in imkanlar dahilinde her
tiirlii teorik ve uygulamali egitimin verilmesi dnerilmektedir.

Afet bilgisi olan 6gretmenlerinin teorikte aldiklari egitimleri deprem esnasinda uygulayamadiklari, olumsuz
duygusal tepkiler verdikleri belirlenmistir. Teorik egitimlerin uygulama ve tatbikatlarla desteklenerek, yaparak ve
yasayarak 0grenmeleri saglanabilir.

Ogretmenlerin gogunlugunun deprem sonrasinda temel ihtiyaglarini karsilamada zorlandiklar belirlenmistir.
Ozellikle deprem bolgelerinde ilgili kurum ve kurulularin afetlerden etkilenebilecek insanlarin ihtiyaglarin
karsilanmasinda, iyi bir planlama, koordinasyon ve yonetim sergilemeleri dnerilmektedir.
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Extended English Summary

Introduction

Disasters are defined as events, whether
natural, technological, or human-induced, that cause
physical, economic, and social damage to society,
disrupt daily life, or hinder normal activities (AFAD,
2018). Disasters are commonly categorized into natural
and human-induced events, though some sources also
consider technological disasters as a third category.
Complex disasters, such as wars, involve both human
and technological factors. Recent approaches tend to
focus on the two main categories: natural and human-
induced disasters (Kadioglu, 2011). Among natural
disasters, earthquakes are particularly destructive.
However, an carthquake becomes a disaster only when
it causes significant loss of life, property damage, or
disrupts social and economic life (Karanci, 2007).
Earthquakes occur when energy released from fractures
in the Earth's crust propagates as waves, shaking the
environment and the ground. Their intensity varies,
sometimes imperceptible, but occasionally causing
widespread destruction, tsunamis, or volcanic activity
(Greer, 2012). Although earthquakes are natural events,
their impact depends on magnitude, location, societal
resilience, and socioeconomic conditions (Nakajima,
2012). Earthquakes not only cause physical and
material damage but also have lasting psychological
effects on affected populations (Oztiirk, 2013;
Turhaner & Polat, 2024). In Turkey, due to its
geographical and  geological  characteristics,
carthquakes are frequent and pose a significant risk
(Dikmenli & Yakar, 2019). The February 6
Kahramanmarag-centered earthquakes affected eleven
provinces and approximately 9.1 million people,
highlighting the country’s extensive seismic
vulnerability (Colak & Ozmen, 2025). Mitigating
carthquake impacts requires that individuals and
society understand risks and remain prepared, which is
possible through effective disaster education and
awareness (Maya & Sar1, 2016). Earthquake awareness
involves knowing local risk levels, preparing for pre-
and post-disaster conditions, and applying this
knowledge during an actual event (Demirci & Yildirim,
2015). Teachers, particularly primary school teachers,
play a key role in fostering earthquake resilience in
children. However, research shows that teachers
struggle to apply their knowledge during earthquakes,
and their preparedness varies across pre-, during-, and
post-disaster phases (Oztiirk, 2013). While prior studies
have examined teachers’ earthquake experiences,
knowledge, perceptions, anxiety, and training (Johnsan
& Ronan, 2014; Kourou et al., 2013; Aydmn, 2019;
Yang, 2011), there is limited updated research
reflecting their views in the aftermath of the February 6
carthquakes. Therefore, this study aims to determine
the perspectives of primary school teachers who
experienced these earthquakes, as understanding their
insights is essential for improving the earthquake
preparedness of both teachers and the students they
educate.

Method

This study employed a phenomenological
design, a qualitative approach that enables in-depth
exploration of familiar phenomena and their
interpretation through rich narratives (Yaman, 2010).
To investigate classroom teachers’ perspectives on
earthquakes, the researchers developed 18 semi-
structured interview questions based on a literature
review. These questions were reviewed by two field
experts, and following their feedback, they were
revised to maintain content validity and organized into
three  categories: pre-earthquake, during the
earthquake, and post-earthquake. The final interview
form included 12 questions. A pilot study was
conducted with four teachers, and once no issues were
identified, the semi-structured interviews were
administered face-to-face with the participants. Data
obtained from the teachers were analyzed using
descriptive analysis, a method commonly applied in
qualitative research to organize and interpret data
without extensive procedures (Huberman & Miles,
1994). In this approach, data collected through
interviews were coded, categorized, and summarized
according to pre-determined themes, providing insights
into participants’ perspectives (Kitzinger, 1995).
Participants were assigned codes (K1,K2,K3, ..., 026)
to maintain confidentiality. Two researchers
independently examined the responses, coding the raw
data according to the study’s objectives. Similar codes
were grouped into categories, which were further
combined into overarching themes (Creswell, 1998;
Yildirim & Simsek, 2016). Inter-coder reliability was
calculated using the formula agreement / (agreement +
disagreement) x 100 (Miles & Huberman, 1994),
yielding a reliability coefficient of 0.88, which is above
the acceptable threshold of 0.70. Frequencies (f) were
used to indicate the prevalence of teachers’ views, and
direct quotations were included to provide a detailed
understanding of their perspectives. Overall, the
methodological approach ensured systematic data
collection and rigorous analysis, allowing for a
comprehensive examination of classroom teachers’
experiences and perceptions regarding earthquakes.

Findings

In this study, the opinions of primary school
teachers who experienced an earthquake were
examined through 12 questions covering the pre-
earthquake, during the earthquake, and post-earthquake
periods. Before the earthquake, 61.5% of the teachers
stated that they were aware that the region where they
worked was prone to earthquakes, while 38.5%
indicated that they were not. Regarding earthquake
preparedness, only a small portion of teachers knew
what to do during the earthquake, secured large
furniture, or prepared an emergency earthquake kit,
whereas 77% had no preparation. Similarly, only
15.4% knew the designated disaster assembly areas in
their residence, and 38.5% had received prior
earthquake training, while 61.5% had not. During the
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carthquake, teachers’ emotional responses varied:
30.8% experienced fear, 26.9% remained calm, 23.1%
panicked, 7.7% were shocked, 7.7% felt stress, and
3.8% were surprised. Regarding their first actions,
38.5% performed the “drop-cover-hold on” method,
23.1% tried to reach family members, 19.2% attempted
to escape, 11.5% reached a safe area, and 7.7% could
not act. In terms of applying their earthquake
knowledge, half of the teachers (50%) were able to
implement what they knew, while the other half could
not. Notable events during the earthquake included
people attempting to leave buildings (23.2%),
experiencing panic and helplessness (19.2%), hearing
loud noises (19.2%), encountering crowds and traffic
(11.5%), experiencing great fear (11.5%), seeing lights
in the sky (7.7%), and observing people not leaving
buildings (7.7%). After the earthquake, 26.9% of
teachers reported that emergency response teams took
a long time to arrive, and the same percentage could not
observe the process due to lack of local damage.
Regarding basic needs, 57.7% struggled, 11.5%
managed with difficulty, and 30.8% did not struggle.
Among the teachers, 84.6% reported no loss of life or
property, 11.5% experienced both life and property
loss, and 3.9% only faced material losses. Finally,
88.5% stated that their earthquake experiences led them
to question and reflect on their knowledge and
awareness of earthquakes. These findings indicate that
primary school teachers had limited earthquake
preparedness, exhibited diverse emotional and
behavioral responses during the earthquake, and faced
various challenges in meeting basic needs and returning
to normal life afterward. Additionally, experiencing an
carthquake significantly contributed to teachers’
reflection on and awareness of earthquake knowledge.

Conclusion and Discussion

This study examined the perspectives of
primary school teachers who had experienced an
carthquake, and the following results were obtained.
When asked about the earthquake-prone status of their
working region, 38% of the teachers stated that they
were unaware, while 61.5% reported knowing that their
area was a seismic zone. This indicates that more than
half of the teachers recognized the earthquake risk in
their region. Due to Turkey’s geographical location and
geological structure, it is a country with high seismic
risk, and major earthquakes causing significant loss of
life and property occur approximately every five years
(AFAD, 2014). This reality emphasizes the importance
of teachers having adequate earthquake knowledge and
skills. Regarding earthquake preparedness, 23% of
teachers reported being prepared, knowing what to do
during an earthquake, choosing earthquake-resistant
buildings, keeping emergency kits, and securing large
household items. However, 77% were unprepared.
Concerning designated disaster assembly areas,
15.39% knew the assembly area for their residence,
while 84.61% did not. Their lack of awareness could be
due to insufficient information, the absence of guiding
signs, or not checking assembly areas through e-
government platforms. When examining earthquake
education, 38.5% of teachers had received training,

while 61.5% had not. Teachers without training did not
know what to do during an earthquake. Emotional
responses during the earthquake included fear (30.8%),
calmness (26.9%), panic (23.1%), shock (7.7%), stress
(7.7%), and surprise (3.8%). Their initial actions
included performing the “drop-cover-hold on”
maneuver (38.5%), trying to reach family members
(23.1%), escaping (19.2%), reaching a safe area
(11.5%), or being unable to act (7.7%). About half were
able to apply their prior knowledge, while the other half
could not. After the earthquake, 57.7% had difficulty
meeting basic needs, 30.8% did not experience
difficulty, and 11.5% managed with some difficulty.
Regarding losses, 84.6% reported no personal or
material loss, 11.5% experienced both personal and
material losses, and 3.9% experienced only material
losses. Additionally, 84.6% stated that the earthquake
led them to reflect on their knowledge. This indicates
that teachers who learned from their earthquake
experiences increased their disaster and earthquake
awareness.

Recommendations

The study highlights the need to improve
teachers’ knowledge and awareness of disasters and
earthquakes, as this plays a crucial role in enhancing
societal resilience. Theoretical training should be
complemented with practical exercises, drills, and
simulations to ensure that teachers can effectively apply
their knowledge during emergencies. Education alone
is not sufficient; buildings must be constructed
according to earthquake regulations, with proper site
evaluations and inspections to minimize risks. Post-
earthquake institutions should ensure that affected
individuals can access basic needs through coordinated
and well-planned interventions. Finally, lessons from
past earthquakes should be systematically reviewed to
strengthen preventive measures and develop a culture
of preparedness for future disasters.
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Abstract

Oz

The aim of this study is to compare first-grade primary school pupils
with writing difficulties and their typically developing peers in terms of
the sub-skills that constitute phonological awareness. The research was
conducted using a causal comparison design, one of the quantitative
research designs. Within this scope, the data for the study were obtained
with the participation of 47 first-grade primary school pupils attending
a state primary school. The research data were collected in May of the
2023-2024 academic year. In the study, students experiencing writing
difficulties were identified using the Multidimensional Legibility Scale,
while phonological awareness was determined using the Early Literacy
Development Assessment Tool (EGBA). The data obtained were
analysed using the SPSS 24 software package. In the analysis of the data,
the normality of the data was first investigated, and it was observed that
the data showed a normal distribution in terms of skewness and kurtosis
values. The results of the Independent Samples T-Test revealed that
students experiencing difficulties in writing scored significantly lower
than their typically developing peers in rhyming word matching (t(45)=-
4.023, p<.05), rhyming sequence detection (t(45)=-6.705, p<.05), sound
blending (t(45)=-5.721, p<.05), and total scores (t(45)=-8.850, p<.05).
However, no significant difference was found between the two groups
in terms of matching words that begin with the same sound (t(45)=-
1.948, p>.05). These findings indicate that phonological awareness is an
important skill for writing ability and writing acquisition in first-grade
primary school students who experience difficulties in writing.
Keywords: Writing difficulties, phonological awareness, legibility

Bu caligmanin amaci, yazma giigligii yasayan ilkokul birinci simif
ogrencileri ile normal gelisim gdsteren akranlarini fonolojik farkindalik
becerisini olusturan alt beceriler agisindan karsilastirmaktir. Aragtirma,
nicel arastirma desenlerinden nedensel karsilastirma deseninde
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda aragtirmanin verileri resmi bir
ilkokula devam eden 47 ilkokul birinci siif dgrencisinin katilimiyla
elde edilmistir. Arastirmanin verileri 2023-2024 dgretim yilinin May1s
aymda toplanmistir. Arastirmada yazmada giicliik yasayan 6grenciler
Cok Boyutlu Okunaklilik Olgegi ile fonolojik farkindalik ise Erken
Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA) ile belirlenmistir.
Elde edilen veriler SPSS 24 paket programi ile analiz edilmistir.
Verilerin analizinde ilk olarak verilerin normalligi arastirilmig ve
carpiklik-basiklik  degerleri acisindan verilerin normal dagilim
gosterdigi goriilmiistiir. Gergeklestirilen Bagimsiz Orneklem T-Testi
sonucunda, yazmada giiclik yasayan Ogrenciler ile normal gelisim
gosteren akranlar arasinda uyakli kelimeleri eslestirme (t(45)=-4.023,
p<.05), uyakl dizileri fark etme (t(45)=-6.705, p<.05), ses birlestirme
(t(45)=-5.721, p<.05) ve toplam puan (t(45)=-8.850, p<.05) agisindan
normal gelisim gosteren akranlar lehine anlamli farklilik tespit
edilmistir. Bunun yaninda ayni ses ile baglayan kelimeleri eslestirme
acisindan iki grup arasinda anlamli farklilik tespit edilememistir (t(45)=-
1.948, p>.05). Elde edilen bu bulgular sonucunda, yazmada giiclilk
yasayan ilkokul birinci smuf &grencilerinin fonolojik farkindalik
becerisinin yazma becerisi ve yazmanin kazanimi i¢in dnemli bir beceri
oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Yazma giicliigii, fonolojik farkindalik, okunaklilik

Atf icin: Oksiiz, H, 1. & Elalmis, S. & Yasartiirk, I. (2025) Yazma giigliigii olan ve olmayan ilkokul birinci smnif
ogrencilerinin fonolojik farkindalik becerilerinin incelenmesi, Akademik Egitim ve Sosyal Bilimler Dergisi (AJESS
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Yazma Giicliigii Olan ve Olmayan Ilkokul Birinci Simif Ogrencilerinin Fonolojik Farkindalik
Becerilerinin Incelenmesi

Giris

Fonolojik farkindalik, sesbirimlerinin farkinda olmay1 gerektirdigi i¢in yazma becerisi agisindan hayati
konumdadir. Dolaysiyla sesbirimlerini (fonem) yazi birimlerine (grafem) doniistiirme islemi olan yazma becerisinde
oldukg¢a 6nemli bir beceri olarak fonolojik farkindalik 6n plana ¢ikmaktadir. Bu noktadan hareketle mevcut ¢aligmada,
yazma giicliigii yasayan ilkokul birinci sinif 6grencileri ile normal geligim gosteren akranlarinin fonolojik farkindalik
becerisini olusturan alt beceriler a¢isindan karsilastirilmas: amaglanmistir.

Fonolojik farkindalik harf ve harfin isleyisi arasindaki iliskiyi anlamak i¢in 6n kosul niteliginde olan sozlii dil
becerisidir (Erdogan, 2011). Fonolojik farkindalik becerileri hem yapilan goérevin tiirtine hem de gorevin odaklandigi
ses biriminin biiyiikliigiine gore birbirinden ayrilmaktadir. Sesleri birlestirme, kelimeleri olusturan ses birimlerine
ayirma, kelime seslerini yeniden bir araya getirip diizenleme ve iki kelimenin ortak ses igerip igermedigine karar verme
gibi beceriler gorev tiiriine iligkin beceriler olarak belirtilirken hece igindeki daha kii¢iik birimlere (baglangi¢ sesi, uyak
veya fonem gibi) yonelik beceriler ise ses biriminin biiyiikliigline iliskin beceriler olarak belirtilmektedir (Anthony ve
Francis, 2005). Baska bir ifadeyle fonolojik farkindalik; dilin kelimeler, heceler ve sesler (fonemler) gibi daha kiiciik
birimlerden olustugunu ayirt etme ve anlama, bu birimleri zihinsel olarak yonetme ve gerektiginde manipiile edebilme
becerisi olarak tanimlanmaktadir (Ledn ve digerleri, 2019; Mendes ve Barrera, 2017). Bu noktada fonolojik farkindalik,
fonolojik igslemlemenin temelini olusturur. Fonolojik islemleme, konusma ve yazma siireclerinde dile ait fonolojik
bilginin (bir dilin seslerinin) bilingli olarak kullanilmasi anlamina gelir. Bu iglemleme, sozciiklerin sozlii dildeki
fonolojik yapisina dayali bilgilerin zihinsel olarak islenmesi ve yonetilmesiyle iliskilidir (Wagner ve Torgesen, 1987).
Fonolojik farkindalik yazma becerilerinin edinimi siirecinde biiyiikk 6dnem tasiyan temel bilesenlerden biri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Sonmez ve digerleri, 2017).

Kelimelerin ses yapisini fark eden ¢ocuklar, duyduklart hece ve sesleri harflere dogru doniistiirerek yaziya
aktarabilir. Dolayisiyla fonolojik farkindalik becerisi kelimeleri hece ve seslere ayirmayi ve ses birimlerini yaziya dogru
doniistiirmeyi saglamaktadir (Erdogan, 2011). Fonolojik farkindalik becerisi, sesbirim ve yazi birimler arasinda dogru
ve hizl iliskiler kurabilmeyi, okuma esnasinda sozciik ¢oziimlemeyi, yazma esnasinda ise sdzciik kodlamayr miimkiin
kilmaktadir (Brynildssen, 2000). Yazili dilde harf ve ses tekrarlar1 birgok kelimede ortak bigimde goriiliir ve bu tekrarlar
kodlamay1 desteklemektedir (Ozcan, 2020). Dolayistyla fonolojik farkindalik (FF) ses birimleri (fonem) ve yazi birim
(grafem) arasindaki iliskiyi kurabilmeyi destekleyerek okumada sozciiklerin analizini, yazmada ise kodlamay1
saglamaktadir (Vernon ve digerleri, 2004). Nitekim yapilan c¢aligmalar okul oncesindeki fonolojik farkindalik
becerisinin Ogrencilerin sonraki yazma becerilerini yordadigini ve yazma becerisiyle arasinda iliski oldugunu
gostermektedir (Diamond ve digerleri., 2008; Miki ve digerleri, 2001; Saydam, 2020; Sénmez ve digerleri, 2017).

Sonmez ve digerleri (2017) tarafindan 3. sinifina devam eden 52 6grenci ile gergeklestirilen galigsmada,
Tiirkgedeki fonolojik becerileri ve sozciik bilgisi seviyelerinin, yapisal ve anlamsal agidan nitelikli timceler olusturma
becerileri lizerindeki etkisi incelenmistir. Calismada fonolojik kodlama becerilerinin yazma bagarisini % 21 oraninda
yordamasina ek olarak fonolojik kodlama, sdzciik bilgisi ve nitelikli tiimce yazma basarisi arasinda orta diizeyde, pozitif
ve anlamli iliskiler bulundugu sonucuna ulasilmigtir. Saydam (2020) tarafindan gerceklestirilen bir boylamsal ¢alismada
ise ilkokul birinci siniftaki dgrencilerin okuma ve yazma basarilarini etkileyen faktorler incelenmistir. Bu kapsamda
ogrencilerin okul oncesi donemlerindeki dikkat, gorsel algi, hizli otomatik isimlendirme, yazi yazma gelisimi ve
fonolojik farkindalik becerilerinin, birinci siiftaki okuma, okudugunu anlama ve yazma basarilarin1 yordama diizeyi
boylamsal olarak arastirilmigtir. Calismanin sonucuna gore okul 6ncesindeki yazi yazma gelisimleri ile birinci siniftaki
fonolojik farkindaliklar arasinda pozitif yonli diisiik diizeyde anlamli bir iligki oldugu ifade edilmektedir. Buna ek
olarak dikkat, gorsel algi, yaz1 yazma gelisimi, fonolojik farkindalik becerileri ve hizli otomatik isimlendirme bagimsiz
degiskenleri, yazma bagarisini ifade eden bagimli degiskendeki toplam varyansin yaklasik %21’ini agikladig:
belirtilmektedir.

Aciklanan bu varyansin bir diger gostergesi de yazma giicliigii olan dgrencilerle gergeklestirilen gerek klinik
gerekse miidahale calismalarinin ulastigi sonuglardir. Ornegin Akyol ve Sever (2019) fonolojik farkindalik
miidahalesinin de yer aldig1 60 saatlik bir miidahale planin1 uyguladiklar1 ¢alismada, ilkokul ikinci sinif 6grencisinin
okunaksiz olan yazisinda okunakli yaziya dogru bir iyilesme gozlemlendigini raporlamistir. Benzer sekilde Rapcsak ve
digerleri (2009) hem okuma hem de yazma gii¢liigiiniin birlikte goriildiigii cocuklarla yiiriitiilen fonolojik farkindalik
caligmalarinin okuma dogrulugunun yani sira yazma dogrulugunda da gelismelere yol agtigini raporlamustir. Ote yandan
Dohla ve Heim (2016) ve Dohla ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismalarda da disleksi ve disgrafinin ortak bazi
biligsel becerilerde yasanan giigliiklerin bir tezahiirii oldugu ve bunlardan birinin fonolojik farkindalik oldugu
bildirilmistir. Alanyazindaki c¢alismalar, fonolojik farkindalik becerilerinin yazma iizerinde 6nemli bir role sahip
oldugunu ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, mevcut arastirmalar incelendiginde fonolojik farkindaligin ¢ogunlukla
okuma becerisini merkeze alindigini, yazma baglamindaki ¢aligmalarin ise oldukga sinirli oldugu goriilmektedir. Ancak
alanyazin, yazmada giicliik yasayan ilkokul birinci sinif 6grencilerinin fonolojik farkindaligin hangi alt becerilerinde
akranlarma gore farklilastigini ortaya koyma ihtiyacini da agik¢a gdstermektedir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci,
yazma giigliigli yasayan ilkokul birinci sinif 6grencileri ile normal gelisim gosteren akranlarini fonolojik farkindalik
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becerisini olugturan alt beceriler yoniinden karsilastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranacaktir:

1. Yazmada giiclik yasayan ilkokul birinci smif 6grencileri ile yazma becerisinde normal gelisim
gosteren akranlart arasinda uyakli kelimeleri eslestirme testi toplam puanlart agisindan anlamli
farklilik var midir?

2. Yazmada giiclik yasayan ilkokul birinci smif 6grencileri ile yazma becerisinde normal gelisim
gosteren akranlari arasinda ayni ses ile baslayan kelimeleri eslestirme testi toplam puanlari agisindan
anlamli farklilik var midir?

3. Yazmada giiclik yasayan ilkokul birinci smif 6grencileri ile yazma becerisinde normal gelisim
gosteren akranlar1 arasinda uyakli dizileri fark etme testi toplam puanlar1 agisindan anlamli farklilik
var midir?

4. Yazmada giiclik yasayan ilkokul birinci smif 6grencileri ile yazma becerisinde normal gelisim
gosteren akranlari arasinda ses birlestirme testi toplam puanlart agisindan anlamli farklilik var midir?

5. Yazmada giiclik yasayan ilkokul birinci smif 6grencileri ile yazma becerisinde normal gelisim
gosteren akranlar1 arasinda fonolojik farkindalik testi toplam puanlart agisindan anlamli farklilik var
midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmanin amaci, yazma guli¢ligii yasayan ilkokul birinci sinif 6grencileri ile normal gelisim gosteren
akranlarini fonolojik farkindalik becerisini olusturan alt beceriler yoniinden karsilastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda
nicel aragtirma desenlerinden nedensel karsilastirma deseni tercih edilmistir. Nedensel karsilastirma aragtirmalari,
insanlar arasindaki farkliliklarin nedenlerini ve sonuglarmi herhangi bir miidahaleye gerek duymadan belirlemeyi
amagclayan ¢alismalardir (Bilyilikoztiirk et al., 2017)

Calisma Grubu

Arastirmanin verileri Mersin ili Tarsus ilgesine bagli bir resmfi ilkokulda 6grenim goren 47 ilkokul birinci sinif
ogrencisinden olugsmaktadir. Arastirmada Orneklem se¢gme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum o6rneklemesi
yontemi tercih edilmigtir. Bunun baslica nedeni, arastirmanin zaman ve erisim olanaklart ger¢evesinde verilerin
toplandig1 okulun ulasilabilirliginin yiiksek olmasidir. Arastirmaya hiz ve pratiklik saglayan kolay ulasilabilir durum
orneklemesinde, arastirmact yakin ve ulagilmast kolay olan durumu tercih eder (Glesne, 2015; Yildirim ve Simsek,
2008). Okul 23 derslikten olusmaktadir ve alt1 ilkokul birinci sinif subesi yer almaktadir. Gorevli 6gretmen sayisinin 62
oldugu okulda 1694 ilkokul 6grencisi yer almaktadir. Siniflar ortalama 35 6grenciden olugmaktadir. Okulda {igiincii ve
dordiincti siniflar sabah ile 6gle arasinda, birinci ve ikinci siniflar ise 6gle ile aksam vakitleri arasinda 6grenim
gormektedir.

Tablo 1. Arastirmaya katilan 6grencilere iligkin demografik veriler

Grup Cinsiyet n
Kiz 10

Yazmada giicliik yasayan Erkek 11
Toplam 21

Kiz 12

Normal akran Erkek 14
Toplam 26

Arastirmanin verileri 2023-2024 dgretim yilinin sonuna denk gelen Mayis ayinda elde edilmistir. Arastirma
kapsaminda yazmada giigliik yasadigi tespit edilen 21 ilkokul birinci sinif dgrencisinin 10’u kiz, 11’1 erkektir.
Arastirmaya normal akran grubundan katilan 26 ilkokul birinci sinif 6grencisinin ise 12’si kiz, 14’1 erkektir. Dolayisiyla
arastirmaya 47 ilkokul birinci sinif 6grencisi katilmistir (X=7.08, SS=0.456).

Veri Toplama Araclan
Cok Boyutlu Okunakhlik Olgegi

Cok Boyutlu Okunaklilik Olgegi, Yildiz ve Ates (2010) tarafindan bitisik egik yazmin okunaklilik diizeyini
dlgmek iizere gelistirilmistir. ilkokullarda kullanilan yazi tipinin dik temel yaz1 olarak giincellenmesi iizerine, Gok ve
Bas (2020) tarafindan dik temel yaziya uyarlanmustir. Olgek; egim, bosluk, ebat, bigim ve satir takibi olmak iizere bes
kriterden olugmaktadir. Ek olarak “tamamen yeterli (3)”, “orta diizeyde yeterli (2)” ve “hi¢ yeterli degil (1)” olmak
iizere Ui seviyeye gore diizeylendirilmistir. Bu dogrultuda 11,8 ile 15 puan arasinda skor elde eden dgrenciler “tamamen
yeterli”, 8.4 ile 11,7 puan arasinda skor elde eden 6grenciler “orta diizeyde yeterli” ve 5 ile 8,3 puan arasinda skor elde
eden dgrenciler ise “hic yeterli degil” olarak siiflandirilmaktadir. Olgegin giivenirligi icin arastirmacilar aras1 uyusum

ylizdesini ortaya koyan Cohen’in Kappa katsayisi .80 olarak hesaplanmustir.
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Fonolojik Farkindahk

Arastirmada fonolojik farkindalik becerisinin tespiti i¢in Delican ve Ates (2021) tarafindan gelistirilen EGBA
bataryas1 kullanilmistir. EGBA igerisinde yer alan dort alt goérevden alinan toplam puan ogrencilerin fonolojik
farkindalik skoru olarak kaydedilmistir. Bu gorevler; uyakli kelimeleri eslestirme, ayni ses ile baslayan kelimeleri
eslestirme, uyakli dizeleri fark etme ve ses birlestirme alt testleridir. Bu alt testlerden uyakl kelimeleri eslestirme alt
maddeden, ayni ses ile baslayan kelimeleri eslestirme yedi maddeden, uyakli dizeleri fark etme alti maddeden ve son
olarak ses birlestirme ise yedi maddeden olusmaktadir. Dolayisiyla dort alt testin kullanildig1 fonolojik farkindalik
Olciimii toplam 26 madde ile gergeklestirilmistir. Arastirmaya katilan 47 6grenciden elde edilen verilerle gergeklestirilen
analiz sonucunda farkindalik testi i¢in hesaplanan Cronbach Alfa giivenirligi 26 madde icin .73 olarak tespit edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2023-2024 6gretim yili sonunda toplanmustir. {1k olarak gerekli etik izinler alinmustir.
Etik izinlerin alinmasinin ardindan okul yonetimiyle gerekli goriismeler gergeklestirilmistir. Goriisme sonucunda birinci
snif Ogretmenleriyle bir toplanti yapilmis ve bu toplantida Ogretmenlerden yazmada giiclik yasayan, yazma
gorevlerinden kagan, okunaksiz yaziya sahip olan 6grencileri olup olmadig1 sorulmustur. Bu goriismeler sonucunda 54
ogrencinin yer aldig1 bir liste olusturulmustur. Bu listede yer alan 6grencilerin defterlerinden rastgele 6rnekler alinmig
ve bu drnekler dik temel yazi igin gelistirilmis Cok Boyutlu Okunaklilik Olgegi’ne gére puanlanmustir. Bu dogrultuda
“hig yeterli degil” kategorisinde yer alan (5-8.3 puan) 21 ilkokul birinci simif 6grenci yazmada gligliik yasayan 6grenci
olarak kodlanmustir. Ogretmenler tarafindan bildirilen 33 &grenci ise “orta diizeyde yeterli” kategorisinde yer
almasindan dolay1 calismada yer almamustir. Benzer sekilde Cok Boyutlu Okunaklilik Olgegi’nden “tamamen yeterli”
kategorisinde yer alan (11.8-15 puan) ilkokul birinci siif 6grencileri ise yazma becerisi agisindan normal gelisim
gosteren akranlar olarak kodlanmigtir. Caligmada gruplarin belirlenmesinin ardindan okul yonetimi tarafindan tahsis
edilen okulun kiitiiphanesinde fonolojik farkindalik &lgiimleri gergeklestirilmistir. Ogrencilerin yazi drneklerinin tespit
edilmesi i¢in alt1, fonolojik farkindalik Slglimlerinin gerceklestirilmesi ise iki i giinii olmak {izere arastirmanin veri
toplama siireci toplam sekiz is giiniinde tamamlanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada ilkokul birinci sinif dgrencilerinden elde edilen veriler SPSS 24 paket programi ile analiz
edilmistir IBMCorp., 2016). Arastirmada ilk olarak, verilerin normalligini gérmek adina ¢arpiklik ve basiklik degerleri
incelenmistir. Bu dogrultuda verilerin normal dagilim gosterdigi goriilmiistlir. Ciinkii arastirmada yer alan fonolojik
farkindalik toplam puani ve dort alt test puanlarinin tamamu garpiklik ve basiklik agisindan + 2 araliginda yer almaktadir.
Bu sebeple de verilerin normal dagilim gosterdigi varsayilmistir (George ve Mallery, 2001). Verilerin normal dagilim
gostermesiyle birlikte, iki bagimsiz grup olan yazmada giigliik yasayan ve yazma becerisi agisindan normal gelisim
gdsteren akranlar1 karsilastirmak icin Bagimsiz Orneklem T Testi kullamlmistir.

Bulgular

Bu boliimde, fonolojik farkindalik ve alt boyutlarina iligkin olarak gruplar arasi karsilastirma sonuglart
sunulmaktadir.

Gruplar1 fonolojik farkindalik alt testi olan uyakli kelimeleri eslestirme boyutunu olusturan altt maddeden
aldiklar1 toplam puanlar agisindan karsilastirmak i¢in verilerin normalligi incelenmis ve verilerin normal dagilim
gdstermesi sonucu (Zgarpiklik=-1.009, Zbasiklik=1.347) sonucu Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmustir. Analiz
sonucunda ulasilan bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Gruplarin uyakl kelimeleri eslestirme alt testine ait sonuglari

Grup n X SS SD t p
Uyakh Kelimeleri Yazma Giliglugii 21 4.52 .98 45 4,023 000**
Eslestirme Normal Akran 26 5.50 .58

**p<.01

Yazma giicliigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren 6grencileri uyakli kelimeleri eslestirme
alt testi toplam puanlart agisindan karsilastirmak icin ilk olarak varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir ve
varyanslarin homojen dagilim gostermedigi goriilmiistiir (F(45)=4.354, p=.043). Bu noktadan hareketle Tablo 2
incelendiginde, yazma gii¢liigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar arasinda uyakl kelimeleri
eslestirme alt testi toplam puanlari agisindan anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (t(45)=-4.023, p<.01) ve bu
farklilik yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar lehinedir (¥=5.50).

Gruplar1 fonolojik farkindalik alt testi olan ayni ses ile baglayan kelimeleri eslestirme boyutunu olusturan yedi
maddeden aldiklar1 toplam puanlar agisindan karsilagtirmak i¢in verilerin normalligi incelenmis ve verilerin normal
dagilim gostermesi sonucu (Zgarpiklik=-.559, Zbasiklik=-.513) sonucu Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmustir.
Analiz sonucunda ulagilan bulgular Tablo 3’de sunulmustur.
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Tablo 3. Gruplarin ayni ses ile baslayan kelimeleri eglestirme alt testine ait sonuglart

Grup n X SS SD t p
Ayni Sesle Baslayan Kelimeleri Yazma Giiglugii 21 591 77 45 1,994 052
Eslestirme Normal Akran 26 6.31 .62

Yazma gii¢liigli yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren 6grencileri ayni ses ile baglayan
kelimeleri eslestirme alt testi toplam puanlart agisindan karsilagtirmak icin ilk olarak varyanslarin homojenligi kontrol
edilmistir ve varyanslarin homojen dagilim gosterdigi goriilmiistiir (F(45)=.003, p=.959). Bu noktadan hareketle
Tablo 3 incelendiginde, yazma giicliigli yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar arasinda ayni
ses ile baglayan kelimeleri eslestirme alt testi toplam puanlari agisindan anlamli bir farklilik tespit edilememistir
(t(45)=-1.994, p>.05). Ortalamalar incelendiginde ise yazma ag¢isindan giigliik yasayan grup ile (¥=5.91) yazma
acisindan normal gelisim gosteren grup (¥=6.31) arasinda yazma agisindan normal gelisim gdsteren grup lehine
farklilik mevcuttur. Ancak bu farklilik anlamli fark yol agmayacak orandadir.

Gruplar1 fonolojik farkindalik alt testi olan uyakl: dizileri fark etme boyutunu olusturan alti maddeden
aldiklar1 toplam puanlar agisindan karsilagtirmak i¢in verilerin normalligi incelenmis ve verilerin normal dagilim
gostermesi sonucu (Zgarpiklik=-.385, Zbasiklik=-1.085) sonucu Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmistir. Analiz
sonucunda ulasilan bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Gruplarin uyakli dizileri fark etme alt testine ait sonuglar

Grup n X SS SD t p
Uyakh Dizileri Fark Yazma Giigliigii 21 3.71 1.01 45 6.705 000**
Etme Normal Akran 26 5.38 .70

**p<.01

Yazma gii¢liigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren 6grencileri uyakl dizileri fark etme alt
testi toplam puanlari agisindan karsilastirmak igin ilk olarak varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir ve
varyanslarin homojen dagilim gosterdigi goriilmistiir (F(45)=3.557, p=.066). Bu noktadan hareketle Tablo 4
incelendiginde, yazma giicliigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar arasinda uyakl dizileri
fark etme alt testi toplam puanlar1 agisindan anlamli bir farklilik oldugu goriilmistiir (t(45)=-6.705, p<.01) ve bu
farklilik yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar lehinedir (X=5.38).

Gruplari fonolojik farkindalik alt testi olan ses birlestirme boyutunu olusturan yedi maddeden aldiklar1 toplam puanlar
acgisindan karsilagtirmak i¢in verilerin normalligi incelenmis ve verilerin normal dagilim géstermesi sonucu
(Zgarpiklik=-.817, Zbasiklik=.311) sonucu Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmustir. Analiz sonucunda ulasilan
bulgular Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5. Gruplarn ses birlestirme alt testine ait sonuglari

Grup n X SS SD t p
Ses Birlestirme Yazma Giigligii 21 5.28 .90 45 571 000**
Normal Akran 26 6.58 .64

**p<.01

Yazma gii¢liigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren 6grencileri ses birlestirme alt testi
toplam puanlar agisindan karsilastirmak i¢in ilk olarak varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir ve varyanslarin
homojen dagilim gosterdigi gortlmiistiir (F(45)=1.523, p=.224). Bu noktadan hareketle Tablo 5 incelendiginde,
yazma gii¢liigli yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar arasinda ses birlestirme alt testi toplam
puanlari agisindan anlaml bir farklilik oldugu goriilmistiir (t(45)=-5.721, p<.01) ve bu farklilik yazma agisindan
normal gelisim gosteren akranlar lehinedir (x=6.58).

Gruplar1 fonolojik farkindalik testini olusturan 26 maddeden aldiklar1 toplam puanlar agisindan
karsilastirmak i¢in verilerin normalligi incelenmis ve verilerin normal dagilim géstermesi sonucu (Z¢arpiklik=-.432,
Zbasiklik=.872) sonucu Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmustir. Analiz sonucunda ulasilan bulgular Tablo 6’de
sunulmustur.

Tablo 6. Gruplarin fonolojik farkindalik toplam puanlarina ait sonuglar

Grup n X SS SD t p
Fonolojik Farkindahk Yazma Giigliigii 21 19.43 1.94 45 -8.850 000**
Normal Akran 26 23.77 1.42

**p<.01
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Yazma gii¢liigii yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren dgrencileri fonolojik farkindalik toplam
puanlar agisindan karsilastirmak i¢in ilk olarak varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir ve varyanslarin homojen
dagilim gosterdigi gortilmiistiir (F(45)=1.523, p=.224). Bu noktadan hareketle Tablo 6 incelendiginde, yazma giigliigi
yasayan ve yazma agisindan normal gelisim gosteren akranlar arasinda fonolojik farkindalik toplam puanlar1 agisindan
anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (t(45)= -8.850, p<.01) ve bu farklilik yazma ag¢isindan normal gelisim
gosteren akranlar lehinedir (x=23.77).

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada ulagilan sonuglar incelendiginde, yazmada giicliik yasayan ve yazma agisindan normal gelisim
gosteren akranlar arasinda gerek fonolojik farkindalik gerekse fonolojik farkindalik alt testlerinde 6nemli bir farklilik
gbzlemlenmistir. Yazma becerisi agisindan normal gelisim gdsteren akranlar yazmada giigliik yasayan ilkokul birinci
siif 6grencilerine oranla fonolojik farkindalik agisindan daha basarili bulunmuslardir. Ulasilan bu sonuglar alanyazin
ile tutarhidir. Bilindigi gibi fonolojik farkindaligin bireye sagladigi en énemli fayda kelimeyi olusturan sesbirimlerinin
farkinda olmaktir. Bu sebeple fonemlerin farkinda olma yazma becerisi i¢in gerekli bir beceridir (Erdogan, 2011).
Bilindigi gibi Tiirk ilkokul 6grencileri Tiirk¢enin ortografik yapisindan dolay1 okuma ve yazma becerilerini oldukca
hizl kazanmaktadir. Tiirk¢e ortografik derinlik bakimindan oldukg¢a seffaf bir dildir. Bu da her grafeme bir fonemin
denk gelmesi demektir. Bu da Tiirk¢enin yazildig1 gibi okunmasina yol agmaktadir (Abushihab, 2012; Aksan, 2020;
Demiriz ve Okur, 2021; Onem, 2016). Tiirkgenin bu seffaf yapisi da ilk okuma ve yazma siirecinin hizlanmasina yol
agmaktadir. Oyle ki Tiirk bir ilkokul ikinci simif égrencisi okuma sirasinda metinden anlam kurmaya odaklanirken
ortografik olarak daha opak dillerden olan ingilizcede dgrenciler iigiincii simifta dahi kelimeleri dogru seslendirmeye
yogun ¢aba harcamaktadir. Yazma becerisi 6zelinde diisiiniildiigiinde fonolojik farkindaligin opak dillerde daha 6nemli
oldugu yorumu yapilabilir. Ancak mevcut calismada da goriildiigii gibi seffaf dillerden biri olan Tiirkge i¢in de
onemlidir.

Fonolojik farkindaligin yazma becerisi igin 6nemli bir beceri oldugunun gostergesi olarak 6rnek verilebilecek
ve bu calismayla paralel bulgular iceren bircok calisma mevcuttur. Ornegin, Erdogan (2011) tarafindan gerceklestirilen
calismada, ilkokul birinci sinif 6grencileri donem baginda fonolojik farkindalik diizeyleri yoniinden tespit edilmistir.
Caligmada, elde edilen fonolojik farkindaligin ayni 6grencilerin donem ortasindaki yazma bagarilarinin anlaml bir
yordayicist oldugu raporlanmistir. Benzer bir diger ¢alismada ise okul oncesi donemde tespit edilen fonolojik
farkindaligin ilkokul ii¢iincii sinifa kadar yazmayla olan iliskisi incelenmistir (Méki ve digerleri, 2001). Fincede 154
Finli 6grenci ile gergeklestirilen bu boylamsal ¢alismada, fonolojik farkindaligin yazmanin anlamli bir yordayicisi
konumunda oldugu bildirilmistir. Benzer sekilde Diamond ve digerleri (2008) yazma performansi daha gelismis ve daha
okunakli olan ¢ocuklarin kelimelerin ilk seslerine daha duyarli oldugunu ortaya koymustur. Abbott ve Berninger (1993)
ise ilkokul ikinci ve liglincii siniftaki yazma becerisinin en dnemli bilesenlerinden birinin fonolojik farkindalik oldugunu
ifade etmektedir. Okuma ve yazma gii¢liigii yasayan bir ilkokul ikinci siif 6grencisinin katilimiyla gergeklestirilen
eylem aragtirmasinda fonolojik farkindalik miidahalesini de igeren eylem planinin uygulanmasi sonucunda katilimcinin
okuma becerisinde oldugu gibi yazma becerisinde iyilesmelerin meydana geldigi goriilmiistiir (Akyol ve Sever, 2019).
Bahsi gecen bu calismalar disinda Bayraktar (2020) da fonolojik farkindalik ve yazma basarisi arasindaki iliskiyi
raporlamistir.

Bu caligmalar disinda gergeklestirilen klinik ¢aligmalar da mevcut ¢aligmada ulasilan sonuglart dogrular
niteliktedir. Ornegin, Rapcsak ve digerleri (2009) okuma ve yazma giigliigiine sahip katilimcilarla yiiriittiikleri
calismada, fonolojik farkindaligin okuma dogrulugu ve yazma dogrulugu iizerinde etkili oldugunu ve 6nemli bir tahmin
edici oldugunu ortaya koymaktadirlar. Elde edilen bu bulguyu arastirmacilar, fonolojik disleksi ve disgrafiyi okuma ve
yazma siirecinde etkili olan biligsel becerilerde meydana gelen bir hasardan ziyade fonolojik bilgi eksikliginden
kaynaklandig1 yoniinde yorumlamislardir (Rapcsak ve digerleri, 20009). Benzer sekilde Dohla ve Heim (2016) ve Dohla
ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismalarda da disleksi ve disgrafinin ortak bazi biligsel becerilerde yasanan
giicliiklerin bir tezahiirii oldugu ve bunlardan birinin fonolojik farkindalik oldugu bildirilmistir. Bu da bizlere yazma
becerisinin sadece motor bir beceri olmadigini bilissel birgok beceriden etkilenebilecegini gdstermektedir.

Oneriler

Elde edilen bulgular ve yer verilen ¢aligmalar 1g181inda asagida yer alan su 6nerilerde bulunulabilir:

e Yazmada giicliik yasayan, yazma gorevlerine karsi isteksiz ve yazi okunakliligi yoniinden diistik diizeyde yer
alan 6grencilerle gergeklestirilecek fonolojik farkindalik miidahaleleri 6grencilerin yazma performanslarini
olumlu etkileyebilir. Dolayisiyla 6zellikle sinif 6gretmenlerinin yazmada giicliik yasayan 6grencilere yonelik
fonolojik farkindalik miidahale programlar1 hazirlamalar1 ve uygulamalari 6nerilmektedir.

e Fonolojik farkindaligin yazi okunakliligi ve o6grencilerin yazmada giiclik yasama durumlariyla iliskili
bulunmaktadir. Dolayisiyla fonolojik farkindalik taramalariyla yazma giigliigii olan O6grencilerin erken
donemde tespit edilmesi ve miidahale edilmesi dnerilmektedir.

e Benzer sekilde yazmada giicliik yasayan 6grencilere uygulanacak fonolojik farkindalik miidahalelerinin konu
edildigi deneysel ¢aligmalarin yapilmasi arastirmacilara 6nerilmektedir.
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Extended English Summary

Introduction

Phonological awareness is defined as the
ability to recognize and understand that language is
composed of smaller units such as words, syllables, and
sounds (phonemes), to mentally manage these units,
and to manipulate them when necessary (Leon et al.,
2019; Mendes & Barrera, 2017). Phonological
awareness emerges as one of the fundamental
components that play a significant role in the process of
acquiring writing skills (Sonmez et al., 2017). Children
who recognize the sound structure of words can convert
the syllables and sounds they hear into letters and
transfer them to writing. Therefore, phonological
awareness skills enable the separation of words into
syllables and sounds and the conversion of sound units
into writing (Erdogan, 2011). Phonological awareness
skills enable the establishment of accurate and rapid
connections between phonemes and graphemes,
facilitating word analysis during reading and word
encoding during writing (Brynildssen, 2000). Letter
and sound repetitions are commonly seen in many
words in written language, and these repetitions support
encoding (Ozcan, 2020). Therefore, phonological
awareness (PA) supports the ability to establish
relationships between sound units (phonemes) and
writing units (graphemes), enabling word analysis in
reading and encoding in writing (Vernon et al., 2004).
Indeed, studies show that phonological awareness skills
in preschool predict students' subsequent writing skills
and are related to writing ability (Diamond et al., 2008;
Maikai et al., 2001; Saydam; 2020; Sonmez et al., 2017).

The literature indicates that phonological
awareness skills play an important role in writing.
However, a review of existing research reveals that
phonological awareness has mostly been centered on
reading skills, while studies in the context of writing are
quite limited. However, the literature also clearly
indicates the need to identify which sub-skills of
phonological awareness first-grade students with
writing difficulties differ from their peers in.
Accordingly, the aim of this study is to compare first-
grade eclementary school students with writing
difficulties and their typically developing peers in terms
of the sub-skills that constitute phonological
awareness. To this end, the following questions will be
addressed:

1. Is there a significant difference in total
scores on the rhyming word matching test between
first-grade elementary school students who experience
difficulty in writing and their peers who show normal
development in writing skills?

2. Is there a significant difference in total
scores on the matching test for words beginning with
the same sound between first-grade elementary school
students who experience difficulty in writing and their
peers who show normal development in writing skills?

3. Is there a significant difference in the total
scores of the rhyming sequence recognition test
between first-grade elementary school students who

have difficulty writing and their peers who show
normal development in writing skills?

4. Is there a significant difference in the total
scores of the sound blending test between first-grade
elementary school students who have difficulty writing
and their peers who show normal development in
writing skills?

5. Is there a significant difference in the total
scores of the phonological awareness test between first-
grade elementary school students who have difficulty
writing and their peers who show normal development
in writing skills?

Method

The study was conducted using a causal
comparison design from quantitative research designs.
The data for the study consists of 47 first-grade students
attending a public elementary school in the Tarsus
district of Mersin province. The data for the study was
collected in May, corresponding to the end of the 2023-
2024 academic year. Of the 21 first-grade elementary
school students identified as having difficulty with
writing, 10 were girls and 11 were boys. Of the 26 first-
grade elementary school students who participated in
the study from the normal peer group, 12 were girls and
14 were boys. Therefore, 47 first-grade elementary
school students participated in the study (x=7.08,
SS=0.456).

The Multidimensional Legibility Scale was
developed by Yildiz and Ates (2010) to measure the
legibility level of cursive writing. Following the update
of the font used in elementary schools to upright basic
writing, it was adapted to upright basic writing by Gok
and Bas (2020). The EGBA battery developed by
Delican and Ates (2021) was used in the study to assess
phonological awareness skills. The total score obtained
from the four subtests within the EGBA was recorded
as the students' phonological awareness score. These
tasks are: matching rhyming words, matching words
that begin with the same sound, detecting rhyming
lines, and sound blending subtests. The matching
rhyming words subtest consists of six items, the
matching words that begin with the same sound subtest
consists of seven items, the detecting rhyming lines
subtest consists of six items, and finally, the sound
blending subtest consists of seven items. The data
obtained from first-grade elementary school students in
the study were analyzed using the SPSS 24 software
package (IBMCorp., 2016).

Findings

To compare the groups based on their total
scores on the six items comprising the rhyming word
matching dimension of the phonological awareness
subtest, the normality of the data was examined. As the
data showed a normal distribution (Skewness = -1.009,
Kurtosis = 1.347), an Independent Samples T-Test was
applied.
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Since the data showed a normal distribution,
an Independent Samples T-Test was applied to the total
scores of the rhyming word matching subtest. Taking
into account the non-homogeneity of variances, the
analysis revealed a significant difference in the subtest
scores between students with writing difficulties and
students with normal writing development, with the
difference favoring students with normal development.

Since the data showed a normal distribution
and the variances were homogeneous, an Independent
Samples T-Test was applied to the total scores of the
subtest matching words beginning with the same sound.
The analysis revealed no significant difference in these
subtest scores between students with writing
difficulties and those with normal development,
although the means showed a tendency in favor of
students with normal development.

Since the data showed a normal distribution
and the variances were homogeneous, an Independent
Samples T-Test was applied to the subtest total scores
for detecting rhyming sequences. The analysis revealed
a significant difference in these subtest scores between
students with writing difficulties and those with normal
development, with the difference favoring students
with normal development.

Since the data showed a normal distribution
and the variances were homogeneous, an Independent
Samples T-Test was applied to the total scores of the
sound blending subtest. The analysis revealed a
significant difference in these subtest scores between
students with writing difficulties and those with normal
development, with the difference favoring students
with normal development.

Since the data showed a normal distribution
and the variances were homogeneous, an Independent
Samples T-Test was applied for the phonological
awareness total scores. The analysis revealed a
significant difference in phonological awareness total
scores between students with writing difficulties and
those with typical development, with the difference
favoring students with typical development.

Conclusion and Discussion

When the results obtained in the study are
examined, a significant difference was observed
between peers experiencing writing difficulties and
those showing normal development in writing in terms
of both phonological awareness and phonological
awareness  sub-tests. Peers showing normal
development in writing skills were found to be more
successful in terms of phonological awareness than
first-grade elementary school students experiencing
writing difficulties.

Recommendations

In light of the findings and studies cited, the
following recommendations can be made:

+ Phonological awareness interventions with
students who struggle with writing, are reluctant to.

perform writing tasks, and have low levels of writing
legibility can positively affect their writing
performance. Therefore, it is recommended that
classroom teachers, in particular, prepare and
implement phonological awareness intervention
programs for students who struggle with writing.

. Similarly, it is recommended that
researchers conduct experimental studies on
phonological awareness interventions for students who
struggle with writing.



